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L’éducation et la formation constituent des enjeux fondamentaux pour la société contemporaine. Deux équipes de
recherche a ’'UCL se préoccupent de ces questions : le Groupe interfacultaire de recherche sur les systémes d’éducation et
de formation (GIRSEF) et la Chaire UNESCO de pédagogie universitaire (CPU).

Le GIRSEF est un groupe de recherche pluridisciplinaire fondé en 1998 afin d’étudier les systémes d’éducation et de
formation, réunissant des sociologues, économistes, psychologues et psychopédagogues. L’attention est portée notamment
sur I’évaluation des résultats des systémes éducatifs en termes d’équité et d’efficacité, sur leurs modes de fonctionnement
et de régulation, sur les politiques publiques a leur endroit, les logiques des acteurs principaux ou encore sur le
fonctionnement local des organisations de formation et I’engagement et la motivation des apprenants. Sur le plan
empirique, ses recherches portent essentiellement sur le niveau primaire et secondaire d’enseignement, mais aussi sur
I’enseignement supérieur et la formation d’adultes.

La Chaire de Pédagogie Universitaire (CPU) a été créée en mai 2001 et a regu le label de Chaire UNESCO en septembre
2002. Elle assure également le secrétariat et la coordination du Réseau Européen de Recherche et d’Innovation en
Enseignement Supérieur (RERIES), réseau européen des chaires Unesco sur I’Enseignement supérieur. Elle a pour
mission de contribuer a la promotion de la qualité de la pédagogie universitaire a I’'UCL, en contribuant a la fois a la
recherche dans ce domaine et en coordonnant une formation diplomante en pédagogie universitaire (Master
complémentaire en pédagogie universitaire et de I’enseignement supérieur).

Chacun des cahiers de la série, depuis le premier numéro, peut étre téléchargé gratuitement depuis le site d’l6doc
(www.i6doc.com/girsef).
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| |
Introduction
Les études internationales fondées sur une

évaluation standardisée des connaissances des
éléves ont a plusieurs reprises fait apparaitre a quel
point en Belgique, plus quailleurs, il existe
d’'importantes différences entre les classes et entre
les écoles (Dupriez & Vandenberghe, 2004) au
regard des connaissances acquises par les éléves.
Mais au-dela de ce constat, ces études ne
permettent généralement pas de répondre a la
question cruciale : a quoi sont dues ces différences ?
Dans ce chapitre, a partir de données que nous
avons collectées dans I'enseignement primaire de la
Communauté frangaise de Belgique, nous allons
tenter de répondre a une telle question. Dans un
premier temps, nous essayons de mettre a jour des
dimensions explicatives des différences de
performance entre classes qui semblent valables
quelles que soient les caractéristiques de la classe.
Nous discutons des influences respectives des
caractéristiques individuelles des éléeves, des
caractéristiques moyennes du public accueilli au sein
des classes, des pratiques enseignantes et des
caractéristiques des classes. Dans un second temps,
nous laissons de coté I'idée de principes explicatifs
génériques pour nous intéresser a un effet
« circonstancié » des pratiques enseignantes sur
'apprentissage des éléves. Nous émettons en effet
I'hypothése que les mémes pratiques pédagogiques
n’'ont pas nécessairement le méme effet dans tous
les contextes. La question posée consistera dés lors
a évaluer si certaines pratiques pédagogiques
s’averent efficaces dans certaines classes, alors
gu’elles ne le sont pas dans d’autres. Dans cette
perspective, les classes seront différenciées en
fonction du milieu socioculturel moyen des éléves qui
en font partie.

Le dispositif de recherche que nous avons mis en
place s'inspire largement des travaux développés
dans le domaine de I' « Educational Effectiveness
Research » (EER) et plus particulierement des
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recherches concernant le « Teacher
Effectiveness Research» (TER). Campbell,
Kyriakides, Muijs et Robinson (2004) définissent
cette notion de Teacher Effectiveness comme
limpact que les facteurs de classe, comme les
méthodes d’enseignement ou les attentes de
I'enseignant, ont sur la performance des éléves. De
maniére plus large, de telles recherches ont fait
apparaitre que le climat de discipline et de travail en

classe, le temps réel dapprentissage, Iles
opportunités  d’apprentissage, la qualité de
I'instruction, le caractére structuré de

'apprentissage, les feedbacks donnés aux éléves et
des attentes élevées des enseignants sont des
parametres favorables aux apprentissages
(Opdenakker & Van Damme, chapitre 3 ; Campbell,
Kyriakides, Muijs & Robinson, 2004).

Mais d’autres recherches discutent aussi de la
nécessité d’une approche différenciée de la question
de lefficacité enseignante. Campbell et al. (2004)
envisagent 5 dimensions de différenciation relatives
a Jlefficacité des enseignants les différences
concernant le type d’activité organisée, les
différences concernant les sujets, les différences
concernant les caractéristiques personnelles des
éléves (personnalité, style cognitif, estime de soi,
motivation), les différences concernant le contexte
culturel et organisationnel de [I'école et les
différences concernant le background des éléves
(capacité, age, sexe, origine socio-économique et
ethnique). De maniére plus synthétique, on peut
distinguer les recherches qui s’inscrivent dans cette
veine selon qu’elles portent leur attention sur une
différenciation de lefficacité enseignante traitée a
partir de caractéristiques des éléves, ou des classes.

