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La recherche sur les effets des écoles et des maitres a connu un essor important
dans les pays anglo-saxons, aux Etats-Unis tout d'abord, a partir des années 60, en
Grande-Bretagne ensuite a la fin des années 70, pour connaitre plus récemment des déve-
loppements dans d'autres pays tels que les Pays-Bas, le Canada, 1'Australie... (MORTI-
MORE, 1991). Ce type de recherche s'attache, de maniére résolument empirique, a l'étude
des variations des acquisitions des éléves en fonction de 1'école ou de la classe ou ils sont
scolarisés et a la recherche des facteurs qui sont susceptibles d'expliquer ces variations.

I1 est postulé que tout ne se réduit pas a une situation unique entre un maitre parti-
culier et des éléves particuliers, et qu'il doit étre possible de déceler des facteurs qui, dans
certains contextes, sont généralement associés a de meilleures acquisitions des éléves. Il ne
s'agit pourtant pas de rechercher des lois immuables sur l'enseignement mais plutot de re-
chercher des relations dont la stabilité et la généralisabilité sont elles-mémes objets d'inves-
tigation. L'idée sous-jacente est que, si l'on peut déceler des maitres plus efficaces que
d'autres, ou bien des écoles plus efficaces que d'autres, ainsi que les facteurs qui y sont
associés, alors 1'école n'est pas que le simple révélateur des inégalités sociales de réussite
scolaire, mais elle a un poids spécifique, et il est dés lors possible d'améliorer les acquisi-
tions d'un grand nombre d'éléves, en particulier ceux issus des classes sociales défavori-
sées.

Cette note de synthése n'a pas pour ambition de fournir une liste exhaustive de l'en-

semble des travaux réalisés dans le domaine de la recherche sur les effets des écoles et des
classes mais plutot d'en montrer les résultats marquants et également les limites.
Nous verrons dans un premier temps les recherches qui ont porté sur les effets-maitres,
puis dans un deuxiéme temps les recherches qui ont porté sur les effets-écoles. Il peut sem-
bler arbitraire de séparer les effets-écoles et les effets-maitres, puisque les deux sont inti-
mement liés : les maitres enseignent dans des écoles et celles-ci refletent au moins pour
partie ce qui se passe dans les classes. Il s'agit cependant de deux courants de recherche
distincts, qui se sont développés de facon relativement autonome. La derniére partie sera
consacrée a l'étude des limites de ces travaux, notamment en termes de stabilité et de géné-
ralisabilité des résultats et aux liens entre effets-écoles et effets-maitres.

La majeure partie des références seront anglo-saxonnes, mais nous pointerons éga-
lement les quelques travaux francais réalisés dans ce domaine. Ce courant de recherche est
encore trés peu développé en France. Il y a sans doute deux raisons principales a ce fait :

Tout d'abord, la recherche en éducation en France a été profondément marquée par

1 . BRESSOUX, P. (1994). Les recherches sur les effets-écoles et les effets-maitres. Revue Francaise de Pédagogie,
108, 91-137.

[Article traduit en portugais dans une revue publiée par 1'Université Fédérale de Minas Gerais, Belo Horizonte,
Brésil. BRESSOUX, P. (2003). As pesquisas sobre o efeito-escola e o efeito-professor. Educacao em Revista, 38, 17-
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les travaux sociologiques (BOURDIEU et PASSERON, 1964, 1970 ; BAUDELOT et ESTA-
BLET, 1971, 1975 ; BOUDON, 1973) qui, avec des approches théoriques différentes, ont
attribué a l'origine sociale un role prépondérant dans la réussite scolaire et ont pu donner a
penser que 'Ecole ne fait qu'entériner des différences qui lui préexistent et qui se creusent
parallélement a elle et malgré elle. La réussite scolaire se jouant ailleurs qu'a I'Ecole, I'étude
des phénomeénes scolaires perdait de fait de son intérét2.

Ensuite, en ce qui concerne plus particuliérement la recherche sur les effets-écoles,
I'école s'impose de facon beaucoup plus évidente comme une unité d'analyse pertinente
dans les pays anglo-saxons qu'en France. Dans les premiers, les écoles construisent au
moins pour partie leur programme d'enseignement, peuvent ainsi définir leurs propres ob-
jectifs et peuvent elles-mémes, sous l'autorité du directeur, recruter leurs enseignants, ou
s'en séparer. Tel n'est pas le cas en France, ou les programmes sont nationaux, ou la déci-
sion d'affectation des enseignants n'appartient pas a l'école, ce qui peut donner a penser a
priori que les différences de fonctionnement d'une école a l'autre sont faibles, et que 1'école
n'est pas un niveau d'analyse pertinent.

Effets absolus et effets relatifs de scolarisation

I1 faut avant toute chose réaliser une distinction fondamentale entre les effets abso-
lus et les effets relatifs de scolarisation. Les premiers supposent que 'on compare les acqui-
sitions d'enfants scolarisés a celles d'enfants non scolarisés, alors que les effets relatifs sont
estimés d'aprés la comparaison des résultats d'éléves qui ont en commun le fait d'étre tous
scolarisés, mais dans des situations différentes : dans ce cas, ce sont donc les effets margi-
naux de ces diverses situations que 1'on mesure.

On est souvent obligé de se référer a des situations exceptionnelles pour mesurer les
effets absolus de scolarisation puisque cela nécessite de disposer de deux populations
d'éleves comparables en tous points sauf sur la fréquentation scolaire, ce qui est évidem-
ment rare dans nos pays industrialisés. Tous les travaux qui ont cependant pu disposer de
telles données, en général des cas exceptionnels d'interruption de scolarité, témoignent de
l'ampleur des effets absolus de scolarisation (JENCKS et al, 1972 ; MOSTELLER et MOYNI-
HAN, 1972, MADAUS, 1980). Citons simplement pour illustrer notre propos l'étude de
GREEN en 1964 (rapportée par JENCKS et al., 1972 ; MADAUS et al., 1980 ; GRISAY, 1988)
qui a porté sur le comté Prince Edward en Virginie. Dans ce comté, les écoles publiques des-
tinées aux enfants noirs avaient été fermées de 1959 a 1963 par les responsables locaux
afin d'éviter l'intégration. Lorsque ces écoles ont été rouvertes, des tests administrés a ces
enfants noirs ont montré d'énormes différences par rapport aux éléves noirs des comtés voi-
sins ; « Les enfants les plus jeunes n'avaient pas appris a lire et étaient a peine capables de
tenir un crayon entre leurs doigts. Les autres, dont la scolarité avait été interrompue, avaient
un QI de 15 a 30 points inférieur a celui d'un échantillon comparable d'enfants noirs scolarisés
normalement » (GRISAY, 1988).

Une deuxieéme facon d'évaluer les effets absolus de scolarisation consiste a comparer
I'évolution des acquisitions des éléves en période scolaire et au cours des vacances : les ré-
sultats révelent une déperdition des savoirs (S.IG.E.S., 1980) ou, au mieux, une progression
nettement ralentie (HAYES et GRETHER, cités par JENCKS et al., 1972 ; RAUDENBUSH,
1989). L'effet des vacances est plus marqué pour des disciplines telles que les mathéma-
tiques que pour la lecture, et plus prononcé pour les enfants défavorisés socialement.

Ces résultats attestent de 1'importance des effets absolus de scolarisation. Toutefois,
les effets-maitres et les effets-écoles doivent étre entendus comme des effets relatifs de sco-
larisation. Aussi dépendent-ils directement de la variabilité des conditions observées ; dans
les pays en voie de développement, ou la variabilité des conditions de scolarité est extréme,
les effets-écoles sont plus importants que dans les pays industrialisés (HEYNEMAN, 1986).
Nous traiterons dans cette synthése des effets relatifs de scolarisation, dans les pays indus-
trialisés. Les données présentées doivent étre rapportées a ce cadre, qui en définit la portée
et les limites.

2 . Il est tout a fait intéressant par ailleurs de voir que REYNOLDS (1992) attribue une des causes du retard avec
lequel la Grande Bretagne s'est engagée dans la recherche sur les effets-écoles par rapport aux Etats-Unis a « la
popularité en Grande Bretagne de la sociologie de l'éducation déterministe telle qu'elle est reflétée dans le travail de
BOWLES et GINTIS et de BOURDIEU et PASSERON ».
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LES TRAVAUX SUR LES EFFETS-MAITRES

1. Les différents paradigmes de recherche

On peut globalement repérer quatre paradigmes de recherche dans les travaux sur
les effets-maitres 3. Le premier, que l'on peut appeler le paradigme du critére d'efficacité, est
cité ici pour des raisons historiques puisqu'il est a l'origine des premiéres recherches et qu'il
a ensuite été abandonné.

On peut faire remonter les premiéres études sur l'efficacité de l'enseignement au dé-
but du siécle, mais elles se sont principalement développées au cours des années trente et
surtout des années cinquante (GAGE, 1976). Les chercheurs espéraient alors mettre a jour
le critére d'efficacité. Beaucoup ont cru pouvoir trouver ce critére dans la personnalité et les
caractéristiques des enseignants, nommées variables de présage car on supposait que leur
connaissance suffisait a présager de la qualité des enseignants. On pensait pouvoir tracer le
profil, la personnalité qui seraient les plus adaptés au métier d'enseignant en se basant sur
des conceptions a priori de ce qu'est un “bon” enseignant : celui-ci devait étre intelligent,
amical, sympathique, vertueux, allégre... Ce type d'approche admet donc l'existence d'une
variable cachée, a découvrir, quasi magique, qui serait la clef du “bon” enseignement, quels
que soient les éléves et leurs niveaux, les disciplines, les objectifs. De ce premier type de
recherches, GAGE (1976) dresse le bilan suivant : « Ledit probléme du critere [d'efficacité] a
égaré toute une génération de chercheurs sur l'enseignement et les a embrouillés dans une
controverse stérile et sans fin, les a menés a se leurrer dans des tentatives ambitieuses et
sans espoir de prédire lefficacité de lenseignant [...]». L'inconsistance des résultats, le
manque de justification théorique du paradigme ont conduit les chercheurs a emprunter de
nouvelles voies et a abandonner l'idée que d'un critére caché, opérationnalisé par quelques
variables de présage, pourrait découler l'efficacité.

Les trois paradigmes suivants sont tirés d'une classification réalisée par DOYLE
(1986).

Le paradigme processus-produits, développé au début des années 60, est, comme le
précédent, centré sur le maitre, mais il s'intéresse a ce qu'il fait plutét qu'a ce qu'il est.
« Dans cette perspective de recherche, on tente d'évaluer l'efficacité en étudiant les relations
entre la mesure des comportements des enseignants en classe (les processus), d'une part, et
l'apprentissage des éléves (les produits) d'autre part» (DOYLE, 1986). C'est incontestable-
ment de ce paradigme que sont nés la grande majorité des travaux sur l'efficacité de l'ensei-
gnement. Il s'agit principalement d'études corrélatives qui ont étudié « les liaisons directes
entre les variables relatives a la facon de faire des enseignants et les indicateurs d'efficacité »
(DOYLE, 1986). Les recherches réalisées dans ce cadre ne reposent pas sur un modeéle ex-
plicatif formalisé qui aurait pu dicter le choix des variables a observer, ni comment l'ensei-
gnement produit ses effets. Il s'agit néanmoins, en 1'état actuel des connaissances, d'un ni-
veau d'analyse qui est difficilement contournable et qui, en dépit de certaines limites, garde
un intérét indéniable (GAGE et NEEDELS, 1989).

Le paradigme des processus médiateurs est centré sur l'éléve. Il est basé sur la re-
cherche des processus qui médiatisent la relation entre comportement et apprentissage. Il
s'agit dans ce cadre de s'intéresser aux « processus humains implicites qui s'interposent entre
les stimuli pédagogiques et les résultats de lapprentissage » (LEVIE et DICKIE, cités par
DOYLE, 1986). Ce paradigme est d'inspiration psychologique 4. Le stimulus n'est plus vu
comme ayant un effet direct sur l'apprentissage mais les variations dans les résultats de
l'apprentissage sont fonction des procédures intermédiaires de traitement de l'information
que les éléves déploient lors de l'activité. On va ainsi s'intéresser a des procédures média-
trices telles que l'attention, l'utilisation du temps, l'implication dans la tache a réaliser, la
persévérance ...

Le paradigme écologique est une forme de contextualisation des rapports maitre-

3 . Pour une analyse plus détaillée de cette question, voir SHULMAN (1986).

4. WITTROCK (1987) parle d'approche cognitive.

5 . Certains auteurs tels BROPHY (1981) se référent aux théories de l'attribution, qui permettent de fournir de nou-
velles interprétations en termes de processus médiateurs. Notamment, elles permettent d'expliquer pourquoi un
méme comportement peut avoir des effets différents selon le sens que lui attribuent les individus, constat qui est
difficilement interprétable si on postule une liaison directe.
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éleves, leur signification devant émerger de la situation particuliére ou ils s'operent. « Le
paradigme écologique a pour objet l'étude des relations entre les demandes de l'environne-
ment, cest-a-dire les situations de classe, et la maniere dont les individus y répondent»
(DOYLE, 1986). Les travaux qui relévent de ce paradigme sont d'inspiration ethnographique
et adoptent une double démarche : « lidentification des demandes de l'environnement et une
réflexion sur les stratégies de médiation mises en ceuvre pour pouvoir y répondre avec Suc-
cés» (DOYLE, 1986). Ce paradigme compléte le précédent puisque les processus médiateurs
sont définis comme des stratégies opérées dans un contexte donné qui leur confére sens.
Dans une perspective écologique, on postule que l'objectif essentiel pour 1'éleve est de se
comporter de maniére a obtenir des notes les plus favorables possibles. Le paradigme écolo-
gique se préte moins directement que les deux précédents a 1'étude de l'efficacité des ensei-
gnants mais il peut y contribuer, d'une part en définissant un nouvel ensemble de média-
teurs et d'autre part en suggérant de nouvelles pistes explicatives des effets de l'enseigne-
ment et la formulation de nouvelles hypothéses.

La revue des travaux que nous allons effectuer se base donc majoritairement sur des
études menées dans le cadre du paradigme processus-produits et du paradigme des proces-
sus médiateurs.

2. Des effets-classes aux effets-maitres

La mise en évidence statistique des effets-classes a été relativement tardive. En
1974, AVERCH et Al. stipulent qu'« a l'exception de quelques recherches récentes, les acquisi-
tions des éléves ont rarement été utilisées comme critére et [que] la plupart des recherches
sont basées sur l'opinion de l'expérimentateur concernant les caractéristiques désirables des
enseignants ». Or, le manque de résultats probants des travaux ayant utilisé des variables
de présage, de méme que les conclusions des études input-output selon lesquelles 1'école
n'exerce pas, ou trés peu d'effets sur les acquisitions (COLEMAN et Al., 1966 ; JENCKS et
Al., 1972), ont conduit certains chercheurs a douter de la capacité des maitres a exercer des
effets. Ainsi, MOOD (cité par HEATH et NIELSON, 1974) écrit en 1970 dans un rapport inti-
tulé Les maitres font-ils des différences ? : « [...] Au moment présent, nous ne pouvons faire
aucune sorte d'estimation quantitative significative des effets des enseignants sur les acquisi-
tions des éléeves ».

HANUSHEK (1971) est I'un des premiers qui soit parvenu a isoler de facon analy-
tique des différences de performances entre les classes. Il a montré qu'il existait des diffé-
rences de progression trés significatives selon la classe dans laquelle étaient scolarisés les
éleves. VELDMAN et BROPHY (1974) estiment eux aussi que certains des travaux existants
laissent planer un doute sur l'existence des effets-classes. Selon eux, on ne peut pas tirer de
conclusions sur les effets de l'enseignement sans mesurer leur ampleur, « mais ceci n'est
jamais fait» (VELDMAN et BROPHY, 1974). Leur recherche leur permet de prendre en
compte la classe comme variable explicative des acquisitions ; celle-ci permet d'expliquer,
toutes choses égales par ailleurs, jusqu'a 10% de la progression des éléves. Les auteurs re-
levent que les différences inter-classes sont plus marquées dans les écoles ou le programme
d'éducation compensatoire Title I a été mis en place. IIs en déduisent que l'impact de 1'ensei-
gnement est plus fort aupres des éléves défavorisés 6. Cette assertion a été confirmée par des
travaux ultérieurs. Ainsi, INMAN (cité par GOOD, 1979) a montré que les variables caracté-
risant l'enseignement expliquaient 26% de la variance des acquisitions des enfants défavori-
sés, mais 12% seulement pour les éléves favorisés.

Les résultats de HANUSHEK (1971) et de VELDMAN et BROPHY (1974) ont établi sur
une base empirique le fait qu'il existe des différences de progression d'une classe a l'autre.
Ce n'est que par une inférence qu'ils ont pu déduire qu'il s'agit d'effets produits par les
maitres. Pour fondée qu'elle soit, cette inférence mérite cependant qu'on s'y attarde quelque
peu.

