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PREAMBULE

Aux alentours des années 60, s’est développé, dans le
monde anglo-saxon, un courant de recherche fort qui
s’est donné pour objectif 1’analyse de 1’enseignement
(the study of teaching) et de ses effets sur 1’apprentissage
des éleves. Un paradigme de recherche était né. Il a
connu son apogée dans les années 80 et un déclin certain
dans les années 90. Pour I’essentiel, le monde franco-
phone est resté étranger a ce courant : c’est seulement a
la fin des années 80 et dans les années 90 que sont appa-
rus des travaux francophones centrés sur 1’efficacité des
enseignants ou, dit autrement, sur 1’effet-maitre. Pour-
quoi cette extériorité ? Question difficile qu’il serait
intéressant que des sociologues et historiens des sciences
prennent en charge, et ce d’autant plus que ce courant de
recherche — fréquemment critiqué de ce coOté-ci de
I’ Atlantique — parait encore largement méconnu. Ce sera
I’ambition de cet opuscule que de faire connaitre ce
paradigme de recherche.
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De fagon précise, I’objectif principal de ce petit ou-
vrage est d’expliquer en quoi consistait ce paradigme
d’analyse de 1’enseignement et, donc, quels étaient les
présupposés épistémologiques sous-jacents aux études
processus-produit. Les plus importantes de celles-ci
seront ensuite passées en revue. La présentation a été
organisée de fagcon a faire émerger les controverses mé-
thodologiques principales qui ont jalonné 1’évolution de
ce courant de recherche. Enfin, nous cloturerons par une
discussion critique afin de souligner les points forts de
ces travaux et d’indiquer les problemes conceptuels et/ou
méthodologiques qu’il conviendrait de tenter de ré-
soudre. Car, pour nous, ce courant de recherche ne peut
rester lettre morte. A cet égard, nous rejoignons Gauthier
(2005) qui a, en quelque sorte, ressuscité les travaux de
Stallings et Kaskowitz (1974). Cependant, nous ne sui-
vons pas Gauthier lorsqu’il tire argument de ces re-
cherches en faveur d’un enseignement bien différent de
ce que préconisent actuellement ceux qui se réclament
du socioconstructivisme. Notre positionnement face aux
recherches processus-produit est différent. Pas question
de vénérer ce courant de recherche, ni de le bannir ou de
le honnir. Pas question, non plus, d’y chercher référence
pour 'une ou l’autre croisade pédagogique. Plus juste-
ment, il nous parait essentiel que les chercheurs en
sciences de 1’éducation tirent les lecons épistémolo-
giques, conceptuelles et méthodologiques d’un courant
qui a été dominant au siecle précédent et ce, trois décen-
nies durant.
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Comme indiqué ci-dessus, cet opuscule concerne ex-
clusivement les recherches processus-produit menées
dans le monde anglo-saxon. Pour les études conduites
dans le monde francophone, le lecteur est invité a se
référer aux excellentes syntheéses de Bressoux (1994,
2003). Par ailleurs, le lecteur ne s’étonnera pas de trou-
ver des termes ou expressions en langue anglaise, ceci
afin de faciliter le travail de I’étudiant qui souhaite re-

tourner aux textes originaux.






CHAPITRE |

L’ANALYSE DE L’ENSEIGNEMENT :
UN PARADIGME DE RECHERCHE

Enseignement et apprentissage : des objets de re-
cherche différents mais complémentaires

Des écoles existent. Des enseignants sont recrutés et
rétribués ; ils ont pour mission explicite d’accueillir des
éleves selon un horaire journalier, de les occuper en les
mobilisant autour d’activités reconnues comme éduca-
tives et de promouvoir chez eux certains apprentissages
définis dans le cadre de programmes ou de plans
d’études. Pour des auteurs comme Dunkin et Biddle
(1974), Gage (1963), Rosenshine (1971), Rosenshine et
Furst (1973), Turner (1971), ces affirmations reposent
sur des faits institutionnels qu’il ne parait pas possible de
contester. Ces mémes affirmations permettent de définir
les contours d’une activit¢ humaine importante :
I’enseignement.

Pour les péres fondateurs de ce paradigme de re-
cherche (Smith, 1960 ; Gage, 1963 ; Turner, 1971 ;
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Dunkin & Biddle, 1974), ’activité d’enseignement est
considérée comme conceptuellement distincte du proces-
sus d’apprentissage. D’une part, il convient de recon-
naitre que I’enseignement est une activité humaine fon-
damentale : 1’espéce humaine se caractérise par son
souci de transmettre ses conquétes culturelles (p. ex.
techniques, cognitives) a ses descendants. Dans toute
société, quel que soit son degré de développement, on
observe des pratiques par lesquelles les adultes
s’attachent a infléchir les conduites des plus jeunes, de
sorte que ceux-ci respectent certaines normes sociales,
maitrisent des compétences considérées comme utiles
(voire nécessaires) au sein d’un groupe social donné. Il y
a donc la un fait de nature psychosociale qui mérite
d’étre investigué. Les pratiques mises en place dans cette
perspective sont plus ou moins codifiées et, dans tous les
cas, refletent les croyances, les convictions et les valeurs
de la société au sein de laquelle elles se développent. A
cet égard, il faut remarquer que le concept
d’enseignement est passible d’une définition large et
spécifique. Ainsi, Gage (1963) définit 1’enseignement
comme « toute forme d’influence interpersonnelle qui a
pour but de changer les fagons qu’ont d’autres personnes
de se comporter » (p. 96). De facon plus générale encore,
on pourrait dire que I’enseignement constitue un proces-
sus interactif au cours duquel un individu, porteur de
normes ou de valeurs et/ou maitrisant des compétences
reconnues socialement, essaie d’infléchir la facon dont
une ou plusieurs autres personnes pensent, agissent ou
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ressentent les choses. Dans cette acception large du
terme « enseignement », la mere enseigne lorsqu’elle
s’efforce d’influencer la conduite de son enfant. Il en va
de méme de I’enfant qui essaie d’influencer son cama-
rade, comme du contremaitre qui s’efforce d’améliorer
les performances d’un ouvrier. En ce sens,
I’enseignement ne differe pas de tous les processus
d’influence sociale et releéve, par voie de conséquence,
du domaine de la psychologie sociale. On peut quelque
peu circonscrire le champ d’investigation en précisant
que l’effet visé correspond a la maitrise de compétences,
ou a 1’adhésion a des normes ou valeurs, considérées
comme socialement souhaitables ; le ou les sujet(s) ci-
blé(s) par I’enseignement se caractérise(nt), au point de
départ, par le fait qu’il(s) ne maitrise(nt) pas ces compé-
tences et/ou qu’il(s) n’adhére(nt) pas ipso facto a ces
normes ou valeurs.

Par ailleurs, il convient de tenir compte de nos socié-
té€s. En leur sein, des formes institutionnalisées de trans-
mission des connaissances, compétences, normes et
valeurs se sont implantées. Avec les créations des écoles
de cathédrale au Moyen Age, des colleges de Jésuites
aux XVI°-XVII ¢ siecles, de I’école obligatoire pour tous
au XIX® ou au XX° siecle, I’enseignement est devenu
une forme d’influence sociale pratiquée par une catégo-
rie professionnelle déterminée — les instituteurs, maitres,
enseignants et/ou professeurs — dans des lieux institu-
tionnellement définis — les écoles, colleges, lycées ou
universités. A ce titre, on doit donc considérer que
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I’enseignement correspond a une réalité socio-historique,
marquée par 1’évolution culturelle et organisationnelle
de la société au sein de laquelle elle est étudiée. C’est
dans ce sens que le terme enseignement est entendu dans
le cadre du paradigme de recherche qui prend forme aux
Etats-Unis dans les années 60. Plus précisément, il nous

semble que le concept d’enseignement tel qu’il est com-

pris dans ce paradigme renvoie aux caractéristiques
suivantes :

L’enseignement est une activité, un processus ou
encore une pratique. Ceci signifie qu’il est — au
moins partiellement — observable.

L’enseignement est, par essence, de nature interper-
sonnelle, interactive, ou encore, sociale. Ceci a pour
conséquence que 1’enseignement met nécessairement
en présence deux ou plusieurs individus. Cette inte-
raction peut €tre directe, comme dans les classes, ou
médiatisée, lorsqu’il s’agit d’enseignement assisté
par ordinateur, d’éducation a distance ou encore, de
formations véhiculées par Internet. Toutefois, le pa-
radigme de I’analyse de I’enseignement restreint son
champ d’investigation aux formes directes
d’enseignement'. Par voie de conséquence, le carac-

Sans doute, pour des raisons liées aux conditions de

I’enseignement au moment de son émergence : dans les années
60, les moyens technologiques n’étaient pas ce qu’ils sont
aujourd’hui.

10
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tere interactif de 1’enseignement prend un sens pré-
cis. Il s’agit d’un processus bidirectionnel en ce sens
que celui qui enseigne s’efforce d’influencer celui
(ou ceux) qui est (ou sont) enseigné(s). En retour, ces
derniers influencent d’une maniére ou d’une autre le
premier. Les tentatives d’influence des uns sur les
autres, et réciproquement, se réalisent essentielle-
ment par le canal verbal ou gestuel (p. ex. mimiques,
regards, sourires, gestes, déplacements) ; ceci
n’exclut pas le recours au code écrit ou a d’autres
moyens technologiques (p. ex. vidéo, ordinateur).

L’enseignement est intentionnel’. Ceci signifie
d’abord que I’enseignement tend vers un but ou, au-
trement dit, veut produire des effets spécifiques.
Comme souligné ci-dessus, I’enseignement a pour
fonction de susciter des apprentissages, ce terme
étant compris dans un sens large (c’est-a-dire que les

* Ceci signifie ensuite que I’enseignement comporte un aspect
réfléchi ; celui-ci peut correspondre a une phase de planifica-
tion et/ou a une phase de réflexion, voire de régulation posté-
rieure a 1’activité d’enseignement proprement dite. Cette di-
mension essentielle apparait dans les intéréts des chercheurs
anglo-saxons aux alentours des années 80. Ici, elle ne sera pas
au cceur de ’analyse.

11
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effets visés peuvent étre d’ordre cognitif ou affectif,
attendus a court comme a long terme)°.

L’enseignement se pratique dans un contexte institu-
tionnel. Ceci signifie qu’il s’observe dans des lieux
réservés a son exercice : classe, salle de cours, audi-
toire. Ceci signifie également qu’il correspond a
Pactivité d’une catégorie professionnelle reconnue
socialement. Ainsi son exercice s’inscrit dans le
cadre de contraintes institutionnelles auxquelles cor-
respondent des reéglements, des législations, des pro-
grammes ou encore des plans d’études. Cette der-
niere caractéristique implique, enfin, que toute forme
d’enseignement s’inscrit dans une histoire sociale,
qui I'influence au moins partiellement.

