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Analyse des objectifs et évaluation

J. L. Chancerel
Chapitre I

PRESENTATION DES OBJECTIFS DE L’ATELIER

Le mot évaluation est a la mode;
tous les enseignants, et aussi tous les
étudiants, tous les responsables ad-
ministratifs et aussi tous les respon-
sables des éléves (parents, par exem-
ple) sont concernés par ce probleme.
En 1963, paraissait aux Presses Uni-
versitaires de France, le livre de
Pieron sur <examens et docimolo-
gie». Ce livre, qui a suscité bon nom-
bre de contreverses, posait le pro-
bléeme de l'évaluation des connais-
sances. Le mouvement institutionnel
en pédagogie posant le probléme du
développement de tout I'individu,
s'interroge sur l'évaluation du dé-
veloppement affectif de l'individu.
Un certain nombre d’événements
(révolte des étudiants aux Etats-
Unis, Mai 1968 en France) ont posé
d’'une maniére brutale les qualités
de notre société a travers une contes-
tation qui, généralement, se limitait
a des conditions immédiates liées a
I'enseignement.

Pourquoi des notes? Comment sup-
primer les notes? Faut-il supprimer
les notes? Qu’est-ce que mesurent les
notes? Faut-il croire aux notes? Mon
enseignement sert-il & quelque cho-
se? Est-il efficace? Est-ce que juti-
lise les moyens de transmission des
connaissances optimum? Est-ce que
Iinstitution que je dirige, ou dans la-
quelle je travaille, est utile? Toutes
questions qu’il faut se poser. L’'éva-
Ination n’est, en fait, que la réponse
a ces questions.

Vocabulaire

Population de «s’éduquants: Eléves qui
sont en formation, Nous préférons le ter-
me de «s’éduquant> au térme d’éléve,
dans la mesure oi1 il donne une notion

d’activité de la part du sujet en processus
d’éducation.

Niveau de départ: Tout sujet ne part
pas d’'une connaissance nulle; il sait déja
quelque chose. C’est de ceci qu’il faut par-
tir, et non d’'un éléve moyen idéal bien
pratique pour notre sécurité d’enseignant.
Il en est de méme a tous les niveaux: dé-
veloppement de l’affectivité, développe-
ment psycho-moteur, etc.

Aptitude: Définition du vocabulaire de -

psychologie de Pieron Puf. «Ce mot, sou-
vent employé a tort comme synonyme de
capacité, désigne le substrat constitution-
nel d’une capacité, préexistant a celle-ci,
qui dépendra du développement naturel
de l'aptitude, de la formation éducative,
éventuellement, et de ’exercice; la capa-
cité seule peut étre l'objet d’évaluation
directe, I'aptitude étant une virtualité. Le
terme <ability» recouvre sans distinction
les notions d’aptitude et de capacité.

Intérét: 1. Ce mot, d’emploi commun,
désigne, en psychologie, une correspon-
dance entre certains objets et les tendan-
ces propres du sujet intéressé par ces ob-
jets qui, de ce chef, attirent son attention
et orientent son activité. L'utilisation des
intéréts, c’est-a-dire des tendances, a été
donnée par Claparéde comme la régle
fondamentale de toute pédagogie ration-
nelle. L’intérét dominerait les associa-
tions d’idées, d’aprés Hoeffding et W.
James y a vu une «loi d’intéréty des asso-
ciations (Principes of Psychology, 1890).
2. En psychologie de ’enfant, besoin men-
tal suscitant une activité destinée a le sa-
tisfaire, et n’excluant nullement ’effort.
Les intéréts varient avec 'dge des en-
fants (Dewey, Ferriére). Par leur succes-
sion, ils régularisent I’accélération du dé-
veloppement mental (P. Janet). A distin-
guer de la curiosité, qui est passagére, re-
lative & un seul objet, et déterminée par
une excitation externe, alors que l'inté-
rét est durable et dépend de I'activité in-
terne du sujet.

