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REVUE FRANGAISE DE PEDAGOGIE

LES PRATIQUES PEDAGOGIQUES
AU CP

Structure et incidence
sur les acquisitions des éléves

par Marie DURU-BELLAT
et Christine LEROY-AUDOIN

Cet article présente les résultats d'une analyse du
volet « pratiques pédagogiques » du panel d'éléves en-
gagé en 1979 par le ministére de I'Education nationale.
Les données de base sont les pratiques pédagogiques
{objectifs poursuivis, procédures mises en ceuvre, critéres
d’évaluation) déclarées par les maitres du cours prépara-
toire. Dans un premier temps, on s'est intéressé & la
maniére dont se structurent ces pratiques ;| deux typolo-
gies alternatives ont ¢té construites, opposant des mar-
tres « experts » 4 des maitres « animateurs », pour la
premiére, et, pour la seconde, des maitres « différencia-
teurs » et « non différenciateurs ». On a ensuife cherché a
caractériser les maftres mettant en ceuvre felle ou telle
type de pratiques, et ce dans tel ou tel contexte scolaire
(cours simple ou double, tonalité sociale du public). Enfin,
'impact de ces types de pratiques en termes d’acquisi-
tions des éléves a été évalué. Il apparalt quantitativement
faible, ce qui tient sans doute pour partie aux données de
base. Pour autant, les résuitats invitent & poursuivre
I'analyse empirique des effets, sur les éléves, de la for-
mation initiale des maltres, et des pratiques pédagogi-
ques différenciées.

Dans le champ de la sociologie de I'éducation, les
phénomeénes de réussite et d'échec scolaire occupent une
place tout a fait centrale. Dans le contexte frangais, la
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majorité des travaux se situent jusqu'alors & un niveau
d’'analyse macro-sociologique, laissant souvent aux ac-
teurs l'impression d'un déterminisme fort, dominé par
I'origine sociale de I'éléve. L'évolution actuelle de la
sociologie de I'éducation améne de plus en plus & §’inter-
roger sur les processus qui produisent les régularités
observées au niveau macro-sociologique — on parle de la
« fabrication » de |'échec ou de I'excellence scolaires —,
et dans cette perspective, il est clair que les pratiques a
'ceuvre au niveau de la classe deviennent I'objet d’une
attention privilegiée.

Ce courant de recherche, dont il serait’ excessif de
dire qu’il est complétement nouveau, connait actuellement
un regain de vitalité, dans des perspectives variées,
depuis des analyses externes et dépouillées cherchant a
isoler, puis & expliquer, des «effets maitres » (Mingat,
1984), a partir du constat d’écarts non négligeables ef
durables dans les acquis d'éléves comparables scolarisés
avec des maitres différents, jusqu'a des recherches plus
qualitatives tentant de cerner des différenciations dans
les pratiques effectives, en fonction des caractéristiques
sociales du public d'éléves (lsambert-Jamati, 1990), en
passant par des recherches centrées sur I'évaluation pré-
cise de {'impact, susceptible d’'étre socialement diversifié,
de pratiques ou d'innovations pédagogigues particuliéres
(Langouét, 1982).

I - DU CONTEXTE THEORIQUE AUX CONTRAINTES
TECHNIQUES, LA DEFINITION DE LA DEMARCHE

La problématique retenue daas cette recherche s'est
constituée a la fois par rapport aux résultats déja produits
dans ce domaine, et en intégrant les contraintes inhé-
rentes aux données qui ont servi de point de départ. It
s'agit en effet d’une exploitation secondaire (a4 la de-
mande de la direction de I'Evaluation et de la Prospec-
tive) de données rassemblées a I'occasion du « panel »
d’éléves engagé en 1979 sur des éléves de cours prépa-
ratoire, données comportant entre autres un volet qualita-
tif important et pratiquement inexploité relatif aux prati-
ques pedagogigues que les maitres déclaraient mettre en
ceuvre dans leur classe.

Cette enquéte du ministére avait deux objectifs prin-
cipaux : apprécier, d'une part, dans quelle mesure les
objectifs pédagogiaues fixés au niveau du cours prépara-
toire étaient atteints, et d’autre part décrire les pédago-
gies mises en ceuvre par les maitres a ce niveau de la
scolarite. |l y avait done sans doute, en filigrane, lidée
que ces pratiques pédagogiques étaient susceptibles de
participer a la genése des acquis mesurés par ailleurs,
idée qui peut paraitre triviale, mais qui est trés peu sou-
vent testée sur une base empirique dans le contexte
frangais.



En ce qui concerne les acquisition des éléves, des
épreuves standardisees de connaissance en frangais et
en mathématiques, établies & partir des objectifs officiels,
ont été utilisées. Ce type de test « papier-crayon » com-
parte des limites qu'il convient d’avoir & I'esprit: d'une
part, certains objectifs ne peuvent étre évalués {tous ceux
concernant la langue orale, ou encore les problémes de
construction et de géomeétrie), et d'autre part certaines
capacités — et non des moindres — sont de fait incorpo-
rées a Ieévaluation; ainsi en est-il des capacités
d’abstraction, puisque, contrairement aux situations quo-
tidiennes, le reccurs a ta manipulation n'est pas possible.

Pour ce qui est des pratiques pédagogiques, un
questionnaire a été proposé aux maitres, structuré en
trois parties : une notice individuelle, un descriptif de
I'organisation générale de la classe, et enfin une partie
consacrée aux champs disciplinaires {frangais et mathé-
matiques). Parmi les problémes inhérents a ce type de
données, il convient d'insister sur celui, trés classique, de
I’écart entre ce que 'on dit et ce que l'on fait. Recourir
au questionnaire pour décrire les pratiques pédagogiques
suppose que l'on considére les comportements verbaux
recueillis comme des indicateurs fiables des comporte-
ments effectivement mis en ceuvre dans la classe. Il s'agit
a I'évidence d'une hypothése forte, et on imagine que des
écarts importants sont prévisibles, notamment par souci
de désirabilité sociale — les réponses tendant a se con-
former a la norme ou aux attentes supposées de I'enqué-
teur —, écarts susceptibles en outre de varier sensible-
ment en fonction de certaines caractéristiques indivi-
duelles des maitres.