Eu égard a cette définition de 1’enseignement, il appa-

rait évident que sa conceptualisation ne se ramene pas a
celle de 1’apprentissage. Gage (1963) fait remarquer que,
par essence, une théorie de 1’apprentissage n’explicite
pas les processus par lesquels les enseignants s’efforcent
d’offrir aux éleves les conditions optimales pour leurs
apprentissages. Par ailleurs, il va de soi que les maitres
véhiculent une théorie d’apprentissage lorsqu’ils ensei-
gnent.

* Les trois premiéres caractéristiques ont été discutées par
différents auteurs : Gage (1963), Amidon et Hunter (1967),
Jackson (1986) et enfin Anderson et Burnes (1989).

12
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En matiere de formation des enseignants, ceci a pour
conséquence qu’il ne suffit pas de former les maitres aux
théories d’apprentissage les plus avancées : ceux-ci ont
besoin de connaissances spécifiques sur la nature de
I’enseignement, et sur la facon de le pratiquer. Bien plus,
dans une perspective pragmatique, les pratiques
d’enseignement les plus performantes ne s’inférent pas
directement d’une théorie d’apprentissage, aussi validée
soit-elle. Une théorie spécifique de 1’enseignement effi-
cace est a construire ; elle ne peut I’€tre que par
I’intermédiaire de recherches portant spécifiquement sur
cet objet.

Par ailleurs, toujours selon Gage (1963), la transposi-
tion de l'une ou Dautre théorie d’apprentissage a
I’enseignement est confrontée a deux obstacles majeurs.

D’une part, les expériences menées dans le cadre de la
psychologie expérimentale ont pour ambition 1égitime de
comprendre les processus généraux mobilisés lorsqu’un
individu apprend. Le regard du scientifique se concentre,
des lors, sur le fonctionnement de la mémoire, sur les
facteurs de feedbacks et/ou de renforcement, etc. Ces
analyses correspondent indéniablement a une dimension
importante de 1’enseignement, mais n’épuisent pas la
totalité du phénomene. Les enseignants doivent nécessai-
rement prendre en compte les aspects propres aux com-
pétences disciplinaires qu’il leur faut faire maitriser par
les éleves et ceci en vertu des contraintes institution-
nelles évoquées ci-dessus.

13



MARCEL CRAHAY

D’autre part, puisque 1’enseignement s’exerce dans
des lieux spécifiquement dévolus a cet effet, et qu’il
comporte le plus souvent une dimension groupale, sa
pratique implique nécessairement la gestion de relations
interindividuelles et exige, par voie de conséquence,
I’intégration de savoirs relevant a la fois de la psycholo-
gie cognitive et de la psychologie sociale. Ce dernier
argument a été particulierement développé par Nuthall
(1968). Pour ce dernier auteur, dans le meilleur des cas,
les théories d’apprentissage pourraient €tre considérées
comme directement applicables a la situation de précep-
torat. Or, celle-ci est exceptionnelle dans le contexte
contemporain des écoles et autres institutions
d’enseignement. A ses yeux, I’interrogation-clé i la-
quelle sont confrontés quotidiennement les enseignants
est la suivante : quelle est la meilleure facon de gérer un
groupe d’éleves et/ou d’étudiants de telle sorte que la
plupart d’entre eux (idéalement tous) réalisent un ap-
prentissage de type disciplinaire tel que défini dans un
programme particulier ? A cet égard, la psychologie de
I’apprentissage se révele trop générale pour étre suffi-
samment instructive®.

* Précisons que pour Nuthall comme pour Gage, tout étant
insuffisants, les apports de la psychologie de I’apprentissage ou
de la psychologie cognitive sont nécessaires.

14
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De I’évaluation des enseignants a I’étude de
I’enseignement

A T’origine, la recherche sur I’enseignement trouve sa
raison d’étre dans la pratique. Plus précisément, elle nait
de D’obligation des inspecteurs, directeurs d’école et
autres responsables pédagogiques d’évaluer les ensei-
gnants (de Landsheere, 1978). Rosenshine (1986) rap-
pelle qu’en une premiere période, les recherches ont
porté sur la personnalité et les caractéristiques des ensei-
gnants. Les travaux de Barr et Dreeben (1977) portent
sur ce que I’on a nommé les variables présomptives : les
attitudes, intéréts, personnalités des enseignants, mais
aussi sur d’autres parametres comme leur degré de mai-
trise de la matiere a enseigner ou la durée de leur forma-
tion initiale. Leur objectif est de déterminer lesquelles de
ces variables vont significativement de pair avec une
augmentation du rendement des éleéves ou, le plus sou-
vent, avec une meilleure appréciation des enseignants
par leur directeur ou inspecteur. A propos de ces re-
cherches, Gage (1963) dresse le bilan suivant :

Ces études ont produit des résultats décevants : les corréla-
tions soit ne sont pas significatives, soit ne se retrouvent pas
d’une étude a I’autre. D’une maniere générale, elles man-
quent de signification psychologique ou pédagogique.
(p. 118).

De leur coté, Getzels et Jackson (1963) écrivent que,
«en dépit d’un demi-siecle de considérables efforts de

15



MARCEL CRAHAY

recherche, on ne sait rien de solide sur les liens entre la
personnalité des enseignants et leur efficacité pédago-
gique » (p. 574).

Une seconde période débute dans les années cin-
quante, avec notamment les travaux de Flanders, Medley
et Mitzel. Ces chercheurs s’attachent principalement a
comptabiliser, de maniere systématique, des comporte-
ments spécifiques du maitre et, parfois, des éleves.
L’objectif ultime est de mener des études processus-
produit dont le principe méthodologique consiste a cor-
réler la fréquence de certains comportements
d’enseignement avec des mesures de rendement. Mais le
but premier est purement pragmatique. Comme le sou-
ligne Bayer (1986), il s’agit avant tout de rationaliser les
pratiques des inspecteurs ou superviseurs scolaires,
«dont le défaut majeur était — et reste d’ailleurs —
I’inconstance flagrante des jugements portés sur les
enseignants » (p. 485). Bien que ce mouvement de re-
cherches d’application pure n’ait pas abouti’, il a forte-
ment contribué a enraciner dans le champ de 1’analyse de
I’enseignement deux idées de base qu’il ne fiit pas facile
de dépasser. Bayer (1986) les a dénoncées avec lucidité :

Tout d’abord, ces recherches postulérent, ne serait-ce
qu’implicitement, comme une égalité de nature entre com-
portements et processus d’enseignement, de sorte que

° Notamment, « parce que la méthodologie d’observation re-
commandée, trop lourde, ne pouvait pas étre réalistement
adoptée par les inspecteurs » (Bayer, 1986, p. 486).

16
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I’étude de I’enseignement se réduisit alors a la description
aussi exhaustive que possible des interactions maitre-éleves
en classe. Ce fut I’époque de la floraison des grilles
d’observation, dominée par 1’obsession de posséder une
grille suffisamment complexe pour rendre compte a elle
seule de toutes les dimensions pertinentes du phénomene
étudié (...)° (p. 486).

D’autre part, largement conditionnée par la nécessité
d’évaluer des personnes, 1’adoption d’un modele
d’analyse des données dérivé de la psychologie différen-
tielle ancra 1’idée que la variance des comportements ob-
servés en classe reproduisait fidelement celle des quali-
tés des enseignants, conduisant a penser que
I’enseignement est, pour 1’essentiel, déterminé par les
caractéristiques personnelles — innées ou acquises — des
enseignants (Bayer, 1986, pp. 486-487).

Il a fallu attendre les années 60 et, plus particuliere-
ment, la publication du premier Handbook of Research
on Teaching pour assister a une révolution paradigma-
tique qui, dépassant 1’idée d’évaluer les enseignants,

¢ En Belgique, le travail doctoral de Bayer (1972), intitulé
« Analyse multidimensionnelle de la communication verbale
d’enseignement » est illustratif de cette tendance. L’ouvrage de
de Landsheere, (avec la collaboration de Delchambre), daté de
1979 et intitulé Comment les maitres enseignent participe du
méme souci de produire une description exhaustive de ce qui
se passe en classe et, par voie de conséquence, de compléter
I’analyse des comportements verbaux par celle des comporte-
ments non verbaux.

17
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N

pousse les chercheurs a appréhender les réalités
d’enseignement avec le souci premier d’en saisir la lo-
gique propre et, en principe, de reléguer a I’arriere-plan
toute velléité prescriptive ou réformatrice. Ainsi, dans un
texte de syntheése, Dunkin (1986) insiste sur I’importance
d’analyser les processus d’enseignement tels qu’ils sont
et non tels qu’ils devraient étre. Cet axiome le conduit
naturellement a s’interroger sur la nature de 1’objet a
étudier. Il pose deés lors la question fondamentale :
qu’est-ce qu’enseigner ? La définition en quatre points
proposée ci-dessus doit beaucoup aux réflexions de cet
auteur australien, devenu célebre pour un modele con-
ceptuel qui, distinguant les variables de contexte, de
présage, de processus et de produit, a structuré pendant
plusieurs décennies les recherches dans le domaine.

L’incontournable question de ’efficacité

En éducation, il est difficile — voire impossible —
d’échapper durablement a toute ambition réformatrice.
Dans le courant de ’analyse de 1’enseignement, elle ne
fut, dans les faits, jamais réellement évacuée. Dans le
troisieme Handbook of Research on Teaching, Shulman
(1986) soutient que tout l'investissement scientifique
réalisé dans le domaine de la recherche sur 1'enseigne-
ment peut étre considéré comme un faisceau de tenta-
tives concertées pour, a la fois comprendre le phéno-
mene de I'enseignement, en améliorer l'efficacité et dé-
couvrir les procédures de formation des enseignants les
plus rentables. Meddley (1988) défend la méme idée

18
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lorsqu'il considere la variabilité de la qualité de 1'ensei-
gnement comme le fait de base de la recherche sur l'en-
seignement, celle-ci consistant d’une part a trouver
quelles variables différencient les prestations tres effi-
caces de celles qui le sont peu et, d’autre part, a expli-
quer le pourquoi et le comment de ces différences.

Le souci de contribuer a 1'amélioration de 1’efficacité
de ’enseignement s’est manifesté de diverses fagons.