Concernant les caractéristiques des éléves,
plusieurs chercheurs ont en effet montré que des
différences relatives aux capacités intellectuelles et
psychomotrices, a [I'état des connaissances
antérieures, aux sources d'intérét et de motivation,
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au style cognitif et au niveau socio-économique des
éléves doivent étre prises en compte pour saisir
l'influence (ou l'absence d’influence) de pratiques
pédagogiques (Creemers, 1994 ; Kyriakides, 2005 ;
Slavin, 1987 ; Teddlie & Reynolds, 2000 cités par
Creemers & Kyriakides, 2006). La plupart de ces
recherches ont pu montrer que tous les éléves ne
profitent pas de la méme maniere des différents
styles et méthodes pédagogiques. Différentes
recherches montrent que les éléves les plus faibles
sont plus fortement affectés par la qualité de
I'enseignement que les bons éléves (Brophy, 1986 et
1992; Muijs, Campbell, Kyriakides & Robinson,
2005 ; Kyriakides, 2007). Selon Brophy & Good
(1986), les étudiants ayant des capacités cognitives
plus limitées ainsi que ceux provenant de familles
peu aisées sur le plan socio-économique ont besoin
d’'un enseignement plus structuré et de plus de
renforcements positifs. Par ailleurs, ils apprennent
mieux lorsque I'enseignant enseigne de maniére
progressive et leur fournit rapidement un feed-back.
Creemers et Kyriakides (2006) tirent la conclusion
que les enseignants efficaces sont ceux qui, face a
des éléves d'origines sociales et d’aptitudes
différentes, restent conscients que leur style
d’enseignement n’a pas le méme impact chez tous
ces éleves et sont donc capables de différencier
leurs pratiques pédagogiques, selon les éleves a qui
ils s’adressent. Dans le méme ordre d’idée,
Kyriakides (2007) avance que les différences dans
les maniéres d’enseigner peuvent modérer les
corrélations entre les mesures d’intelligence et les
mesures de performance des éléves. Il cite a ce
sujet une étude de Snow et Lohman (1984) selon
laquelle une méthode d’enseignement peu structurée
et nécessitant un travail individuel n’est pas
bénéfique pour les éléves les plus en difficulté. Au
contraire, les bons éléves excellent dans ce genre
d’activité alors qu’ils ne tirent pas autant d’avantage
que les éléves en difficulté d’'un enseignement tres
structuré.

Mais les chercheurs se sont également rendu
compte que l'on peut difficilement parler d’'un
enseignant efficace quelle que soit la matiére qu'il
enseigne, le niveau moyen de la classe a laquelle il

s’adresse, I'activité qu’il propose, le nombre d’éléves
dans la classe ... Bref, I'efficacité de I'enseignement
se différencie aussi en fonction des caractéristiques
des classes. Muijs et al. (2005) rapportent
notamment une étude récente réalisée au Royaume-
Uni selon laquelle les corrélations entre le
comportement d’un enseignant et les résultats des
éléves varient en fonction de [I'environnement
scolaire de I'école en question. En effet, cette
recherche a pu montrer que dans les écoles avec
une faible proportion d’éléves ayant des besoins
spécifiques et une forte proportion d’éléves ayant
beaucoup de capacités, les corrélations entre le
comportement des enseignants et les résultats des
éléves sont faibles. Les auteurs suggérent que ceci
peut s’expliquer par le fait que les bons étudiants
regoivent sans doute plus de soutien de la part de
leurs parents et sont moins influencés par le
comportement des enseignants (Muijs & Reynolds,
2001, cité dans Muijs et al., 2005). De la méme
maniére, Borich (1996, cité par Campbell, Kyriakides,
Muijs & Robinson, 2003) montre que, s’ils veulent
étre efficaces, les enseignants doivent adopter des
comportements différents selon qu’ils travaillent en
contexte favorisé ou défavorisé. Il s’agit donc bien ici
de comprendre que les caractéristiques des éléves
sont traitées a I'échelle de la classe : ce qui intéresse
les chercheurs, c’est la composition de la classe et
non les caractéristiques individuelles des éléves pour
elles-mémes.

Ce bref tableau des recherches sur [efficacité
différentielle des enseignants laisse apparaitre un
tableau mitigé. Premiérement, il semble que peu de
consensus se dégage quant aux facteurs de
différenciation (Campbell et al. 2004) : a I'heure
actuelle par exemple, il est peu aisé de proposer une
synthése des pratiques pédagogiques qui seraient
efficaces dans les écoles qui accueillent un public
majoritairement défavorisé. Un tel propos pourrait
également étre tenu pour l'efficacité des pratiques
pédagogiques prodiguées aux éléves faibles.
Deuxiemement, la thése méme d’un effet différencié
semble discutée par certains, qui défendent I'idée
que les effets principaux (effet général d’'un facteur,
comme par exemple la composition de la classe ou
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le background des éléves) expliquent davantage les
différences entre classes que les effets d’interaction
(interaction entre différents facteurs, comme par
exemple linteraction entre la composition de la
classe et les pratiques pédagogiques).

Dans ce chapitre, nous testons dans un premier
temps I'hypothése d’un effet générique des pratiques
et de la composition de classe, valable quelles que
soient les caractéristiques des éléves ou des
classes. Mais notre intérét est aussi de faire avancer
la question de recherche relative a [I'efficacité
différentielle. C’est dans cette perspective que nous