Motivation: 1. Prise dans son sens gé-
néral, la motivation, selon Lagache, cor-
respond & une modification de l'orga-
nisme qui le met en mouvement jusqu’a
réduction de cette modification. Cette dé-
finition fait rentrer la motivation dans le
cadre général de I’homéostasie.

2. Facteur psychologique (conscient ou
non) prédisposant I'individu, animal ou
humain, & accomplir certaines actions ou
a tendre vers certains buts. Ex.: un be-
soin, une tendance. La motivation déter-
mine, dans le comportement instinctif, le
comportement d’appétence.

Motivation extéroceptive. Certains au-
teurs (par ex. H.F. Harlow) appellent
ainsi la tendance a fuir un stimulus gé-
nant ou nocif.

Besoin: 1. Manifestation naturelle de
sensibilité interne éveillant une tendance
4 accomplir un acte (respirer, uriner, dé-
féquer, coiter, se coucher pour dormir,
cracher, tousser, bouger, etc.) ou a re-
chercher une catégorie donnée d’objets
(aliments dans la faim, boissons dans la
soif, certains aliments dans les faims par-
tielles, par carence, etc. (angl. need).

2. Manifestation périodique acquise de la

3

tendance a accomplir certains actes de-
venus habituels, ou d'utiliser des objets
déterminés (fumer du tabac, boire de
I’alcool, priser de la cocaine, s’injecter de
la morphine, etc.) (angl. want).

Annexe I

Enseigner Uessentiel

Les psychologues du travail ont a
leur disposition un certain nombre
de techniques d’analyse du travail.
Jean Cardinet a présenté, le ler fé-
vrier 1969, une réflexion sur une
transposition de ces techniques a
I'analyse du travail de formation. Ce
sont des extraits de sa conférence qui
vous seront présentés dans ce texte.

Partant de la constatation qu’il est
trés difficile de déterminer ce qui
vaut ou non la peine d’étre enseigné,
il apparait cependant indispensable,
actuellement, que les enseignants
soient & méme de déterminer, dans
la masse des connaissances et capaci-
tés qui pourraient étre utiles, celles
qui sont vraiment essentielles.

49



I. Etude du réle du poste dans le
systeme

La premieére étape, pour préparer la

formation a un poste de travail, est
de situer le poste dans son contexte,
ou comme le disent les ingénieurs,
de déterminer le rdéle du poste dans
le systéme.

1. Qu’est-ce qu’'un systéme?

C’est un ensemble d’hommes et de
machines exercant une action coor-
donnée en vue d'un certain but.
Alors que l'étude ancienne du tra-
vail s’attachait surtout a des postes
uniques comme celui d'une fraiseuse,
ol les taches pouvaient étre considé-
rées de facon plus ou moins isolée
des autres postes, I'analyse des sys-
témes implique, dés le départ, la con-
sidération des interactions entre
postes. Dans un aérodrome, par
exemple, il est clair, que chaque
poste de travail doit étre concu de
facon a s’intégrer aussi parfaitement
que possible dans le fonctionnement
de I'ensemble. I1 faut que le systéme,
dans son entier, atteigne son but, qui
est de permettre des communications
rapides et stres. La qualité requise
pour la performance de chacun est
déterminée par la considération de
I’ensemble. A quoi servirait-il de ha-
ter le débarquement, par exemple, si
les bagages ne suivaient pas les
voyageurs au méme rythme?

2. Importance pour la formation

La formation est congue dans I'a-
nalyse des systémes, comme 1'un des
moyens d’assurer le bon fonctionne-
ment de ’ensemble. Considérons, par
exemple, une chaine de montage
dans I'horlogerie. Le but du systéme
est d’atteindre un certain objectif du
point de vue quantité (par exemple:
300 montres par jour) et qualité de
la production (par exemple: tant de
points CTM). Les téches difficile-
ment automatisables seront confiées
a des opérateurs. Les exigences de
ces postes non automatisés découlent
des opérations précédentes et sui-
vantes: il faut suivre le rythme de
I'ensemble et ne pas créer de diffi-
cultés pour la suite du montage. La
formation a alors un but précis: con-
duire des opérateurs débutants au ni-
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veau de performance ainsi défini, le
plus rapidement possible.