HANUSHEK (1971) signale lui-méme que l'effet-classe qu'il a dégagé n'est pas disso-
cié d'un possible effet de composition du public d'éléeves de la classe. Cela dit, les études
montrent généralement que les variables contextuelles caractérisant le public d'éléves (ni-
veau scolaire moyen, tonalité sociale et ethnique, hétérogénéité des acquisitions...) n'ont

6 . Les programmes d'éducation compensatoire sont mis en place dans les quartiers défavorisés.
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quun impact trés modéré sur les performances de la classe et qu'elles sont bien loin d'épui-
ser l'ampleur des effets-classes (MINGAT, 1991). Par ailleurs, les caractéristiques de la
classe ont elles aussi un impact au mieux faible. Ainsi, les recherches qui se sont intéres-
sées a la taille de la classe sont généralement parvenues a des résultats contradictoires qui
tendent a montrer qu'il n'y a pas ou trés peu d'effets de la taille de la classe sur les acquisi-
tions des éléves. Signalons toutefois une méta-analyse réalisée par SMITH et GLASS (1980),
qui conclut a des effets négatifs de la taille de la classe aussi bien sur les acquisitions des
éléves que sur leurs attitudes envers 1'école 7.

Par ailleurs, il y a maintenant suffisamment de travaux qui ont mis en relation des
comportements du maitre avec les acquisitions des éléves pour accepter l'idée que l'effet-
classe provient pour une grande partie de 'enseignant lui-méme. Ceci ne signifie pas que le
maitre puisse tout faire et qu'aucune contrainte ne s'exerce sur son enseignement ; les con-
traintes sont en effet nombreuses, qui viennent de l'institution scolaire, des parents d'éléves,
des collégues de 1'école, des éléves eux-mémes... bref, de sa situation a la fois institution-
nelle et locale. A ce propos, CRAHAY (1989) cite le postulat de DOYLE et PONDER ; selon
eux, « en classe, ce n'est pas le maitre qui contréle la situation, mais la situation qui contréle le
maitre ». Certaines études ont ainsi montré que les éléves peuvent influencer le comporte-
ment du maitre (EDER, 1981 ; GOOD, 1987). Selon nous, l'enseignant ne peut toutefois étre
réduit a un étre passif qui subit une situation sur laquelle il n'a pas de prise. Il garde sans
doute une assez grande marge de manoceuvre au sein de ces diverses contraintes, son habile-
té a jouer avec elles ou a se jouer d'elles constituant probablement un facteur d'efficacité.
Les expérimentations réalisées montrent d'ailleurs que le maitre peut changer certaines de
ses pratiques et que cela a des répercussions sur le comportement et les acquisitions des
éleves (GAGE et NEEDELS, 1989).

3. Les facteurs explicatifs

3.1. Les chances d'apprendre

Un facteur fondamental pour prédire 1'efficacité d'un enseignant consiste a savoir si
les contenus qu'il a enseignés correspondent aux acquisitions qui sont évaluées chez les
éléves et le temps d'apprentissage qui y a été consacré. Si les enfants ont eu les chances
d'apprendre (“Opportunity to learn”) ce qui leur est demandé, cela accroitra évidemment
leurs chances de réussir aux épreuves. Cet élément découle du bon sens et peut sembler
tautologique (il l'est dans un certain sens) ; deux facteurs sont néanmoins a considérer :

- les épreuves standardisées doivent correspondre au programme d'enseignement ; ceci ne
pose guére de problémes dans le cas d'un pays comme la France ou les programmes sont
nationaux, mais ce n'est pas le cas dans les pays ou les établissements scolaires peuvent
établir leurs programmes et a fortiori dans le cas des études qui se proposent d'effectuer des
comparaisons internationales (voir par exemple celle de 1'IEA, 1989) ;

- les programmes d'enseignement sont généralement chargés ; en ce cas, la capacité de l'en-
seignant a “boucler” le programme est importante, de méme que sa capacité a consacrer un
temps d'apprentissage suffisamment long pour assurer a ses éléves une bonne maitrise de
chacune des parties du programme.

Dans le premier cas, les éventuelles différences d'acquisitions entre les éléves selon
qu'ils ont suivi ou n'ont pas suivi le programme ne peuvent étre attribuées a des différences
d'efficacité entre les maitres. Dans le second cas, la capacité du maitre a enseigner a tous
ses éléves l'ensemble du contenu du programme, tout en s'organisant de telle facon que
suffisamment de temps soit consacré a l'apprentissage de chacune des notions, peut étre
considérée comme un facteur d'efficacité de l'enseignant lui-méme.

7 . Ces effets ne sont pas linéaires. Les auteurs montrent que c'est dans la plage de 1 a 10 éléves que les effets
négatifs de l'accroissement de la taille de la classe sont les plus marqués. Ils sont nettement moins prononcés dans
la plage 10-20 éléves et deviennent trés modérés au-dela.
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3.2. Un facteur fondamental : le temps

Le concept des chances d'apprendre pose, outre le fait de savoir si le programme
testé a été enseigné ou non, le probléme de la durée de son enseignement, probléme que l'on
peut décomposer en trois dimensions :

D'une part, I'année et la journée scolaires n'ont pas partout la méme longueur et cela
peut évidemment affecter le temps passé a enseigner le programme testé. Les travaux de
WILEY (1976) (voir également WILEY et HARNISCHFEGER, 1974) ont montré que, dans la
ville de Detroit, le nombre d'heures de scolarité varie selon les écoles, de 710 a 1150, et qu'il
y a un impact positif du temps passé a 1'école sur les acquisitions.

D'autre part, méme avec un programme défini a suivre, l'enseignant garde une
marge de liberté dans la gestion de son emploi du temps et il peut choisir d'accorder plus ou
moins de temps que celui prévu a telle ou telle matiére, ce qui fait que le temps alloué au
programme testé (“Academic learning time”) peut varier notablement. De fait, les ensei-
gnants montrent une grande variabilité dans la durée qu'ils allouent a telle ou telle disci-
pline du programme. BERLINER (1985) révele que, dans 1'é¢tude BTES (The Beginning Tea-
cher Evaluation Study) le temps alloué en moyenne quotidiennement par les maitres du
grade 2 a l'enseignement de la lecture varie de 47 a 118 minutes, soit un écart de 71 mi-
nutes ; le temps alloué en moyenne a l'enseignement des mathématiques varie de 35 mi-
nutes. Le temps alloué a une discipline varie donc considérablement d'un maitre a l'autre et
il est positivement lié aux acquisitions mesurées par des épreuves standardisées. STAL-
LINGS (1980) signale toutefois que la relation n'est pas linéaire : quels que soient les éléves
considérés, il y a un point au-dela duquel davantage de temps ne produit plus davantage
d'apprentissages.

Enfin, un autre point fondamental concerne le temps ou 1'éléve est réellement engagé
dans la tache proposée par le maitre (“Academic engaged time”). BERLINER (1985) cite a
nouveau l'étude BTES ; on y apprend que le pourcentage de temps que 1'éléve passe réelle-
ment engagé dans la tache (en l'occurrence des mathématiques) varie de 50 a 90%. MORTI-
MORE et Al. (1988) dégagent une liaison positive entre le temps effectif d'apprentissage et
les acquisitions des éléves, et RUTTER et Al. (1979) montrent que davantage de temps effec-
tif d'apprentissage est lié a un meilleur comportement des éléves (moins de déviance, moins
de problémes de discipline). Une étude de ROSSMILLER (citée par BERLINER, 1985) montre
que le temps d'engagement dans la tache rend compte, sur trois années, de 73% de la va-
riance des acquisitions en lecture et mathématiques pour les éléves faibles et de 10% pour
les acquisitions des éléves forts. Il apparait donc d'autant plus important de maintenir les
éléves engagés dans la tache que ceux-ci sont initialement plus faibles. L'une des raisons en
est probablement qu'il y a davantage de variabilité possible : EVERTSON (cité par STAL-
LINGS, 1980) montre qu'au collége les éléves faibles consacrent en moyenne 40% de leur
temps a étre engagés dans la tache tandis que les éléves forts en consacrent 85%.

STALLINGS (1980) propose d'aller au-dela du simple concept de temps d'engagement
dans la tadche en décomposant celui-ci en temps interactif et non interactif avec le maitre.
L'auteur a pu montrer, au niveau de 'enseignement secondaire, que c'est le temps interactif
qui s'avere profitable pour la progression des éléves en lecture ; passer beaucoup de temps
en taches non interactives est associé a de moindres progres.

3.3. Le taux de réponses exactes aux questions posées par le maitre

Les exercices ou les questions proposés par le maitre sont sanctionnés par un cer-
tain niveau de succés de la part des éléves, c'est-a-dire un taux de réponses exactes. Les
études qui ont examiné ce facteur sont parvenues généralement a des résultats congruents ;
des taux de succes élevés affectent positivement les apprentissages et les attitudes des
éléves. Selon GOOD et BROPHY (1986), les questions du maitre doivent généralement con-
duire a des réponses exactes de la part des éléves, a hauteur d'environ 75%, et les exercices
doivent étre réussis a hauteur de 90-100%. Il semblerait que le taux d'erreurs puisse étre
plus élevé au tout début d'une nouvelle lecon d'acquisitions, mais c'est dans la phase de
consolidation des acquis, quand un certain degré de maitrise est déja supposé que le taux
d'erreur devrait étre minimum (BERLINER, 1985). Les éléves jeunes et les éléves faibles ap-
paraissent particuliérement sensibles au taux de réussite, qui peut notamment affecter
l'image qu'ils ont d'eux-mémes.
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3.4. Les attentes des enseignants

Il n'est sans doute aucune étude dans le domaine de 1'éducation qui soit aussi cé-
lebre que celle que ROSENTHAL et JACOBSON ont publiée en 1968 ; leffet Pygmalion a
donné lieu a un flot de recherches sur les attentes des enseignants vis-a-vis des compé-
tences de leurs éléves et a alimenté une longue controverse sur le fait qu'elles puissent fonc-
tionner, selon l'expression de MERTON, comme une prophétie qui se réalise d'elle-méme
(“self-fulfilling prophecy”). Cette étude a été trés médiatisée, mais elle a été également vive-
ment critiquée et ses faiblesses méthodologiques ont été largement mises en évidence (GIL-
LY, 1980). Par ailleurs, les études qui ont tenté de la répliquer en essayant d'induire des
attentes chez les enseignants n'ont généralement pas confirmé ses résultats.

BROPHY et GOOD (1974) signalent toutefois que ces “répliques” souffraient d'autres
défauts, ou avaient une conception légérement différente (par exemple, les attentes étaient
induites non pas en début d'année mais en cours d'année scolaire, si bien que l'enseignant
avait déja pu se former une idée suffisamment forte de la valeur de 1'éléve pour que les in-
formations fournies par les chercheurs ne la modifient pas profondément), ce qui fait
qu'elles ne peuvent prétendre rendre caduques les résultats produits par ROSENTHAL et
JACOBSON.

Dans une autre vague de travaux, il ne s'agissait plus d'induire d'attentes particu-
lieres chez les enseignants, mais de se contenter d'étudier celles que se forgent les ensei-
gnants au quotidien et d'estimer leurs effets. BROPHY et GOOD (1974) argumentent que,
bien que ces nombreuses recherches aient conduit a des résultats parfois contradictoires,
on peut tenir pour acquis le fait que les attentes des enseignants exercent des effets sur les
acquisitions de leurs éléves. D'autres auteurs sont d'accord avec eux sur ce point (ROGERS,
1986 ; MONTEIL, 1989). Toutefois, et il faut sans doute y voir la raison pour laquelle les
résultats des recherches ne sont pas tous congruents, les effets d'attentes n'apparaissent
que quand elles sont inflexibles 8. Le mécanisme opératoire serait le suivant (GOOD, 1982) :
1- Le maitre attend un comportement et des résultats qui sont spécifiques a chacun des
€éléves ;

2- A cause de ces différentes attentes, le maitre se comporte differemment avec les différents
€éléves ;

3- Ce “traitement” communique aux éléves quel comportement et quels résultats le maitre
attend d'eux et affecte la facon dont ils se percoivent eux-mémes, leur motivation pour réus-
sir et leurs niveaux d'aspiration ;

4- Si le “traitement” est permanent dans le temps, et si les éléves ne résistent pas ou ne
changent pas d'une facon ou d'une autre, il va faconner leur réussite et leur comportement.
Des attentes élevées vont conduire a des niveaux de réussite élevés, tandis que le niveau de
réussite des éléves dont le maitre attend peu va décliner ;

S- Avec le temps, la réussite et le comportement des éléves vont se conformer de facon de
plus en plus étroite au comportement initialement attendu d'eux.

Certains auteurs ont comparé la facon dont le maitre interagit avec les éléves qu'il
estime forts et la facon dont il interagit avec ceux qu'il juge faibles. Les comportements n'ont
rien d'automatique ni de systématique, mais une certaine constance émerge des différents
travaux menés, qui conduit GOOD (1987) a brosser le tableau suivant :

En comparaison avec les éléves pour lesquels les maitres ont des attentes élevées,
ceux pour lesquels ils ont des attentes faibles sont plus souvent assis loin du malitre ; ils
sont traités en tant que groupe plutét qu'individus ; les interactions sont moins chaleu-
reuses (par exemple, moins de sourires leur sont adressés) ; ils recoivent moins de contacts
visuels ; ils sont moins souvent sollicités pour répondre aux questions ; moins de temps leur
est accordé pour y répondre ; leurs réponses sont moins souvent reformulées pour étre amé-
liorées ; ils sont félicités plus fréquemment pour des réponses inadéquates mais moins fré-
quemment pour des réponses exactes ; plus souvent, aucun feedback n'est donné a leurs

8 . COOPER et GOOD (1983) introduisent également le concept de “sustaining expectation effect” (difficilement
traduisible mot a mot en francais, mais que nous nous risquerons a interpréter comme un “effet de persistance”),
qui indique une situation ou le maitre ne révise pas son jugement initial, méme s'il y a des indications d'une évolu-
tion dans la réussite ou le comportement de 1'éléve. En ne modifiant pas ses attentes, le maitre peut conformer
I'éléve a son jugement initial, empécher les changements éventuels, maintenir 1'éléve dans sa situation initiale de
“bon” éléve, de “mauvais” éléve... En somme, la “self fulfilling prophecy” crée un changement dans l'attitude ou le
comportement de 1'éléve, tandis que le “sustaining expectation effect” inhibe tout changement.

www.formapex.com Bibliothéque Form@PEx



réponses ; on est moins exigeant avec eux (par exemple, le rythme des lecons est plus lent
avec davantage de répétitions, de définitions, d'exemples) ; pour la notation des exercices,
dans les cas litigieux, le bénéfice du doute leur est moins souvent accordé ; leurs idées sont
moins souvent acceptées et utilisées, etc.

3.5. Le feedback

Le feedback est un élément essentiel des théories de la communication : un émetteur
transmet un message a un récepteur et celui-ci transmet en retour un autre message a
I'émetteur ; c'est ce retour qui est nommeé le feedback. Sans lui, la “boucle” n'est pas fermée
et il n'y a pas communication mais simple transmission. A 1'évidence, le maitre n'est pas un
simple transmetteur de savoir, mais il réagit, adapte, modifie en fonction des messages que
lui envoient ses éléves. L'enseignement n'est pas une transmission mais une communication
; le feedback en est donc un élément fondamental. Nombre de travaux ont étudié le feedback
en classe et ses effets sur les acquisitions des éléves. Ils se sont principalement focalisés sur
le langage.

3.5.1. Les louanges et les critiques

Un usage intensif des louanges 9 est souvent recommandé aux enseignants, et
semble aller de soi. On pense qu'elles vont agir comme un renforcement des comportements
souhaités chez 1'éleve. Pourtant, les recherches qui ont étudié les relations entre les
louanges et les acquisitions ont montré des résultats discordants. L'effet positif global es-
compté n'est donc pas vérifié.

En fait, ce qui semble en cause, c'est la capacité des louanges a jouer le réle de ren-
forcements. BROPHY (1981) reléve que les louanges manquent souvent de spécificité en ce
sens qu'elles ne sont pas toujours rapportées a la performance propre de 1'éléve. Elles man-
quent également souvent de crédibilité parce qu'elles sont formelles et que des comporte-
ments non verbaux peuvent contredire la louange verbale (ce point est notamment assez
fréquent pour les éléves faibles ; il y a davantage de congruence entre les deux aspects ver-
bal et non verbal chez les éléves forts). De plus, hormis peut-étre pour les plus jeunes, les
éléves n'intégrent pas immédiatement les louanges comme un “satisfecit” personnel. L'effet
est médiat en ce qu'ils les analysent et leur attribuent un sens en fonction du contexte dans
lequel elles sont prodiguées. Par exemple, 1'éléve doit avoir le sentiment que la réponse don-
née est d'un certain niveau de difficulté qui mérite louange. L'efficacité des louanges en tant
que renforcement dépend donc de trois facteurs :

- leur occurrence : elles n'ont d'effet positif que lorsqu'elles interviennent a la suite d'une
réponse exacte ou d'un comportement souhaité. Or, chez certains maitres, il est assez fré-
quent d'essayer d'encourager les éléves faibles méme lorsque ceux-ci se trompent. En ce
cas, les louanges apparaissent inappropriées et leurs effets clairement négatifs ;

- leur fréquence : les louanges n'exercent d'effet que si elles ne sont pas trop fréquentes ;
STALLINGS et KASKOWITZ (cités par BROPHY et GOOD, 1986) avancent que les louanges
sont positives quand elles ponctuent entre 5 et 10% environ des bonnes réponses ;

- leur qualité : elles doivent conduire 1'éléeve a attribuer l'occurrence des louanges a son en-
contre en fonction de ses efforts propres et de ses capacités personnelles et non pas a des
facteurs extérieurs tels que les manies du maitre, la réussite des autres éléves... Dans ce
but, BROPHY (1981) suggere que les louanges soient attribuées en fonction de la difficulté
de la tache (et non pas indépendamment d'elle), que l'enseignant mette en relation la qualité
de la réponse avec la réussite antérieure de 1'éléve (et non pas avec la qualité des réponses
des autres éléves de la classe), que l'enseignant félicite a la fois les efforts et les compétences
de 1'éléve (et non pas seulement ses compétences), qu'elles traduisent une certaine sponta-
néité et non pas une uniformité qui les rend peu crédibles.