Il est implicitement présent dans ce qu’il est convenu
d’appeler les études descriptives. Un exemple connu
nous est donné par 1'étude réalisée par Adams (1969) sur
la direction des échanges engagés par les maitres.
L'auteur y montre que les maitres s'adressent principa-
lement (approximativement dans 70 % des cas) aux
éleves situés dans un espace précis et relativement étroit
de la classe situé le long de la rangée centrale. De sur-
croit, plus un éleéve se trouve au centre, plus il est pro-
bable qu'il sera impliqué activement dans les échanges.
Adams et Biddle (1970) soulignent combien 1’existence
de ce phénomene n'est pas en soi intéressante. Mais il
prend de l'importance par toutes les questions qu'il en-
gendre : s'il existe une relation entre la participation
verbale des éleves et le rendement, il importe de com-
prendre en détails les déterminants de la relation entre
situation dans l'espace et participation verbale ; mieux
méme, il importe de contrdler le phénomene. Un second
exemple peut étre pris dans les recherches sur la gestion
du temps. Pour I’essentiel, ces recherches révelent la
grande variabilité, inter-classes, du temps réellement

19
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dévolu aux activités d’enseignement et, a I’inverse, des
temps morts et des moments consacrés a la gestion de la
discipline (Crahay, 2000). En soi, la variabilit¢ d’un
phénomene n’est ni positive, ni négative. En revanche, si
I’on considere — ce qui est courant — que le temps dévolu
a ’enseignement des diverses disciplines constitue une
mesure indirecte des opportunités d’apprentissage of-
fertes aux éleves, la mesure de la variabilité inter-classes
devient une estimation de 1’inégalité des chances.

Dans ces deux exemples, la variable dont on décrit les
fluctuations n’a de pertinence qu’en fonction d’une
méme prémisse : la variable étudiée constitue un facteur
d’efficacité pédagogique. Dans 1’un et 1’autre cas, le bon
sens tend a faire croire a la réalité d’une relation posi-
tive. Le devoir du chercheur le pousse, a I'inverse, au
doute : il se doit de vérifier, dans I’un et 1’autre cas, le
bien-fondé du présupposé. Or, comme on le verra plus
loin, celui-ci n’est pas vérifié dans le cas de la participa-
tion verbale. En revanche, il I’est — avec certaines
nuances — dans le cas du temps alloué aux divers objets
d’apprentissage (Crahay, 2000).

La question de 'efficacité est explicitement présente
dans les recherches qui ont porté sur la comparaison de
méthodes : comparaison de méthodes de lecture (globale
versus analytique) et comparaison « pédagogie active »
versus « enseignement traditionnel ». Dans les deux cas,
il a fallu conclure a I’impasse et ceci pour des raisons
identiques : la variable indépendante est a la fois trop
massive, trop générale et trop imprécise.
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L’échec des études comparant les effets des pédago-
gies actives (open classrooms) a ceux générés par un
enseignement traditionnel a influencé Gage (1963) dans
son effort de conceptualisation de la méthodologie pro-
cessus-produit. Rappelons d’abord que le bilan de ces
études comparatives se solde par un non-lieu. Il existe
autant de preuves a charge et a décharge des pédagogies
inspirées de [’Education Nouvelle. Plus justement, la
supériorité des effets de ce type de pédagogie est émi-
nemment labile : elle apparait dans certaines études alors
que, dans d’autres, la tendance des résultats lui est défa-
vorable. Les analyses sophistiquées menées par Hedges,
Giaconia et Gage (1981) pour comprendre les raisons de
résultats aussi discordants renvoient a une question fon-
damentale : concrétement parlant, que sont les pédago-
gies actives ? Dit autrement, cette question — cruciale du
point de vue de la méthodologie de recherches — peut
étre formulée comme suit : que compare-t-on lorsqu’on
oppose, d’une part, les pédagogies actives et, d’autre
part, I’enseignement traditionnel ? Philosophiquement et
conceptuellement les deux approches sont distinctes
mais, sur le plan des pratiques, qu’est-ce qui fait vérita-
blement différence ? Car, si I’enseignement dit tradition-
nel renvoie a un modele comportemental relativement
homogene, qu’en est-il des pédagogies actives ? Bien
plus, qu’il s’agisse de 1’enseignement traditionnel ou des
pédagogies actives, le modele comportemental renvoie a
une multiplicité de facettes relationnelles et de pratiques
dont les fluctuations composent une infinité de possibili-

21



MARCEL CRAHAY

tés. Or, si la variable indépendante est mal définie, la
relation que 1’on mettrait éventuellement en évidence
avec une variable dépendante quelconque serait, en défi-
nitive, difficile a interpréter.

Explicitons cette objection fondatrice du paradigme
de I’analyse de ’enseignement. Pour ce faire, supposons
que pédagogie active et enseignement traditionnel se
distinguent et s’opposent sur cinq dimensions : initia-
tives laissées aux éleves, climat affectif en classe, diver-
sité du matériel didactique, questionnement du maitre et
types d’évaluation pratiqués par le maitre. Supposons, de
facon complémentaire, six classes caractérisées comme
indiqué dans le tableau ci-apres.
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Comment dichotomiser cet ensemble de classes pour
composer deux groupes au style pédagogique opposé ?
Autrement dit, quelles classes correspondent au modele
de I’Education Nouvelle et lesquelles refletent celui de
I’enseignement traditionnel ? Aucune parfaitement, est-il
raisonnable de répondre. La faille de ce genre de re-
cherches provient, sans doute, de ce que les chercheurs
ont apparemment supposé I’existence de deux catégories
de pratiques s’observant dans leur pureté conceptuelle au
niveau du terrain. D’un c6té, il y aurait des classes ou les
initiatives laiss€es aux éleéves sont nombreuses, le climat
affectif chaleureux, la diversité du matériel riche, le
questionnement du maitre ouvert et 1’évaluation prati-
quée de type formatif. De ’autre c6té, on trouverait des
classes présentant les caractéristiques inverses. Mais la
réalité pédagogique ne se conforme pas a cette vision
manichéenne. Car, en définitive, la variabilité des para-
metres permettant de décrire le fonctionnement des
classes est plus grande qu’on le suppose généralement et
les combinaisons de ces paramétres bien trop nom-
breuses pour se conformer a une simple dichotomie.

Une critique fondamentale peut, en définitive, étre
adressée a la comparaison de méthodes d’enseignement :
cette approche comparative suppose 1’existence de mo-
deles d’enseignement a priori dont I’un serait supérieur
a ’autre (ou aux autres). Ce faisant elle conduit a rame-
ner la diversité des modalités d’enseignement a une
simple dichotomie, présupposant en quelque sorte la
colinéarité d’un ensemble de parameétres : le climat af-
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fectif chaleureux irait toujours de pair avec de nom-
breuses initiatives laissées aux éleéves ainsi qu’avec une
grande diversité de matériel pédagogique, un question-
nement ouvert et une évaluation de type formatif. Or,
comme on le lira par la suite, ces parametres sont large-
ment indépendants.

L’échec des comparaisons de méthodes renvoie évi-
demment a la nécessité d’étudier I’enseignement tel qu’il
est et non tel que les doctrines pédagogiques supposent
qu’il est ou veulent qu’il soit. Méme si la finalité reste
I’amélioration des pratiques, le paradigme processus-
produit repose sur cet axiome fondateur: étudier
I’enseignement sans modele pédagogique a priori. Cette
position épistémologique constitue — pensons-nous — une
rupture dans le champ des recherches pédagogiques. Elle
oblige a passer par une premiere étape essentielle : celle
de la description. Cette volonté a été clairement expri-
mée par le titre de I’ouvrage de Smith (1956) On the
Anatomy of Teaching. En bref, il s’agit d’approcher
I’enseignement avec 1’attitude de I’entomologiste face
aux insectes, de I’éthologiste face au comportement
animal, de ’ethnologue face aux autres cultures.

Toutefois, 1’analyse descriptive de 1’enseignement
n’exclut nullement I’étude de ses effets. Cette probléma-
tique doit simplement étre abordée autrement, notam-
ment en prenant en compte la multidimensionalité de
I’enseignement et 1’indépendance potentielle des para-
metres qui le composent. Assez logiquement, c’est a
I’approche corrélationnelle que vont avoir recours les
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chercheurs mobilisés par le projet de mettre en relation
les processus d’enseignement et leurs produits. Plus
précisément, le canevas des recherches processus-
produit suppose, d’une part, des mesures ciblées sur les
pratiques des enseignants (et éventuellement sur le com-
portement des éleéves) pendant les activités en classe
(processus) et, d’autre part, des mesures de résultat chez
I’éleve, rendement des tests cognitifs et éventuellement
des tests d’attitude (produit). Dans les grandes lignes, le
déroulement des recherches se ramene aux étapes qui
suivent :

1. On observe dans un échantillon de classes, et a plu-
sieurs reprises, les interactions maitre-éleves et/ou le
type d'activités organisées et le temps qui leur est dé-
volu. Pour ce faire, on utilise des grilles plus ou
moins sophistiquées, organisées en catégories.

2. On comptabilise la fréquence des observations pour
chaque catégorie retenue, ou on calcule le temps al-
loué aux différentes activités. On calcule la moyenne
par classe, par lecon ou activité observée, ou encore
par journée.

3. On met en relation les parametres calculés a 1'étape 2
avec le rendement des éleves appréhendé a travers
des tests (le plus souvent, des tests de connaissance ;
dans certains cas, des échelles d’attitude ou des ques-
tionnaires visant a évaluer les effets socio-affectifs de
I'enseignement). Pour ce faire, on recourt au calcul de
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corrélation, parfois a 1'équation de régression. Le plus
souvent, 1'unité de mesure €tant la classe, on correle
la moyenne des parametres de processus (mesurés
pendant plusieurs legons) avec la moyenne des scores
des €éleves de la classe. Dans le meilleur des cas, les
éleves ont été soumis a un prétest. Celui-ci porte soit
sur les connaissances qui vont étre enseignées, soit
sur le niveau intellectuel atteint (mesure de QI). Il est
alors possible de calculer une mesure de gain ; celle-
ci est généralement obtenue a 1’aide de 1’équation de
régression : on calcule un score résiduel en sous-
trayant le score réellement obtenu par chaque éleve
du score que lui prédit la régression.

Il est utile de souligner d’emblée trois limites princi-
pales inhérentes a ce dispositif de recherche.

La plus importante consiste a rappeler qu’une corréla-
tion n’est pas une relation de cause a effet, et, comme le
soulignent Dunkin et Biddle dés 1974, certaines corréla-
tions interprétées dans le sens suivant : « les comporte-
ments de 1’enseignant influencent la performance des
éleves » pourraient étre renversées en : « la compétence
des éleves (dont la mesure de produit est le reflet) in-
fluence la conduite du maitre ». C’est dire si les cher-
cheurs qui ont mené des recherches processus-produit
étaient conscients des problémes méthodologiques posés
par leur approche de la relation entre I’enseignement et
ses effets. On verra tout au long de notre revue comment
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ils se sont efforcés de résoudre et/ou de contourner ces
problemes.