De plus, on a affaire en I’occurrence a un « scénario
de I'activité projetée, autrement dit un fil conducteur, une
ligne stratégique » {(Perrencud, 1983). Rien n’assure que
ces régles d’action seront suivies a la lettre ; dés lors
qu'il y a dans toute situation &ducative une part d'interac-
tions, le maitre s'écarte plus ou moins du « plan » prevu,
La principale limitation de cette recherche vient donc de
ce gu'elle se fonde sur une pédagogie « pensée» —
intentions et projets déclares —, et non sur une pédago-
gie vécue — interactions maitres-éléves effectives —.

Au-deia des limites propres au matériel de base, une
seconde source de difficultés consiste a préciser et struc-
turer Jes interrogations adressées & une masse de don-
nées tout & fait imposante mais recueillie semble-t-it avec
une logique du type « ga peut toujours servir »... Pour ce
faire, « rien n'est plus pratique qu'une bonne théorie », qui
indiquerait notamment les éléments du contexte pédago-
gigue susceptibles d'exercer un impact sur les acquisi-
tions des éléves. Si on se référe aux travaux d’inspiration
piagétienne (Lautrey, 1980, Drevillon, 1980}, on accordera
une attention particulidére au type de structuration des
situations éducatives dans lesquelles évolue ['éléve.

Théoriquement, I'environnement le plus propice au déve-
loppement opératoire de I'enfant est celui qui offre a la
fois des régularités (permettant les processus d’assimifa-
tion, au sens piagétien), et suffisamment de perturbations
(sources de ré-équilibration), environnement que Lautrey
gualifie de souplement structuré. Toujours dans une pers-
pective piagétienne, on pourra chercher, a linslar de
Drevillon & caractériser les pratiques pédagogigLes selon
la part d'activité exploratoire et expérimentale lalssee &
"aléve, et aussi par I'étendue de la palette des situations
qui fui sont proposées. Notons enfin, dans une perspec-
tive davantage psychosociale, que les contacts entre
éléves peuvent également constituer une source de « per-
turbations » (cf. la notion de «conflit sociocognitif »)
bénéfique pour tous les €laves.

Toujours dans le souci de «cadrer» les interroga-
tions, il était intéressant de se référer a l'importante litté-
rature anglo-saxonne existant sur ces questions, produite,
il est vrai, sur des bases en général beaucoup plus empi-
rigues. Parmi les résultats relativement robustes, établis
au niveau scolaire qui nous intéresse, et par rapport aux
apprentissages de base, il apparait qu’'un programme
relativement structuré et directif semble plus efficace en
termes d’acquisitions. Dans ce qu'on appelie le « direct
teaching », ou I'« enseignement systématique », les acti-
vités sont centrées sur les matiéres académiques, avec
des objectifs clairs, un temps alloué de maniere assez
large, une couverture extensive des contenus, une évalua-
tion faverisant de nombreuses bonnes réponses de la
part des éléves, avec « feed back » immédiat du maitre,
I’ensemble, rappelons-le, dans un contexte de type nord
américain, ol la variance ‘des comportements des maitres
est sans doute plus importante qu’en France.

Un second point, relativement important, concerne les
possibilités matérielles d’apprentissage, et plus précisé-
ment le temps alloué effectivement aux apprentissage, qui
est fortement corrélé avec les acquisitions. Ce qui appa-
rait essentiel, c’est la capacité du maitre a4 maintenir
I'éléve engagé dans sa tache, avec interaction effective
avec le materiel d’instruction, ce qui permet la maximisa-
tion du temps actif d'apprentissage. Contentons-nous
d’évoquer un troisiéme aspect de |'enseignement, relati-
vement bien connu, dont on sait qu’il joue sur le niveau
d’acquisition, ce sont les « effets d’attente » des maitres.

Tous ces résultats qui se degagent des travaux
anglo-saxons s’inscrivent dans le cadre de ce que I'on a
appelé le paradigme « processus-produit » @ sont au cen-
tre de I'analyse des relations entre ce que I'on peut voir
et entendre en classe d'une part, et d’autre part les
connaissances, ou les savoir-faire manifestés par les
éléves. On pose que certaines de ces relations sont assez
regulieres pour étre identifiées (et d'ailleurs utilisées pour
former les maitres et améliorer I'enseignement). En d’au-



tres termes, I'objectif est bien de dégager un ensemble
de lois stables, régissant les relations entre les pratiques
et leurs effets, lois valables quelles que soient les parti-
"cularités du contexte, des enseignants et des eléves.

La « faisabilité » et la pertinence d’'un tel objectif sont
largement contestées par tout un courant de chercheurs,
posant que 'on ne peut « désituer » dans I'espace et le
temps les processus éducatifs, ni les « deperscnnaliser ».
La recherchie de lois apparait alors comme une gageure,
puisque « la nature méme d'une pratigue comme celle de
'éducation est que tout y est toujours différent », en
d’autres termes qu'il n'est pas possible, dans ce domaine
de «reproduire les mémes effets & partir des mémes
causes, dans ies mémes conditions » (Blouet-Chapiro,
Ferry, 1984). 1l est clair que ces propos s'inscrivent dans
le cadre d’un tout autre paradigme, gu’il sera intéressant
d’évaluer sur la base des recherches ainsi produites. Au-
dela de notre conviction quant a I'intérét euristique d’une
recherche de régularités, I'affirmation de I'impossibilité de
toute généralisation signant & notre sens l'arrét de mort
de toute prétention & une recherche scientifique, les don-
nées dont nous disposions invitaient a rester dans le
cadre du paradigme processus-produit, tout en gtant vigi-
lantes et conscientes de ses limites.

Parmi celles-ci, il y a la généralisabilité problématique
des résultats, dont it faut analyser {inscription dans tel ou
tel contexte. En effet, quelle que soit leur orientation
théorique, tous les résultats produits par la recherche
montrent qu’une méme méthode est susceplible d’effets
diversifiés selon les caractéristiques des éléves (niveau
initial notamment, mais aussi caractéristiques sociales), et
aussi selon le contexte d'enseignement. 1l y a aussi la
« pente » naturelle de ce paradigme, a considérer d’'une
part que c'est le maitre qui constitue le vecteur determi-
nant de Yapprentissage, et, d'autre part, améne a privilé-
gier la fréquence des comportements, dont on fait I'hypo-
thése qu'elle en détermine les effets. Or il est clair que
les phénoménes de causalité peuvent étre a double sens,
et que certaines relations ne sont sans doute pas
linéaires, des effets de saturation et/ou des effets de
seuil étant prévisibles (un comportement pédagogique, la
pratique d’encouragements par exemple, pouvant étre
efficace a petite dose et inefficace au-deld d’un certain
seuil).