1. Meéthodologie

1.1. Echantillon

Pour cette recherche, cent vingt écoles primaires
catholiques ont initialement été sélectionnées en
veillant a ce qu’elles soient représentatives de la
diversité des publics (par rapport a leurs
caractéristiques socioculturelles) accueillis dans les
écoles primaires. Parmi celles-ci, 52 écoles ont
accepté de participer a la recherche. La
représentativité de cet échantillon a été testée au
regard des caractéristiques sociales et culturelles du
public accueilli. Ni la moyenne (Z = .36, p = .64), ni la
variance de I'échantillon (;* = 59.46, p = [.75 ; .90])
ne différent de la moyenne et de la variance (sur cet
indice socioculturel) des écoles primaires en
Communauté francaise de Belgique. Nous pouvons
de la sorte considérer que notre échantillon d’écoles
est représentatif de la diversité des établissements
scolaires de I'enseignement primaire, au regard du
public accueilli dans ces écoles. Dans chaque école,
notre étude a porté sur I'ensemble des classes et
des éléves de sixiéme primaire. Les traitements
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évaluerons également dans quelle mesure certaines
pratiques se révelent particuliérement efficaces dans
un contexte spécifique. Nous prenons en compte
comme crittre de différenciation le niveau
socioculturel moyen des classes. Notre seconde
question de recherche devient donc la suivante :
peut-on mettre a jour des pratiques de classe qui
auraient un effet différent sur les apprentissages des
éléves selon que ceux-ci soient scolarisés dans une
classe favorisée ou défavorisée (sur le plan des
ressources socioculturelles moyennes des éléves
d’'une classe donnée) ?

présentés ci-dessous (aprés retrait des individus
pour lesquels nous ne disposions pas de toutes les
données nécessaires) portent dés lors sur un
échantillon de 1977 éléves appartenant a 117
classes issues de 52 écoles.

1.2. Variables

Nous avons mené notre recherche en trois temps.
Un premier temps (septembre 2005) visait a mesurer
I'état des connaissances des éléves en début de
sixitme primaire (age des éleves = 11 ans) en
mathématiques. Le second temps (mars 2006) avait
pour but de recueillir des informations relatives au
vécu scolaire, aux caractéristiques socioculturelles
des éléves ainsi qu'aux pratiques et représentations
pédagogiques des enseignants. Le troisiéme temps
(juin 2006) correspondait a une seconde mesure des
acquis en mathématiques des éleves de sixieme
primaire. C’est cette derniere mesure qui constitue
notre variable dépendante.
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1.2.1. Variables de niveau 1 (niveau des éléves)

Mesure des acquis en mathématiques (pré- et post-test)

Etant donné qu’il n’existe pas, en Belgique
francophone, de tests standardisés permettant de
mesurer les compétences mathématiques des
éléves de sixieme primaire, nous avons di les
construire pour l'intérét de la recherche. Les deux
tests ont été congus par une équipe constituée de
deux spécialistes de I'enseignement et de deux
chercheurs. Chaque test était composé de questions
ouvertes et de questions a choix multiples, en lien
avec le programme de mathématiques en sixiéme
primaire. Chaque test a ensuite été pré-testé afin de
sélectionner les questions permettant d’établir un
continuum quant a la difficulté du test final. Les
scores finaux des deux tests ont été traités a partit
d’'un modéle IRM (modele de la réponse a litem) a
un parameétre’. Pour pouvoir lire plus facilement les
résultats de nos analyses, nous avons ensuite
standardisé ces résultats de maniére a ce que la
moyenne soit égale a 0 et I'écart-type a 1.

Le pré-test recouvrait des connaissances concernant
les solides et les volumes (9 items), le traitement des
données (3 items), les nombres (16 items) et les
mesures de grandeurs (7 items). La fiabilité est trés
élevée (o= .87).

Le post-test recouvrait les quatre mémes matiéres :
solides et volumes (25 items), traitement des
données (16 items), nombres (22 items) et mesures
de grandeurs (14 items). La fiabilité du post-test est
trés élevée (a =.89). Ces tests ont été corrigés par
plusieurs juges indépendants ; I'accord inter-juge (k
de Cohen? = .95) est également trés élevé.

Capital socioculturel

Afin d'obtenir un bon indicateur du capital
socioculturel des éléves, nous avons réalisé une
analyse en composantes principales sur base de
trois indices, récoltés a travers un questionnaire
distribué aux parents des éléves®. Le tableau 1
fournit une description de ces différents indices. Les
deux premiers indices correspondent au niveau de
dipldme le plus élevé du pére et de la mére. Nous
demandions aux parents de répondre sur échelle a 5
points (1 = dipldbme primaire ; 2 = diplébme secondaire
inférieur ; 3 = dipldbme secondaire supérieur; 4 =
diplébme supérieur non-universitaire; 5 = dipléme
supérieur universitaire). Le troisieme indice concerne
le nombre de livres présents a la maison. Cet indice
était également mesuré sur une échelle a 5 points
(1 =[0-10]; 2 = [11-25]; 3 = [26-100]; 4 = [101-
200]; 5 = [201-500]. L’analyse en composantes
principales propose un facteur unique, correspondant
a 62 % de la variance totale présente sur les trois
indices. Le coefficient de consistance interne est
acceptable (a = .72). C'est ce facteur que nous
avons mobilisé dans nos analyses.

! Nous remercions Christian Monseur pour sa participation 2 la construction de ces scores.
* Le k de Cohen a été calculé sur base des corrections de trois juges.
? Dans la mesure ol nous nous adressions a des éléves de 11 et 12 ans, nous avons préféré demander ces informations

leurs parents afin d’obtenir des indices fiables.
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Tableau 1 : Critéres pour déterminer le niveau socioculturel des éléves

Pourcentage
Plus haut niveau de dipléme du pére
Dipléme primaire 9.8
Dipléme sec. inférieur 18.1
Dipléme sec. supérieur 26
Dipldme sup. non-universitaire 22.8
Dipldme sup. universitaire 23
Plus haut niveau de dipldme de la mére
Dipléme primaire 10.1
Dipléme sec. inférieur 17.8
Dipléme sec. supérieur 26
Dipldme sup. non-universitaire 30.8
Diplédme sup. universitaire 15.1
Nombre de livres & la maison
0-10 livres 4.5
11 — 25 livres 8.8
26 — 100 livres 26.4
101 — 200 livres 22.8
201 — 500 livres 37.3