Le calcul de la corrélation repose sur la variance et la
covariance des parametres mis en relation. L importance
du coefficient dépend donc en partie de la variabilité des
parametres. Dit autrement, le calcul d’une corrélation
implique que les deux variables aient une variance suffi-
sante, ce qui suppose indirectement une fréquence
moyenne relativement élevée. On verra que ceci a son
importance en ce qui concerne les corrélations liées aux
feedbackss et, plus encore, aux critiques.

Les différentes catégories retenues pour caractériser le
processus d’enseignement sont théoriquement indépen-
dantes. Dans la pratique, ce n’est pas nécessairement le
cas et, par conséquent, le chercheur doit se méfier de
phénomenes de colinéarité : si les processus A et B sont
non seulement corrélés au rendement, mais aussi corré-
Iés entre eux, il importe de s’interroger sur la significa-
tion de la relation du processus au produit. Peut-on con-
sidérer que les deux variables de processus influent sur
le rendement ou, au contraire, faut-il supposer qu’une
seule de ces variables est déterminante, la corrélation de
la seconde avec le rendement étant positive par effet de
colinéarité ?

Dans les pages qui suivent, nous débuterons notre re-
vue par les travaux de Stallings qui reposent sur le cé-
Iebre et gigantesque Follow Through Project. Ensuite,
nous reviendrons sur les recherches et les polémiques
tournant autour de la question du leadership des ensei-
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gnants. Pour ce faire, nous discuterons les travaux de
Flanders et ceux, complémentaires et contradictoires, de
Soar et Soar ; cette discussion sera 1’occasion de clarifi-
cations conceptuelles déterminantes. Dans un chapitre
ultérieur, nous aborderons deux programmes de re-
cherche au sein desquels 1’articulation des travaux cons-
titue un point fort : avec les études de Brophy et Evert-
son, d’une part, et celles de Good et Grouws, d’autre
part, le courant des recherches processus-produit atteint
a la fois son apogée et ses limites. Des pistes de dépas-
sement ont été explorées au sein méme du paradigme.
Dans 1’avant-dernier chapitre, nous examinerons deux
programmes de recherche. La Beginning Teacher Eva-
luation Study ou BTES présente la particularité de com-
biner approche quantitative et qualitative. Nous discute-
rons cette importante entreprise avant de revenir sur les
études expérimentales de ce qui fut appelé le groupe de
Canterbury (Nuthall, 1968). Enfin, nous cloturerons cet
opuscule par une mise en perspective des recherches
anglo-saxonnes qui ont tenté de mettre en relation les
pratiques d’enseignement et leurs produits.
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CHAPITRE 11

LE PROJET FOLLOW THROUGH
ET LES RECHERCHES DE STALLINGS

L'apport de Stallings a 1'étude des relations entre les
processus d'enseignement et les produits d'apprentissage
est principalement lié au projet Follow Through. Celui-ci
s'inscrit dans le mouvement d'éducation compensatoire
qui a animé le monde de I'enseignement aux Etats-Unis
pendant les années 60 et 70. L'objectif de tous ces pro-
grammes consiste a lutter contre les inégalités d'origine
socioculturelle. L'idée fondatrice est simple : donner aux
enfants issus de minorité ethnique et/ou culturelle des
opportunités éducatives plus grandes. Dans un premier
temps, ce mouvement d'éducation compensatoire a porté
ses efforts sur le niveau préscolaire. Ceci a abouti au
programme Head Start. L'évaluation de ces programmes
préscolaires ayant montré que les effets engendrés ne
persistaient pas au niveau primaire, le Congres fédéral a
pris la décision de promouvoir un effort comparable au
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niveau primaire. Ceci a conduit au programme Follow
Through. Comme pour le programme Head Start, le
Congres américain a lancé un appel d'offre et a retenu
une série de projets expérimentaux menés soit par des
centres universitaires, soit par des associations d'ensei-
gnants dont la finalité était la réduction des inégalités
sociales en matiere d'éducation. Les appellations Head
Start et Follow Through regroupent donc des pro-
grammes éducatifs variables, mais qui, tous, ont l'objec-
tif d'apporter un plus a I'éducation des éleves dits défa-
vorisés. Afin d’établir le profil des programmes effi-
caces, Stallings et Kaskowitz (1974) ont mené une étude
de type processus-produit sur 108 classes de premiere
année primaire (1P) et 58 classes de troisieme année
(3P). Toutes les classes observées sont prises en charge
par des enseignants chevronnés, qui ont accepté de parti-
ciper a ’un des sept modeles expérimentaux repris dans
le projet Follow Through.

Par la suite, Stallings a également conduit une étude
corrélationnelle au niveau de la troisieme année primaire
suivie d'une recherche expérimentale sur 1'enseignement
de la lecture au niveau secondaire.

The Follow Through Evaluation Study

Dans cette importante étude, chaque classe de 1P et
de 3P a été observée pendant trois jours consécutifs.
Pendant deux journées les observateurs se centrent sur le
maitre et, la troisieme journée, sur un petit échantillon
d'éleves. La grille d'observation a été construite de ma-
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N

niere & prendre en considération les aspects distinctifs
des différents programmes. Pour I'essentiel, on s'attache
a décrire les caractéristiques de l'environnement phy-
sique, a recueillir des données sur le temps alloué aux
différentes activités et a enregistrer la fréquence de diffé-
rents types d'interactions maitre-éleves. Parmi les pro-
grammes concernés, on en trouve certains qui privilé-
gient un haut degré de structuration et une forte centra-
tion sur les compétences de base (lecture, écriture, cal-
cul). A I’inverse, d'autres modeles privilégient la péda-
gogie active ainsi que les objectifs affectifs et 1'auto-
apprentissage.

Les résultats sont clairs : les deux programmes qui en-
registrent les gains les plus élevés en lecture et en ma-
thématiques sont également ceux qui privilégient les
objectifs correspondants et s'efforcent de les atteindre
par des activités d'enseignement structurées. Il est inté-
ressant de remarquer que ces deux programmes étaient
implantés dans des milieux particulierement défavorisés:
les éleves de ces classes se caractérisaient au départ par
les scores les plus bas au Progressive Matrix de Raven,
ainsi qu'aux échelles d'attitude portant sur l'intérét mani-
festé vis-a-vis de 1'école. D'une maniere générale, Stal-
lings et Kaskowitz montrent que les paramétres qui
maximisent les gains au test standardisé de connais-
sances ne sont pas nécessairement les mémes que ceux
qui maximisent les progres relatifs a d'autres criteres.

L'observation des classes montre que la plupart des
enseignants ont suivi scrupuleusement les lignes direc-
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trices données par les responsables des programmes
auxquels ils adhéraient. Ceci confére un grand intérét a
I'étude de Stallings et Kaskowitz. En effet, la diversité
des programmes sous étude est grande. On se trouve
donc face a un corpus de pratiques d'enseignement ex-
trémement riche par sa diversité. Ainsi on observe des
combinaisons de facettes que l'on ne trouve quasiment
jamais dans des classes tout venant. Un bon exemple de
ceci est donné par le Kansas Program. Ce programme,
congu pour des classes de premiere année primaire, re-
commande (1) l'organisation fréquente de petits groupes
d'enseignement centrés sur les compétences de base et
animés par un enseignant, un assistant d'enseignement et
deux parents volontaires ; (2) l'usage intensif de maté-
riaux programmés d'apprentissage individualisé ; (3) le
tout, soutenu par un dispositif de louanges et de récom-
penses (matérielle ou symbolique) (fokens) organisé
selon les principes behavioristes de 1'apprentissage. On
se trouve donc en présence de classes ou les éleéves sont
renforcés selon le principe des tokens pour leurs progres
et attitudes scolaires. Mais ces classes recourent égale-
ment a des procédures d'enseignement préconisées par
I'Education Nouvelle : 1'apprentissage individualisé et
I'enseignement en petits groupes.

On retrouve, dans 1'étude de Stallings et Kaskowitz, le
probleme classique des études menées a large échelle et
utilisant de nombreuses mesures du processus d'ensei-
gnement : une multitude de résultats impliquant plus de
variables que de classes. Ainsi, par exemple, Stallings et
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Kaskowitz ont calculé 340 corrélations portant sur les
variables relevées dans les 108 classes de 1P ; 108 de ces
corrélations sont significatives au niveau 0,05 pour les
mathématiques et 118 en ce qui concerne la lecture.
Cela fait 226 corrélations significatives au seuil de
P.0,05. Bref, on est face a un corpus imposant de rela-
tions processus-produit significatives, mais le coefficient
de probabilité ne peut €tre interprété au pied de la lettre :
les 340 variables de processus retenues ne sont pas mu-
tuellement exclusives sur le plan conceptuel et, par con-
séquent, la probabilité d'obtenir des corrélations signifi-
catives par effet de colinéarité est élevé. On ne peut donc
donner de réelle signification au seuil de 0,05 : il peut
cependant aider a distinguer les corrélations qui méritent
d'étre prises en considération des autres.

Le pattern de corrélations le plus évident et le plus so-
lide a trait aux gains enregistrés aux tests de connais-
sance. Ceux-ci sont corrélés positivement avec toutes les
variables de processus qui indiquent qu'un temps de
classe important a été consacré aux activités scolaires
correspondant aux compétences reprises dans le test:
temps alloué aux activités d'enseignement centrées sur
les compétences de base, fréquence des lecons focalisées
sur ces compétences, que celles-ci soient organisées sur
un mode frontal, en petits groupes ou encore sous la
forme de travaux individuels supervisés par 1'enseignant.
De facon complémentaire, on observe des corrélations
négatives entre les mesures de gain et les parametres
indiquant qu'un temps important a été dévolu aux activi-
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tés non académiques (musique, danse, bricolage). Sont
également corrélés par exemple négativement avec 1'ap-
prentissage scolaire les parametres qui reflétent principa-
lement les options de 1'Education Nouvelle (organisation
en aire ouverte, périodes de temps durant lesquelles
I'enseignant travaille avec un ou deux éleves plutdt que
de faire la lecon a l'ensemble du groupe) ainsi que les
interactions maitre-éléves ne portant pas directement sur
le contenu d'enseignement. D'une maniere générale,
toutes les variables apparentées au schéma d'enseigne-
ment traditionnel sont corrélées positivement avec le
rendement scolaire : enseignement frontal suivi de ques-
tions précises d'ordre factuel, avec feedbacks correctif
précis.