Enfin, il nous semble incontournable, avec toujours &
Pesprit les limites de I'entreprise, d'accepter de construire
une représentation stylisée du réel, permettant de mieux
en dégager les grandes lignes de force. En 'occurrence,
nous avons estimé nécessaire de construire une variable
résumant le « traitement » pédagogique auquel les éléves
semblaient exposés, vu les déclarations des maitres.
Notre cbjectif a donc été de remobiliser les informations
disponibles, afin de tenter de répondre & deux types

d’interrogation : d'une part, analyser I'ensemble des prati-
ques qui apparaissent pertinentes, au vu des résulitats
existants, afin d’examiner comment elles se structurent et
notamment s'il apparalt possible de dégager quelques
types de pratiques; d’autre part, rapprocher ces prati-
ques des acquisitions réalisées en fin de cours prépara-
toire par les éléves qui y ont été exposés.

Il. - COMMENT SE STRUCTURENT LES PRATIQUES ?

Mous ne donnerons pas ici d'éléments descriptifs sur
les diverses pratiques considérées (le lecteur se reportera
au rapport complet disponible a I''REDU), prises isolé-
ment. Ont été prises en compte, sous le terme global de
« pratique » (déclarée), des éléments aussi variés que la
gestion du temps et de l'espace dans la classe {notam-
ment son caractére plus ou moins structurd), I'organisation du
travait {constitution de groupes de niveau par exemple), les
objectifs déclarés prioritaires (utifisés ici comme substitut &
une appréhension des effets dattente), les procédés pédago-
giques mis en ceuvre (lus notamment sous angle de la plus
ou moins grande directivité), et enfin les critéres d’évaluation
et quelques pratiques ponctuelles comme lusage de récom-
penses (ceci sur une population de 363 maltres). Parmi les
variables pouvant caractériser le contexte de |'enseignement,
nous avons retenu notamment la variable «type de cours »
(simple, double, multiple), et construit une variable «tonalité
sociale » de la classe (forte majorité d'enfants d’ouvriers par
exemple). Notons que la prise en compte de la taille de la
classe n'a pas été possible pour des raisons inhérentes aux
données. ‘

Un premier constat est I'observation de pratiques du
méme type, chez les maitres, quel gue soit e champ
disciplinaire, francais ou mathématiques. Ainsi, le maitre
qui constitue des groupes de niveaux le fera dans les
deux domaines, de méme que celui qui s’'avére directif le
sera également dans ces deux matieres. On retrouve, de
maniére peut-étre plus fondamentale, la méme homogeé-
néité entre les objectifs déclarés comme prioritaires : les
maitres valorisant les objectifs académiques classiques le
font dans les deux champs disciplinaires ; concrétement,
on valorise parallélement {'orthographe et le calcul, ou au
contraire I'expression et les capacités de raisonnement.

D’'autres constats, attestant d’'associations entre
objectifs, procédés mis en oceuvre, et pratiques d’évalua-
tion, invitaient a rechercher, toujours dans une perspec-
tive descriptive, mais de maniére plus globale, les lignes
de force structurant {'ensemble de ces opinions et com-
portements déclarés, et, pour ce faire, des analyses de
correspondance ont été réalisées, :

It ressort de ces analyses que t'on peut effectivement
caracteriser les pratiques seton les diverses dimensions



qui ressortent des ftravaux gue nOUS avons- présentés
précédemment : il s'agit notamment de la directivité de
I'enseignement, du caractére plus ou moins « académi-
que » des objectifs «éclarés et poursuivis, du degré
d'« impositian » du maitre et de la plus ou moins grande
souplesse d’organisation des activités. Ces diverses
facettes des pratiques mises en ceuvre s’organisent selon
certaines proximités, et correspondent & des caractéristi-
ques bien précises des maitres. Nous avons cherché a
systématiser davantage !'étude de ces proximités par la
réalisation d’une typologie de pratiques, qui répondait, en
outre, au souci de disposer d’une variable synthétique
resumant le «traitement pédagogique » auquel I'éléve
était expose,

La méthode utilisée ici est celle de ia classification
ascendante higrarchique. Découlant du méme principe
que lanalyse des correspondances, cette méthode est
dite ascendante dans le sens ol I'on part du plus grand
nombre de classes (autant de classes que de paoints),
pour opérer des regroupements successifs (classes de
moins en moins nombreuses mais contenant de plus en
plus de points) avant de n’aboutir plus qu'a une seule
classe, regroupant alors tous les points. Les classes res-
treintes rassemblent donc peu d’individus se ressemblant
beaucoup, alors que les classes plus englobantes, sont
plus laches de ce point de vue. Le principe d'un tef
systéme s’illustre parfaitement bien, sous la forme
d'arbre: 3 la base de cet arbre, on trouve tous les
individus & classer, auxquels aboutissent des branches se
raccordant entre elles par des noeuds; a4 ces nosuds
arrivent de nouvelles branches et le principe se répéte
jusqu’au sommet. Ces neeuds successifs de plus en plus
hauts témoignent de classes de plus en plus englobantes
et il sera nécessaire de choisir un niveau de partition, en
« coupant » [(‘arbre par une droite horizontale ; ce choix
sera fonction bien sOr de la stratégie de recherche
adoptée.

Une premiére typologie (diagramme 1) a été réalisée a
partit des variables relatives aux objectifs, procédés et
critéres d'évaluation déclarés par les maitres.

Se regroupent, sur la gauche, les maitres qui valori-
sent des objectifs relativement « classigues » et les
apprentissages de base, apprendre a lire (OF2), et
apprendre 4 compter ( OM2, OMS5, OMG).