1.2.2. Variables de niveau 2 (niveau de la classe)

Composition des classes

Pour chaque classe, nous avons construit un indice
de composition sur base de la moyenne des
caractéristiques socioculturelles des éléves de la
classe. Nous avons ensuite standardisé cet indice de
maniére a ce que la moyenne soit égale a 0 et
'écart-type a 1. Cet indice rend donc compte du
niveau socioculturel moyen de la classe.
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Variables « classe » et « enseignant »

Les variables « classe » et « enseignant » ont été
appréhendées a travers des questionnaires que nous
avons distribués aux enseignants ; il s’agit donc de
pratiques déclarées. Les variables « classe » sont
celles qui sont généralement mobilisées dans les
recherches de type « school effectiveness » citées
plus haut : climat de discipline et rythme des legons.
En ce qui concerne les variables « enseignant »,
nous sommes dune part basé sur la variable
« qualité de I'enseignement » qui est une variable
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classique de la « school effectiveness » (Campbell &
al.,, 2004 ; Opdenakker & Van Damme, 2005 ;
Kyriakides, Campbell et Gagatsis, 2000 ). Notons
que les échelles relatives a la qualité de
I'enseignement évaluent principalement la clarté des
instructions et la maniére, positive, ou négative, dont
I'enseignant traite ses éléves. Pour notre part, nous
avons plus particulierement mesuré une variable
relative au suivi des apprentissages et au feed-back
donné aux éléves. Le nom que nous donnerons dés
lors a cette échelle est « Suivi des apprentissages ».
D’autre part, nous avons construit deux échelles
relatives a un courant pédagogique trés prégnant
actuellement en Belgique, le socio-constructivisme.
Cette orientation pédagogique est appréhendée ici a
partir de deux échelles se référant plus
spécifiquement a ['utilisation de pratiques de
métacognition et a la mobilisation des
représentations des éleves.

Certaines échelles se basent sur des échelles
préexistantes (suivi des apprentissages et feed-back
aux éléves, climat de discipline, rythme des cours),
d’autres ont entiérement été congues par nos soins
(mobilisation des représentations des éléves,
pratiques de métacognition). Pour chacune des ces
échelles, a I'aide d’analyses factorielles, nous avons
retenu les items constituant un facteur. Ce sont ces

facteurs qui ont été utilisés dans les analyses multi
niveaux. Le facteur ‘suivi des apprentissages’ est
basé sur une échelle composée de six items (o =.64)
et permet d’expliquer 39 % de la variance initiale ; le
facteur ‘mobilisation des représentations’ est basé
sur une échelle composée de six items (o =.75) et
permet d’expliquer 44,5 % de la variance initiale ; le
facteur ‘métacognition’ est basé sur une échelle
composée de quatre items (a = .67) et permet
d’expliquer 52 % de la variance initiale ; le facteur
‘rythme’ est basé sur une échelle composée de
quatre items (o =.85) et permet d’expliquer 70 % de
la variance initiale ; le facteur ‘climat de discipline’ est
basé sur une échelle composée de huit items (o
= .80) et permet d’expliquer 64 % de la variance
initiale. La liste des items concernant ces diverses
échelles ainsi que la saturation de chaque item sur le
facteur concerné est consultable en annexe

Dans le tableau 2, nous faisons apparaitre la valeur
des coefficients de corrélation qui résument
'ensemble des relations entre les variables de
niveau 2. Nous pouvons constater que la variable
« composition de la classe » est significativement
corrélée a la variable « suivi des apprentissages ».
Relevons également que la variable « suivi des
apprentissages » est fortement corrélée aux autres
variables « enseignant » mais aussi, dans une
moindre mesure, aux variables « classe ».

Tableau 2 : Matrice de corrélation entre les variables de niveau 2

Composition de | Suivi des Mobilisation des Métacognition | Rythme | Climat de
la classe apprentissages représentations discipline

Composition de la

classe

Suivi des .281**

apprentissages

Mobilisation des .007 457

représentations

Métacognition .034 430 .520***

Rythme .064 .218* -.020 -.039

Climat de discipline 153 271* .082 .233** 119

* significatif au seuil de .05 ; ** significatif au seuil de .01 ; *** significatif au seuil de .001
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2. Reésultats

La constitution de bases de données, associant de
maniére articulée I'ensemble des variables
présentées ci-dessus, nous permet dés lors de
disposer pour chaque éléve d’informations relatives
a son parcours personnel (son origine socioculturelle
et ses connaissances en début d’année scolaire),
d’'informations relatives a la classe qu'’il fréquente et
enfin de données relatives a ce qu’il maitrise comme
compétences mathématiques en fin dannée
scolaire.

Ces données ont été traitées a l'aide d’'un logiciel
d’analyse multi niveaux (HLM 6) qui nous permet, a
travers une succession de modéles d’analyse,
d’identifier dans un premier temps l'ampleur des
différences entre classes et dans un second temps
les variables susceptibles d’expliquer ces différences
entre classes. Un tel programme statistique offre
I'avantage de pouvoir travailler simultanément sur les
variables explicatives de niveau 1 (caractéristiques
des éléeves) et les variables de niveau 2
(caractéristiques des classes fréquentées par
chaque éleve).