La tendance générale des résultats est claire : pour ce
qui est des compétences de base les éleves progressent
d'autant plus que l'enseignement porte de facon directe et
explicite sur ces objets d'apprentissage. A ’opposé, les
progres sont pauvres lorsque l'enseignant mise sur l'auto-
apprentissage ou lorsqu'il organise de fréquentes activi-
tés non académiques espérant, en quelque sorte, un effet
indirect sur les compétences de base. Ces constats sont
d'autant plus forts que les éleves impliqués sont d'origine
modeste. On se rappellera que toutes les classes sont
fréquentées par des éleves dits défavorisés, donc issus de
familles provenant de minorités ethniques. Au sein de
cet échantillon d'éleves défavorisés, certains le sont plus
que d'autres. L'utilité d'une approche structurée et orien-
tée tres explicitement vers les apprentissages de base est
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d'autant plus manifeste que les éleéves sont d'origine
modeste.

D'autres résultats de seconde importance méritent
également d'étre mentionnés.

1. Au niveau 1P, le rendement est corrélé positivement
avec le temps passé en petit groupe (moins de huit
éleves), tandis qu'au niveau 3P, il est corrélé positi-
vement avec le temps passé en grand groupe (ensei-
gnement frontal).

2. Aux niveaux 1P et 3P, On observe un faisceau de
corrélations ayant trait aux encouragements, aux cri-
tiques et aux feedbackss. Dans ce cas, les coefficients
de corrélation sont inférieurs a ceux observés lors-
qu'on prend en considération le temps consacré aux
différents types d'activités. Par ailleurs, le pattern de
résultats observé est relativement hétérogene, ce qui
rend l'interprétation des tendances délicates. Epin-
glons quelques-unes des corrélations observées avant
de les discuter.

L'utilisation de jetons comme renforcement est corré-
lée positivement avec les gains au niveau 1P, mais pas
au niveau 3P.

D'une maniere générale, les encouragements ou
louanges consécutifs a une bonne réponse (ou motivés
par un bon travail scolaire) tendent a €tre liés positi-
vement aux gains d'apprentissage. L'intensité de cette
relation varie en fonction de plusieurs parametres. La
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corrélation observée en 1P est plus forte que celle obser-
vée en 3P. Elle est plus forte lorsque I'on prend pour
critere le test de mathématiques comparativement a celui
de lecture. Enfin, la corrélation est plus forte lorsqu'on la
calcule pour les éleves faibles (c'est-a-dire ceux caracté-
risés au départ par un faible niveau d'aptitude) plutdt que
pour les éleves forts.

Les feedbackss correctifs exprimés de facon neutre,
c'est-a-dire sans émettre d'approbation ni de désapproba-
tion, correlent le plus souvent positivement avec le ren-
dement. De facon plus surprenante, une tendance ana-
logue apparait en ce qui concerne les feedbackss correc-
tifs précédés d'une désapprobation (critique académique
ou feedbacks correctif négatif). Notons que cette ten-
dance ne dépasse pas toujours le seuil de signification
requis (0,05).

L'interprétation des résultats portant sur les feed-
backss appelle deux commentaires méthodologiques :

1. Par essence, tous les types de feedbackss sont fonc-
tionnellement liés aux réponses des éleves. Logi-
quement, on observe donc davantage de feedbackss
lorsque la participation verbale des éleves est abon-
damment sollicitée. On se trouve des lors face a un
nouveau risque de colinéarité : une corrélation posi-
tive entre les gains d'apprentissage et les feedbackss
peut se superposer a une liaison positive entre le ren-
dement et un pattern d'enseignement fait de nom-
breuses sollicitations. Pour éviter ce biais, il est indi-
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qué de calculer, pour chaque type de feedbacks, une
fréquence pondérée en fonction du nombre de ré-
ponses émises par les éleves pendant 1'activité. C’est
ce qui sera fait dans des études ultérieures, notam-
ment celles de Brophy et Evertson et celles de Good
et Grouws (cf. ci-dessous).

D'une maniere générale, les encouragements acadé-
miques et plus encore les critiques académiques sont
de faible fréquence : en moyenne, on observe une cri-
tique pour 100 mauvaises réponses d’éleves et 0,5
critique pour 100 réponses de tous types (bonnes ou
mauvaises). Il est, partant, logique d'observer de
faibles corrélations entre ces parametres et les gains
d'apprentissage. En outre, ce constat empéche d'op-
poser des enseignants qui critiqueraient souvent et
d'autres qui critiqueraient fort peu. Plus justement, il
faut situer leurs différences entre un pdle ou 1’on
n'observe aucune critique et un autre ou l'on observe
des critiques rares. Autrement dit, la corrélation posi-
tive entre les critiques académiques et le rendement
ne doit pas étre interprétée comme le signe qu'une at-
titude fondamentalement critique est profitable aux
éleves. Il semble plus juste de considérer que des cri-
tiques occasionnelles peuvent avoir un effet positif
sur l'apprentissage des éleves. Celles-ci, consécutives
a des signes manifestes d'inattention ou de compor-
tements désinvoltes, sont peut-€tre interprétées par
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les éleves comme l'expression d'une attente positive
teintée d'exigence de la part de l'enseignant.

The California ECE Study

En 1977, Stallings, Cory, Fairweather et Needle pu-
blient les résultats d'une étude portant sur 1'évaluation
d'un programme — The California Early Childhood Edu-
cation Program, dont l'objectif est d'améliorer 1'ensei-
gnement de base destiné a des éleves en difficulté (low
achievers). Le programme ECE, financé par 1'Etat de
Californie, fournit aux écoles-pilotes un personnel com-
plémentaire et fait participer certains parents aux activi-
tés scolaires. Il s'adresse a des classes sélectionnées au
sein d'écoles dont le score moyen a un test d'entrée est
inférieur au 20° percentile : c'est dire le caractere défavo-
risé de ces classes. Un élément substantiel distingue cette
étude de I’évaluation des programmes Follow Through :
les classes ECE n'ont pas a respecter les lignes direc-
trices d'un programme congu par des spécialistes ; l'en-
seignement est organisé en fonction d'un projet pédago-
gique local.

Des observations ont été menées dans 45 classes de
3P. Stallings a retenu 49 variables en fonction des résul-
tats de son étude précédente. Parmi celles-ci, 33 sont
corrélées significativement avec le rendement en lecture.
Pour l'essentiel, les résultats confirment ceux obtenus
dans I’étude précédente. Les classes ol 1'on enregistre les
gains les plus élevés se caractérisent par un temps impor-
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tant dévolu a l'enseignement de la lecture et a celui des
autres matieres académiques. Inversement, on enregistre
dans ces classes peu de temps alloué aux jeux ou a
d'autres activités de socialisation. Autre variable signifi-
cative : le temps durant lequel les enseignants sont en
contact avec les éleves a propos des disciplines acadé-
miques. Plus précisément, il apparait que plus l'ensei-
gnant consacre du temps a organiser ou a regler des
problemes de discipline posés par des éleves isolés,
moins l'ensemble des éleves apprend. De facon complé-
mentaire, les gains d'apprentissage sont moindres lorsque
le temps d'enseignement consacré a des éleves isolés est
élevé, c'est-a-dire lorsque l'enseignant procede par indi-
vidualisation. Les gains sont importants lorsque I'ensei-
gnant privilégie l'organisation collective. Dans ces
classes caractérisées par une haute implication dans les
apprentissages scolaires, on voit encore que les ensei-
gnants donnent beaucoup d'explications, posent beau-
coup de questions portant sur les apprentissages et réa-
gissent par de nombreux feedbackss. Quant aux éleves,
ils posent fréquemment des questions et initient des
échanges avec le maitre portant sur les disciplines aca-
démiques. Notons enfin que, dans la présente étude por-
tant sur des classes de 3P, l'organisation de petits
groupes est liée positivement au rendement, alors que ce
n’était pas le cas pour ce niveau d’enseignement dans
I’étude Follow Through.
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La troisieme étude de Stallings et le
Descriptive-Correlational-Experimental Loop

Dans un article consacré au bilan des recherches sur
I'enseignement, Rosenshine et Furst (1973) discutent en
profondeur les limites de l'approche corrélationnelle.
Remarquant que cette approche ne permet pas de mettre
en évidence des liens de causalité, ils suggéraient d'adop-
ter un schéma de recherche qu’ils nomment descriptive-
correlational-experimental loop. Pour 1'essentiel, il s’agit
d’articuler plusieurs étapes de recherches: décrire et
analyser le processus d’enseignement, d’abord, enquéter
sur les liens processus-produit au moyen du calcul de
corrélation, ensuite et, enfin, tirer parti des corrélations
significatives observées pour formuler des recommanda-
tions qui sont transmises a un groupe d'enseignants,
constituant de ce fait le groupe expérimental (GE). Paral-
Ielement, est constitué un groupe de contrdle (GC) com-
posé de classes aussi semblables que possible aux
classes expérimentales. Un prétest et un post-test enca-
drent les deux groupes.

Dans un troisieme programme de recherche, Stallings
organise ses investigations selon ce schéma : une étude
corrélationnelle (Stallings, Cory, Fairweather & Needle,
1978) est suivie par un training experiment (Stallings,
Needle & Sayrook, 1979).

L’étude corrélationnelle porte, a nouveau, sur 1'ensei-
gnement de la lecture, mais concerne cette fois-ci l'en-
seignement secondaire. Elle implique 1'observation de 43
classes qui, toutes, accueillent des éleves en difficulté de
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lecture. Une fois encore, la quantité d'enseignement ciblé
sur les apprentissages visés constitue la clé du succes. Le
tableau qui suit résume les principales tendances.
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Tableau 2 :

Principales corrélations observées par

Stallings, Cory, Fairweather et Needle (1978)

Sont corrélés avec les gains

Positivement

Négativement

- Le temps durant lequel les
éleves lisent a voix haute

- Le temps consacré a l'ensei-
gnement de la lecture en petit
ou en grand groupe, ainsi que
le temps consacré a revoir ou
a discuter des travaux fournis
aux éleves

- La fréquence des feedbackss
positifs (consécutifs a des
bonnes réponses)

- La fréquence des feedbackss
correctifs (lorsque les éleves
ne donnent pas la réponse
correcte)

- Le temps durant lequel l'en-
seignant n'interagit pas avec les
éleves et s'occupe de taches
administratives

- Le temps durant lequel il
donne des consignes d'organi-
sation plutdt que d'enseigner

- La fréquence des activités au
cours desquelles les éleves ont
le choix des activités et/ou des
objectifs

- Le temps durant lequel les
éleves travaillent individuelle-
ment a une lecture silencieuse
ou sur du matériel écrit

- La fréquence des interac-
tions sociales qui n'ont pas
pour objet les apprentissages
scolaires

- La fréquence des interac-
tions négatives
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En résumé, les gains sont de faible importance lors-
que I’enseignement n’est pas ciblé sur la lecture. 1 faut,
de surcroit, faire état de spécificités liées au niveau ini-
tial des éleves en lecture. Avec les éléves dont le niveau
est particuliecrement bas, les enseignants les plus effi-
caces privilégient les activités de déchiffrage, tout en
réussissant a combiner cet accent sur le décodage avec
une attitude encourageant la compréhension du sens. De
facon synthétique, la lecon efficace se présente comme
suit : explication du vocabulaire et des concepts, lecture
orale du texte ponctuée de questions pour développer et
vérifier la compréhension, encouragements et louanges
pour les bonnes réponses, aide et feedbacks correctif en
cas de mauvaise réponse ou de difficulté. Avec les
éleves dont le niveau correspond a une ou deux années
de retard par rapport a ce qui est attendu au secondaire,
I'enseignant efficace organise moins de lecture a haute
voix et davantage d'activités de lecture silencieuse et de
travaux sur du matériel écrit. Le temps d'enseignement
frontal reste important. Toutefois, de longues minutes
sont consacrées a des travaux individuels supervisés
scrupuleusement par l'enseignant qui parcourt les ran-
gées de bancs, prét a intervenir lorsque les éleves le
sollicitent ou prét a relancer l'activité des éleves qui,
pour une raison ou une autre, se détournent de leur tache.