Au niveau des méthodes, ils utilisent des supports péda-
gogiques plutdt traditionnels tel que le manuel de lecture
(PF1), ou divers supports écrits (PF3), et se montrent
directifs au cours de I'activité, soit parce qu'ils « démon-
trent » (PM1), soit parce qu'ils insufflent un rythme ou un
contenu soutenu a la tache & réaliser (PM2, PM3, PF3).
Leurs critéres d'évaluation enfin, privilégient ies aspects
formels comme I'« exactitude », la « rapidité », la « preci-
sion » ou I'« aisance » (EM1, EM&, EM4, EF1). En mathé-
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matiques comme en frangais, c’est la correction gui pré-
vaut, avec le souci d’estimer précisément les difficultés
(EF2).

Nous avons retenu |'« étiquette » d’experts pour ca-
ractériser ces mailtres, qui s'avérent soucieux d'un
apprentissage correct par leurs éléves, des mécanismes
de base (déchiffrage, calcul), et qui, pour ce faire, organi-
sent les activités avec un certain dirigisme.

S'opposent a ces maitres « experts », des maitres qui
valorisent des objectifs pius généraux « de climat et style
de vie » (pour reprendre les termes mémes des textes
officiels), nécessaires aussi bien a la formation de Iesprit
qu’a la prolongation ultérieure des études: il s'agit
notamment de P'apprentissage du travail en groupe (OM8),
de I'esprit de recherche (OMB) et des capacités de rai-
sonnement (OM4, OF4) et d’expression (OM3, OF6, OF5),
tout ceci aussi bien a travers V'enseignement des mathé-
matiques que celui du frangais. lci, I'expression et le
raisonnement priment. Pour ce qui est des méthodes, le
maitre va étre celui qui propose (PM6, PM5) et amene les
enfants a travailler en groupe et & échanger (PF5) en
participant éventuellement a ieur activité (PM4), ou celui
qui part des apports de ["éleve (PF2), méme non prévus
(PMY) ; ceci améne donc également a travailler sur un
mode pluridisciplinaire (PF4). En ce qui concerne les cri-
téres o’évaluation, I'expression orale est trés valorisée
(EF5}, ainsi que la compréhension (EF3) et la justesse du
raisonnement, en elle-méme (EMR2), ou via {'utilisation de
schémas (EM3).

On a donc ici affaire, semble-t-il, & un maftre que I'on
peut « étiqueter » « animateur », qui est la pour proposer
des activités et stimuler les capacités de raisonnement et
d’expression des enfants. Les interactions entre éléves
sont fortement encouragées, de méme que |'on croit au
pouvoir éducatif des activités a caractére ludique.

4 est apparu intéressant d'examiner e « profil » des
maitres des deux types opposés, ainsi que celui de leurs
classes.

Si I'on observe d’abord la répartition selon le sexe
des maitres, it apparait que tous les hommes sont de
type experts (mais ils sont minoritaires) alors que les
maitres de type « animateurs » sont tous des femmes. Si
aucune relation nette entre type de pratique et Age n'est
décelable, on note que les maitres les moins expéri-
mentés sont un peu plus représentés chez les « anima-
teurs ». Autre variable liée aux deux précédentes, la for-
mation, qui introduit un clivage trés net entre les maitres
ayant bénéficié d'une formation initiale, qui sont en majo-
rité « animateurs », et ceux qui ont été envoyés directe-
ment sur le «terrain », tous « experts ». Ceci renvoie trés
certainement aux contenus de formation a Voeuvre &
I'Ecole Normale.

Notons enfin que parmi les variables caractérisant le
contexte d’enseignement, le fait d’enseigner dans un
cours multipte exerce un impact significatif sur la proba-
bilité d’adopter telle ou telle modalité de la typologie {on
est plus souvent «animateur » dans ces classes), ainsi
que la tonalité sociale de la classe : Pexercice dans une
classe a forte tonalité populaire diminue la probabilité
d'adopter une pédagogie de type expert (1).

Une deuxiéme typologie {(non représentée ici) a été
construite & partir d’un nombre plus limité de variables
concernant essentiellement les modalités concrétes de
travail (groupement d'éléves notamment), les pratiques
horaires et les habitudes en matiere de récompenses.
Diverses raisons a cela: d'une part, ces variables étaient
apparues contribuer fortement & la détermination des
axes factoriels dans les analyses de correspondance, et
d’autre part, on pouvait faire 'hypothése qu'elles étaient
moins entachées d'erreur de « mesure » que les précé-
dentes {dans la mesure ol elles portaient sur des com-
portements bien précis, et non plus sur des principes ou
des procédés pédagogiques sans doute un peu flous, vu
la maniére dont les questions étaient posées).

Effectivement, une typologie assez nette se dégage:
elle permet d'opposer les maitres qui n'organisent jamais
de groupes de niveaux ni de procédures d'individualisa-
tion, & ceux qui y ont recours de fagon systématique.

Les premiers déclarent donc adopter une pédagogie
non différenciée, et ce quelle que soit la discipline ensei-
gnée. Les seconds affirment au contraire pratiquer systé-
matiquement une pédagogie différenciée, gui les conduit
a la fois & constituer des groupes de niveaux et & indivi-
dualiser ieur enseignement, 14 encore en mathématiques
et en frangais ; notons en outre que ces maitres déclarent
minorer les horaires officiels de ces deux disciplines.
Soulignons gu'entre ces deux types extrémes, on observe
& I'évidence un ensemble de maitres aux pratiques moins
caractérisées qui ne semblent pas étre régies par des
principes aussi tranchés.

En ce qui concerne les enseignants mettant en ceuvre
les modalités de cette typologie, la variable la plus signi-
ficative concerne fa formation regue : les maitres passés
par I’Ecole Normale déclarent majoritairement différencier
leurs pratiques, soit parce que cela renvoie a des conie-
nus de formation réellement appliqués, soit parce gue
I'on est convaincu que la différenciation est en soi une
bonne chose, 4 mettre en ocsuvre, ou a déclarer... A
I'inverse, ceux qui n'ont pas benéficié de formation ini-
tiale, soit ne différencient effectivement pas, soit ont
moins conscience du caractére « désirable » du fait de
déclarer mettre en ceuvre une telle pratique.

Pour ce qui est des caractéristiques de la classe, on
note que la charge d'un cours double est significative-



ment associée & une pédagogie différenciée. Par ailleurs,
les pratiques non differenciées apparaissent un peu plus
frequentes dans les classes & dominante ouvriére, alors
que les pratigues différenciées se rencontrent plus sou-
vent dans les classes fréquentées majoritairement par des
éléves de milieux aisés.