2.1. Des différences de résultats entre les
classes?

Cette premiére analyse a pour objectif d’identifier
comment se distribuent les résultats des éléves et
dans quelle mesure ces différences de scores
épousent les frontieres des classes. En d’autres
mots, nous identifions comment se répartit la
variance totale des scores des éléves entre deux
composantes la variance entre classes et la
variance entre éléves au sein des classes”. Il s’agit
en fait de calculer un modéle vide, c’est-a-dire un
modeéle dans lequel on n’introduit aucune variable
explicative. Les résultats présentés sur la figure 1
nous indiquent que 30 % de la variance correspond a
de la variance inter-classes et 70 % a de la variance
entre éléves au sein des classes.

Figure 1: Décomposition de la variance dans le modéle vide

Répartition de la variance en
mathématiques

B Variance entre éléves
au sein des classes

[] variance entre classes

* A titre d’information, signalons que lorsqu’on décompose la variance des scores en trois niveaux plutdt que deux, il
apparait que la variance entre éléves au sein des classes correspond a 69 % de la variance totale, la variance entre classes
au sein des écoles correspond a 8 % et la variance entre écoles a 23 % de la variance totale. Autrement dit, ’essentiel des
différences entre classes sont en réalité des différences entre écoles, tandis que les différences entre classes au sein d’une

méme école sont plus faibles.
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2.2. Les facteurs qui permettent de
comprendre les différences entre classes

L’étape suivante de notre analyse consiste a
introduire dans le modéle des variables susceptibles
d’ « expliquer » les différences de résultats entre
éléves et entre classes. Dans un premier temps
(modéle 1), nous nous contentons de rentrer comme
variables explicatives les caractéristiques
individuelles de ces éléves, dont on peut faire
'hypothése qu’elles vont influencer leurs résultats en
mathématiques en fin d’année scolaire. Deux
caractéristiques en particulier nous ont semblé

importantes a prendre en considération: les
connaissances de [|'éleve en mathématiques en
début d’année scolaire (mesure des acquis en
septembre) et les caractéristiques socioculturelles de
sa famille. Les résultats représentés sur la figure 2
font apparaitre que ces deux variables expliquent
déja la moitié de la variance totale (zone en pointillés
sur le graphe) et un peu plus de la moitié de la
variance entre classes (zone claire en pointillés).
Autrement dit, un peu plus de la moitié des
difféerences de scores en mathématiques entre
classes s’explique par les caractéristiques
individuelles des éléves.

Figure 2: Décomposition de la variance dans le modéle 1

Nous avons ensuite introduit dans le modeéle des
variables relatives a la classe: [lindice de
composition de la classe, les variables « classe » et
les variables « enseignant » présentées ci-dessus.
Introduites tour a tour (c’est-a-dire séparément) dans
le modéle, en addition aux prédicteurs associés aux

Part de variance expliquée par
les variables individuelles

Part de variance entre
éleves expliquée par les
variables individuelles
Part de variance entre
classes expliquée par les
variables individuelles

] Part de variance entre
classes inexpliquée

. Part de_ varia_nce entre
éleves inexpliquée

éléves, il apparait que la plupart de ces variables ont
un effet significatif (voir tableau 3). Relevons
cependant que les deux échelles décrivant des
pratiques socioconstructivistes (représentations et
métacognition) n'ont pas d’effet significatif dans ces
analyses.
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Tableau 3 : Effet de la composition, des variables « enseignant » et des variables « classe »

(variables introduites séparément)

Les Cahiers de Recherche en Education et Formation - n° 63 - ao(it 2008

Pratiques Coefficient Erreur-type P-valeur
Composition de la classe 0.26 0.11 0.023
Suivi des apprentissages 0.11 0.04 0.009
Représentation 0.03 0.04 0.406
Métacognition 0.05 0.04 0.218
Rythme 0.08 0.04 0.066
Climat de discipline 0.11 0.04 0.016

Note de lecture : lorsque 1’on se déplace d’un écart-type sur la variable
« Composition de la classe », le score des éleves augmente d’un quart d’écart

type (0.26).

Nous savons cependant que plusieurs de ces
parameétres caractérisant les classes fréquentées par
ces éléves co-varient entre eux (voir tableau 1). En
particulier, la variable composition de la classe est
fortement corrélée avec la variable suivi des
apprentissages. Ceci signifierait donc que plus les
classes sont favorisées sur le plan socioculturel, plus
les enseignants mobilisent des pratiques de suivi des
apprentissages.

Il importe dés lors, pour tester de maniére plus
robuste linfluence des variables « enseignant » et
« classe » sur I'apprentissage des éleves, d’'évaluer
leur impact a travers un modéle ou ces variables sont
introduites simultanément. Une telle analyse
correspond au modeéle 2, représenté sur la figure 3.
Le tableau 3, présenté plus bas, reprend I'ensemble
des analyses des modéles 1 et 2.

Figure 3: Décomposition de la variance dans le modéle 2

gz' rsef

Part de variance expliquée
par les variables individuelles
et les variables classes

Part de variance entre
éleves expliquée par les
variables individuelles
Part de variance entre
classes expliquée par les
= variables individuelles
et les variables classes

I:l Part de variance entre
classes inexpliquée

. Part de variance entre
éleves inexpliquée
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Qu’apporte cette analyse ? Nous constatons (voir
tableau 4) que d’'une part la composition de la
classe, d’autre part les variables « classe » (climat
de discipline en classe et rythme de travail) sont
associées clairement et positivement au score des
éléves. En d’autres mots, cela signifie que lorsque
nous nous intéressons a I'ensemble des éléves
concernés par cette enquéte, aprés avoir controlé
leurs caractéristiques individuelles (caractéristiques
socioculturelles et mesure des acquis de
septembre), trois caractéristiques de la classe qu'ils
fréquentent exercent une influence sur leurs
apprentissages en mathématiques en fin d’année

scolaire. Un climat de discipline positif, un rythme de
travail soutenu et un niveau socioculturel élevé dans
la classe sont des facteurs favorables aux
apprentissages des éléves. Nous devons relever que
ces différents facteurs ont cependant un effet
modeste. lIs contribuent, conjointement, a expliquer 2
% de la variance totale des scores entre éléves. Si
cependant nous rapportons la contribution de ces
variables a la variance inter-classes, nous pouvons
alors dire que 7 % des différences de scores entre
les classes s’expliquent par ces trois variables, au-
dela de la prise en compte des caractéristiques
individuelles des éléves.