En quelque sorte, c'est la rareté des louanges et leur distribution a bon escient qui font leur
efficacité. Il semble toutefois que ces résultats soient a moduler en fonction du contexte sco-
laire, notamment la tonalité sociale de la classe ; les enfants défavorisés ont besoin de plus
de louanges que les autres et de plus d'encouragements pour les efforts qu'ils fournissent

9 . Dans les travaux auxquels nous nous référons, de simples acquiescements tels que “bien”, “bon”, “d'accord”... ne
sont pas considérés comme des louanges.
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(BROPHY et GOOD, 1986). En aucun cas cependant il ne doit y avoir surabondance de
louanges.

Si l'on s'intéresse maintenant aux critiques, on reléve que, dans les classes ou les
enseignants blament, réprimandent, désapprouvent... beaucoup leurs éléves, les progrés
sont généralement plus faibles. Des critiques, voire des sarcasmes fréquents adressés par le
maitre aux éléves ont probablement un effet négatif direct (vexations, blocages, manque de
confiance en soi...), mais ils refléetent probablement aussi une mauvaise organisation de la
classe, des problémes relationnels entre le maitre et ses éléves, une mauvaise adaptation du
niveau de difficulté des taches proposées aux possibilités réelles des éléves... Lorsque les
critiques prennent cette forme de réprimandes, brimades, vexations, leurs effets sont clai-
rement négatifs.

Toutefois, les critiques peuvent également prendre des formes moins “sévéres” et, de
méme que les louanges ne peuvent étre réduites a des renforcements, les critiques ne peu-
vent étre réduites a des punitions. La ou la théorie du behaviorisme marque ses limites, la
théorie des attributions permet de rendre compte de certains phénoménes observés.

Ainsi, DWECK et Al. (cités par BROPHY, 1981) montrent comment les garcons, plus
souvent critiqués pour des questions de forme (mauvaise conduite, écriture négligée...) que
de fond (la qualité des performances), mais plus souvent loués sur le fond que sur la forme,
en viennent a accorder beaucoup d'attention aux louanges mais, d'un autre c6té, minimi-
sent l'attention aux critiques. DWECK et Al. montrent qu'a 'opposé, les filles, beaucoup plus
souvent louangées pour des questions de forme et critiquées pour des questions de fond,
sont tres affectées par les critiques et peu encouragées par les louanges. Garcons et filles
ont développé des stratégies d'attributions différentes concernant la signification des
louanges et des critiques. Les garcons en sont venus a attribuer leurs succes a des facteurs
de compétences stables et internes mais leurs échecs a des facteurs instables (leur degré
d'effort) ou bien stables mais externes (les attitudes et les manies du maitres). A l'inverse,
les filles tendent a attribuer leurs succés a des facteurs externes (les attitudes et manies du
maitre) ou des facteurs internes autres que leurs compétences (leur tendance a suivre les
demandes du maitre et donc a étre louangées méme lorsqu'elles n'ont pas trés bien réussi)
et a attribuer leurs échecs a des facteurs stables internes (le manque de compétences). Ain-
si, les garcons, bien que globalement plus souvent critiqués et moins souvent louangés que
les filles, ont néanmoins développé une meilleure image d'eux-mémes et pensent avoir un
plus grand contréle de leurs succés et échecs.

3.5.2. Les corrections apportées aux erreurs

Dans tout apprentissage, les erreurs sont “normales” et sont méme source de pro-
grés a condition qu'elles conduisent & une correction, une rééquilibration. En ce sens, le
feedback apporté par le maitre a l'occasion d'erreurs de ses éléves est fondamental. Deux
éléments apparaissent importants pour que les corrections soient efficaces et conduisent les
éléves a de meilleures acquisitions :

- D'une part, dans les classes performantes, les maitres opérent plus fréquemment
des corrections qui sont affectivement neutres ; ils distinguent entre 1'éléve et la réponse de
I'éléve ; ce n'est pas la personne de 1'éléve qui est 1'objet du feedback mais uniquement la
validité de sa réponse ;

- D'autre part, les enseignants efficaces incitent plus souvent et plus longtemps les
éléves a chercher la réponse exacte et a reformuler une réponse ; pour ce faire, ils leur ac-
cordent un temps suffisamment long de reformulation de réponse aprés que l'erreur a été
signalée. Eventuellement ils fournissent des informations supplémentaires. Toutefois, un
temps trop long laissé aux éléves peut faire perdre a la lecon son rythme rapide et soutenu ;
si les éléves ne peuvent étre conduits a la bonne réponse dans un temps modéré (RO-
SENSHINE et STEVENS (1986) indiquent dans ce cas un temps de trente secondes ou
moins), il est nécessaire de refaire une partie de la lecon a ces éléves.

En tous les cas, les erreurs doivent étre immeédiatement corrigées afin d'éviter
qu'elles ne deviennent systématiques.
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3.6. Des activités structurées

ROSENSHINE et STEVENS (1986) déclarent que les résultats de la recherche sur
l'enseignement efficace correspondent bien a ceux des recherches sur le traitement humain
de l'information :

- La capacité de mémoire de travail des individus est limitée. Quand trop d'informa-
tions sont présentées a la fois, la mémoire de travail est submergée. Cela suppose de procé-
der par petites étapes afin de ne pas abreuver les éléves de trop d'informations nouvelles.

- Les informations doivent étre transférées de la mémoire de travail a la mémoire a
long terme. Cela suppose que les nouvelles notions soient revues, résumeées, synthétisées,
donc une pratique importante de la part des éléves.

- De nouveaux apprentissages sont facilités quand les anciens sont directement ac-
cessibles ou automatiques. Les éléves doivent mobiliser leurs connaissances antérieures
pour maitriser les notions nouvelles. Si ces connaissances antérieures n'ont pas été suffi-
samment maitrisées, leur sollicitation encombre la mémoire de travail, qui n'est plus entié-
rement disponible pour les acquisitions nouvelles. Cela suppose que le maitre s'assure de la
bonne maitrise des prérequis avant d'aborder une notion nouvelle.

3.6.1. Un enseignement dirigé

Adopter un enseignement dirigé consiste a guider de facon trés étroite les éléves
dans leurs acquisitions, a les informer clairement de 1'objet de la lecon afin de les aider a
focaliser leur attention sur les points essentiels. Ainsi, ROSENSHINE (1986) décrit que les
maitres efficaces commencent leur lecon par une bréve révision (5 a 8 minutes) de ce qui a
déja été appris ; ceci offre 'occasion d'une remémorisation aux éléves et permet a l'ensei-
gnant de s'assurer des prérequis nécessaires a l'acquisition de nouvelles notions. Ensuite,
l'enseignant fixe un objectif aux éléves ; par exemple, “a la fin de la lecon, vous saurez con-
juguer les verbes au passé simple”... Cet objectif offre I'avantage de focaliser l'attention des
éléves et de réduire la complexité de la présentation.

Les maitres efficaces enseignent par petites étapes en s'assurant a chaque fois que
chacune d'elles est bien comprise par I'ensemble de la classe. Par contre, cela ne signifie pas
que le rythme des lecons soit lent. Au contraire, un rythme rapide, soutenu, est lié a de
meilleures performances. Cela permet de maintenir l'attention des éléves et d'augmenter le
contenu couvert au cours de la lecon. Dans le méme ordre d'idées, il convient d'éviter les
digressions, qui perturbent le rythme de la lecon et incitent 1'éléve a focaliser son attention
sur des points qui ne sont pas essentiels ; SMITH (1979) a montré que lors de lecons de ma-
thématiques, le pourcentage de questions posées par le maitre qui avaient directement trait
a la notion a acquérir était positivement lié a l'acquisition de cette notion. De plus, les en-
seignants efficaces insistent fortement sur les points importants de la lecon et n'hésitent pas
a recourir a une certaine redondance des informations lorsqu'ils les jugent importantes.

Une fois la nouvelle notion exposée, les maitres doivent la faire manipuler assez long-
temps par les éléves. Cela peut prendre la forme de questions-réponses entre le maitre et les
éléves, d'exercices au tableau... Les maitres les plus efficaces sont ceux qui accordent le
plus de temps a cette phase de pratique dirigée (ROSENSHINE et STEVENS, 1986). Cela
offre l'intérét pour les éléves d'une manipulation importante de la notion et, pour l'ensei-
gnant, d'en vérifier la compréhension.

Ce n'est qu'une fois que cette compréhension est assurée que le maitre peut donner
des exercices individuels aux éléves, durant lesquels moins de supervision de sa part est
nécessaire. La phase de manipulation et de vérification de la compréhension permet par
ailleurs d'assurer un taux de réussite élevé aux exercices individuels.

Durant toute la durée de la scolarité élémentaire jusqu'aux premiéres années du
college, les éleves passent plus de temps a faire des exercices individuels qu'a tout autre
activité ; approximativement entre 50 et 75% du temps y sont consacrés selon RO-
SENSHINE et STEVENS (1986). Le but de ces exercices est de faire parvenir les éléves a un
niveau de maitrise suffisamment élevé pour que la sollicitation ultérieure de la notion se
fasse de facon automatique. Cependant, c'est durant les exercices individuels que l'attention
et I'engagement des éléves sont les moins élevés. En conséquence, il est important pour les
maitres de savoir comment maintenir les éléves engagés dans la tache a accomplir. Les
études montrent que tel est le cas lorsque deux conditions sont remplies :
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- Il faut que les éléves soient bien préparés a ces exercices. Les phases précédentes
d'exposé et de manipulation de la notion doivent permettre aux éléves une compréhension
suffisamment bonne pour qu'ils puissent travailler seuls. Cela suppose un temps suffisam-
ment long consacré a la phase de manipulation et un taux de réponses correctes élevé. Il
faut également que les exercices individuels suivent immeédiatement cette phase de manipu-
lation, et qu'ils portent directement sur 1'objet de la lecon. Le fait que le maitre ait a réexpli-
quer des points de la lecon au cours des exercices indique que les éléves n'ont pas été suffi-
samment bien préparés a travailler seuls et conduit a des acquisitions moins élevées. Une
maitrise préalable suffisante est donc une condition pour qu'un long temps soit consacré a
la tache. Ce résultat est important car il montre, selon les mots dHUBERMAN (1988) que
« ce serait la dimension cognitive qui “pousserait” la dimension motivationnelle, et non lin-
verse ».

- Le maitre doit continuer a superviser d'une certaine facon le travail des éléves. Pour
ce faire, il doit garder un ceil sur les éléves, circuler dans la classe et fournir des explications
breéves aux éléves qui en ont besoin (si les explications a fournir sont trop longues, cela si-
gnifie que la lecon n'est pas suffisamment acquise et que probablement trop peu de temps y
a été consacré). ROSE et MEDWAY (1981) ont ainsi relevé que le seul fait que le maitre cir-
cule dans la classe lors d'exercices individuels conduisait a accroitre l'engagement des
éléves dans la tache. Par ailleurs, des régles doivent étre posées, une certaine routine instal-
lée afin que les éléves sachent exactement ce qu'ils doivent faire pendant l'exercice, la facon
de demander des renseignements au maitre, ce qu'ils peuvent faire aprés que leur exercice
est achevé.

Enfin, il apparait efficace de faire un court résumé, au terme de la lecon, des points
principaux qui ont été étudiés. Des révisions hebdomadaires et mensuelles des différentes
notions abordées s'avérent également profitables, afin d'assurer leur fixation dans la mé-
moire a long terme.

3.6.2. La clarté de l'exposé

En général, la clarté de la présentation est l'un des facteurs corrélés de la facon la
plus constante avec les acquisitions des éléves (ROSENSHINE, 1970). Le concept de clarté
est cependant difficile a définir de facon opératoire et nombre d'études ont utilisé des va-
riables a haute inférence, qui laissent place a la subjectivité de l'observateur (BUSH et Al.,
1977). Néanmoins, les études ayant utilisé des variables a basse inférence ont conduit a des
résultats congruents. Elles offrent l'intérét de montrer quels comportements précis nuisent
a la clarté de l'exposé et conséquemment aux acquisitions des éléves. Il en est ainsi de 1'uti-
lisation de termes vagues, de confusions, de discontinuités dans le déroulement de la lecon
telles que des références hors contexte, le fait de ponctuer son discours par des “euh”...

LAND et SMITH (1979) ont manipulé expérimentalement la clarté de l'exposé d'une
lecon de mathématiques 10. IIs ont montré que les apprenants qui suivaient un exposé ponc-
tué de confusions (unités de discours qui n'ont pas de sens sémantique, faux départs et
faux arréts dans le discours, répétitions de mots, bafouillages), de méme que ceux qui sui-
vaient un exposé comprenant des termes vagues (mots ou phrases qui indiquent des ap-
proximations, des ambiguités ou un manque d'assurance), avaient au terme de la lecon des
acquisitions significativement moins élevées que les sujets ayant suivi un exposé clair.

3.6.3. Questionner

Les études montrent généralement que les maitres les plus efficaces sont ceux qui
posent beaucoup de questions a leurs éléeves (ROSENSHINE, 1986). Une expérimentation
réalisée par ANDERSON et Al. (1979), au cours de laquelle les auteurs ont demandé aux
enseignants de poser de nombreuses questions lors d'exercices dirigés, a révélé de meilleurs
progres dans le groupe expérimental que dans le groupe-témoin.

En général, les maitres demandent une réponse sitot la question posée (souvent une
seconde aprés, voire moins). La qualité des réponses des éléves est meilleure quand les
maitres marquent un temps de pause suffisamment long (de 1'ordre de trois secondes) entre

10 | Ces exposés portaient sur la méme lecon de mathématiques. Seule leur clarté était manipulée. Ils étaient enre-
gistrés a la vidéo et visualisés par les sujets qui étaient finalement évalués.

www.formapex.com Bibliothéque Form@PEx



12

la fin de la question et la demande de réponse. Un temps de pause accru conduit a des ré-
ponses plus appropriées, davantage de confiance dans la réponse donnée, une plus grande
variété de réponses et de niveau cognitif plus élevé (BERLINER, 1985 ; GOOD et BROPHY,
1986). Dans le méme ordre d'idées, il convient d'éviter d'interroger un autre éleve ou de
donner la réponse sitot percue une hésitation chez 1'éléve.

Les études antérieures ont généralement fait apparaitre des résultats mitigés con-
cernant le niveau cognitif des questions posées sur les acquisitions des éléves. Une méta-
analyse opérée sur cette question par REDFIELD et WALDMAN-ROUSSEAU (1981) arrive a
la conclusion qu'une fréquence élevée de questions de haut niveau cognitif exerce un impact
positif sur les acquisitions des éléves, mais les auteurs signalent eux-mémes qu'une autre
méta-analyse réalisée par WINNE a conclu que le niveau cognitif des questions n'exercait
pas d'effet. On n'a donc pas réellement d'indices concernant les effets de questionnements
privilégiant différents niveaux cognitifs.

3.6.4. Les réponses des éléves

Dans de petits groupes de lecture ANDERSON et Al. (1979) ont relevé que le fait d'in-
terroger les éléves selon un ordre établi était lié & de meilleures acquisitions ; les auteurs
expliquent ce fait par une distribution plus égale des réponses, moins de poids accordé de
fait aux éléves les plus doués, qui risqueraient de monopoliser la parole. Ils signalent toute-
fois que cette facon de procéder, si elle est efficace dans les petits groupes d'enseignement,
peut ne plus 1'étre avec la classe entiére.

La question de savoir s'il faut désigner les éléves qui doivent répondre ou s'il faut
davantage privilégier la prise de parole spontanée des éléves semble dépendre du contexte
social de la classe. Il apparait dans la recherche dANDERSON et Al. (1979) que les interven-
tions spontanées sont négatives quand le public est favorisé et positives quand il est défavo-
risé. Dans le premier cas, il faut davantage désigner le répondant, limiter les interventions
spontanées ; celles-ci peuvent étre le signe de problémes de discipline. Dans le deuxiéme
cas, accepter voire soutenir les interventions spontanées conduit a encourager un public
réticent a participer davantage ; la signification est donc probablement tout autre.