3. Etapes de lanalyse

La détermination des comporte-
ments professionnels importants, jus-
tifiant une formation, se fait donc se-
lon les étapes suivantes:

— définir la (ou les) mission(s) du
systeme

— définir en fonction des buts du sys-
téme ses exigences de fonctionne-
ment globales, par exemple en
quantité, qualité, sécurité, vitesse
d’adaptation, etc.

— identifier et décrire les fonctions
nécessaires au systéme, en préci-
sant ce qui doit étre fait pour la
réception de I'information, la ré-
tention de I'information, son inter-
prétation et la prise de décision,
enfin pour l'action effective.

— attribuer chacune de ces fonctions

a des sous-systémes, ou compo-
santes

— déduire a partir des exigences
totales, les exigences de fonction-
nement au niveau de chaque com-
posante du systéme

— étudier qui, de I’homme ou de la
machine, peut le mieux satisfaire
ces exigences et répartir les taches
entre les deux

— avec ce qui revient & l’homme,
constituer les postes de travail

— analyser dans le détail la tache de
l'opérateur: savoir ce qu’il doit
percevoir, discriminer, décider,
manipuler

— préciser les exigences de fonction-
nement au niveau de l'opérateur
en termes de 9, de rebut toléré,
retard permissible, etc.

— étudier la facon dont le personnel
non formé satisfait a ces exigences.
Lorsqu’il est hors des tolérances,
alors seulement introduire soit
une sélection, soit une formation,
soit les deux, pour pouvoir le ra-
mener a l'intérieur de ces tolé-
rances.

4. Réle des autres techniques d’a-
nalyse des tiches

L’analyse des systémes fournit un
cadre conceptuel trés large, qui per-
met de poser les problémes de for-
mation de facon précise. Cette mé-
thode évite, en particulier, de fixer

des exigences trop élevées, de viser
toujours plus haut, comme §'il s’a-
gissait de former des champions.
L’analyse des systémes ne rem-
place pas, cependant, les autres tech-
niques d’analyse des taches, qui gar-
dent tout leur intérét pour répondre
a des questions partielles. Nous al-
lons examiner en particulier les di-
verses facons de comparer les com-
portements professionnels satisfai-
sants et insatisfaisants, pour en tirer
une vue plus claire des comporte-
ments a créer par apprentissage.

I1. Techniques d’analyse de la tache

1. Comparaison débutants-experts

Une facon de détecter les do-
maines sur lesquels I'instruction doit
se centrer est de confronter les ré-
actions-types d’opérateurs débutants
et d’experts.

En ce qui concerne les tidches mo-
trices, il y a longtemps déja que 1'on
a noté les positions du tronc et des
membres typiques du mécanicien
qui sait limer, ou la distribution de
I'effort chez le menuisier, en train
de scier. Des méthodes d’analyse des
mouvements, comme le MTM, ap-
pliquées a des enregistrements par
film, révelent clairement des diffé-
rences dans la procédure suivie par
un ouvrier expérimenté ou débutant.
Les combinaisons de mouvements
élémentaires, qui font les «coups de
mains», deviennent ainsi explici-
tables et transmissibles.

Sur le plan des opérations intel-
lectuelles, on commence seulement
a effectuer des comparaisons du
méme genre. On croyait jusqu’ici
que le débutant ne savait rien et que
I'enseignement viendrait remplir ce
vide. Des travaux effectués en par-
ticulier & Nancy, mettent en évi-
dence que 1’éléve a toujours une cer-
taine représentation du domaine
qu'il va étudier. Bien souvent méme,
les notions enseignées sont défor-
mées, parce que 1'éléve les reformule
dans son cadre de référence person-
nel erroné. La pesanteur, par exem-
ple, est confondue avec la pression
atmosphérique. Dans ce contexte,
I’éléve explique qu’il n’y a pas de
pesanteur dans les satellites par le
fait qu’il n'y a pas d’air dans l'es-



pace. Cette explication lui parait
plus claire que celle donnée par le
maitre. La pédagogie future devra
se fonder sur cette analyse des struc-
tures de départ et des structures d’ar-
rivée des systémes de connaissances
chez les éleves.