Tableau 4 : Modéles 1 et 2 de décomposition de la variance (effets principaux)

Modéle 1 Modéle 2
Variables individuelles Variables individuelles, variable de
uniqguement composition de classe, variables
« classe » et variables « enseignant »
EFFETS FIXES
Constante 0.01 (0.04) 0.007 (0.03)

Variables individuelles

Caractéristiques socioculturelles

0.15 (0.02) ***

0.14 (0.02) ***

Mesure des acquis en septembre

0.62 (0.02) ***

0.61 (0.02) ***

Effets principaux

Composition de la classe

Niveau moyen des caractéristiques
socioculturelles

0.08 (0.04) (tend.)

Variables « enseignant »

Suivi des apprentissages 0.04 (0.04)
Représentation 0.002 (0.03)
Métacognition 0.002 (0.04)
Variables « classe »
Rythme 0.08 (0.04) *
Climat de discipline 0.09 (0.04) *
EFFETS ALEATOIRES
® Part de variance expliquée 50 % 52 %
® Part de variance résiduelle
O Niveau individuel 36 % 36 %
14 % 12%

O Niveau classe

Légende : Entre parenthéses figurent les erreurs-types des parametres

* significatif au seuil de .05 ; ** significatif au seuil de .01 ;
**% : significatif au seuil de .001 ; tend. : significatif au seuil de .10
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Il peut sembler étonnant que certaines variables qui
étaient significatives lorsqu’elles étaient rentrées
séparément dans le modele (voir tableau 3) ne le
soient plus lorsqu’on les rentre simultanément (voir
modele 2 du tableau 4). Ceci s’explique simplement
par le fait que certaines variables co-varient entre
elles (voir tableau 2) et que, prises en compte
simultanément, l'effet de l'une d'entre elles peut
annuler 'effet d’'une autre.

2.3. Certaines pratiques sont-elles plus efficaces
dans certaines classes que dans d'autres ?

L’'objectif central de ce chapitre est cependant de
dépasser une telle analyse globale afin d’évaluer
dans quelle mesure linfluence de chacune de ces
caractéristiques de la classe varie en fonction du
contexte. En d’autres mots, l'influence de chacune
des variables « classe » et « enseignant » dépend-
elle de I'environnement de travail et en particulier de
la composition des classes (caractéristiques
moyennes des éléves au sein des classes) ?

Au-dela des effets principaux mis en évidence dans
'analyse précédente, il s’agit donc de tester ici s'il
existe des effets d’interactions entre la variable
« composition » d’une part et les variables « classe »
et « enseignant » d’autre part. On considere qu'il
existe un effet d’interaction lorsque l'effet d'une
variable est significativement différent selon la
modalité de I'autre variable.

Afin de voir si ces interactions sont significatives,
nous avons rentré dans le modéle 2 de nouvelles
variables, qui sont en fait la combinaison des deux
variables sensées interagir (calculée sur base d’'une
multiplication des deux variables). Ces effets
d’interaction sont présentés dans le tableau 5, a la
suite des effets principaux.

Ces résultats nous montrent qu’il existe un effet
d’interaction  significatif entre les variables

« composition » et « représentation » d’'une part et
les variables « composition » et « rythme » d’autre
part. Plus précisément, cette analyse fait apparaitre
que dans les classes plutdt défavorisées, les
résultats des éléves en mathématiques sont
meilleurs lorsque I'enseignant fait appel a leurs
représentations et que le rythme de cours est
soutenu. Ces deux interactions sont illustrées sur les
figures 4 et 5.

Pour réaliser ces figures, nous avons virtuellement
dichotomisé notre échantillon. En effet, afin de mieux
visualiser I'effet de linteraction entre la composition
des classes et les variables « représentation » d’'une
part et « rythme » d’autre part, nous avons divisé
notre échantillon en deux selon deux critéres : d’'une
part les 50 % de classes les plus défavorisées versus
les 50 % de classes les plus favorisées ; ces deux
catégories sont représentées sur I'axe horizontal.
D’autre part les 50 % de classes dans lesquelles
I'enseignant mobilise le moins les représentations
des éleves (ou celles dans lesquelles le rythme est le
moins soutenu) versus les 50 % de classes dans
lesquelles I'enseignant mobilise le plus les
représentations des éléves (ou celles dans lesquelles
le rythme est le plus soutenu) ; ces deux catégories
sont représentées par les cadres clair et foncé sur le
graphe. Nous obtenons ainsi un tableau a double
entrée dans lequel nous croisons la variable
composition (classes défavorisées vs classes
favorisées) et la variable mobilisation des
représentations des éléves (représentations peu
mobilisées vs trés mobilisées) ou la variable rythme
(rythme peu soutenu vs rythme soutenu).

Enfin, afin d’identifier I'effet de ces deux variables sur
la performance des éléves de chaque classe, nous
prenons ici en considération le score moyen de
chaque classe, aprés avoir « contrélé » les
caractéristiques individuelles des éléves scolarisés
dans chacune de ces classes’. Nous avons reporté
ces scores des classes sur 'axe vertical.