Dans la training experiment, une série de recomman-
dations inspirées des résultats évoqués ci-dessus ont été
transmises et expliquées aux enseignants du GE. Une
répartition précise du temps des lecons leur est suggé-
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rée : celles-ci doivent toutes comporter des moments
d'activités collectives, des travaux de groupe et des
phases de travaux individuels supervisés. Des conseils
sont également donnés sur la facon de poser des ques-
tions et de réagir aux réponses des éleves. Les recom-
mandations formulées par Stallings et son équipe tien-
nent également compte du niveau de départ des éleves en
lecture.

L'analyse indique que les enseignants du GE se dis-
tinguent par des degrés variables d'implantation des
consignes. Il apparait notamment que, n’étant guere
habitués a demander a leurs éleéves de lire a voix haute,
les enseignants du niveau secondaire ont peu appliqué
cette recommandation. Quoiqu'il en soit, le traitement
statistique indique que plus le comportement des ensei-
gnants s'approche des lignes directrices formulées par
Stallings et al., plus les gains des éleves sont élevés.
Cette tendance nette ne conduit toutefois pas a une diffé-
rence significative entre le groupe expérimental et le
groupe de contrdle. Bref, succes il y a, mais il reste miti-

gé.
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CHAPITRE III

POLEMIQUE AUTOUR DU LEADERSHIP
DE L’ENSEIGNANT

Les recherches de Flanders : influence directe versus
influence indirecte

S'inspirant des constats réalisés par Lewin, Lippitt et
White (1939) quant aux effets des différents styles de
leadership (autoritaire, laisser-faire et démocratique),
Flanders (1960) formule 1'hypothése selon laquelle un
style d'enseignement de type démocratique est plus effi-
cace qu'une approche pédagogique directive. En termes
plus précis, cela signifie que l'apprentissage des éleves et
leur sentiment de bien-&tre seraient supérieurs 1a ou les
enseignants parlent peu et exercent une influence indi-
recte. A 1’opposé, l'efficacité pédagogique serait moindre
1a ou les enseignants parlent beaucoup et se complaisent
dans de fréquents exposés magistraux.

Conséquent avec cette hypothese générale, Flanders
(1960) a construit une grille d'observation (la FIAC)
dont le vecteur est 1’opposition « influence indirecte »
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versus « influence directe » de 1’enseignant. Dans la
version originale de la FIAC, I'influence indirecte re-
groupe quatre catégories : (1) Accepte les sentiments des
éleves (2) Fait des éloges ou encourage (3) Accepte ou
utilise les idées des éleves (4) Pose des questions.
L’influence directe se décline en trois catégories : (5)
Fait un exposé ex cathedra (6) Donne des directives (7)
Critique ou en appelle a son autorité. Complémentaire-
ment, la FIAC oppose également (8) Réponses de 1’éleve
aux questions de I’enseignant et, (9) Prises de parole
spontanées.

Eu égard a cette grille, les hypotheses spécifiques de
Flanders (1970) sont les suivantes :

H1 L'influence indirecte est liée positivement aux
attitudes des éleves (vis-a-vis de 1'école) et a
leurs apprentissages (rendement aux tests de
connaissances). Ce qui (techniquement) consiste
a supposer une corrélation positive entre la fré-
quence des comportements relevant de 1'influence
indirecte d’une part et, d’autre part, les mesures

_________ d'attitude et de rendement.

H2 A I’opposé, l'influence directe et, plus particulie-
rement, toutes les manifestations d'autorité ex-
cessive de l'enseignant sont liées négativement
avec, a la fois, les attitudes des €éleves et leurs
apprentissages. Autrement dit, il y aurait une
corrélation négative entre la fréquence des com-
portements d'autorité d’une part et, d’autre part,
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les mesures d'attitude et de rendement.

Les prises de parole de l'enseignant sont liées
négativement avec les attitudes des éleves ainsi
qu’avec leurs apprentissages. Autrement dit, il y
aurait une corrélation négative entre la fréquence
des prises de parole du maitre et les mesures
d'attitude et de rendement aux tests.

Les comportements négatifs de lenselgnant
(c'est-a-dire les critiques adressées aux éleves,
mais aussi les feedbackss négatifs) sont liés néga-
tivement avec les attitudes des éleéves et avec
leurs apprentissages. Autrement dit, il y aurait
une corrélation négative entre la fréquence des
comportements négatifs du maitre et les mesures
d'attitude et de rendement.

Les comportements positifs de 1'enseignant (c' est-
a-dire les approbations et autres marques de sol-
licitudes) sont liés positivement avec les attitudes

Enfin, la flexibilité de I'enseignant — c'est-a- dlI‘C
sa capacité a exercer a l'occasion une influence
directe — est liée positivement, tant avec les atti-
tudes des éleves qu’avec leurs apprentissages.

Entre 1959 et 1967, Flanders (1970) a mené cinq
études visant a mettre ces hypothéses a I’épreuve des
faits. Le tableau 3 donne un premier apercu de ces cing
recherches.
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Tableau 3 : Descriptions synthétiques des études me-
nées par Flanders

Année Lieu Total Classe,s Niveau
(classes) | observées
1 1959-60 | Minnesota 38 16 Gr 8 (39)
2 1959-60 | Minnesota 37 15 Gr 7 (2S)
3 1964-65 | Michigan 101 30 Gr 5 (1S)
4 1965-66 | Michigan 72 16 Gr 4 (4P)
5 1966-67 | Michigan 100 16 Gr2 (2P)

Flanders adopte le méme plan, en trois dimensions,
dans les cinq études, a quelques détails pres.

1) Un échantillon représentatif des classes d’une région
géographique donnée est sélectionné. Par exemple,
dans 1’étude 1, 38 classes du Grade 8 (soit
I’équivalent de la 2° année du secondaire) ont été sé-
lectionnées dans le Minnesota. Dans ces classes, un
inventaire d’attitudes est présenté aux éleves en début
d'année. La moyenne des scores a 1’inventaire est cal-
culée pour chaque classe. Seules les classes situées
aux extrémités de la distribution des résultats sont re-
tenues pour 1’observation. Ainsi, dans 1’étude 1, seu-
lement 16 classes (8 a chaque extrémité de la distribu-
tion) ont été retenues. Notons cependant que pour les
études 3 et 4, des classes du milieu de la distribution
ont également été conservées. Enfin, dans la derniere
étude, on se trouve face a un échantillon de juge-
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ment : les classes ont été sélectionnées de sorte a
maximiser la variabilité des interactions enseignant-
éleves.

2) Dans les classes sélectionnées, les interactions maitre-
éleves sont observées et codées par des observateurs
entrainés a I’aide de la FIAC. Les observateurs notent
les interactions dans la classe pendant trois secondes,
puis les codent dans une des dix catégories de la
grille. Ensuite, ils observent a nouveau pendant trois
secondes. Les enseignants travaillent dans leur classe
habituelle avec leurs éleves, mais quand ils sont ob-
servés ils enseignent des unités de cours dites expéri-
mentales. Celles-ci sont proches des unités d'ensei-
gnement habituelles, mais portent sur des matieres
différentes. Elles leur sont proposées toutes préparées
par les chercheurs. Cette procédure a pour fonction de
neutraliser I’intervention de facteurs dont on consi-
dere qu’ils affectent les apprentissages scolaires : le
contenu enseigné et le degré de maitrise par les ensei-
gnants de ce contenu.

3) Les apprentissages scolaires des éleéves sont mesurés,
par un prétest et un post-test, avant et apres ces le-
cons. Le prétest permet, en outre, de prendre en con-
sidération les habiletés initiales des éleves dans les
analyses.

A partir des codages obtenus lors des observations en
classes, les chercheurs calculent les fréquences pour
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chacune des catégories de la FIAC. Ensuite ils re-
groupent certaines catégories pour obtenir les dix in-
dicateurs définis au tableau 3. Notons d’emblée le sta-
tut ambigu de la catégorie 4 (pose des questions), par-
fois considérée comme composante de I’influence in-
directe et parfois pas ; nous y reviendrons.

Pour les 5 études, la corrélation entre chaque indica-
teur est calculée avec la moyenne (par classe) des résul-
tats des éleves aux tests de connaissances, d’une part, et
des scores d’attitude, d’autre part. Cela aboutit au ta-
bleau 4 (ci-contre). De ces résultats, on relevera princi-
palement les constats suivants.

Les enseignants ne parlent pas trop puisque, dans les
cinq études, la variable prise de parole du professeur est
corrélée positivement tant avec les apprentissages
qu’avec les attitudes des éleves.

Les corrélations impliquant l'influence indirecte (va-
riables 1 et 2) et les approbations tendent a €tre positives,
alors que celles relatives aux comportements négatifs et
aux manifestations fortes d'autorité tendent a &tre néga-
tives.

Les scores de flexibilité sont généralement corrélés
positivement avec les résultats et les attitudes des
étudiants’.

7 Le ratio I/D est calculé séparément pour chaque observation
de classe. Pour ce faire, on calcule la somme de 1 + 2 + 3
divisée par la somme de 1 +2 + 3 + 6 + 7. Ensuite le plus bas
de ces ratios est soustrait du plus élevé pour obtenir la disper-
sion.
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Ceci reflete probablement le besoin et la pertinence
d’adapter les stratégies d’enseignement a la situation, au
lieu d’essayer de maximiser I’indirectivité a tout prix.