Les réponses en cheeur (collégiales) sont liées négativement aux acquisitions. Il faut
sans doute voir 1a le fait que de telles réponses ne permettent pas aux enseignants de repé-
rer ceux qui n'ont pas compris et qui auraient besoin d'un supplément d'information. Par
contre, sur des points trés précis tels que l'apprentissage des tables de multiplication, la
lecture de mots au tableau... les réponses collégiales peuvent étre efficaces, a condition
qu'elles soient précédées d'un signal pour que la réponse se fasse a l'unisson (ROSENSHINE
et STEVENS, 1986). Cela afin que les éléves qui ne savent pas ne puissent simplement répé-
ter la réponse que d'autres viennent de donner. Ce type de pratique peut également étre
efficace en petits groupes, sans doute parce qu'il est alors plus facile pour le maitre de voir
qui connait la réponse et qui ne la connait pas.

3.7. Enseignement frontal, de groupes ou individualisé ?

Les recherches ne confirment pas l'avantage que semblent avoir, aux yeux de cer-
tains pédagogues, l'enseignement de groupes !! et l'enseignement individualisé sur l'ensei-
gnement frontal. Nombre de chercheurs ont apporté des résultats discordants sur ce point.
BROPHY et GOOD (1986) avancent que l'individualisation du travail est probablement
moins efficace parce qu'elle conduit a une perte de temps effectif d'apprentissage supervisé
par le maitre, et ils signalent qu'il n'y a pas d'indication empirique qui montre que l'ensei-
gnement de groupes soit plus efficace que 'enseignement frontal. Une méta-analyse réalisée
par SLAVIN (cité par GRISAY, 1993) conclut que le regroupement des éléves par niveau n'a
aucun effet significatif sur les acquisitions. Il n'y a guére que KULIK et KULIK (1982) qui,
dans une autre méta-analyse, accordent un effet positif a 'enseignement de groupes de ni-
veau, a la fois sur les acquisitions et sur les attitudes envers la matiére enseignée. Toutefois,
les difféerences relevées sont extrémement faibles et ne sont profitables qu'aux éléves forts.
D'autre part, EDER (1981) a montré que la constitution de groupes de niveaux fonctionnait

11 _ A noter que, dans les recherches qui ont été faites sur l'enseignement de groupes, il faut souvent entendre par
la le regroupement des éléves par niveau.
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comme une prophétie qui se réalise d'elle-méme, a savoir qu'une fois désignés et placés
dans un groupe faible, les éléves devenaient effectivement plus faibles et qu'inversement les
éléves placés dans les groupes forts devenaient effectivement plus forts. Il est possible par
conséquent que l'enseignement de groupes introduise des effets indésirables d'étiquetage.

3.8. La combinaison des facteurs est plus importante que chacun d'eux pris
isolément

Tous les facteurs discutés ci-avant ne doivent pas étre pris comme des comporte-
ments qui assurent la réussite scolaire a partir du moment ou ils sont adoptés. Ils entre-
tiennent des relations avec la réussite qui vont de faibles a modérées. Aucun ne peut appa-
raitre comme ['élément fondamental qui conditionne les apprentissages. Cependant, ces
facteurs sont inter-reliés si bien que leurs combinaisons apparaissent plus importantes que
leur effet isolé.

Ainsi, un enseignement structuré conduit a une plus grande clarté de l'exposé, a une
meilleure compréhension des éléves, des taux de réponses exactes élevés ; ces facteurs con-
tribuent & un temps d'apprentissage effectif accru, qui conduit lui-méme a moins de pro-
blémes de discipline et a plus d'acquisitions. Ces meilleures acquisitions et cette améliora-
tion des conditions d'enseignement conduisent & moins de critiques de la part du maitre,
des attentes plus élevées qui lui font adopter un rythme rapide qui accroit le contenu cou-
vert au cours de la lecon, améliore 1'attention des éléves... et ainsi de suite.

Par ailleurs, les relations ne sont généralement pas linéaires ; méme pour les fac-
teurs qui s'avérent globalement positifs, il existe un seuil au-dela duquel davantage de ce
facteur pourra produire des effets nuls, voire négatifs.

De plus, les effets des divers facteurs varient avec le contexte au sein duquel ils ap-
paraissent, et notamment en fonction :

— du niveau de classe considéré ; ainsi, les différentes étapes de la lecon doivent étre d'au-
tant plus marquées que les éléves sont plus jeunes. Les maitres peuvent présenter davan-
tage de notions au cours d'une méme lecon lorsque les éléves sont plus agés ;

— de la tonalité sociale du public d'éléves ; nous avons vu par exemple que les éléves défa-
vorisés avaient besoin de plus d'encouragements que les autres.

Toutefois, deux facteurs ne sont pas sujets a ces limitations et apparaissent de facon cons-
tante et positive indépendamment du contexte :

— le temps d'engagement dans la tache ;

— un enseignement structuré.

Bien sur, les différents points soulevés dans cette partie sont mis en place dans
toutes les classes, mais ce qui est important, c'est qu'ils le sont plus ou moins. L'un des
apports fondamentaux des travaux que nous avons rapportés est justement d'avoir montré
la trés grande variabilité dans la mise en place de ces divers éléments d'une classe a l'autre.

4. Les travaux francais
4.1. Déterminer l'ampleur des effets-classes

En France, peu d'auteurs ont porté leur attention sur la recherche empirique des
effets de l'enseignement sur les acquis des éléves. A notre connaissance, la premiére étude
qui ait permis d'estimer de facon quantitative les effets des classes sur les acquisitions des
éléves est celle menée par Alain MINGAT (1983) dans le cadre de 1'évaluation d'une action
zone d'éducation prioritaire au cours préparatoire. Il a mis en évidence, toutes choses égales
par ailleurs, des écarts significatifs importants dans les acquisitions des éléves selon la
classe dans laquelle ils étaient scolarisés. Les effets estimés des classes étaient de 12,1% en
mathématiques et de 16,4% en francais 2. Une autre étude menée plus récemment par
MINGAT et RICHARD (1991) confirme l'existence de différences substantielles de progres-

12 1] s'agit de l'une des rares études qui ait dégagé des effets plus forts dans le domaine de l'apprentissage de la
langue maternelle que dans celui des mathématiques. Peut-étre cela est-il di1 aux caractéristiques de la population,
essentiellement de milieu populaire. On peut supposer que la marge d'action de 1'école est plus grande quand les
éléves maitrisent moins bien la langue maternelle.
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sion entre classes de CP. Le pourcentage de variance expliquée par les classes est de 12% en
francais et de 15,4% en mathématiques. Ces deux études montrent que les différences de
résultats d'une classe a l'autre affectent surtout les éléves faibles, les acquisitions des forts
étant moins sensibles au fait d'appartenir a une classe plutét qu'a une autre.

De fait, la plupart des recherches sur les effets-classes se sont intéressées au niveau
du CP (PRETEUR et FIJALKOW, 1987 ; DURU-BELLAT et LEROY-AUDOQOUIN, 1990 ; KEMPF,
1990 ; BRESSOUX, 1990 ; BRU, 1991). Nous avons pu montrer que les effets-classes étaient
d'une ampleur assez similaire a différents niveaux élémentaires (BRESSOUX, 1993) et LE-
ROY-AUDOUIN (1993) a montré des effets-classes en préélémentaire.

4.2. Expliquer les effets-classes

Les quelques études qui ont été menées afin de mettre en relation les pratiques en
classe et les acquisitions des éleéves offrent un ensemble plutot hétéroclite. Leurs résultats
sont assez disparates et rendent une synthése bien difficile a réaliser.

Concernant les caractéristiques “données” des classes (celles qui s'imposent au
maitre et qui constituent la part de l'effet-classe que l'on ne peut attribuer a un effet-maitre),
quelques études s'accordent a montrer que, contrairement a une opinion fréquemment en-
tendue, les classes a cours double sont plus efficaces que les classes a cours simple, aussi
bien au niveau préélémentaire (LEROY-AUDOUIN, 1993) qu'élémentaire (DURU-BELLAT et
LEROY-AUDOUIN, 1990 ; BRESSOUX, 1993).

Quelques chercheurs ont tenté de caractériser le style éducatif des enseignants.
L'hypotheése est que 1'on peut, a partir d'un ensemble de données concernant les pratiques
des enseignants, leurs principes et représentations (tirés d'entretiens, de questionnaires ou
d'observations “in situ”), mettre en relation ces divers domaines afin de définir des styles
pédagogiques relativement stables. On essaie ensuite de mettre en relation ces styles avec
les résultats des éléves. De telles études ont été réalisées au niveau de 1'école élémentaire
par DURU-BELLAT et LEROY-AUDOUIN (1990), au niveau du collége par ALTET (1988) et
au niveau du lycée par ISAMBERT-JAMATI et GROSPIRON (1984).

Certains travaux semblent montrer que l'efficacité d'un enseignant n'est pas liée a
I'utilisation d'une méthode particuliére, au sens ou on l'entend habituellement. BRU (1991)
indique que les enseignants adaptent sans cesse leur méthode en fonction du contexte de
leur classe, ce qui fait que la notion de méthode induit une cohérence que n'a pas l'acte
d'enseigner ; ainsi, l'auteur préfére substituer a la notion de méthode celle de variabilité
didactique. KEMPF (1990) signale qu'au cours préparatoire, les observations des pratiques
d'enseignants révélent « des différences de procédures et non de méthodes au sens habituel
du terme ».

Signalons également quelques travaux d'inspiration psychologique ou les auteurs se
réferent a la théorie de PIAGET pour caractériser les pratiques enseignantes et expliquer par
quels mécanismes elles exercent un effet sur le développement cognitif des éléves, au niveau
€lémentaire (MENEZ, 1982) et au niveau du collége (DREVILLON, 1980).

Au total, si l'on sait maintenant assez bien quelle est 1'ampleur des effets-classes,
nous avons encore bien peu de connaissances concernant les facteurs qui favorisent les
acquisitions des éléves.

LES TRAVAUX SUR LES EFFETS-ECOLES

Les courants de recherche sur les effets-maitres et les effets-écoles se sont dévelop-
pés séparément et ont construit chacun leurs propres méthodes d'investigation. Ce dévelop-
pement paralléle plus qu'interactif s'explique par le fait que les objets de ces deux courants
ont été a l'origine différents. Si les recherches sur les effets-maitres avaient pour but de
mettre en évidence quelles étaient les pratiques d'enseignement les plus efficaces pour ac-
croitre les acquisitions des éléves, les recherches sur les effets-écoles se sont initialement
développées dans le cadre du débat sur 1'égalité des chances.

C'est aux Etats-Unis, a la fin des années 1950 et surtout au début des années 60,
dans un contexte politique marqué par l'enjeu de 1'égalité des chances et par la lutte contre
la ségrégation raciale, que The National Science Foundation d'abord, puis The Office of Edu-
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cation ont lancé une grande vague d'activités de recherche sur I'éducation. Celle-ci s'est ca-
ractérisée par des études quantitatives de grande échelle ; l'enjeu de l'égalité des chances
impliquait que chacun fit placé dans des conditions scolaires équitables. L'école, en tant
que lieu d'apprentissage mais également en tant que lieu d'allocation de ressources, appa-
raissait dés lors d'une importance considérable et allait s'avérer un sujet d'étude privilégié.

1. Le temps des vastes enquétes : une approche input-output

Les premiers travaux ayant tenté d'aborder les effets-écoles sont dits de type input-
output parce qu'ils considérent 1'école comme une “boite noire” dont les chercheurs ne con-
trolent que les entrées (“inputs”) et les sorties (“outputs”). L'approche input-output s'est dé-
veloppée initialement aux Etats-Unis et a connu un essor considérable a la fin des années
1960, apres la parution du fameux rapport COLEMAN (COLEMAN et Al., 1966). Quelques-
unes de ces recherches sont célébres et restent parmi les plus vastes jamais opérées dans le
domaine de 1'éducation : Project Talent, Rapport Plowden en Angleterre, les grandes enquétes
internationales de 1'TEA. Le rapport COLEMAN par exemple a regroupé 645 000 éléves de
plus de 3 000 écoles élémentaires et secondaires.

Cette approche se caractérise par le fait qu'elle étudie 1'école en tant qu'unité de pro-
duction, unité qui, par le moyen de ressources humaines, financiéres et matérielles, a pour
role de transformer des individus d'une valeur 13 donnée en des individus d'une valeur supé-
rieure. Les chercheurs étudient dans quelle mesure des variations dans les “inputs”, carac-
térisés par le milieu hors scolaire des éléves, les ressources de 1'école et les caractéristiques
globales du public d'éléves, peuvent déterminer des variations dans les “outputs”, caractéri-
sés par les acquisitions cognitives des éléves généralement mesurées par des tests d'intelli-
gence.

Globalement, les résultats de ces vastes études sont assez décevants. L'ensemble des
facteurs contrélés ne rend compte que dans des proportions relativement modestes des ré-
sultats des éléves : les modéles estimés expliquent rarement plus de 15 a 20% de la variance
de la réussite des éléves, et souvent beaucoup moins.

Ces études indiquent que, dans les pays industrialisés, l'environnement scolaire
s'avére beaucoup moins explicatif pour la réussite des éléves que leur environnement non
scolaire. Il y a beaucoup plus de variabilité au sein des écoles qu'il n'y en a d'une école a
l'autre. JENCKS et al. (1972) avancent que les écoles expliquent au plus 2 a 3% de la va-
riance des acquisitions des éléves au niveau élémentaire, et que les effets sont encore plus
réduits au niveau secondaire. Seul le milieu familial est un facteur déterminant ; l'influence
du public d'éléves des écoles n'apparait pas clairement montrée et s'avére, au mieux, assez
faible ; les ressources de 1'école sont d'une importance négligeable (HANUSHEK, 1986). Aus-
si, les chercheurs en ont conclu que 1'école créait peu de différences. COLEMAN et Al. (1966)
ont avancé que « l'école semble impuissante a exercer des influences propres pour rendre la
réussite moins dépendante de l'héritage familial » ; HODSON (cité par CHERKAOUI, 1979)
exprimera plus tard ce résultat par la formule provocante : « Schools make no difference »
(les écoles ne font pas de différence).

Par ailleurs, le manque d'effets positifs engendrés par la mise en place des vastes
programmes d'éducation compensatoire aux USA (Elementary and Secondary Education Act
—ESEA Title I—, Head Start, Follow Through...) est venu confirmer les résultats des re-
cherches input-output. Ces programmes ont en effet consisté principalement en un accrois-
sement des ressources allouées par éleéve : réduction des effectifs des classes, adjonction de
personnel enseignant supplémentaire et plus grande individualisation de l'enseignement
(MADAUS et Al., 1980). L'échec de ces programmes a apporté un crédit “expérimental” aux
recherches input-output.

De sérieuses réserves sont cependant a émettre concernant cette premiére généra-
tion de travaux, qui présente d'évidentes limites. Ainsi, les auteurs se sont souvent conten-
tés d'exploiter des données dont l'unité d'observation ne correspondait pas a l'unité d'ana-
lyse ; non seulement ils disposaient rarement de données individuelles mais nombre de va-

13 | Le mot “valeur” s'entend ici dans une acception large qui renvoie aux grands objectifs assignés a 1'éducation,
qu'ils soient sociaux (socialisation), intellectuels, économiques (“valeur” sur le marché du travail)... De fait, c'est
principalement la “valeur” intellectuelle qui a été 1'objet des recherches.
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riables étaient souvent agrégées au niveau du district. De plus, ils ne disposaient que d'une
seule mesure d'acquisitions (SPADY, 1976), ce qui les empéchait de raisonner sur les pro-
gressions des éleves et donc en termes de valeur ajoutée par 1'école. Ils ont principalement
utilisé des tests d'intelligence (notamment de raisonnement verbal) alors que les travaux
suivants montreront que ce genre de mesure sous-estime les effets des écoles par rapport a
des tests d'acquisitions scolaires (RUTTER et al., 1979).

L'objet de ces études était moins de tester les effets-écoles que de rechercher si les enfants
de différentes origines sociales et ethniques étaient placés dans des conditions équitables
vis-a-vis de l'école ; I'enjeu en était 1'égalité des chances scolaires. Les auteurs ont donc pris
en compte des aspects “manipulables” par le politique : les ressources (n'oublions pas que le
rapport COLEMAN a été commandité par le Congrés américain). Or, les ressources ne sont
pas nécessairement les facteurs qui sont les plus déterminants pour les acquisitions des
éléves. Le fait qu'aucune ressource des écoles ne se soit avérée liée de facon consistante a la
réussite ne signifie pas qu'aucune autre caractéristique ne le soit.

En somme, les chercheurs ont conclu sur les effets-écoles a partir de données qui ne
leur permettaient guére de le faire. Compte tenu de ces diverses limitations, il est possible
par conséquent que l'impact de 1'école ait été sous-estimé. D'autres chercheurs vont, a par-
tir du début des années 1970, prendre une orientation différente pour étudier l'efficacité des
écoles 14.

2. Les travaux ultérieurs : une approche des processus d'enseigne-
ment

2.1. Une perspective militante

Les premiers travaux sur les processus d'enseignement dans les écoles ont pris un
caractére militant de lutte contre les inégalités sociales. Ce caractére est particulierement
apparent dans les écrits ' EDMONDS (1979a, 1979D). Certains de ces premiers travaux, tels
ceux de WEBER (1971) et REYNOLDS et Al. (1976) ont d'ailleurs davantage lutté contre les
constats fatalistes auxquels conduisaient les recherches input-output, qu'ils n'ont réelle-
ment apporté de preuves convaincantes de l'existence des effets-écoles. Cette deuxiéme gé-
nération de recherches peut donc étre considérée comme une réaction face aux résultats des
travaux input-output ; des titres tels que “Schools do Make a Difference” (les écoles font
vraiment une différence) (REYNOLDS et Al., 1976) ou encore “Schools Can Make a Diffe-
rence” (les écoles peuvent faire une différence) (BROOKOVER et Al., 1979) ont évidemment
été écrits en référence et en opposition a la formule directement tirée des résultats des re-
cherches input-output : “Schools make no difference”.