Au terme de cette description des pratiques décla-
rées par les maitres, soulignons que dans la perspective
qui est la ndtre aucun des types de pratiques n’'est doté a
priori d'une valeur normative particuliére. C'est du cdté
des éléves et des acquis qu’ils réalisent que nous cher-
cherons, dans un second temps, des éléments suscepti-
bles de fonder un jugement.

0. - QUELLE
ELEVES ?

INCIDENCE SUR LES ACQUIS DES

La question de Vincidence effective de telle ou telle
pratique pédagogique sur les acquisitions des éléves ne
pose pas seulement des problémes épistémologiques...
En effet, 'efficacité d'une pratique (ou d'un maftre) mest
pas un concept directement observable. Ce que l'on
observe, sous forme de performances, ¢’est la résultante
d'un processus de transformation, & partir d’un niveau
initial, chez des éleves dotés d’un certain nombre de
caractéristiques personnelles, scolarisés dans tel con-
texte, et exposés a tel ensemble de pratique (2).

Nous avons donc cherché a isoler I'impact des prati-
ques, notamment des caractéristiques personnelles des
éléves, qui marguent par ailleurs fortement les apprentis-
sages, et ce grédce a des modéles danalyses muitivariés.
Plus précisément, il a fallu tout d’abord construire un
modéle de base, cherchant & expliquer les apprentissages
réalisés en fin de CP en fonction des caractéristiques des
éléves, modéle de base qui n'était pas ici au centre de la
recherche, mais constituait une base incontournable pour
estimer si, & caractéristiques des éléves données {(ces
caractéristiques de 'éléve ayant ici le statut de variables
de contrdle), le seul fait d'étre exposé a tel ou tel type de
pratique pédagogique apportait un <«plus» (ou un
« moins ») significatif en termes d’acquisitions. Les varia-
bles dépendantes sont le score global de I'éiéve (GLO-
BAL), ou, dans d'autres modéles, son score de frangais
(STFM) et son score de mathématiques (STMM).

A partir de ce modéle de base (dont nous ne repren-
drons pas ici les résultats, qui s’avérent giobalement con-
formes aux analyses comparables), ont été introduites un
certain nombre de caractéristiques du contexte d'ensei-
gnement, notamment le type de cours (simple, double,
triple}, et la composition sociale de la classe. Le gain en
termes de variance expliquée s'avére trés faible (+1,1 %
en mathématiques, + 0,6 % en frangais), par rapport au

10

pouvoir explicatif des seules caractéristiques individuelles
(31 %). La composition du cours exerce un impact positif
significatif si le cours est double, quel gue soit le champ
disciplinaire ; s'il s’agit d'un cours multiple, cet impact
positif ne s'observe plus gu'en mathématigues.

En ce gui concerne la composition sociale de la
classe, elle ne s’avére significative qu'en frangais, ou le
fait d'étre scolarisé dans une classe a dominante « favori-
sée » (au moins 40 % d’enfants de cadres moyens et
supérieurs) exerce un impact positif et significatif sur les
acquisitions.

Parmi les variables non significatives, on remarque
que la taille de la commune d'implantation de I'école
(donc son caractére rural ou urbain) et le pourcentage
d'enfants étrangers dans la classe n’affectent pas les
acquisitions des éléves, & origine sociale comparable.
Rappelons enfin que nous n’avons pas pu prendre en
compte Peffectif de la classe, puisque dans le fichier de
travail définitif, de nombreux éléves pour lesquels on ne
disposait pas de toutes les informations ont &té éliminés ;
la taille de la classe observée alors ne correspondait plus
du tout i la réalité.

Dans une troisiéme « famille » de modéles, les carac-
téristiques des maitres ont été introduites, les modéles se
présentant donc sous la forme GLOBAL =f (Cl des
éléves, caractéristiques de classe, caractéristiques des
maitres).

La prise en compte des caractéristiques du maitre
n'amélicre que faiblement le pouvoir explicatif du modéle,
qui passe de 31,5 4 33,4 %. Ce gain est du méme ordre
de grandeur pour ce qui est des acquisitions en mathé-
matiques (+ 2 %), et il est Iégérement ptus ténu en fran-
cais (+ 1,6 %). C'est dire que ce type de variables (ou du
moins celles disponibles dans cette enguéte) ne sont que
trées falblement associées aux acquisitions des éléves,
Néanmoins, certaings d'entre elles exercent un impact
significatif.

Notons d'abord gque la variable « sexe de I'ensei-
gnant » n'a pas d’effet, quel que soit le champ discipli-
naire. L'age en revanche exerce un impact, impact plus
important en mathématiques qu’en frangais : par rapport
aux maitres de moins de 30 ans, les maitres Jes plus 4gés
apparaissent significativement plus efficaces. Le coeffi-
cient le plus éleve se rencontre dans la tranche d’age 30-
40 ans, quelfe gue soit (a discipline: Iimpact de cette
variable n'est donc pas linéaire puisqu’il sembie y avoir
un optimum, V'efficacité « s’amoindrissant » par la suite.
Un second modéle introcuit & 1a place de I'age la variable
« ancienneté du maitre >, Comme la précédente, cette
variable exerce un impact, et sur le score global, et sur
les scores de frangais et de mathématiques, mais avec |a



aussi, apparition d'un optimum dans la tranche d’ancien-
neté 15-19 ans (3).

En ce qui concerne la variable formation initiale, on
observe qu'une formation & t'Ecole Normale n'a pas
d’impact positif sur le niveau de réussite globale des
éléves : au contraire, les modéles attestent, en frangais
comme en mathématiques, d’un impact négatif et signifi-
catif de cette formation. Notons enfin que le fait d'avoir
suivi des études supérieures s’avére négatif en terme
d’efficacité, dans les deux disciplines.

Ce n’est qu'aprés avoir pris en compte I'impact des

caractéristiques individuelles des éléves et des caractéris-

tigues du contexte de scolarisation, que I'on peut tenter
d’isoler i'impact éventuel des pratiques pédagogiques
auxguelles les enfants ont été exposés. Les travaux exis-
tants sur ce sujet (et présentés précédemment) laissent a
penser ce sont des « patterns » ou palettes de pratiquss,
et non tel ou tel comportement pédagogique isolé, qui
sont susceptibles d'exercer une influence sur les niveaux
d’acquisitions des éléves. Néanmoins, I se dégage de
plusieurs recherches que 'importance du temps effective-
ment alloué aux apprentissages peut en elle-méme exer-
cer un certain impact. Nous avong cherché dans cette
perspective, si les pratigues horaires des maitres étaient
associées significativement aux performances de leurs
éiéves.