Les corrélations négatives tendent a étre plus fortes et
plus consistantes que les corrélations positives surtout en
ce qui concerne les tests de connaissance ; ce phénomene
se marque moins en ce qui concerne l’attitude des
éleves.

Les corrélations obtenues dans 1’étude concernant le
Grade 2 (2P) divergent fortement par rapport au schéma
général décrit ci-dessus. Pour Brophy et Good (1986), ce
constat pourrait s'expliquer par la nature des apprentis-
sages assignés a ce niveau de la scolarité : techniques de
lecture, algorithmes de calcul ; bref, des compétences
supposant une part importante d'automatisation et, inver-
sement, une faible part de raisonnement abstrait. Cette
hypothese explicative repose, en fait, sur les résultats des
études menées par Soar et Soar (cf. ci-dessous) qui ten-
dent a montrer que l'efficacité d'un leadership indirect
dépend du type d'apprentissage visé.

Faut-il conclure des données produites par Flanders
que, mis a part le début de la scolarité primaire, les effets
de l'enseignement sur l'apprentissage des éleves et leur
épanouissement socio-affectif sont d'autant plus impor-
tants que les maitres exercent une influence indirecte ?
Pour Brophy et Good (1986), ce serait aller vite en be-
sogne et, ce pour plusieurs raisons. Ces auteurs rappel-
lent, d'abord, qu’une corrélation ne reflete pas nécessai-
rement une relation de cause a effet. Des résultats pro-
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duits par Flanders, on pourrait tout aussi bien conclure
que les résultats des éleves aux tests refletent avant tout
leur scores d'aptitude et que la relation entre scores éle-
vés aux tests et taux élevé d'influence indirecte doit étre
interprétée en sens inverse : c'est le niveau d'aptitude des
éleves qui détermine le degré d'influence indirecte de
I’enseignant. Autrement dit, le niveau des éleéves pourrait
étre la cause du style de leadership adopté par l'ensei-
gnant. Turner (1971) fut le premier a soulever cette
question. Il suggérait que les éleves brillants produisent
certains comportements qui augmentent la probabilité
qu’un enseignant adopte un style indirect. Notamment, il
remarquait que les étudiants qui ont des performances
scolaires inférieures & la moyenne ont probablement
moins d’idées et prennent moins souvent d’initiatives ;
ceci rendrait plus difficile la possibilité de produire un
pattern d’enseignement indirect. L’interaction en classe
est, en effet, interactive, ce qui rend la suggestion de
Turner tout a fait plausible. Flanders accepte pleinement
cette éventualité et admet qu’il est probablement plus
difficile pour I’enseignant de maintenir un pattern indi-
rect avec des éleves de faibles compétences.

Par ailleurs, Brophy et Good (1986) contestent
I’inclusion de la catégorie pose des questions dans
I’influence indirecte, ainsi que celle donne cours dans
I’influence directe. En outre, ils suspectent que les don-
nées recueillies par Flanders et, en particulier la corréla-
tion entre rendement et influence indirecte, soient affec-
tées d'un effet de colinéarité : les variables scores des
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étudiants aux tests et degré d'influence indirecte des
enseignants seraient toutes deux liées a une troisieme
variable dont le pouvoir explicatif serait déterminant. A
I'appui de cette interprétation, Brophy et Good (1986)
avancent plusieurs arguments fondés sur un examen
scrupuleux des données recueillies par Flanders lors de
sa deuxieme étude. Celles-ci sont reproduites dans le
tableau 4. On y trouve les fréquences moyennes de com-
portements observés durant les lecons de mathématiques
et de sciences sociales de deux types de classes : sur la
base d'observations du comportement des enseignants,
certaines sont considérées comme appartenant a la caté-
gorie fonctionne de facon indirecte tandis que d’autres
classes appartiennent a la catégorie fonctionne de facon
directe.

Sur l'ensemble des 31 classes, seulement 6,91 % des
comportements relevent de linfluence indirecte (du
moins, lorsqu'on consideére que les questions ne releévent
pas de cette catégorie générique) et seulement 9,69 %
sont repris sous la rubrique influence directe. L'essentiel
de l'action des enseignants consiste a poser des questions
(10,90 %) et a faire cours (37,67 %). Autrement dit, les
comportements d'influence indirecte & proprement parler
ne représentent qu'une faible proportion de I’ensemble
des événements qui surviennent en classe. Par ailleurs,
lorsqu'on contraste les classes indirectes avec les classes
directes, on constate bien que le pourcentage de la caté-
gorie influence indirecte est supérieur dans les premicres
mais il en va de méme pour la catégorie fait un cours ex
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cathedra. On ne peut donc exclure qu'il y ait colinéarité
et, partant, que la supériorité des classes dites indirectes
s’explique par la fréquence des comportements enregis-
trés sous la catégorie fait un cours plutot que par la caté-
gorie influence indirecte elle-méme. Cette interprétation
parait d’autant plus plausible que 1'analyse fine des don-
nées indique que les comportements d'influence indirecte
apparaissent quand 1’enseignant présente des informa-
tions, gere une activité de récitation, propose des exer-
cices ou encore, dirige une discussion en grand groupe.
Ceci renforce donc I'hypotheése selon laquelle les ensei-
gnants dits indirects obtiendraient un meilleur rende-
ment, non pas parce qu’ils utilisent des méthodes indi-
rectes mais parce qu’ils font plus d’enseignement collec-
tif. En définitive, la démonstration a laquelle croyait étre
arrivé Flanders est peu convaincante (voir tableau 5 ci-
apres ; source : N. Flanders, 1965).

Par ailleurs, malgré sa popularité, la FIAC parait
inappropriée pour rendre compte de la complexité des
processus d'enseignement.

A cet égard, on retiendra deux des critiques construc-
tives qui lui sont adressées par Brophy et Good (1986) :

1. Les interactions de gestion et les interactions acadé-
miques devraient étre codées séparément : ceci pour
éviter diverses confusions dans l'interprétation des
conduites produites par les enseignants.
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UN BILAN DES RECHERCHES PROCESSUS-PRODUIT

La plupart des directives (code 6) émanant des ensei-
gnants sont relatives a la procédure et la plupart de
leurs critiques (code 7) sont dues au manque de disci-
pline. Ceci a pour conséquence que la catégorie in-
fluence directe refleéte autant une facon d'enseigner
qu'une facon de faire front aux problemes de disci-
pline *

. Par ailleurs, la fréquence des éloges et des critiques
dépend de la fréquence des réponses correctes qui,
elles-mémes, dépendent pour partie des aptitudes des
éleves et pour une autre partie des compétences de
I’enseignant a structurer la matiere et a interroger les
éleves. Ces indicateurs refletent donc mal le savoir-
faire propre aux enseignants.

Ces problemes de catégorisation des pratiques

d’enseignement en liaison avec des construits pédago-
giques sont au cceur de 1’apport de Soar et Soar.

Soar et Soar: des clarifications conceptuelles aux
vérifications empiriques

L'apport de Robert Soar est déterminant tant sur le

plan conceptuel qu'empirique. Cet auteur a conduit cinq

® En outre, la grille ne distingue ni les feedbacks positifs des
éloges, ni les feedbacks négatifs des critiques. Ceci a pour effet
d'accroitre la confusion lorsqu'il s'agit d'interpréter un taux
élevé de critiques ou de louanges.
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études processus-produit dans les années 60 et 70, plu-
sieurs en collaboration avec Ruth Soar. La premiere
(Soar, 1966) porte sur 55 classes situées en région ur-
baine ; elle s'étale sur les niveaux troisieme a cinquieme
primaire. Les éleves fréquentant ces classes sont de race
blanche et issus en majorité de familles moyennes ou
favorisées. La seconde étude (Soar et Soar, 1972) porte
sur 20 classes de premiere année intégrées dans le projet
d'éducation compensatoire (Follow Through). Les éleves
de ces classes, d'origines ethniques diverses, sont issus
de familles modestes. La troisieme étude (Soar & Soar,
1973 et 1978) concerne 59 classes de cinquieéme année.
A nouveau, les éleves sont d'origine modeste et de races
mélangées. Enfin, la quatrieme et derniere étude a été
réalisée dans 22 classes de 1 année provenant d’un
milieu urbain (Soar & Soar, 1973 et 1978). Les éleves
sont d'origine mixte, tant au plan social qu'ethnique. La
cinquieme étude est de grande envergure, puisqu'elle
inclut 289 classes primaires, essentiellement fréquentées
par des enfants issus de milieu modeste (Soar, 1973).
Les observations menées s'integrent dans 1'évaluation du
programme Follow Through et concernent a la fois des
classes imbriquées dans un projet expérimental et des
classes de controle.

Dans la premiere étude, Soar utilise de facon combi-
née la grille de Flanders (FIAC) et une grille portant sur
le comportement non-verbal et les expressions affectives
du maitre. Les quatre autres études comportent quatre
grilles, deux codées directement sur le terrain et deux
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codées a partir d'enregistrements. Le premier instrument
tente d'appréhender 1'organisation de la classe, ainsi que
les roles assignés et assumés par les éleves dans cette
organisation ; il est également concu pour enregistrer
I'expression des affects par le professeur et les éleves. Le
second systeme véhicule des concepts inspirés de la
pensée de Dewey ; il porte sur la facon dont le maitre
développe le contenu d'enseignement en tenant compte,
ou non, des apports des éleves. Le troisiéme instrument
correspond a la taxonomie de Bloom et renvoie donc au
niveau cognitif des échanges. Enfin, le quatrieme ins-
trument est la grille de Flanders, quelque peu aménagée.
Soar et Soar proposent plusieurs clarifications con-
ceptuelles. Soucieux d'échapper a la confusion de con-
cepts engendrée par la FIAC et par le sens commun, ces
chercheurs s'attachent a distinguer le climat émotionnel
(les affects positifs et négatifs, manifestés par les éleves
et par ’enseignant) et le contr6le social exercé par le
maitre. A leurs yeux, on ne peut poser d'emblée qu'un
enseignant qui exerce un contrdle important sur l'activité
des éleves génere nécessairement un climat émotionnel
négatif ; les deux parametres doivent étre appréhendées
séparément de telle sorte qu'une estimation de l'un ne
détermine pas ipso facto 1'estimation de l'autre. En ce qui
concerne la gestion de la classe, Soar (1966) note
d'abord que l'enseignant peut I'assumer de facon tacite en
établissant, des le début de l'année, des régles et des
routines (classroom management, established structure).
De facon complémentaire, il régulera le fonctionnement
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quotidien de la classe par l'intermédiaire de comporte-
ments récurrents (current interaction) ; dans le flux des
interactions, il formulera des consignes, posera des ques-
tions et interviendra de facon fréquente et explicite pour
rappeler les regles, les préciser, les nuancer ou en impo-
ser le respect. Ces regles se déclinent en trois groupes,
selon que le contrdle du maitre porte sur :

- le comportement des éleves (déplacements et modes
de participation aux échanges) ;

- les taches d'apprentissage (sélection des taches d'ap-
prentissage et consignes portant sur la facon de les exé-
cuter) ;

- les démarches de pensée (dans quelle mesure les
éleves ont-ils l'autorisation ou sont-ils encouragés a
aborder la matiere a des niveaux cognitifs différents ?
dans quelle mesure sont-ils encouragés a la pensée
divergente 7).