> Le score moyen de chaque classe est un estimateur bayésien de I’intercept de chaque classe calculé a 1’aide du logiciel
HLM dans un modele a deux niveaux, dans lequel seules les variables « mesure des acquis en septembre » et
« caractéristiques socioculturelles des éleves » sont prises en compte comme variables prédictrices
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Tableau 5 : Mode¢les 1 et 3 de décomposition de la variance (effets principaux et effets d’interactions)

EFFETS FIXES

Constante

0.01 (0.04)

0.006 (0.03)

Variables individuelles

Caractéristiques socioculturelles

0.15 (0.02) ***

0.14 (0.02) ***

Mesure des acquis en septembre

0.62 (0.02) ***

0.61 (0.02) ***

Effets principaux

Composition de la classe

Niveau moyen des caractéristiques

0.09 (0.04)*
socioculturelles
Variables « enseignant »
Suivi des apprentissages 0.03 (0.04)
Représentation 0.002 (0.03)

Métacognition

0.0004 (0.04)

Variables « classe »

Rythme

0.07 (0.03) *
Climat de discipline 0.07 (0.03) *
Effets d’interaction
Composition-Suivi des apprentissages 0.07 (0.04)
Composition-Représentation -0.2 (0.08)*
Composition-Métacognition -0.01 (0.05)
Composition-Rythme -0.12 (0.03)***
Composition-Climat de discipline 0.07 (0.04)
EFFETS ALEATOIRES
Part de variance expliquée 50 % 54 %
Part de variance résiduelle
Niveau individuel 36 % 36 %
Niveau classe 14 % 10 %

Légende : Entre parenthéses figurent les erreurs-types des parametres
* significatif au seuil de .05 ; ** significatif au seuil de .01 ; *** : significatif au seuil de .001
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Figure 4: Interaction entre la composition des classes
et les pratiques de mobilisation des représentations des éléves
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Figure 5: Interaction entre la composition des classes et le rythme du cours
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Sur ces graphes, on peut observer que c’est en
particulier dans les classes défavorisées que le fait
de mobiliser ou non les représentations des éléves
et de proposer ou non un rythme de travail soutenu
exerce une influence sur la performance moyenne
des classes : plus [l'enseignant mobilise les
représentations des éléves et plus le rythme de
travail est soutenu, meilleure est la performance
moyenne de la classe. Dans les classes favorisées,
par contre, on ne peut pas observer de tels effets. La
difféerence de performance moyenne des classes
entre les deux modalités est en effet minime.

3. Discussion

La premiére analyse que nous avons réalisée dans
cette étude avait pour objectif d’identifier, & partir
d’'un échantillon représentatif des écoles primaires
de la Communauté francaise de Belgique, les
variables qui influencent les apprentissages des
éléves de sixiéme primaire en mathématiques.

Aprés la prise en considération des caractéristiques
individuelles des éléves (connaissances en
mathématiques en début d’année scolaire et milieu
socioculturel familial), il ressort de nos analyses que
trois variables caractérisant I'environnement de la
classe ont un effet significatif : la composition, le
rythme du cours et le climat de discipline. D’une part
on peut constater qu’'un éléve scolarisé dans une
classe dont le niveau socioculturel moyen est élevé
progresse davantage qu’'un autre éléve qui lui est
semblable en termes de compétences initiales et
d’origine socioculturelle. Ce résultat est conforme a
d’autres recherches récentes (entre autres Peetsma,
van der Venn, Koopman & van Schooten, 2006 ;
Opdenakker, Van Damme, De Fraine, Van
Landeghem & Onghena, 2002 ; Dumay et Dupriez,
2007). D’autre part, proposer aux éléves un rythme
de travail soutenu et une ambiance de classe

Il est enfin intéressant de noter que la prise en
compte des interactions dans le modele d’analyse a
pour conséquence de rendre l'effet principal de la
composition significatif. Ceci peut s’interpréter de la
maniére suivante. Si dans les classes défavorisées
(ou leffet d’interaction entre la composition et le
rythme d’'une part, et la mobilisation d’autre part se
marque le plus) on maintient un niveau égal de
rythme et de mobilisation des représentations, les
éléves scolarisés dans de telles classes ont de moins
bonnes performances que les éléves scolarisés dans
des classes plus favorisées.

disciplinée a un effet favorable sur leurs
apprentissages. Ces résultats sont également
concordants avec d'autres résultats de recherche
(Campbell & al., 2004 ; Opdenakker, Van Damme &
Minnaert, 2005) et notamment avec une récente
méta-analyse (Seidel & Shavelson, 2007) sur
I'efficacité des enseignants.

Nous avons ensuite voulu tester I'hypothése d'un
effet différencié des caractéristiques des classes. A
cette fin, nous avons testé la présence d'effets
d’interaction entre la variable composition et les
autres variables caractéristiques de la classe et de
'enseignant. Nous avons constaté que deux
interactions en particulier ont un effet significatif. |l
s’agit de linteraction entre le niveau socioculturel
moyen de la classe et le rythme de travail d’une part,
et le niveau socioculturel moyen de la classe et les
pratiques de mobilisation des représentations des
éléves d’autre part.