On observe dans un premier temps que le pouvoir
explicatif des modéles prenant en compte les pratiques
horaires des enseignants (le fait de déclarer des horaires
conformes, supérieurs ou inférieurs aux horaires officiels)
s'accroft de 0,7 % pour les mathématiques et de 0,3 %
pour le frangais, C'est assez faible, et notamment en
frangais ol la variation des pratiques horaires déclarées
(plus cu moins de temps alloué a cette matiére] ne
s'avére pas exercer d'impact significatif sur les acquisi-
tions des éléves, sachant que 54 % des maitres déclarent
pourtant majorer les horaires officiels. En mathématiques
en revanche, minaorer ces mémes horaires est associé,
pour les éléves, & des performances significativement
moins bonnes (—0,52 %) alors que consacrer davantage
de temps a cette discipline n'apporte rien de plus par
rapport au respect de I'horaire officiel.

Cet impact différencié selon la matiére s'explique
vraisemblabiement par le fait que I'apprentissage de la
lecture, et plus généralement du frangais, peut se réaliser
de maniére diffuse tout au long du temps scolaire (toute
activité engendre des situations de lecture), entrainant
alors pour le maitre une difficulté 4 évaluer précisément
sa pratique horaire ; I'apprentissage des mathématiques
serait Iui plus spécifique, et reposerait donc davantage
sur des activités pédagogiques bien définies dans te
temps.

Hormis cette interrogation particuliére sur les prati-
ques horaires, nous avons mené |'analyse de I'impact de
pratiques pédagogiques plus « organisées » ; nous avons
notamment tenté de dégager I'impact éventuel des types
de pratiques les plus tranches, définis dans la partie
précédente.

Examinons en premier lieu I'impact de la typologie
opposant les « experts » aux « animateurs », Les résultats
moyens aux tests font apparaitre de légéres différences,
toujours en faveur des éléves dont les maitres ont des
pratiques de type «expert». Les différences de scores
moyens sont de 3/4 de point pour le score global, et
elles sont un peu plus marquées en frangais qu'en mathé-
matiques. |l est clair que cette comparaison n'est pas
suffisante pour affirmer le caractére particuliérement effi-
cace de ce type de pratique. En effet, nous avons vu que
les pratiques n’étaient pas mises en ceuvre de maniére
aléatoire selon les caractéristiqgues moyennes du public
d'éléeves et les caractéristiques personnelles des maitres,
autant de facteurs associés significativement aux perfor-
mances réalisges. Nous avons natamment dégagé que la
probabilité pour le malire d’étre de type « expert» était
significativement associée a certaines de ses caractéristi-
ques individueiles d'une part (au fait d'étre un homme de
ne pas avoir bénéficié de formation initiale) et a certaines
des caractéristiques de classe d'autre part {notamment au
fait d'exercer dans une classe & public majoritairement
favorisé).

Les modéles prenant en compte tous ces éléments,
et bien sir la typologie « experts/animateurs » (tableau 1,
voir page suivante), montrent une fois de plus !'impact
limité de cette typologie puisque le gain, en terme de
variance expliguée, est quasiment nul. C'est dire, et
I'analyse des coefficients le confirme, que toutes choses
égales par ailleurs, les modalités de cette typologie ne
fouent que trés peu sur les acquisitions des éléves. Seul
un léger impact significatif et positif en francais est
observé : avoir un maitre « expert » accroit de +0,28 le
score des éléves, toutes choses égales par ailleurs.

Nous avons néanmeins cherché si ceite absence
d'effet sur I'ensemble de la population ne pouvait pas
occulter des effets différenciés selon la tonalité sociale du
pubiic d’éléves. Nous avons donc réestimé ces modéles
en segmentant la population en trois groupes (public
majoritairement d'origine sociale favorisée, public majori-
tairement d'origine sociale modeste et public plus diversi-
fié). L& encore et pour aucun des trois groupes, la typolo-
gie ne joue significativement.

Si donc les tableaux font apparaitre de meilleures
performances chez les éléves ayant bénéficie d’une péda-
gogie de type « expert», c'est sans doute au moins pour
partie du fait d’'un effet de compaosition, les maitres met-
tant en ceuvre cette modalité efficace, étant par ailleurs
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Tableau 1

Variables Score global Mathématiques Frangais
. signifi- . signifi- " signifi-
de référence active coefficient cagtivité coefficient cativité coefficient cativité
gargon fille 0,08 ns —-0,04 ns 0,23 .
frangais étranger - 0,59 - 054 " - 0,57
0.38 - 0,49
pére employé pére cadre 045 o : - - .
pére ouvrier - 0,34 - 0,34 0,27
age d'entrée au CP
«d [‘heure », 1 an d'avance ) 0,54 ns 023 ns g,:g ns
6 derniers mois de a I'heure, 6 premiers maois 0,49 0, . o N
I'année 1 an de retard 0,38 ns - 0,04 ns )
) . ) _ _ ~ 166
pas de soutien soutien en frangais 1,46 X 1,19 ” .
soutien en mathématiques - 0,82 - - 1,08 -0,27 ns
soutien francais et maths -241 -213 — 2,46
cours simple cowrs double 0,85 " 0,66 M 0.54 ng
. cours multipte 0.4 ns 0,83 -0,32 ns
pourcentage d’étrangers - 0,002 ns - 0,003 ns - 0,001 ns
tonafité sociale : .
« autre » dominante « auvriers » - 0,09 ns - 0,001 ns - 0,23
4ge du maitre plus de 40 ans 0,60 *‘: 0,65 :" 0,42 :‘i
moins de 30 ans antre 30 et 40 ans 0,69 - 0,70 0,57
pas de formation Ecole Normale -0,31 ™ -0,23 ns - 0,38 b
initiale stage de 3 mois 0,24 ns 0,45 ns -0,13 ns
pas d’études sup. études supérieures -0,78 e - 0,76 - - 0,68 i
pédagogie non type « expert » 0,20 ns 0,14 ns 0,28 -
typée type « animateur » - 0,22 ns - 0,11 ns - 0,35 ns
Constante 9,88 i 9,82 b 10,17
Pourcentage de variance expliquée 33,4 28,6 354

dotés de caractéristiques (individuelles mais aussi « pro-
fessionnelles ») en moyenne associées 4 de meilleures
acquisitions des éléves (4).