Les recherches sur les processus ne vont pas réellement remettre en cause le fait
qu'en moyenne, les effets-écoles ne sont pas considérables. Le pourcentage de variance ex-
pliquée par l'appartenance a une école varie généralement de 2% (WILLMS, 1986) a 13%
(MORTIMORE et Al., 1988) selon qu'il est estimé sur des acquisitions a des épreuves stan-
dardisées ou sur la réussite aux examens, dans des écoles élémentaires ou secondaires, sur
une ou plusieurs années... Une premiére conclusion, fondamentale, s'impose donc : les ef-
fets-écoles sont nettement moins importants que les effets-classes.

Les auteurs vont cependant avancer que de tels pourcentages de variance expliquée
sont loin d'étre nuls ou négligeables. Notamment, l'effet-école, si on l'estime sur la progres-
sion des éléves en cours de scolarité, est nettement plus fort que celui de 1'origine sociale
(MORTIMORE et Al., 1988). Surtout, ces effets, exprimés en termes de pourcentage de va-
riance expliquée ne révelent que des moyennes tandis qu'ils masquent des différences trés
importantes entre écoles extrémes. Tous les travaux tombent d'accord sur ce point ; si l'on
ne considére que les écoles les plus et les moins efficaces, un fossé important les sépare. De
plus, les études sur les processus vont également montrer que les écoles peuvent affecter
des facteurs non cognitifs tels que l'estime de soi, le comportement, voire la délinquance.

14 Les études de type input-output ne vont pas s'arréter pour autant. Elles vont essayer de pallier certains des
problémes que nous avons soulevés pour estimer de maniére beaucoup plus rigoureuse les effets-écoles (voir
GLASMAN et BINIAMINOV, 1981). On peut considérer ces études comme une deuxiéme génération dans l'approche
de type input-output. Actuellement encore, nombre d'études de ce type sont réalisées chaque année. Citons ainsi
parmi les plus récentes celles de WILLMS (1985, 1986, 1987), BONDI (1991), DALY (1991), etc.
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Ces nouvelles études vont contester la pertinence des variables retenues par les re-
cherches input-output pour “mesurer” les effets des écoles. Selon elles, les ressources ne
créent pas les véritables différences. Elles vont donc s'attacher a rechercher d'autres fac-
teurs susceptibles d'influencer plus fortement la réussite des éléves ; pour ce faire, ces
études vont “ouvrir la boite noire”, afin d'examiner les processus qui peuvent générer des
différences d'efficacité d'une école a l'autre. Les recherches input-output étudiaient 1'école
en tant qu'unité de production ; les recherches sur les processus, que l'on regroupe sous le
terme générique de recherches sur l'efficacité de 1'école (“School Effectiveness”), vont 1'étu-
dier en tant qu'organisation sociale.

Les travaux américains, dont le plus connu est celui de BROOKOVER et al. (1979),
vont principalement s'intéresser aux écoles élémentaires ; ils vont étudier dans un premier
temps les écoles situées dans des quartiers défavorisés, puis vont prendre en compte
d'autres contextes sociaux afin d'examiner si les facteurs qui s'avérent efficaces dans un
milieu défavorisé le sont également dans d'autres milieux (HALLINGER et MURPHY, 1986 ;
TEDDLIE et Al, 1989D). Les travaux britanniques, parmi lesquels le plus célébre a été réalisé
par RUTTER et al. (1979), vont quant a eux se focaliser principalement sur les écoles secon-
daires des quartiers défavorisés ; une exception notable est la remarquable recherche réali-
sée par MORTIMORE et al. (1988) sur cinquante écoles élémentaires.

En général, afin d'étudier les processus en ceuvre, un ou plusieurs observateurs vont
examiner ce qui se passe a l'intérieur des écoles et relévent a l'aide de grilles d'observations,
de questionnaires, d'entretiens... des données concernant la vie interne de 1'école : son fonc-
tionnement, son organisation, le role que joue effectivement le directeur, comment sont af-
fectés les éléves dans les classes, la facon dont s'y effectuent l'enseignement, l'encadrement
des éleves, etc. Dans de nombreux cas, les chercheurs choisissent les écoles d'apres leurs
performances estimées par de vastes enquétes ; dans le cas ou seules les écoles efficaces
sont étudiées, on parle de recherche sur les écoles exemplaires (AUSTIN et GARBER, 1985) ;
dans d'autres cas, les chercheurs isolent des groupes contrastés d'écoles efficaces et peu
efficaces afin de les comparer et d'examiner quels sont les éléments qui les distinguent. Plu-
tot que de prendre en compte l'effet moyen, ces chercheurs vont donc emprunter une voie
dont le vecteur principal pourrait étre résumé ainsi : les exceptions a la régle sont plus inté-
ressantes a étudier que la régle elle-méme.

L'hypothése qui sous-tend ces travaux est claire : on suppose que si l'on peut isoler
des écoles qui hissent leurs éléves a un meilleur niveau de réussite que d'autres, alors il est
possible d'améliorer la réussite dans beaucoup d'écoles. L'opposition fondamentale entre les
conclusions des études input-output et celles des études de processus réside moins dans
l'ampleur des effets-écoles que dans la confiance a rendre la réussite moins dépendante de
I'héritage familial et dans les implications pratiques qu'une telle assertion légitime.

En effet, trés rapidement, a la suite de la divulgation des résultats des premiéres
recherches sur les processus d'enseignement, des programmes ont été élaborés dans le but
d'améliorer l'efficacité des écoles : ces programmes tentaient de mettre en oeuvre dans cer-
taines écoles (généralement situées dans des quartiers défavorisés) les processus qui avaient
été par ailleurs déclarés comme liés a de bonnes performances. Il s'agissait ensuite d'évaluer
si la mise en place de ces programmes avait entrainé des améliorations dans la réussite des
€léves ; ceci a donné naissance a un nouveau courant de recherches, fortement lié a 1'ori-
gine, au courant sur l'efficacité des écoles, que 1'on nomme recherches sur 'amélioration de
I'école (“School Improvement”). Ce type de travaux ne sera pas présenté en détails dans le
cadre de cette synthése, pour des raisons de place tout d'abord et ensuite parce que ce cou-
rant s'est détaché de celui de 1'école efficace, au point qu'il n'y a actuellement, particuliére-
ment en Grande-Bretagne, que trés peu de références communes (REYNOLDS et al., 1993).

2.2. L'école comme organisation sociale

EDMONDS (1979a, 1979b), dans ses synthéses des travaux sur l'efficacité des écoles
a mis a jour cing facteurs associés a de meilleures performances. Ce “modeéle des cinq fac-
teurs” d'EDMONDS aura un gros retentissement et sera a l'origine de la mise en place de
plusieurs programmes d'amélioration des écoles (projets RISE, SIP et LSDP notamment).
Ces cinq facteurs sont les suivants :
- une forte direction (“leadership”) ;
- des attentes élevées concernant les performances des éléves ;
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- un climat discipliné, sans toutefois étre rigide ;

- un fort accent mis sur l'enseignement des savoirs de base (lecture, écriture, mathéma-
tiques) ;

- des évaluations et des controles fréquents des progres des éléves.

Il est important de signaler que les cing facteurs mis en évidence par EDMONDS ne
caractérisent pas les écoles efficaces en général, quel que soit leur type ou leur localisation ;
ils portent sur les écoles élémentaires des quartiers urbains défavorisés. Nombre d'auteurs
ont oublié ces restrictions pour généraliser a outrance les résultats dEDMONDS, leur don-
nant une portée que l'auteur ne leur conférait pas. Les travaux de HALLINGER et MURPHY
(1986) et de TEDDLIE et Al. (1989b) ont permis de préciser les relations qu'entretiennent ces
facteurs avec la réussite en fonction du contexte social. Deux facteurs apparaissent généra-
lement souhaitables, indépendamment du contexte social : un climat discipliné et un con-
trole fréquent des progrés des éleéves. Les trois autres sont sensibles au contexte social.

On peut ajouter a cette liste d'autres facteurs qui émergent également des travaux
comme fréquemment associés a de meilleures performances : il en est ainsi de la maximisa-
tion du temps effectif d'apprentissage (BROOKOVER et Al., 1979 ; RUTTER et Al., 1979 ;
MORTIMORE et Al., 1988 ; TEDDLIE et Al., 1989b), de 1'utilisation de feedbacks appropriés
(BROOKOVER et Al., 1979 ; RUTTER et Al., 1979), ou encore de la maximisation du temps
de communication entre le maitre et les éleves (MORTIMORE et Al., 1988) 15...

Bien que les deux courants de recherche sur l'efficacité des classes et des écoles se
soient développés séparément, on remarque une nette congruence entre leurs résultats.
Plusieurs des facteurs ci-dessus cités figuraient déja parmi ceux qui ont été relevés au ni-
veau de la classe ; les facteurs associés aux performances des écoles sont pour partie ceux
qui sont associés aux performances des classes. Ceci traduit le fait que les acquisitions des
éléves s'operent fondamentalement au sein des classes et que ce qui est observé au niveau
de l'école en ce domaine ne peut que refléter, au moins pour partie, ce qui se passe au ni-
veau des classes. La différence majeure réside dans le fait que, dans les recherches sur les
effets-écoles, la classe n'est pas vue comme une unité isolée, mais comme une partie d'un
systéme qui l'englobe. En ce sens, le fonctionnement de la classe est affecté par celui de
I'école ; c'est cette derniére qui est vue comme unité. L'effet-école n'est pas qu'une simple
agrégation d'effets-classes. L'école est concue comme une organisation sociale qui, en tant
que telle, a un fonctionnement spécifique, développe un systéme particulier de relations
entre acteurs, définit son propre ensemble de réles, normes, évaluations, attentes vis-a-vis
des éléves.

Une notion-clef émerge comme facteur rendant compte de cette organisation sociale :
celle de climat. C'est pourquoi, nous privilégierons 1'étude de cette notion par rapport aux
autres facteurs de performances, qui sont vus comme en découlant plus ou moins. On évite-
ra ainsi de trop longues redites avec la synthése des travaux concernant les effets-maitres.
Nous nous intéresserons également au réle du directeur.

2.3. La notion de climat

Une école ne peut se réduire a une somme (fGt-elle longue) de variables (MACKEN-
ZIE, 1983 ; PURKEY et SMITH, 1983). GRISAY (1989) avance que l'une des raisons du
manque de résultats des recherches input-output pour dégager des facteurs associés a de
meilleures performances des écoles, réside dans leur médiocre aptitude a déceler “des régu-
larités complexes”, c'est-a-dire a mettre en évidence des profils cohérents d'écoles. Elle re-
marque que les études de processus font apparaitre, « plutét que des facteurs isolés, des
configurations de caractéristiques, articulées entre elles, et dont limpact positif semble juste-
ment étre lié au fait qu'elles constituent un environnement globalement cohérent» (GRISAY,
1989).

15 11 va de soi qu'il ne s'agit pas la d'une liste exhaustive. Le nombre de caractéristiques varie d'une synthése a
l'autre ; PURKEY et SMITH (1983) citent par exemple une synthése d'AUSTIN, qui signale 29 facteurs qui semblent
caractériser les écoles efficaces... De méme, REID et Al. (1987) dressent une liste de 14 facteurs ; CLARCK et Al
(PHI DELTA KAPPA, 1980) recensent 12 facteurs associés a une meilleure réussite dans les écoles urbaines... Tou-
tefois, les nombreuses synthéses opérées tombent d'accord pour dire que les écoles efficaces peuvent étre objecti-
vement différenciées des écoles peu efficaces et les caractéristiques saillantes qui marquent ces différences se re-
coupent assez largement d'une synthése a l'autre.
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Le climat de 1'école est apparu comme un concept permettant de rassembler les ca-
ractéristiques isolées, pour les intégrer dans un ensemble qui leur confére sens. Dans ce
but, certains chercheurs se sont attachés a construire un climat d'école ; ce concept est
toutefois problématique car il n'est pas directement objectivable. Il s'agit d'une construction
intellectuelle qui nécessite une définition opératoire : qu'est-ce que le climat de 1'école ?
Quels sont les éléments qui le constituent ? Comment peut-on les objectiver ?...

Des définitions parfois trés nébuleuses ont été données du climat, telles que celle de
HALPIN et CROFT (cités par ANDERSON, 1982) : « La personnalité est a lindividu ce que le
“climat” est a lorganisation». Si on voit bien la réalité intuitive qu'une telle définition re-
couvre, il n'est pas moins évident qu'on peut difficilement construire a partir d'elle un con-
cept opératoire. Beaucoup d'auteurs se sont en fait passés d'une définition précise de ce
qu'est le climat et se sont contentés d'une définition implicite par les indicateurs utilisés.

TAGIURI (cité par ANDERSON, 1982) définit le climat comme un concept qui résume
I'ensemble des caractéristiques de l'environnement d'une organisation. Selon lui, les dimen-
sions d'un environnement incluent :

- son “écologie” : les aspects matériels de 1'école (taille de 1'école, nombre d'éléves par classe,
équipement, décoration des locaux, propreté/entretien...) ;

- son “milieu” : les caractéristiques des éléves et du personnel ;

- son “systéme social” : ensemble composite indiquant 1'organisation administrative, les rela-
tions entre les diverses personnes et les divers groupes au sein de 1'école ;

- sa “culture” : les normes, les systémes de croyance, de valeurs... qui prévalent au sein de
I'école.

Cette grande diversité montre combien le concept de climat est problématique : c'est
la notion qui justifie que 1'on prenne 1'école comme unité d'observation plutét que la classe,
mais il faut bien reconnaitre qu'elle apparait un peu comme un fourre-tout. Dans sa revue
des travaux sur le climat de I'école, l'adoption par ANDERSON (1982) de la taxonomie de
TAGIURI la contraint a retenir tous les travaux ayant traité des effets-écoles, incluant donc
les travaux de type input-output, qui se caractérisent justement par le fait qu'ils n'ont pas
considéré 1'école comme un systéme social.

Il nous semble que les quatre dimensions de la taxonomie de TAGIURI ne se situent
pas sur le méme plan. Nous voyons plutét dans les deux premieres des déterminants (non
exclusifs) des deux derniéres. Ce sont bien le systéme social de relations entre individus et
la culture de I'école que l'on cherche a définir par la notion de climat, non I'écologie et le
milieu, qui sont des inputs et non pas des processus. C'est pourquoi nous avons pris le par-
ti de ne présenter ici que les travaux ayant porté sur le systéme social et la culture.

2.3.1. Le systéme social

Les premiers travaux sur le climat des écoles ont été inspirés par les théories des
organisations, en particulier les études sur le leadership et les comportements de groupe. Le
questionnaire OCDQ (Organizational Climate Description Questionnaire) de HALPIN et
CROFT, qui en dérive directement, a été trés employé dans les années 1960-70, puis petit a
petit abandonné car il n'en a été tiré aucun lien clair avec la réussite scolaire. Certains au-
teurs (STRIVENS, 1985) ont vu dans la faillite de 1'OCDQ le fait qu'il considérait 1'école
comme une organisation sans spécificité par rapport aux autres organisations.

Un point de vue généralement partagé par les chercheurs (pour une revue, voir
PURKEY et SMITH, 1983) est la nécessité que 1'école fonctionne comme un tout cohérent.
Pour ce faire, le fait que I'ensemble des enseignants participe aux décisions a prendre (plutot
que le directeur décide sans concertation), de méme que la définition d'objectifs clairs aux-
quels chacun puisse se rattacher, apparaissent comme des éléments positifs. RUTTER et Al.
(1979) citent nombre d'études montrant que les influences des groupes sont trés puissantes
; les individus ont tendance a suivre la majorité et ceux qui vont a l'encontre des normes du
groupe sont alors la proie d'une forte anxiété. En ce sens, la faculté d'une école a fonction-
ner comme une unité cohérente semble d'une importance capitale ; le fait que les normes et
les régles de 1'école soient claires et suffisamment explicites permet a la majorité de s'y ral-
lier. Elles doivent étre acceptées par le personnel, mais aussi par les éléves. Une bonne ac-
ceptation générale des régles de 1'école entraine une meilleure cohésion. Ainsi, RUTTER et
Al. (1979) ont montré que les résultats aux examens sont meilleurs et la délinquance moins
fréequente quand la discipline est basée sur des principes et des attentes reconnus et mis en
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place par l'ensemble de l'école, plutét que laissés a l'initiative des enseignants eux-mémes,
de facon isolée et non concertée.

L'étude de l'association PHI DELTA KAPPA (1980) a montré que, dans les écoles élé-
mentaires performantes, l'ensemble du personnel enseignant était associé aux décisions
concernant 1'école.