Par rapport au rythme, cette interaction signifie donc
que linfluence positive d'un rythme de travail
soutenu est particulierement forte dans les classes
défavorisées. Par rapport a la mobilisation des
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représentations des éléves, nous constatons
I'absence d’un effet principal de cette variable — il n'y
a pas deffet d'une telle pratique qui vaudrait pour
'ensemble des classes -, mais uniquement cet effet
d’interaction qui révele un effet positif dune
mobilisation des représentations des éléves dans les
classes défavorisées sur le plan socioculturel.
Rappelons que nous avons construit I'échelle
« mobilisation des représentations » dans le but
d’évaluer certaines pratiques valorisées au regard de
la théorie socio-constructiviste des apprentissages
(Legendre, 2007). Cette échelle reflete en fait des
pratiques ou I'enseignant part des représentations et
connaissances initiales de ses éléves, qu'il s’agit de
transformer, afin de les conduire vers des
connaissances nouvelles. Par ailleurs, il invite ses
éléves a utiliser au maximum leurs ressources
personnelles ainsi qu’a s’exprimer de maniéere
personnelle. Il s’agit donc globalement, dans une
démarche d’apprentissage, de partir de I'éléve, de ce
qu'il est et de ce qu'il sait.

L'influence positive d'un travail sur les
représentations initiales des éléves est somme toute
assez conforme a ce que suggeére la théorie socio-
constructiviste. Mais il est interpellant de constater
que dans notre recherche, cette influence positive
d'un travail sur les représentations des éléves
n'apparait comme étant significative que dans les
classes « défavorisées ». Peut-étre, pour
comprendre cela, est-il utile de convoquer les
travaux de Rochex (2004) et de Charlot (1997).
Attirant I'attention sur les enjeux identitaires du
rapport au savoir et sur les questions de
reconnaissance qui traversent toute démarche
d’apprentissage, ces auteurs soulignent combien
'engagement dans une démarche d’apprentissage
dépasse des enjeux strictement cognitifs. Les enjeux
sont également intersubjectifs et renvoient, chez des
éléves de milieu populaire en particulier, a la
nécessité d’'étre simultanément reconnus dans ce
qgu’ils sont (et notamment a travers les savoirs et
représentations qu’ils portent) tout en étant autorisés
a se transformer, a ftravers [lacquisition des
processus cognitifs, de mise a distance et
d’'objectivation en particulier, qui font l'objet de

gz'rsgf

I'enseignement scolaire. L’apprentissage renvoie
dans une telle perspective tout autant a une
transformation cognitive qu’a une transformation
identitaire. Et dans une certaine mesure, notre indice
de mobilisation des représentations révele peut-étre
autant la dimension cognitive (partir des
représentations préalables) que la dimension
identitaire (reconnaitre le sujet porteur de ces
représentations) d’'un tel processus relationnel. Si
'on accepte qu’un tel processus de transformation
est plus complexe chez les éléves issus de milieu
populaire - principalement, car la distance a
parcourir, tant sur le plan identitaire que sur le plan
épistémique, est plus grande -, on peut sans doute
comprendre pourquoi le travail sur les
représentations initiales des éléves a une influence
particulierement importante dans ces classes-la.

Une autre piste pour expliquer l'influence positive de
la mobilisation des représentations des éléves dans
les classes défavorisées est peut-étre a chercher du
c6té de la contextualisation des apprentissages.
Frenay et Bédard (2004, cité par Paul, Frenay &
Dayez, 2007) dans Ileur modéle de I'AECA
(apprentissage et enseignement contextualisé
authentique) insistent sur I'importance d’ancrer les
connaissances dans un contexte qui soit le plus
authentique possible, en lien avec les situations
réelles et possédant un sens pour I'apprenant. En ce
sens, le fait de mobiliser les représentations des
éléves constitue peut-étre un moyen efficace pour
rendre I'apprentissage authentique, en partant de ce
qui fait sens pour les éléves.

Enfin, nous devons par ailleurs relever le fait qu'il y a
bien des différences entre les classes qui ne
s’expliquent ni par les caractéristiques individuelles
des éléves, ni par la composition des classes, ni par
les variables « classe » ou « enseignant » que nous
avons mobilisées. Ces différences inexpliquées entre
classes sont donc soit associées a des variables que
nous n’avons pas incluses dans notre analyse, soit a
la qualité insuffisante de nos outils (les
questionnaires) qui n‘ont pas permis de saisir
correctement ce que nous souhaitions observer.
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Ce dernier commentaire nous améne a conclure par
quelques critiques d’ordre méthodologique.
Rappelons d'une part qu’il est particulierement
complexe de saisir a travers une enquéte par
questionnaire la réalité du travail pédagogique au
sein des classes. En particulier, lorsqu’il s’agit
d’appréhender des processus aussi subtils que la
métacognition ou la mobilisation des représentations
des éléves, il est probable que la qualité de nos
outils soit insuffisante.

D’autre part, le dispositif de recherche mis en place
s’appuie sur [l'observation des « variations
naturelles » de conduite des enseignants. Un tel
dispositif a Il'avantage de correspondre a
'environnement réel des classes telles qu’elles
existent et de saisir, dans leur environnement
naturel, linfluence des caractéristiques étudiées.
Mais il ne peut évidemment rapporter que ce qui est

présent, avec parfois des variations minimes et
chaotiques entre les pratiques des enseignants.

En bref, un dispositif d’observation en milieu naturel,
tel que nous I'avons développé, a un certain nombre
d'avantages, en particulier celui de pouvoir
appréhender simultanément divers parameétres qui
varient en milieu naturel. Mais il est clairement
confronté aux deux limites évoquées ci-dessus, la
mesure imparfaite des pratiques observées et la
variation naturelle de ces pratiques, qui ne
correspond pas nécessairement a ce que le
chercheur souhaiterait observer. Ces deux
remarques ne remettent pas en cause les résultats
que nous avons présentés, mais elles nous invitent a
faire preuve de modestie et a rappeler que l'effet des
pratiques enseignantes est peut-étre sous-estimé
dans un dispositif tel que nous I'avons adopté.
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