Examinons en second lieu I'impact de la typologie

Globalement, l'ajout de la variable typologie au
modéle de « base » n’accroit que trés faiblement le pou-
voir explicatif (+ 0,6 %). Par contre, la modalité « non
differenciateur » apparait cette fois comme exercant un
impact significatif et positif sur le score global {+ 0,44);

opposant les maitres « différenciateurs » aux « non-diffé-
renciateurs ». Rappelons qu'elle oppose les maitres prati-
quant systématiquement [lindividualisation et/ou des
groupes de niveaux, & ceux n’y ayant jamais recours. Les
résultats moyens des éléves ne font apparaitre aucune
différence selon les pratiques de leurs maitres. L'absence
d'effet des différentes modalités de cette typologie
demande néanmoins & étre confirmée par la prise en
compte des caractéristiques des éléves et des maitres.
De nouveau, des modéles introduisant ces diverses varia-
bles et la typologie ont été construits.
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fes éléves dont les maitres ont des pratiques « frontales »
se distinguent donc significativement, en termes d'acqui-
sitions, de ceux dont les maitres ont des pratiques, soit
moins typées, soit « différenciatrices ». En outre, on ob-
sérve que cette tendance a une meilleure efficacité est
pius marquée en mathématiques qu'en frangais, puisque
les coefficients sont respectivement de + 0,47 et + 0,30.

L'absence de signification de cette typologie quand
on ne tient pas compte des caractéristigues des éléves et
des maitres, se comprend rmieux dans la mesure oi la



modalité « type frontal » est mise en ceuvre plus souvent
avec des publics dont les performances sont en moyenne
moins bonnes {tonalité populaire dominante).

Enfin, nous avons cherché si ces lignes de force
étaient vraies quelle que soit la tonalité sociale du public
d’éléves. On observe alors que cette meilleure efficacité
des pratigues « non différenciées » vaut uniquement dans
les classes a forte tonalité ouvriére, ol elle est du méme
coup beaucoup plus nette gue dans l'ensemble de la
population {le coefficient passe de 0,44 a 0,60); ceci est
particuliérement marqué en mathématiques ou le coeffi-
cient est de 0,70. Dans les classes a public majoritaire-
ment favorisé en revanche, cette typologie n'exerce pas
d’impact significatif. On retrouve ici une tendance con-
forme aux travaux existanis sur cette question, qui mon-
trent qu'en moyenne, l'impact des pratiques pédagogi-
ques est plus marqué sur les éléves les plus faibles ou
dotés de caractéristiques associées en général a de
moins bonnes performances (éleves de milieux défavo-
risés notamment).

Revenons, au terme de cette analyse modélisée, sur
cet effet negatif, que I'on peut juger surprenant, de la
formation en Ecole Normate, en termes d'acquisitions des
eléves. On note dans les modéles que la prise en compte
du type de pratiqgue pédagogique mis en ¢guvre entraine
une légere baisse du coefficient attaché a la modalite
« Ecole Normale », qui ne cesse pas, pour autant d'étre
significatif. C’est dire qu'une partie de [I'effet négatif
observé vient du fait que les maitres ainsi formés ont par
ailleurs tendance & mettre en ceuvre plus souvent les
types de pratiques {« animateur », et surtout « différencia-
teur ») qui s'avérent par ailleurs les moins efficaces.

En toute hypothése, cette tendance a une moindre
efficacité des maitres formés a I'EN meériterait d’étre ana-
lysée spécifiquement sur des bases plus solides, ainsi
d’ailleurs que te caractére décevant, en termes d'acquisi-
tions, des pratiques différenciatrices par ailieurs trés « au
golt du jour ».

CONCLUSIONS

Au terme de cette recherche, rappelons les grandes
questions qui se posaient et voyons quel type de
réponses nNous avons pu (OU N'avons pas pu) y apporter.

En ce qui concerne la diversité des pratiques peda-
gogiques mises en euvre par les maitres de Cours Pré-
paratoire, I'analyse a permis de dégager certaines dimen-
sions structurantes, que nous avons résumées par deux
typologies. Il est apparu que si I'on pouvait caractériser

- les maltres mettant en ceuvre ces pratiques, en fonction
de certaines variables socio-démographiques et « profes-

sionnelles » (notamment la formation initiale), le contexte
d’enseignement est également apparu comme un é&lément
important dans la détermination des pratiques, notam-
ment la composition et la tonalité sociale de la classe.

Dans un second temps, I'interrogation s'est focalisée
sur impact, en termes d’acquisitions des éléves, des
pratiqgues pédagogiques mises en ceuvre par les maitres,
ce qui a amené a évaluer des modéles mettant en regard
performances des éléves et un certain nombre de varia-
bles caractéristiques du maitre, de I'éléeve et de la classe.
Nous n'avons pas repris dans ce texte ies resuttats con-
cernant l'impact de certaines caractéristiques socio-
démographigues des éléves. Parmi les caractéristiques
socio-démographiques du maitre, 'age et l'ancienneté
jouent favorablement sur les performances des éléves,
mais avec un optimum, tandis gue la formation initiale en
Ecole Normale exerce un faible impact négatif. En ce qui
concerne les caractéristiques agrégées de la classe enfin,
notons que la composition du cours (cours double en
particuiier} influe positivement sur les acquisitions, alors
que le fait d'étre scolarisé dans une classe a public
majoritairement d’crigine modeste joue plutdt négative-
ment, mais en frangais uniguement,

Si ces trois types de variables rendent compte dans
des proportions assez satisfaisantes des différences
d'acquisitions en fin de CP (différences que l'on ne doit
d'aitleurs pas imputer, en {'absence d’évaluation du
niveau initial, a cette seule classe), la prise en compte
des pratiques pédagogiques en revanche, entraine un
gain de variance expliquée trés faible.