2. Détermination de I'image opé-
ratoire du bon opérateur

C’est un peu le méme objet, c’est-
a-dire la représentation subjective
de la tache chez 'opérateur, que vise
la seconde technique d’analyse. Elle
a été proposée par le psychologue
russe Ochanine, sous le titre de dé-
termination de l'image opératoire;
mais on pourrait aussi la faire re-
monter & Madame Pacaud, en Fran-
ce, qui demandait que le psycho-
logue pratique toujours lui-méme la
profession qu’il étudiait, pour la
percevoir de l'intérieur.

Un exemple fera comprendre la
méthode. Ochanine s’est adressé a
des opérateurs de centrales ther-
miques et leur a demandé les déci-
sions qu’ils prenaient. Il est apparu
que le milieu technique qu’ils per-
cevaient et auquel ils réagissaient
était considérablement plus simple
que le milieu technique réel, tel
que lingénieur le percevait. Par
exemple, le fait que telle commande
de fermeture de vannes agissait sur
plusieurs circuits a la fois n’appa-
raissait pas dans leur représentation
parce que, pour eux, ces circuits
fonctionnaient toujours de facon pa-
ralléle, étant ouverts ou fermés en
méme temps. Ochanine arrivait ainsi
a une représentation du travail trés
différente de celle de l'ingénieur,
mais suffisante et qui permettait
une adaptation trés rapide.

Faut-il enseigner seulement ces
représentations fausses qui permet-
tent des réactions justes? Cochanine
ne conclut pas sur ce point; la dis-
cussion reste ouverte. On peut ce-
pendant apprécier, dans cette mé-
thode, la détermination directe du
schéma de décision que doit suivre
Popérateur. Il s’agit clairement d'un
aspect de la tache d’importance cri-
tique pour le succés professionnel.

3. Recherche des incidents critiques
La troisiéme technique d’analyse
de la tache, qui sera présentée, vise

a déterminer directement les com-
portements critiques, c’est-a-dire
ceux qui caractérisent soit le succes,
soit la performance insatisfaisante.

Déja des méthodes de formation
trés anciennes, comme la méthode
TWI (Training Within Industry,
qui signifie Formation dans I'indus-
trie), centraient la formation pro-
fessionnelle sur les points critiques,
c’est-a-dire ceux qui étaient parti-
culiérement difficiles, ou graves de
conséquences, ou dangereux, ou sim-
plement méme pénibles. L’instruc-
teur n’avait cependant que son in-
tuition pour l'aider & déterminer ces
aspects plus délicats qui devaient
faire I'objet d’'une attente spéciale.

Flanagan a proposé, en 1954, une
méthode systématique pour détermi-
ner les aspects essentiels du travail.
I1 appelle incident critique un
échantillon de comportement réel
qu'un observateur peut classer sans
hésitation comme efficace ou non-
efficace par rapport au but a at-
teindre. .

L’intérét de sa méthode est qu’elle
s’appuie sur des faits plutét que sur
des opinions ou des explications ver-
bales (comme «l’attention» ou «la
conscience  professionnelle», qui
n’expliquent rien). D’autre part, elle
éclaire la réalité en sélectionnant
les comportements qui contribuent
de facon significative soit a la réus-
site, soit a ’échec.

Dans une étude sur les critéres
de réussite dans la mécanique, F.
Gendre a appliqué cette méthode en
Suisse. Il a recueilli, dans des en-
treprises, 248 incidents critiques
concernant des mécaniciens et, dans
des écoles professionnelles, 135 in-
cidents critiques concernant des ap-
prentis. I1 a classé ces incidents sous
les rubriques suivantes:

: préparation du travail
: réglage des machines
: usinage

: contrdles

: montage

: entretien

: sécurité

: ingéniosité

: compétence

: sens des responsabilités
: intérét pour le travail

© 00~ b WD -
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En comparant la nature des inci-
dents critiques a 1’école profession-
nelle et dans les entreprises, il a pu
montrer comment devait étre com-
plétée la formation actuelle. De
plus, le contenu de chacune de ces
rubriques peut fournir des objectifs
spécifiques de formation pour les
maitres d’apprentissage. On pour-
rait enfin constituer, sur cette base,
des listes de comportement permet-
tant de décrire l'activité pratique
des mécaniciens et d’évaluer 'effet
de leur formation.