RUTTER et Al (1979) de méme que MORTIMORE et Al. (1988) ont trouvé que le cli-
mat est davantage discipliné, 'atmospheére beaucoup plus plaisante dans les écoles perfor-
mantes car on y punit moins, on y met davantage l'accent sur l'encouragement et les ré-
compenses. Cette meilleure atmosphére se traduit également par le fait que les enseignants
mangent a la cantine aux mémes tables que les éléves, par l'organisation de voyages et de
visites, la création de clubs au sein de 1'école... moins de graffitis sur les murs, un meilleur
comportement de la part des éléves, avec des rapports plus amicaux les uns envers les
autres.

Les relations entre 1'école et les parents ont produit des résultats assez contradic-
toires d'une étude a l'autre, si bien que, s'il peut apparaitre a priori souhaitable que les pa-
rents soient impliqués vis-a-vis de la réussite scolaire de leurs enfants, on ne sait pas réel-
lement quelle forme devraient prendre les relations des parents avec 1'école pour améliorer la
réussite des éleves.

Sans doute une partie du manque de résultats est-elle due a des effets différents en
fonction du contexte social. Ainsi, HALLINGER et MURPHY (1986), de méme que TEDDLIE
et Al. (1989b) montrent clairement des différences importantes dans les relations entre
I'école et les parents d'éléves selon le contexte social. Les écoles efficaces défavorisées appa-
raissent fermées a l'influence des parents tandis que les écoles efficaces plus favorisées ten-
dent au contraire a étre ouvertes. Dans les écoles a recrutement “moyen” ou favorisé, il y a
de fréquents contacts entre les enseignants et les parents ; ceux-ci fournissent diverses
aides, qu'elles soient sous forme financiére, d'organisation de féte, de présence a certaines
activités en classe...

Dans un méme ordre d'idées, HALLINGER et MURPHY (1986) signalent que les
écoles efficaces favorisées donnent davantage de travail a faire a la maison ; les enseignants
déclarent que cette pratique sert deux buts, l'un pratique qui est d'augmenter le temps
d'apprentissage, 1'autre symbolique qui est un moyen d'impliquer les parents dans le travail
scolaire, de leur donner un moyen de contréler ce que fait leur enfant et ainsi maintenir des
attentes élevées de leur part.

2.3.2. La culture

Les auteurs qui ont le plus explicitement étudié 1'école en tant que systéme social et
ses rapports avec les performances sont sans doute BROOKOVER et Al. (1979). Une double
hypothése sous-tend leur recherche : d'une part, les individus tendent a4 se comporter con-
formément aux attentes de leur entourage, telles qu'ils les percoivent ; d'autre part, chaque
école est un systéme social qui, en tant que tel, développe son propre ensemble de réles,
normes, évaluations, attentes vis-a-vis des éleves, ce que BROOKOVER et ses collaborateurs
nomment le “climat” de 1'école. Selon cette double hypotheése, le climat de 1'école, défini ex
ante comme reflétant la culture propre a l'école, doit influer sur les comportements des
€léves et notamment sur leur réussite.

Selon les auteurs, les résultats confirment leurs hypothéses ; il semble bien exister
un climat spécifique a chaque école : bien que les perceptions des individus puissent varier,
il existe une certaine homogénéité entre les différents individus d'une méme école. Cette
homogénéité tient pour partie seulement a la composition sociale et ethnique du public
d'éléves, si bien que le climat ne peut pas étre réduit aux caractéristiques des éléves. Il
semble bien que 1'école ait une action autonome sur les perceptions et les représentations de
ses membres.

Par ailleurs, le climat est li€ aux acquisitions en lecture et arithmétique des éléves.
Dans les écoles efficaces, enseignants et directeur ont davantage tendance a déclarer que les
éléves sont capables de maitriser les notions du programme d'enseignement, et ils attendent
de leurs éléves des résultats plus élevés que ceux des enseignants des écoles les moins effi-
caces. Les acquisitions sont plus élevées dans les écoles ou les éléves ont le sentiment de
contrdler ou maitriser leur propre réussite scolaire et ou ils sentent que les enseignants se
préoccupent de leur réussite. Parmi toutes les variables caractérisant le climat, celle qui
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s'avere la plus explicative du niveau de réussite des éléves concerne le sentiment de “fata-
lisme” des éléves vis-a-vis de 1'école 6. Plus ce degré de “fatalisme” est élevé dans l'école,
moins bons sont les résultats moyens aux épreuves standardisées.

AUSTIN et HOLOWENZAK (in AUSTIN et GARBER, 1985) ont produit des résultats

convergents : a la question “Est-ce que tu penses que tu réussis a l'école parce que tu tra-
vailles dur ou parce que tu as de la chance ?”, les éléves interrogés (grades 3 a 6) répondent
difféeremment selon qu'ils sont dans une école efficace ou non. Dans le premier cas, ils ten-
dent a répondre que la réussite est due a leur travail, tandis que dans le second ils tendent
a l'expliquer par la chance. Selon les auteurs, cela refléte le fait que les écoles efficaces ont
su faire assimiler a leurs éléves qu'ils contrélent eux-mémes leur destinée, notamment en
exprimant des attentes élevées et en adoptant un comportement qui pousse les éléves a
mieux faire et les convainc de ce fait qu'ils peuvent réussir.
Si l'on référe ces résultats aux théories de l'attribution, on remarque que, dans les écoles
efficaces, les éléves attribueraient plutot leur succés a des facteurs internes, tandis que
dans les écoles peu efficaces, ils les attribueraient davantage a des facteurs externes. Les
psychologues sociaux ont montré que lorsque des individus sont confrontés a une situation
qu'ils n'ont pas le sentiment de contréler (attribution a des facteurs externes), on assiste a
un phénoméne de “résignation acquise” qui aurait, selon DESCHAMPS (1992), des réper-
cussions a trois niveaux : « Au niveau motivationnel, lindividu n'ayant aucune motivation a
contréler la situation ; au niveau cognitif, lindividu étant incapable d'établir une relation entre
ce qu'l fait et ce qui lui arrive ; au niveau émotionnel, lindividu tombant dans un état de dé-
pression , de désespoir »  DESCHAMPS, 1992).

Les attentes élevées sont une caractéristique de la culture des écoles efficaces. Tou-
tefois, ces attentes prennent une forme différente selon le contexte social de 1'école. TED-
DLIE et Al. (1989b) ont montré que, dans les écoles efficaces a recrutement social “moyen”
ou favorisé, les enseignants et les directeurs ont des attentes élevées vis-a-vis des acquisi-
tions présentes et de la réussite future des éléves, tandis que dans les écoles défavorisées,
les attentes élevées ne concernent que les acquisitions présentes ; on y affiche beaucoup
moins de confiance dans la réussite future des éléves. Ainsi, TEDDLIE et ses collaborateurs
montrent que les attentes des enseignants sur la capacité des éléves a entrer a l'université
sont plus élevées dans les écoles peu efficaces a recrutement social “moyen” que dans les
écoles efficaces défavorisées, bien que les éléves de ces derniéres aient des acquisitions plus
élevées que ceux des premiéres.

PURKEY et SMITH (1983), synthétisant les résultats de nombreux travaux, détermi-
nent quatre caractéristiques qui créent, selon eux, la “dynamique” de 1'école et sous-tendent
une culture d'école “productive”. Tout en admettant que différents climats puissent étre éga-
lement efficaces, ces quatre caractéristiques de climat d'école semblent généralement favo-
rables a la réussite scolaire :

1/ Les personnels administratif et enseignant de 1'école doivent travailler de concert
et élaborer conjointement le programme d'enseignement. Des relations collégiales et une
collaboration étroite accroissent les sentiments d'unité et de communauté entre les
membres du personnel.

2/ 1l faut que régne un sens de la communauté, ce qui permet aux individus de se
sentir membres reconnus d'une communauté clairement définie et percue comme telle par
le personnel et les autres.

3/ Les objectifs doivent étre clairement établis, les attentes élevées. Ils doivent étre
communément partagés par I'ensemble du personnel.

4/ L'école doit étre ordonnée et disciplinée : au-dela du sens commun qui indique
quun enfant ne peut pas apprendre dans le bruit, l'existence de regles claires et fermes in-
dique le sérieux de la tache de 1'école et, de plus, semble accroitre le sentiment de responsa-
bilité au sein de la communauté.

16 . Cette variable est nommeée “Academic sense of futility” par les auteurs, ce qui est difficilement traduisible mot a

mot en francais. Nous avons choisi le mot “fatalisme” qui, bien que n'étant pas complétement satisfaisant, nous a

semblé étre I'une des moins mauvaises traductions possibles. Des réponses telles que “je ne pourrai jamais bien

faire a I'école méme si je travaille dur”, “je ne pourrai jamais faire ce que je veux dans la vie”, “peu d'enseignants se
’

préoccupent de la réussite des éléves dans cette école”, “trés peu les encouragent”, “beaucoup d'éléves se moquent

pas mal d'avoir de mauvais résultats”, “beaucoup d'éléves raillent ceux qui obtiennent de bonnes notes”, etc. sont

des indicateurs d'un fort sentiment de “fatalisme”.
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2.3.5. Critique de la notion de climat

Nous avons déja eu l'occasion de montrer que la notion de climat est problématique
et qu'un manque de définition explicite a parfois conduit a un certain flou autour de cette
notion. Le point sur lequel nous voudrions insister maintenant concerne la relativement
faible homogénéité rencontrée au sein des écoles.

Il nous semble par exemple que BROOKOVER et Al. (1979) passent un peu rapide-
ment sur le fait que, s'il y a bien une relative homogénéité des perceptions des individus au
sein des écoles, c'est I'hétérogénéité qui domine. Les corrélations intra-écoles s'échelonnent,
selon les variables indicatrices du climat, de 16 a 35% avec un “pic” a 43% en ce qui con-
cerne le sentiment de “fatalisme” des éléves vis-a-vis de 1'école. Cette derniére variable étant
trés fortement corrélée avec le statut socio-économique des éléves (r=0,79), rien d'étonnant
dés lors a ce que, les écoles accueillant des publics socialement différenciés, on retrouve une
assez forte homogénéité au sein des écoles en ce qui concerne le sentiment de “fatalisme”
des éléves.

KING (1983) signale qu'il est possible qu'existent, non pas un seul climat dans
l'école, mais plusieurs. Les résultats de ROWAN et Al. (1991) vont dans ce sens, qui ont
montré que les représentations des professeurs au sein d'un méme lycée pouvaient étre af-
fectées par leur filiere d'enseignement. Les professeurs qui enseignent dans les filieres de
relégation tendent a avoir des représentations plus négatives concernant le climat de 1'éta-
blissement.

L'école apparait donc comme un lieu ou régne certes une certaine homogénéité de
perceptions, de représentations... mais ol cette homogénéité est toute relative. Il s'agit d'une
organisation que l'on peut davantage définir comme un systéme lachement couplé (WEICK,
1976, 1982) ou chaque individu garde une marge d'autonomie tout-a-fait substantielle, que
comme un systéme fortement structuré. Certains auteurs tels que COHEN et ses collabora-
teurs (cités par STRIVENS, 1985) ont méme conceptualisé 1'école comme une « organisation
anarchique ». Selon eux, les écoles « opérent dans un environnement complexe et instable sur
lequel elles n'exercent qu'un contréle modeste ». Il devient dés lors moins aisé de voir dans le
climat cette entité fortement marquée, ce moule dans lequel chacun des membres de 1'école
se coulerait plus ou moins.

2.4. Le réle du directeur

Les chercheurs qui se sont intéressés au réle que joue le directeur dans 1'école tom-
bent pratiquement tous d'accord sur son importance dans la construction du systéme social
qu'est I'école, dans sa capacité a le faire fonctionner comme un tout cohérent et en particu-
lier dans son réle pour la constitution d'un climat favorable a la réussite des éléves. Il est
utile néanmoins de préciser que, dans les pays anglo-saxons, les écoles élaborent elles-
mémes leur programme sous la responsabilité du directeur 17, qu'il peut parfois recruter lui-
méme ses enseignants... ou s'en séparer, qu'il a un droit de regard sur l'enseignement pro-
digué par les enseignants. Son pouvoir et ses roles sont donc beaucoup plus étendus qu'en
France.

Bien qu'un assez fort consensus se dégage quant a l'importance du role du directeur,
on ne peut pas tracer le portrait du “bon” directeur : GOOD et BROPHY (1986) indiquent
que « jusqu'a présent, seul a émergé un vague contour d'une image relativement complexe ». 11
existe de multiples facons pour un directeur d'étre efficace et il faut renoncer a l'idée qu'on
pourra un jour dessiner le profil du bon directeur ; ainsi, il a été€ montré que des styles diffé-
rents de direction pouvaient étre également efficaces. Par exemple, HALL et Al. (1983) ont
trouvé que certains directeurs sont des “initiateurs” (“make it happen”), d'autres sont des
“gestionnaires” (“help it happen”), d'autres enfin sont des “répondants” (“let it happen”).

On peut néanmoins souligner quelques traits distinctifs : les directeurs efficaces sont
des leaders pédagogiques. Ils mettent l'accent sur la réussite, fixent des objectifs a atteindre
et sont optimistes quant a la capacité des éleéves a atteindre ces buts. Ils sont trés actifs, se
sentent responsables de l'instruction des éléves, observent réguliéerement les enseignants. Ils
ont la capacité de faire partager certaines valeurs a l'ensemble de 1'équipe éducative, ont un

17 | Rappelons que, depuis 1988, 1'Education Reform Act en Angleterre fait obligation aux écoles d'appliquer un
programme national. Les recherches que nous rapportons (RUTTER et Al., 1979 ; MORTIMORE et Al. 1988) ont par
conséquent été réalisées a une période ou les écoles anglaises définissaient elles-mémes leurs programmes.
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grand sens de la communauté et impliquent I'ensemble des maitres dans les décisions a
prendre. Ils ont des attentes élevées concernant a la fois les éléves et les enseignants. Ils
sont également trés “visibles”, trés “présents” dans leur école (ils se montrent dynamiques,
circulent dans 1'école et font sentir leur présence aux éléves et aux enseignants).

MORTIMORE et al (1988) ont également mis en évidence le réle important mais peu
étudié du directeur adjoint. Dans les écoles ou il est souvent absent, ou bien dans celles ou
il a changé en cours d'année, les auteurs enregistrent une moindre progression et de moins
bons comportements de la part des éléves. D'autre part, quand le directeur demande a son
adjoint de prendre part aux décisions concernant 1'école, quand il partage avec lui certains
de ses pouvoirs, cela s'avére bénéfique pour les progrés des éléves.

I1 semble toutefois que le réle du directeur varie en fonction du contexte social de
I'école. Le directeur exerce un contrdle sur les enseignants qui est beaucoup plus fort dans
les écoles efficaces défavorisées que dans les écoles efficaces a recrutement moyen ou favori-
sé. TEDDLIE et Al. (1989b) emploient le terme d'“initiateurs” dans les écoles défavorisées et
de “managers” dans les écoles plus favorisées ; les directeurs “initiateurs” passent davan-
tage de temps dans les classes, veulent opérer des changements dans leur école et observent
un contréle plus rigoureux de celle-ci. Au contraire, les “managers” laissent davantage d'ini-
tiatives et de responsabilités aux maitres pour conduire leur enseignement.

Les observations de HALLINGER et MURPHY (1986) vont dans le méme sens,
quoique les qualificatifs soient différents ; les directeurs des écoles défavorisées ont besoin
de marquer les limites entre 1'école et l'environnement social extérieur. Les attentes étant
peu élevées dans les familles, 1'école a besoin d'une rupture avec ce milieu et d'agir cons-
tamment pour créer un climat centré sur les apprentissages avec des attentes élevées vis-a-
vis de la réussite des éléves ; les directeurs jouent un réle de “tampon” (“buffer”) entre 1'école
et l'environnement. Ils ont besoin d'insuffler des attentes élevées et d'exercer un controle
strict afin que l'enseignement des maitres soit centré sur les apprentissages. Au contraire,
dans les écoles favorisées, les attentes élevées du milieu familial font qu'il n'y a pas besoin
de la méme énergie pour créer un tel climat ; les familles sont fortement impliquées dans la
réussite de leur enfant et exercent elles-mémes un contréle actif sur le travail des ensei-
gnants. Les directeurs agissent de telle sorte que les relations entre les enseignants et les
parents soient les meilleures et les plus coopératives possible ; ils jouent un réle pour res-
serrer les liens entre l'environnement et 1'école (“boundary spanners”).

3. La recherche sur l'efficacité des écoles en France

Toutes les études que nous avons présentées jusqu'alors portaient sur les pays an-
glo-saxons. Or, les études internationales de I'IEA laissent a penser que les relations entre
les variables scolaires et la réussite des éléves peuvent varier d'un pays a l'autre ; de méme,
SCHEERENS et CREEMERS (1989) montrent que le modéle des cinq facteurs d' EDMONDS
n'est pas aussi opératoire aux Pays-Bas que dans les pays anglo-saxons. On peut ainsi se
demander ce qu'il en est en France. Or, les travaux francais concernant l'efficacité des
écoles sont particulierement peu nombreux 18.