Remarquons néanmoins qu’une minoration des ho-
raires officiels en mathématiques entraine un moindre
niveau d’acquisitions dans cette discipline, ce qui rejoint
les résultats anglo-saxons attestant de I'importance du
temps. Par ailleurs, il apparait que le fait d’étre scolarisé
avec un maitre de type « expert » exerce un impact positif
sur les acquisitions en frangais de 'éléve, et qu'un maitre
de type «non différenciateur » entraine des acquisitions
significativement meilleures, notamment quand le public
d’éleves est majoritairement d'origine modeste. Au-dela
des imperfections dues aux données disponibtes, il sem-
ble que 'on retrouve dans cette étude la tendance sou-
vent décelée dans les pays anglg-saxcns a une meilleure
efficacité des pratiques plutdt directives.

En revanche, nous ne sommes pas en mesure de dire
si I'efficacité de ces types de pratiques se traduit essen-
tiellement par un niveau moyen d’acquisitions plus élevé
et/ou par une réduction de I'hétérogénéité des perfor-
mances autour de ce niveau moyen : I'analyse de la dis-
persion des résultats n'a pu en effet étre réalisée, en
raisorn du nombre, parfois réduit, d’eléves pris en consi-
dération par classe.
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Ces résuitats peuvent apparaitre pluidét décevants.
Soulignons gu’ils ne peuvent amener, & NOs yeux, a nier
I'existence d'un quelconque effet des pratiques pédagogi-
ques sur fes acquisitions des éiéves. En ['occurrence,
c'est plutdt les limites de ce type d’enguéte du Ministére,
fondamentalement descriptive dans sa finalité, quand on
cherche & mettre en relation pratiques des maitres d'un
coté, « effets » chez les éléves, de I'autre, qui apparais-
sent au grand jour. |l nous semble que des interrogations
sur les effets des pratiques gagneraient a se fonder sur
des analyses congues et structurées a cette fin, sans
doute sur des échantillons plus restreints, ce gui permet-
trait de rassembler des données qualitativement plus fia-
bles (5). Faut-il en effet rappeler que tout ce qui précede
est établi sur la base des déclarations des maitres... 1l
faut également souligner que les sffets de telle ou telle
pratique pédagogique peuvent apparaitre dérisoires,
quantitativement, dans les études empiriques, et n’étre
pas dépourvus d'intérét pratique sur le terrain, soit parce
que bien que faibles en mayenne, ils sont en fait forts
pour certaines catégories d’éléves, soit parce quils
débouchent sur des modifications trés peu coliteuses a
mettre en ceuvre,

Cette derniére remarque n’épuise a l'évidence pas
tout ce que l'on peut dire sur I'apport et le rapport de ce

Notes

{1) Il est probable (mais cela mériterait d'étre testé) que ces
pratiques différenciées en fonction de la tonalité sociale de la
classe traduisent les représentations que les maitres se font
des éléves, représentations syncrétiques ol I'appartenance
sociale se méle 4 des critdres d'aptitude (voir par exemple les
analyses de Keddie) ; le bon éiéve, et/ou I'éldve de milleu aisé
Serait pergu comme un éléve avec qui on peut abstraire et
formaliser, et mettre en ceuvre une pédagogie académique,
sans craindre de recourir & la discipline; I'dléve de milieu
populaire et/ou I'éléve en difficulté serait rebuté par I'abstrac-

tion et aurail bescin d'éire motivé, le maitre espérant y parve-

nir par des pratiques sollicitant plus des interactiens dans la
classe.

{2

Au-deld de la question de savoir si le fait de chercher a isoler
ces différents « facteurs de production » est légitime, on peut
remarquer que I'on sera d'autant ptus porté & répondre non (et
& asseocir sans difficulté cetlte réponse sur des considérations
épistémologiques) quée I'on n'est en général peu & méme, et
c'est souvent le cas dans le contexte frangais, de maitriser les
techniques notamment statistiques permetiani de réaliser cette
dissoctation. On sait bien que le «gchoix » d'un paradigme
s'explique tout autant par les savoirs-faire dont lg chercheur
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type de recherches avec la pralique des maitres et les
questions de formation. Il est clair que sl est inconceva-
ble d’espérer en tirer des recettes, |a question est ouverte
de savoir si «|'analyse des processus d’enseignement
reste virtuellement porteuse d’une science de I'enseigne-
ment » (Bayer, 1986). Sans engager ici ce débat, souli-
gnons qu’un apport minimal de ces travaux consiste sans
doute a promouvoir une attitude expérimentale et positive
(c'est-a-dire non normative) par rapport & ce qui se passe
en classe, attitude amenant & chercher 4 tester empiri-
quement les convictions que ['on peut avoir de I'efficacité
de telle ou telle pratique. Ceci peut amener a bousculer
bien des idées regues. En l'occurrence, la présente
recherche améne & poser, puis a approfondir par des
recherches uitérieures, la question de ('évaluation objec-
tive de l'impact de la formation des maitres, ou encore
des pratiques en matiére de différenciation.

Matie DURU-BELLAT
Université de Bourgogne et IREDU

Christine LERQY-AUDQUIN

. etudiante du DEA
« Evaluation des systémes scolaires »

est doté que par des justifications d'ordre intellectuel {cf.
Gage, in Crahay, Lafontaine, 1986).

{3

Si I'effet de ces variables {(c'est-a-dire, « toutes choses égales
par ailleurs, les &léves réussissent mieux quand le maitre a une
bonne expérience de cette classe ») n'est pas vraiment éton-
nant surtout au niveau CP, il est plus surprenant d'y voir un
effet de «saturation». Des recherches complémentaires
seraient utiles ici &4 une interprétation (& l'instar de celles
d'Huberman sur le « cycle de vie » des enseignants) ; tout au
plus peut-on faire I'nypothése de changements d'aftitude de
I'enseignant en fin de carriére.

(4

Pour éclaircir ce point {sans doute important en matiére de
formation), nous avons construit de ncuveaux modéles, identi-
ques aux précedents, mais n'incluant pas les caractéristiques
des maitres. On observe alors que le coefficient de la modalité
« expert » devient plus fort que dans je modate précédent (0,31
contre 0,28), dans un sens positif, et toujours en frangais
uniquement.

@

A Tinstar de celles présentées par Kempf (1990), avec néan-
moins, dans ce cas, des problémes de représentativité des
maitres et de généralisabilité des résultats, impontants quand
on travaille sur de si petits effectifs.
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