On peut citer comme exemple
d’application pratique de la méthode
des incidents critiques a 1’enseigne-
ment, le cours mis au point par Ma-
dame Browaeys sur l'emploi de la
regle a calcul. Une analyse des er-
reurs a montré qu’elles étaient en
majorité de 2 types. Elles portaient
soit sur le module de graduations
soit sur la couleur du 2¢me chiffre
significatif. Le cours s’est donc cen-
tré sur ces 2 difficultés mises en évi-
dence expérimentalement.

II1. Spécification des comportements
a créer

Les quelques techniques d’ana-
lyse de la tache que nous venons d’e-
xaminer nous apportent des faits.
Elles nous permettent de décrire de
facon précise des comportements a
créer ou a inhiber. Il est cependant
nécessaire d’expliciter encore davan-
tage les aspects essentiels de la tiche
pour en tirer un programme de for-
mation.

Les différentes procédures utilisées
pour cela ne représentent, en réali-
té, dans 1’état actuel des connais-
sances, quune liste de questions
qu’il est utile de se poser a propos de
la tache. Les réponses qu’on peut y
donner sont seulement intuitives,
mais elles aident a préciser les buts
principaux a rechercher dans la for-
mation. Voici certaines d’entre elles:

1. Parmi les comportements au
travail (positifs et négatifs), certains
sont-ils plus importants que d’au-
tres pour le fonctionnement du sys-
teme?

2. Un grand nombre de variantes
existent dans les procédures utilisées
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par les opérateurs; quelles sont leurs
raisons d’étre et est-il souhaitable de
les ramener a une procédure type?

3. Dans la majorité des profes-
sions, la formation ne peut pas viser
un comportement parfait, qui dé-
finirait une régle immuable. La for-
mation doit plutét tendre a créer un
répertoire de méthodes acceptables
pour résoudre des problémes tou-
jours nouveaux. Quelles sont ces di-
verses procédures? Peut-on en tirer
une méthode heuristique qui soit
communicable aux éléeves?

4. Quel est le type principal de
performance qui est attendu de 1’o-
pérateur aprés sa formation? Veut-
on qu’il puisse reconnaitre, évoquer,
expliquer quelque chose? Attend-on
de lui une discrimination, c’est-a-
dire qu’il puisse distinguer des cas
différents et y réagir correctement?
Doit-il résoudre des problémes nou-
veaux?

Diverses classifications ont été
proposées pour ces performances, en
particulier la taxonomie de Bloom
et les hiérarchies d’apprentissage de
Gagné.

5. Comment peut-on contrdler si
la formation est achevée? Quel test
final, au sens le plus large du terme,
choisira-t-on pour évaluer le com-
portement professionnel des éléves?

6. Quelles seront les conditions
d’observation de ce comportement

final (durée de l’examen, temps
écoulé depuis la fin de la formation,
etc.)?

7. Quelles activités d’apprentis-
sage semblent pouvoir étre utiles
pour atteindre cet objectif? Aussi
étonnant que cela paraisse, les en-
seignants savent ce qu'ils veulent
faire faire a leurs éléves (par exem-
ple: rédiger des compositions, ré-
soudre des problémes sur les inter-
valles) souvent beaucoup mieux que
ce qu’'ils souhaitent développer par
ces exercices. Il peut donc étre utile
de partir de la pratique actuelle de
I'enseignement, qui n’est sans doute
pas si mauvaise, pour éclairer et re-
formuler les objectifs visés dans la
formation.

Par approximations successives, on
doit pouvoir parvenir ainsi a des ob-
jectifs de formation élaborés. Ce
serait une erreur, cependant, de vou-
loir obtenir directement de 1'éleve
ces comportements visés, méme éla-
borés ainsi. On apprend autrement
qu’on ne travaille.