3.1. La France dans une perspective comparative internationale

Une analyse secondaire opérée par SCHEERENS et Al. (1989) a partir des données
dune enquéte internationale de I'TEA sur l'enseignement des mathématiques révele d'assez
fortes disparités entre les dix-sept pays étudiés : les effets-écoles varient assez fortement
dun pays a l'autre. La France est caractérisée par le fait que les effets-écoles (et les effets-
classes) y sont nettement plus faibles en moyenne qu'ailleurs ; les auteurs estiment que la
part de variance due aux écoles est en France de 6%, alors qu'elle atteint 10% aux USA,

18 11 existe en France un courant de recherches sur les établissements scolaires qui se développe depuis peu (DE-
ROUET, 1987) ; ce courant ne peut toutefois pas étre rattaché a celui de la recherche sur l'efficacité des écoles, ce
qui explique qu'il ne soit pas présenté en détails ici. Son objet majeur est en effet l'investigation de « l'identité de
l'établissement » (BALLION, 1991), non pas le probléme de son efficacité. On étudie notamment, principalement par
des méthodes ethnographiques, comment la réunion d'individus (éléves, enseignants, personnels administratifs)
peut créer une micro société, c'est-a-dire comment s'opére le « passage d'une collection a un collectif » (BALLION,
1991), et corollairement comment ce collectif se forge une identité qui le distingue des autres collectifs.
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12% en Ecosse, 15% au Luxembourg. Ceci peut probablement s'expliquer par le caractére
trés centralisé du systéme éducatif francais, qui entraine des conditions d'enseignement
relativement uniformes d'un collége a l'autre. Par ailleurs, la faible part relative de l'ensei-
gnement privé par rapport a l'enseignement public n'entraine pas de systéme fortement con-
currentiel comme c'est le cas en Belgique par exemple.

3.2. L'école élémentaire

Nous avons montré (BRESSOUX, 1993) qu'il existe des différences substantielles
dans les acquisitions en lecture des éléves de CE2, CM1 et CM2, selon la classe dans la-
quelle ils sont scolarisés (11,4% de la variance inter-individuelle), mais que les différences
sont nettement moindres au niveau de l'école (4,3% seulement). Qui plus est, les classes
efficaces se répartissent de facon totalement aléatoire dans les différentes écoles. Les écarts
de performances entre écoles sont dus a une ou deux classes qui “tirent” les performances
moyennes vers le haut (ou vers le bas), mais non pas a une progression d'ensemble des
éléves. Il ne semble pas que l'école, en tant que tout, exerce d'effet marqué sur le fonction-
nement des classes. Les effets des écoles élémentaires en France sont, au mieux, faibles et
la réussite se joue fondamentalement dans les classes. Il y a donc peu de crédit empirique a
accorder a l'expression “école efficace” si on entend par la un effet d'ensemble de 1'école.
Cela est appuyé par le fait qu'il y a une trés grande variété de pratiques et de représenta-
tions des enseignants au sein des écoles, ce qui fait que les classes semblent jouir d'une
grande autonomie de fonctionnement.

3.3. Le college
3.3.1. Les travaux de 'REDU

DURU-BELLAT et MINGAT (1985, 1988a) ont relevé des différences dans l'orientation
des éleéves en fin de Séme, méme une fois leurs caractéristiques individuelles contrélées,
selon le collége ou ils étaient scolarisés. Le collége est une entité qui impose un certain
schéma de fonctionnement, méme si ce schéma est assez lache et permet des variations
d'une classe a l'autre. Dans le domaine des acquisitions scolaires, les auteurs ont montré
que les progres réalisés entre I'entrée en 6€me et la fin de la S5éme dépendent bien davantage
de la classe, qui explique 14,4% de la variance des résultats, que du collége, qui n'explique
que 2,7% de cette méme variance. Contrairement aux mécanismes de l'orientation, le niveau
du collége apparait nettement moins pertinent que le niveau des classes pour étudier les
acquisitions des éléves.

Ceux-ci ont été suivis en 4éme et 3éme (DURU-BELLAT et al., 1992) et la encore, des
différences de progression ont été enregistrées en fonction du collége, qui ne sont pas trés
importantes mais, malgré tout, non négligeables. Le pourcentage de variance des acquis des
éléves qui est expliquée par le collége s'éleve a 3,7% en francais et a 4,4% en mathéma-
tiques. Bien que les colléges efficaces ne se laissent pas caractériser facilement (il y a a la
fois un collége “chic” de centre ville, un collége de banlieue populaire et un petit college ru-
ral), les auteurs remarquent que les colléges ou les progressions sont les moins bonnes sont
essentiellement des petits colléeges ruraux populaires.

3.3.2. Les travaux de GRISAY au Service de Pédagogie Expérimentale
de Liege

GRISAY (1989) soupconne que certains facteurs scolaires peuvent étre productifs
dans certains contextes et contre-productifs dans d'autres, en fonction de la tonalité sociale
du public d'éléeves. Une étude menée auparavant en Belgique en 6éme année primaire (GRI-
SAY, 1988) avait en effet révélé des effets d'interaction, certaines caractéristiques étant liées
tantot a un bon rendement, tantdét & un rendement médiocre, selon le type de population
accueillie par 1'école ; par exemple, 'auteur avait relevé qu'un enseignement “actif”, “chaleu-
reux” et “détendu” était productif dans les écoles défavorisées, mais contre-productif dans
les écoles favorisées.

GRISAY (1989) a retenu, sur la base des données d'une enquéte du Ministére de
I'Education Nationale qui a porté sur 60 colléges, 9 colléges “performants favorisés”, 7 col-
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leges “performants défavorisés”, 2 colleges “favorisés peu performants” et 15 colleges “défa-
vorisés peu performants”. L'auteur précise qu'il n'est pas aisé de cerner un “profil cohérent”
pour chacun de ces quatre groupes d'écoles ; la variance intra-groupe reste forte et les diffé-
rences relevées entre les groupes sont faiblement significatives. Néanmoins, des résultats
notables apparaissent :

1/ Les colléges défavorisés performants se caractérisent par une petite taille, une
relative hétérogénéité (du niveau scolaire et de la CSP). Les enseignants (plutét jeunes) y
font preuve d'exigence (ils donnent du travail a domicile et obtiennent qu'il soit fait), le cli-
mat y est chaleureux et paisible, la discipline ni trop sévére ni trop lache, le directeur s'y dit
“passionné” par son métier, les rapports entre professeurs et parents sont amicaux et les
contacts avec les familles relativement fréquents, « on y pratique une orientation plus sou-
cieuse de promouvoir que de sélectionner » (GRISAY, 1989).

2/ Les colléges favorisés performants sont tout autres : la discipline y est trés rigou-
reuse, le climat impersonnel (“ni spécialement chaleureux, ni réellement agréable”), on y
travaille beaucoup a domicile, la sélection y est trés dure, une attention particuliére est por-
tée aux mathématiques.

3/ Les colléges défavorisés peu performants se distinguent assez peu du “collége
moyen” ; il semblerait toutefois qu'on puisse les caractériser par “une impression de dis-
tance” (entre éléves et enseignants, entre enseignants et familles, entre parents et adoles-
cents) et également par un faible niveau d'exigence (moins de travail a domicile qu'ailleurs,
orientation peu sévere, les enseignants sont nombreux a trouver leur classe “faible” et a es-
compter un résultat médiocre aux tests).

4/ 11 n'y a que deux colléges favorisés peu performants, ce qui rend aléatoire leur
profil ; on y reléve toutefois un trés mauvais climat (bruit, indiscipline, vols, agressivité...), la
population, quoique de CSP favorisée, y est extrémement hétérogéne par le niveau de com-
pétences, enseignants et parents semblent y déployer des efforts impuissants (devoirs non
faits...), “on peut franchement qualifier de laxiste” l'orientation qui y est pratiquée (propor-
tion d'éléeves admis en 4éme nettement supérieure a celle des autres groupes malgré un ni-
veau médiocre).

Une toute récente recherche de GRISAY (1993), menée sur 100 colléeges francais,
confirme l'impact de facteurs mis en évidence dans les travaux anglo-saxons (bonne gestion
du temps et bonne discipline, attentes positives en matiére de réussite, bon “climat”, impor-
tance des chances d'apprendre, clarté du réglement intérieur) mais révele également des
différences, notamment en ce qui concerne l'effet du “leadership” pédagogique du directeur,
qui n'entretient pas de relation évidente avec les performances. L'un des intéréts majeurs de
cette recherche est de prendre en compte, outre les acquisitions scolaires des éléves, un
grand nombre de critéres socio-affectifs. Elle montre qu'il n'existe guére de “profil d'excel-
lence” : trés rares sont les colléges performants (ou peu performants) dans toutes les dimen-
sions. Les établissements qui enregistrent de bons résultats dans le domaine des acquisi-
tions scolaires n'enregistrent pas nécessairement de bons résultats avec des facteurs tels
que méthodes de travail, organisation, motivation scolaire, sentiment de maitrise, image de
soi, sociabilité, coopération, culture civique...

LIMITES DES TRAVAUX
SUR LES EFFETS DES MAITRES ET DES ECOLES

1. La question de la causalité

La plupart des méthodes employées dans la recherche sur l'efficacité des maitres et
des écoles sont des méthodes corrélatives. Or, corrélation ne signifie pas nécessairement
relation de causalité. De plus, méme s'il 'on admet une telle relation, il est parfois bien diffi-
cile de distinguer la cause de l'effet. Ainsi, on peut se demander si ce sont les attentes éle-
vées qui entrainent de meilleures performances, ou bien si ces attentes résultent de bonnes
performances. Dans le méme ordre d'idées, dans quelle mesure un climat discipliné génére-
t-il des dispositions favorables pour apprendre et dans quelle mesure en résulte-t-il ?
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HEATH et CLIFFORD (1980) soulévent ce probléme de la causalité a propos des ré-
sultats de Quinze mille heures ! (RUTTER et Al, 1979). Le titre de leur article : “Les
soixante-dix mille heures que RUTTER a omises”, illustre l'objet de leur critique. RUTTER et
ses collaborateurs, dans une réplique (MAUGHAN et al., 1980), mettent 'accent sur des ré-
sultats fort intéressants : le comportement et le niveau des éléves a l'entrée dans 1'école sont
moins fortement corrélés aux processus scolaires que ne le sont leur comportement et leur
réussite a la sortie de l'école. Ces résultats tendent donc a montrer un effet plus fort de
I'école sur les éleéves que des éléves sur l'école. Toutefois, RUTTER et Al. (1979) soulignaient
déja qu'en ce domaine « la seule facon d'étre sur que les pratiques de l'école influencent réel-
lement le comportement et les acquisitions des éléves consiste a modifier ces pratiques et puis
a déterminer s'il en résulte des changements dans les progrés des éléves. » Autrement dit,
seules des expérimentations pourraient donner véritablement un sens de causalité aux rela-
tions observées.

De telles expérimentations ont été réalisées dans la recherche sur les effets-maitres
(GAGE et NEEDELS, 1989). Elles sont évidemment beaucoup plus difficiles a réaliser au
niveau de l'école, qui suppose de manipuler un fonctionnement impliquant de nombreux
individus.

On pourrait également donner un sens de causalité aux relations dégagées si 1'on
disposait d'une théorie pour les interpréter, ce qui permettrait d'éclairer les mécanismes
sous-jacents. L'approche des effets-écoles et des effets-maitres se caractérise malheureuse-
ment par un manque de théorie, malgré certains efforts pour se référer aux théories des
apprentissages telles que celles de PIAGET, ou bien encore aux théories de l'attribution et,
pour ce qui est des effets-écoles, aux théories de la sociologie des organisations. Ce manque
d'une théorie constituée contraint souvent a rechercher des explications a posteriori aux
corrélations observées, corrélations certes fondamentales dans la mesure ou elles fournis-
sent des éléments empiriques dans un champ largement dominé par le sens commun et les
idéologies, mais qui conduisent parfois a des interprétations quelque peu disparates.

2. Les performances sont-elles stables dans le temps ?

La question de la stabilité des effets-écoles dans le temps est fondamentale car elle
permet d'estimer dans quelle mesure les performances sont dues a des composantes stables
et dans quelle mesure a des facteurs aléatoires ou transitoires. En régle générale, les cher-
cheurs qui ont traité cette question ont conclu a une certaine stabilité tant des effets-écoles
que des effets-maitres. Toutefois, une variabilité non négligeable apparait (FITZ-GIBBON,
1993) et les corrélations s'aveérent relativement faibles, depuis le niveau élémentaire
(ACLAND, 1976 ; ROWAN et al., 1983 ; MANDEVILLE 1988) jusqu'au niveau du lycée (FOR-
SYTH, 1973) ; elles dépassent rarement 0,50 et sont souvent proches de 0,20-0,30.

RUTTER et Al. (1979) concluent a une stabilité plus forte que les études précédentes
« sur une période d'au moins quatre ou cing ans ». Concernant le succes des éléves aux exa-
mens, la corrélation est de 0,69. Outre la stabilité dans le temps de la réussite scolaire,
RUTTER et Al. (1979) se sont intéressés a celle de la fréquentation scolaire ; la corrélation
est tres forte puisqu'elle est de 0,90. De méme, REYNOLDS et Al. (1976) ont montré que le
taux d'absentéisme reste extrémement stable dans un échantillon d'écoles étudiées durant
sept années consécutives (corrélation des rangs de 0,85). Ces résultats laissent a penser que
la stabilité de la fréquentation est plus forte que celle des performances académiques.

Les études que nous venons de présenter (hormis celle de RUTTER et Al.) montrent
que les performances des écoles et des maitres dans le domaine des acquisitions cognitives
sont peu stables au fil du temps. Les résultats de ces études sont généralement basés sur
des estimations par la méthode des moindres carrés ordinaires. Des progrés statistiques
récents ont permis 1'élaboration de nouvelles procédures, connues sous le nom de modéles
multi-niveaux (RAUDENBUSH et BRYK, 1986 ; GOLDSTEIN, 1987), qui permettent de
prendre en compte la structure hiérarchique des données (au niveau de 1'éleéve, de la classe,
de 1'école) et de séparer la variance d'erreur due a 1'échantillonnage, par définition inexpli-
cable de la variance “vraie” des parameétres, seule potentiellement explicable.

19 | Quinze mille heures, le titre de 'ouvrage de RUTTER et Al. (1979), est la durée approximative qu'un éléve passe
a l'école jusqu'a la fin de la scolarité obligatoire.

www.formapex.com Bibliothéque Form@PEx



27

Des travaux récents, utilisant ces modéles multi-niveaux, conduisent a des résultats
qui se différencient sensiblement de ceux présentés ci-avant ; en ce cas, les performances
des écoles apparaissent plus stables d'une année sur l'autre. MANDEVILLE (1988) montre
que la corrélation des performances d'écoles élémentaires est de 0,77 en lecture et de 0,89
en mathématiques 20. RAUDENBUSH (1989) rapporte une forte stabilité des performances
d'écoles secondaires sur la réussite aux examens, la corrélation étant de 0,87. Une syntheése
de quelques travaux anglo-saxons et néerlandais utilisant principalement des modéles mul-
ti-niveaux, opérée par BOSKER et SCHEERENS (1989), aboutit également a une stabilité
assez €élevée des performances.

Il ressort des travaux que nous avons présentés une relative stabilité dans le temps
(surtout si on fait appel aux procédures statistiques multi-niveaux), ce qui indique que cer-
taines écoles sont, de facon stable, plus efficaces que d'autres, tout en montrant que des
facteurs aléatoires, transitoires, mal mesurés ou non contrélés interviennent également.

3. L'efficacité est-elle la méme pour tous les éléves ?

Les maitres peuvent étre plus ou moins efficaces avec une partie de leurs éléves, en
particulier en fonction de leur niveau initial. Certains maitres réduisent, relativement par-
lant, les écarts entre éléves faibles et forts, tandis que d'autres les accroissent. Ceci a con-
duit & mettre en évidence une autre dimension des effets-maitres : 1'équité, entendue comme
la capacité a réduire les écarts initiaux entre éléves. Celle-ci entretient une relation avec
l'efficacité : les maitres efficaces ont également tendance a étre, en moyenne, équitables
(McDONALD, 1978 ; MINGAT, 1991). Cela signifie que l'efficacité pédagogique porte princi-
palement sur la capacité a faire progresser les éléves faibles, plus sensibles a la qualité de
l'enseignement que les éléves forts.

Des résultats similaires ont été trouvés au niveau des écoles, qui conduisent NUT-
TALL et al. (1989) a avancer que « le concept d'efficacité globale est inutile » ; il faut dire avec
quel(s) groupe(s) particulier(s) d'éléves 1'école est efficace. Tous les auteurs ne trouvent pas
de différences aussi flagrantes mais la majorité d'entre eux conviennent de l'existence de
différences d'équité entre écoles (WILLMS, 1986 ; AITKIN et LONGFORD, 1986 ; BRANDSMA
et KNUVER, 1989 ; JESSON et GRAY, 1991 ; GRISAY, 1993). Il n'y a guére que MORTI-
MORE et al. (1988) qui ont trouvé que les écoles de leur échantillon étaient en moyenne éga-
lement efficaces pour tous leurs éléves.

Les travaux qui ont tenté d'expliquer les différences d'équité en sont encore a un
stade embryonnaire, essentiellement parce que, jusqu'a une date récente, les techniques
statistiques permettaient assez mal l'investigation de cette question. Le développement des
modéles multi-niveaux va permettre aux chercheurs de constituer ce domaine comme un
champ d'investigation. Ces nouvelles techniques permettent en effet de modéliser la va-
riance des parameétres qui sont les indicateurs d'équité.