On sait que l'apprentissage mo-
teur procéde généralement par
étapes, I’éléve devant maitriser des
taches simples avant d’aborder des
taches complexes. De méme, I'ap-
prentissage - intellectuel implique
une présentation dans le temps, et
donc linéaire, d'une structure com-
plexe qui n’a rien de linéaire. L’or-

ganisation d’ensemble que percoit le
maitre doit étre brisée en éléments
pour étre enseignée, mais doit étre
reconstituée ensuite par chaque
éléve pour lui-méme.

Nous savons peu de choses encore
sur la facon de transformer des ob-
jectifs de formation en procédures
d’enseignement. Il est a souligner
que les étapes préliminaires d’ana-
lyse de la tache, dont j’ai parlé,
étaient nécessaires, mais non suffi-
santes, et que la tache de l'ensei-
gnant commencait 13 ou je termine,

1V. Conclusion

Si on admet que la réussite ou
I’échec d’une activité constituent, en
fait, I’évaluation ultime de la for-
mation A cette activité, il parait évi-
dent qu'un tel systéme est applicable
a n’importe quel systéme en forma-
tion. Il faut cependant noter que 1'é-
cole n’a pas simplement pour but la
transmission de savoir-faire ou de
connaissances. Elle a, comme le sou-
lignait un enseignant dans une let-
tre ouverte au monde, un but d’édu-
cation et non pas seulement un but
d’instruction. I1 y a, bien sir, des
limites & cette analyse; il semble ce-
pendant nécessaire de les envisager
et de les résoudre avant de les dé-
passer,

Die Rolle des Lehrers in der Gesellschaft

1. Der soziale Standort des Lehrers
in der Gesellschaft

Vergleicht man den verhéltnis-
maifig raschen sozialen Aufstieg,
den der Lehrerberuf in den letzten
Jahrzehnten erfahren hat, mit dem
Selbstbildnis dieser Berufsgruppe, so
ist eine auf den ersten Blick seltsam
anmutende Diskrepanz festzustellen.
Dieses disparate Verhéiltnis betrifft
vor allem den Unterschied von sub-
jektiver und objektiver Einschat-
zung des Lehrerberufes. Schon 1959
mufite J. Kob bescheinigen, daf} der
grundsitzlichen Modernitat des Ex-
ziehungswesens, besonders des Leh-
rerberufes eine bemerkenswerte Ver-
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unsicherung dieses Berufsstandes ge-
geniibersteht. Wahrend dem Erzie-
hungswesen innerhalb der industria-
lisierten Gesellschaft eine zusehends
wachsende Bedeutung zukommt,
spiegle sich die erwahnte Verun-
sicherung des Lehrers in dem ver-
breiteten Gefithl wider, «vernach-
lassigtes Stiefkind» der modernen
Entwicklung, gesellschaftlich isoliert
und weithin unterprivilegiert zu sein
(J. Kob 1959, S.94). Was Kob fiir
die Verhiltnisse der Bundesrepu-
blik Deutschland feststellen mufte,
findet er iibrigens auch in der
amerikanischen Literatur bestitigt
(1959, S. 106, Anm. 4). R. Havig-
hurst und B. L. Neugarten sprechen

vom Lehrer als dem «sociological
strangery bzw. «marginal man»
(1957, S. 381 f). Generell darf man
sagen, wie ein Vergleich von deut-
schen und ausldndischen Untersu-
chungen erkennen 1dfit,daf} in Indu-
striegesellschaften die wesentlichen
Probleme des Lehrerberufes gleich
oder ahnlich sind (P. Klose 1971,
S. 78. Vgl. D. L. Bachellor 1967).
Das Insuffizienzgefiihl des sozialen
Standorts scheint bei keiner ver-
gleichbaren Berufsgruppe (Juristen,
Mediziner) so ausgepragt zu sein
wie bei den Volksschullehrern. Un-
ter die dominierenden Merkmale
der Lehrermentalitit zihlt A. Combe
insbesondere das «Deklassierungs-
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