4. L'efficacité, d'une matiére a l'autre

En ce qui concerne le domaine des acquisitions purement scolaires, il existe généra-
lement une relation positive et significative entre les performances des écoles dans une dis-
cipline donnée et leurs performances dans une autre discipline. L'étude de MORTIMORE et
Al. (1988) montre que les performances en lecture, mathématiques et expression écrite sont
corrélées positivement ; toutefois la relation est faible et la liaison n'est pas significative
entre la lecture et l'expression écrite. Pour leur part, MANDEVILLE et ANDERSON (1987)
signalent des corrélations de 0,60 a 0,70 entre les performances en mathématiques et en
lecture.

Concernant plus particulierement les effets-classes, MINGAT (1991) a trouvé une

20 . Qutre le fait que la corrélation est plus élevée qu'avec les moindres carrés ordinaires, il est intéressant de rele-
ver que cela confirme la plus forte stabilité en mathématiques qu'en lecture ; ceci apparait logique dans la mesure
ou nombre de travaux montrent que l'impact de 1'école est moins fort en lecture que dans des matiéres plus spécifi-
quement scolaires telles que les mathématiques (COLEMAN, 1975 ; FETLER et CARLSON, 1985 ; MORTIMORE et
Al., 1988 ; GRISAY, 1988 ; MANDEVILLE et KENNEDY, 1991) et qu'inversement l'impact du milieu familial est plus
fort en lecture (MANDEVILLE et ANDERSON, 1987).
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corrélation positive (r=0,42) entre les performances en francais et en mathématiques. Nous
avons trouvé également une corrélation positive (r=0,56) entre ces deux disciplines (BRES-
SOUX, 1994). MINGAT (1991) affirme que « la compétence “révélée” des maitres dans une
matiere donnée reléve pour partie de savoir-faire pédagogiques généraux ».

I1 semble donc que certaines pratiques pédagogiques soient généralement efficaces.
Cependant, les chercheurs ont évalué un éventail étroit de disciplines scolaires. POSTIC et
DE KETELE (1988) remarquent que l'effet positif accordé généralement a l'enseignement
structuré, en particulier le modéle de ROSENSHINE, peut provenir de ce choix étroit de dis-
ciplines évaluées. ROSENSHINE et STEVENS (1986) insistent d'ailleurs eux-mémes sur le
fait que les effets de l'enseignement sont généralement mesurés sur des matiéres “structu-
rées” (mathématiques, sciences physiques ou naturelles, lecture...) qui visent essentielle-
ment la transmission de savoirs ou de méthodes de raisonnement. Leurs résultats ne sont
généralement pas transférables a l'enseignement des matiéres “peu structurées”, qui visent
a développer d'autres capacités telles que la créativité par exemple ; il en est ainsi de l'ex-
pression écrite, ou bien de l'enseignement artistique.

5. L'efficacité, en fonction de différents aspects du développement
des enfants

Ce qui est mis sous le terme d'efficacité n'est bien souvent tiré que des résultats ob-
tenus a des tests de lecture et de mathématiques. L'efficacité telle qu'elle est mesurée est un
concept restrictif (CUBAN, 1983). L'Ecole a de multiples roles a remplir et de nombreuses
missions a accomplir ; ses objectifs sociaux ne sont pas moins importants que ses objectifs
de transmission de savoirs. Rechercher si une école ou un maitre désigné performant en
fonction d'un critére cognitif 1'est également si l'on utilise un critére non cognitif (comporte-
ment, absentéisme, estime de soi, délinquance...) n'est pas une question mineure. Les résul-
tats sont en ce cas beaucoup moins probants que précédemment.

La méta-analyse réalisée par GIACONIA et HEDGES (1982), a partir d'études ayant
comparé les effets d'un enseignement “traditionnel” et d'un enseignement “ouvert” 2!, prend
en compte de nombreux facteurs cognitifs (réussite en mathématiques, lecture, langage...) et
non cognitifs (motivation pour réussir, anxiété, coopération, créativité, curiosité, indépen-
dance, image de soi...). Leurs résultats sont que l'enseignement “traditionnel” est un peu
plus efficace que l'enseignement “ouvert” en ce qui concerne les facteurs cognitifs, mais que
c'est I'enseignement “ouvert” qui conduit aux meilleurs résultats dans le domaine cognitif.

REYNOLDS et al. (1976) montrent que les écoles qui ont les meilleurs succeés aux
examens sont celles qui ont les meilleurs taux de fréquentation et celles ou le pourcentage
d'éleves qui sombrent dans la délinquance est le plus faible. De méme, RUTTER et Al. (1979)
ont testé la stabilité entre différents types de résultats sociaux et scolaires : fréquentation,
succeés aux examens, comportement au sein de 1'école (comportements déviants, bagarres,
graffitis...) et délinquance. Les auteurs observent une bonne stabilité d'une mesure de résul-
tat a l'autre (corrélations des rangs variant de 0,46 a 0,77).

Ce sont la toutefois les deux seules études, a notre connaissance, qui enregistrent
des corrélations substantielles entre facteurs cognitifs et non cognitifs. La majorité des
études ne trouvent que des corrélations trés faibles ou nulles. Ainsi, MORTIMORE et Al.
(1988) relevent que les éléves appartenant a des écoles élémentaires performantes dans le
domaine des acquisitions scolaires n'adoptent pas de comportement “meilleur” que les
autres, n'ont pas d'attitudes plus favorables envers 1'école, n'ont pas de “meilleure” estime
d'eux-mémes. Nous avons vu que, selon GRISAY (1993), les colléges qui enregistrent de
bons résultats dans le domaine des acquisitions scolaires n'enregistrent pas nécessairement
de bons résultats dans le domaine socio-affectif.

La question des relations entre facteurs cognitifs et non cognitifs reste encore a ex-
plorer mais il semble bien que les relations soient trés faibles, voire nulles, sauf pour des
facteurs tels que la fréquentation scolaire. Toutefois, on peut avancer avec une relative as-

21 _ Les notions d'enseignement “traditionnel” et “ouvert” recouvrent des réalités fort disparates. Le second se carac-
térise cependant par la mise en place plus ou moins accentuée d'éléments tels que : des enfants actifs et respon-
sables de leur propre apprentissage, un enseignement individualisé, un espace ouvert, une évaluation formative
plutot que sommative, des enseignants qui travaillent en équipe, un groupement multi-age des éléves, beaucoup de
matériel a manipuler pour stimuler l'exploration et 'apprentissage...
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surance que les bons résultats enregistrés dans un domaine n'entrainent pas de piétres
résultats dans l'autre.

6. Effets-écoles ou effets-maitres : quels liens ?

Les recherches sur l'efficacité des écoles et sur l'efficacité des maitres se sont déve-
loppées séparément, si bien que trés peu d'études ont explicitement considéré la question
des liens entre les effets-écoles et les effets-maitres. L'école s'est imposée d'emblée comme
une unité d'analyse pertinente avec une telle évidence dans les pays anglo-saxons, qu'il
semble que cela ait conduit a une certaine cécité a la question de savoir si l'effet-école est
autre chose qu'une simple somme d'effets-classes.

Cette question se pose avec d'autant plus d'acuité que beaucoup d'auteurs se sont
contentés d'estimer les performances de quelques classes seulement, voire d'une seule, pour
en inférer des indications sur les performances de 1'école dans son ensemble. Or, rien n'as-
sure que les performances mesurées sur une ou quelques classes soient transférables aux
autres classes de 1'école. Le concept d'école efficace implique pourtant que l'ensemble de ses
classes le soient (ou tout au moins que les mémes classes, avec les mémes maitres et les
mémes éléves obtiennent en moyenne de meilleurs résultats que s'ils étaient dans une autre
école), et non pas qu'une ou deux classes élévent a elles seules le niveau moyen de 1'école.

Dans cette optique, les recherches menées par TEDDLIE et Al. (1989a) et par VIRGI-
LIO et Al (1991) sont précieuses. Leurs résultats indiquent qu'il existe des différences sys-
tématiques dans le comportement 22 des enseignants selon qu'ils sont dans une école effi-
cace ou peu efficace 23 ; les enseignants de la premiére catégorie d'écoles démontrent davan-
tage de comportements identifiés comme efficaces. TEDDLIE et Al. (1989a) indiquent qu'il
existe trés peu de variabilité de comportements dans les écoles de l'une comme de l'autre
catégories, et VIRGILIO et Al. (1986) relévent quant a eux que, dans les écoles efficaces, les
enseignants se comportent de facon plus similaire que ceux des écoles moins efficaces. Ceci
est particuliérement prononcé en élémentaire, mais il existe une tendance identique en se-
condaire. Les écoles efficaces apparaissent donc “couplées” a des enseignants efficaces ;
néanmoins, on peut se poser la question de l'antériorité : « Est-ce qu'une école est plus effi-
cace parce qu'elle attire et emploie des enseignants efficaces, ou bien est-ce que lefficacité
d'un enseignant est développée par les caractéristiques de l'environnement de l'école ?»
(TEDDLIE et Al., 1989a).

MORTIMORE et Al. (1988) ont montré que « sur une période de trois ans, les effets de
l'appartenance a une école sont plus forts que les effets sur une seule année ». Ce résultat
donne crédit a 'idée d'une empreinte de 1'école sur les performances des classes, ce qui en-
trainerait cet effet cumulatif au fil des ans, bien que les éléves changent de maitre.

Certains chercheurs laissent cependant transparaitre un effet beaucoup plus modéré
de l'école. C'est le cas de MANDEVILLE et ANDERSON (1987), qui ont montré que, dans les
écoles élémentaires, la stabilité des performances inter-grades 24 est particulierement faible.
Les corrélations sont non significatives en lecture (valeur moyenne : r=0,06) et généralement
significatives mais treés faibles en mathématiques (valeur moyenne : r=0,13) 25. Ce type de
mesure inter-grades est effectué sur une seule année scolaire et repose donc sur des ensei-
gnants différents. MANDEVILLE (1988) propose une comparaison éclairante avec un autre
type de mesure : une corrélation d'une année scolaire a 1'autre des performances au sein de
chaque niveau de classe. Ce faisant, la mesure repose cette fois sur des enseignants qui

22 | Les comportements observés sont ceux identifiés comme liés & de meilleures acquisitions des éléves par les
travaux sur les effets-maitres (notamment ceux de ROSENSHINE) : maximisation du temps effectif d'apprentissage,
bonne discipline, utilisation de renforcements appropriés...

23 Toutefois, dans l'étude de VIRGILIO et Al. (1991) ce constat n'est vrai que pour les écoles élémentaires ; dans les
écoles secondaires, le comportement des enseignants des écoles efficaces se distingue assez peu de ceux des écoles
peu efficaces et il ne se distingue pas de ceux des écoles “moyennes” ; selon les auteurs, cela est da au fait que les
comportements observés reposent sur les résultats des recherches ameéricaines qui portent essentiellement sur les
écoles élémentaires, alors que les processus scolaires a l'ceuvre a ces deux niveaux peuvent étre différents.

24 | C'est-a-dire d'un niveau de classe a l'autre.

25 . Dans une revue de travaux, BOSKER et SCHEERENS (1989) recensent des corrélations inter-grades qui varient
de 0,10 a 0,65 au niveau élémentaire et de 0,25 a 0,90 au niveau secondaire. Les corrélations apparaissent quelque
peu “gonflées” du fait que les auteurs prennent en compte des critéres tels que le taux d'absentéisme, critére régu-
lierement marqué par une grande stabilité.
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sont globalement les mémes. Les corrélations sont en ce cas plus élevées puisqu'elles va-
rient de 0,34 a 0,65. Ces résultats montrent que les effets-classes dépendent bien davantage
des maitres que de 1'école.

Si l'on considere globalement ces résultats, il apparait se dégager un impact de
I'école dans son ensemble sur les classes qui la composent ; l'effet-école ne serait pas qu'une
simple somme d'effets-classes. La structure globale de 1'école n'est sans doute pas sans con-
séquences sur ce qui se passe dans les classes et sur leurs performances, mais 1'école n'a
pas un aussi fort pouvoir homogénéisateur que certains auteurs le supposaient a 1'origine.

Il semblerait de plus que les effets-écoles soient un peu plus puissants dans les pays
anglo-saxons qu'ils ne le sont en France. Nous avons méme vu qu'au niveau élémentaire, on
pouvait douter de l'existence d'effets-écoles. Une des raisons de l'écart avec les résultats
anglo-saxons peut tenir au role différent du directeur, qui a des pouvoirs beaucoup plus
étendus dans les pays anglo-saxons, et au mode de définition des programmes : le fait, pour
les écoles anglo-saxonnes, de pouvoir définir elles-mémes leur propre programme, est plus a
méme de créer des différences d'une école a l'autre. En France, les données montrent une
grande variété de pratiques, de représentations des différents maitres d'une méme école et
accréditent l'idée d'un fonctionnement largement autonome des classes, au sein d'un sys-
téme lachement couplé tel que le définit WEICK (1976, 1982).

Ces résultats peuvent étre rapprochés des observations d'OSBORN et BROADFOOT
(1992) opérées dans des écoles élémentaires anglaises et francaises qui ont montré que,
dans les écoles francaises, le maitre est plus isolé au sein de sa classe, qu'il y a moins de
travail en coopération et moins de discussions de travail entre collégues. Dans ces der-
niéres, le personnel enseignant forme « le point focal d'une “culture” de collaboration com-
mune a l'école, qui manque dans la plupart des écoles frangaises » (OSBORN et BROADFOOT,
1992).

L'investigation des relations entre effets-classes et effets-écoles est au coeur de la
problématique actuelle des travaux néerlandais, grace en particulier a la modélisation multi-
niveaux, qui « offre une avancée a la fois statistique et conceptuelle » (PATERSON et
GOLDSTEIN, 1991). Ce pays est sans doute celui ou sont réalisés actuellement les plus gros
efforts dans ce domaine (pour une revue, voir CREEMERS, 1992). SCHEERENS (1992) re-
cherche par exemple comment le fonctionnement d'unités peut étre affecté par celui des
unités qui les englobent, en tentant de faire le lien entre les résultats empiriques et les théo-
ries des organisations telles que la théorie de la contingence, la taxonomie de MINTZBERG...

Conclusion

Il ne fait aucun doute que les trente derniéres années ont contribué a améliorer
notre connaissance des relations entre processus scolaires et acquisitions des éléves. Il
n'est, pour s'en convaincre, qu'a comparer les premiere (1963) et troisiéme éditions (1986)
du Handbook of Research on Teaching (BROPHY et GOOD, 1986). Il est maintenant acquis
que tout ne se joue pas dans le milieu familial et que 1'Ecole joue un réle autonome sur les
acquis des éléves. Les effets-maitres ont été prouvés, et il a ét€ montré que leur impact est
plus puissant que celui des écoles.

La généralisabilité des relations dégagées a fait 1'objet d'investigations qui ont mis en
évidence l'influence du contexte. Rares sont les facteurs généralement efficaces, indépen-
damment des situations ou ils prennent place. Les processus scolaires sont caractérisés par
de nombreux effets d'interaction, ce qui rend perdue d'avance la recherche “du bon maitre”
ou de “la bonne école”. Toutefois, tout ne se résout pas dans une situation particuliére et
jamais renouvelée, qui interdirait toute généralisation et assurerait que seules des mono-
graphies sont pertinentes. Il existe bien certaines régularités, des facteurs qui, dans certains
contextes, sont plus efficaces que d'autres.

Si notre connaissance s'est améliorée, il n'en demeure pas moins que beaucoup reste
a faire et que nous n'en sommes qu'aux débuts de la constitution d'un savoir sur les fac-
teurs qui influent sur les acquis des éléves. On sait en particulier relativement peu de
choses sur les effets a long terme des écoles et des maitres. MINGAT (1987) a montré une
certaine rémanence des effets puisque les deux tiers environ des écarts dus a la classe de
CP sont encore observables en fin de CE2, et PEDERSEN et al. (1978) ont montré que le fait
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d'avoir été scolarisé dés la premiere année élémentaire dans la classe d'un maitre excep-
tionnellement efficace semblait favoriser la réussite scolaire ultérieure et méme la situation
professionnelle. Toutefois, JENCKS et al. (1972) sont plutdét en désaccord avec les résultats
précédents. Il est donc encore trés difficile d'avancer des conclusions a ce sujet.

En ce qui concerne la France, il est incontestable que jusqu'a présent seuls quelques
chercheurs se sont intéressés aux effets des facteurs scolaires sur les acquis des éléves ;
ceci est particulierement flagrant au niveau des écoles. Or, plusieurs travaux ont montré
que, si certains facteurs “voyagent” bien d'un pays a l'autre, d'autres sont contingents, ce
qui fait qu'il y a une nécessité a constituer un savoir spécifique sur le fonctionnement des
écoles en France.

Veillons enfin a ne pas, par un mouvement de balancier trop fort, substituer au dé-
terminisme sociologique une illusion pédagogique. Méme si les effets des facteurs scolaires
sont substantiels, la plus grande part des différenciations d'acquisitions sont d'origine hors
scolaire. L'Ecole ne peut, a elle seule, compenser les inégalités de la société.
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