Les résultats confortent le bien-fondé de ces distinc-
tions. On les résumera en fonction de ces catégories.

Gestion des comportements des éléves

Dans les quatre études, on observe une relation posi-
tive entre le résultat au test et la fréquence des prises de
parole des enseignants ainsi que leur contréle du com-
portement des éleves. Plus précisément, il apparait de
facon trés claire que les gains d'apprentissage dans les
matieres scolaires (langue maternelle et mathématiques)
sont plus importants dans les classes ou les maitres éta-
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blissent une structure qui limite les choix des éleves,
leurs déplacements, ainsi que les occasions de perturba-
tions.

Gestion des taches d'apprentissage

Les enseignants qui ont une orientation clairement
ciblée sur les apprentissages, qui exercent un contrdle
strict sur les tiches d'apprentissage et surtout sur 1'impli-
cation des éleves dans les tiches académiques, obtien-
nent de ces derniers un niveau de connaissances élevé.
Pendant les travaux individuels sur feuille (individual
seatwork), les maitres efficaces circulent entre les bancs
pour surveiller la concentration des éleves. Notons que
I'analyse fine des résultats montre que 1'on est souvent en
présence de relations curvilinéaires, c'est-a-dire qu'au-
dela d'un certain seuil, la corrélation s'estompe : autre-
ment dit, au-dela d'un certain niveau de directivité, les
gains d'apprentissage s'amenuisent ; la tendance peut
méme s'inverser. On reviendra sur ce point important ci-
dessous.

Gestion des démarches de pensée

A ce niveau, les résultats se diversifient en fonction
de l'origine socioculturelle des éleves et de leur niveau
d'études. Les sollicitations de haut niveau cognitif sont
contre-productives avec les jeunes éleves et spéciale-
ment ceux d'origine modeste ou de niveau intellectuel
faible. En revanche, elles sont bénéfiques avec les éleves
plus agés et, spécialement, ceux caractérisés par un ni-
veau intellectuel élevé.
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Climat émotionnel

Une relation dite non-linéaire apparait. Plus exacte-
ment un climat négatif est corrélé négativement avec les
mesures de produit. En revanche, un climat affectif n'est
corrélé ni positivement ni négativement avec ces mémes
mesures. Autrement dit, si un climat émotionnel négatif
est contre-productif, il n'est pas établi que le climat doit
étre positif ; il peut €tre neutre.

Outre leur apport conceptuel, les travaux de Soar et
Soar sont intéressants dans la mesure ou ils illustrent
deux aspects fondamentaux des processus d'enseigne-
ment :

- les effets d'interactions sont sinon regle générale, au
moins phénomene régulier ;

- la relation entre une conduite et son effet peut étre de
nature curvilinéaire.

Illustrons ces deux affirmations en prenant appui sur
la recherche menée par Soar et Soar (1973-1978). Celle-
ci porte sur 59 classes primaires composées d'éleves
d'origines ethniques diverses et issus de milieux sociaux
défavorisés. Outre l'observation des interactions en
classes, le plan de recherche prévoit la passation d'un test
d'intelligence en début d'année et celle, en fin d'année, de
trois tests : un test de créativité (A), le second de voca-
bulaire (B) et le troisieme de lecture (C). Il importe de
préciser que le test de vocabulaire fait abondamment
appel au raisonnement abstrait, tandis que le test de
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lecture requiert peu d'inférences et mobilise donc peu la
capacité d’abstraction.

Les résultats des éleves aux tests de fin d'année ont
été ajustés en fonction de leurs aptitudes initiales. Ces
scores ajustés peuvent €tre considérés comme une me-
sure de progres ou de gain (pupil growth). Soar et Soar
ont ensuite calculé les corrélations de ces scores avec le
taux d’influence indirecte, d’une part, et le taux de cri-
tiques de 1’enseignant, d’autre part.

Le schéma 1 présente le type de relations observées
grice au premier lot de corrélations.

£

=

L5

=

"
N SR ISR AN E— B Y Y N R
Low Teacher indirectness index High

Figure n® 1

La liaison entre I’influence indirecte et la créativité
(A) est linéaire : le plus vaut le mieux. Cette conclusion
ne peut pas €tre étendue lorsque le critere d’efficacité est
le vocabulaire (B) ou la lecture (C). Dans ces deux cas,
des points optimaux (X et Z) sont repérables. Si on

65



MARCEL CRAHAY

abaisse les coordonnées des points X et Z a 1’axe des
abscisses, on remarque une différence entre les taux
optimaux d’influence indirecte propres a chaque type de
compétences : le point optimal X (activité qui demande
peu de raisonnement abstrait) est situé en aval du point
optimal Z (activit¢é demandant plus de raisonnement
abstrait).

L’analyse de ce schéma suggere qu’une tache qui né-
cessite peu de raisonnement demande un taux
d’indirectivité inférieur a celle nécessitant beaucoup de
raisonnement. Il y a donc a la fois curvilinéarité des
relations entre les conduites d'enseignement et leurs
effets et interaction entre la nature de la compétence
mobilisée et l'efficacité des comportements des maitres.

En ce qui concerne le taux de critiques (schéma 2), on
observe que la courbe A (créativité) n’est plus linéaire,
mais qu’elle passe par un point optimal O. En revanche,
pour la courbe B (raisonnement abstrait), aucun point
optimal n’est repérable. Si on abaisse la coordonnée du
point O a I’axe des abscisses, on remarque que la créati-
vité s'accommode d'un faible taux de critiques. La
courbe C (peu de raisonnement abstrait) présente égale-
ment un point optimal R qui, abaissé a 1’axe des abs-
cisses, correspond a un taux de critiques plus important.
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Pupil growth

| | | | ] | | S
Low Teacher criticism index High
Figure n® 2

Il est également intéressant de comparer les courbes
observées dans les deux schémas ou, plus simplement,
de considérer simultanément les points optimaux identi-
fiés dans I'un et l'autre cas :

- Seule la courbe C (test de lecture requérant peu de
raisonnement abstrait) présente un point optimal dans
les deux schémas : il semble, en définitive, que les
éleves de 1'échantillon sont plus performants pour ce
type de tiche, quand le taux d’influence indirecte est
bas et le niveau de critique est élevé.

- Les scores de créativité entretiennent une relation
linéaire avec le taux d'influence indirecte et re-
quieerent un faible taux de critique.

- Enfin, en ce qui concerne la tache sollicitant le plus le
raisonnement et les capacités d'abstraction des éleves,
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un taux moyen d'influence indirecte et un taux mini-
mal de critique constitueraient 1'idéal.

Plus généralement, ces résultats indiquent que la na-
ture de la relation entre un parametre de processus et la
mesure de produit varie selon la nature du critere
d’efficacité envisagé. Nous reviendrons en conclusion
sur cette importante observation.
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CHAPITRE IV
A LA RECHERCHE DE L’ENSEIGNANT EFFICACE

De la stabilité de ’effet comme préalable a la re-
cherche de I’enseignant efficace.

Les programmes de recherche de Brophy et Evertson,
d’une part, et de Good et Grouws, d’autre part, marquent
une autre avancée dans la réflexion méthodologique
entourant les recherches sur les liaisons entre processus
d’enseignement et produit d’apprentissage. Pour ces
chercheurs, les études processus-produit postulent plus
ou moins explicitement l'existence d'enseignants effi-
caces et d'autres qui le seraient moins. Le titre de leur
ouvrage de 1975 Teachers make a difference en dit long
a ce sujet. Or, logiquement, on ne peut parler
d’enseignant efficace qu’a condition d’avoir pu montrer
quun méme praticien, opérant plusieurs d'années de
suite a2 un méme niveau de scolarité, engendre grosso
modo des progres d'importance équivalente et ceci, quel
que soit le groupe d’éleves auquel il enseigne. C’est sur
la base de ce raisonnement que Brophy (1973) d’une
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part, Good et Grouws (1975) d’autre part, ont conduit
des études de stabilité.

Utilisant des données recueillies grace au Metropoli-
tan Achievement Test (MAT), Brophy (1973) a pu étu-
dier le profil d'efficacité de 88 enseignants de 2P et de 77
enseignants de 3P pendant trois années consécutives. Le
MAT sert a la fois de mesure initiale (en début de
chaque année) et finale (en fin de chaque année). Cette
double passation d'une épreuve qui comporte cingq sous-
tests (word knowledge, word discrimination, reading,
arithmetic computation and arithmetic concepts, pro-
blem solving) permet d'appliquer l'analyse de régression
aux données et, partant, de calculer un score résiduel
(par éleve) qui a valeur de mesure de gain. Pour chacune
des classes de 1'échantillon, on calcule la moyenne de ces
scores ajustés ; on obtient ainsi un indicateur de 1'effica-
cité des maitres. Enfin, pour étudier la stabilité des en-
seignants, on procede au calcul des corrélations entre ces
indicateurs d’efficacité au cours des 3 années succes-
sives. Ces corrélations sont généralement basses, mais
toujours positives : la plupart sont de 'ordre de 0,30.

Tout aussi intéressant est l'examen des corrélations
entre les sous-tests composant le MAT. Celles-ci sont
nettement plus élevées que les coefficients de stabilité.
Ainsi, lorsqu'on correle les scores au test de vocabulaire
(word knowledge) de deux années successives, on ob-
tient un coefficient de 0,30. En revanche, lorsqu'on cor-
rele pour une année particuliere les scores a ce sous-test
avec n'importe quel autre sous-test, les corrélations sont

70



UN BILAN DES RECHERCHES PROCESSUS-PRODUIT

supérieures a 0,70. D'une maniere générale, il apparait
qu'un enseignant — & moins qu'il ne faille dire une classe
— caractérisé(e) par un score moyen élevé dans un do-
maine, se caractérise également par des scores moyens
élevés dans les autres domaines composant le test. Bref,
quand il y a efficacité (ou non-efficacité), elle est géné-
rale. Il serait donc erroné de soutenir qu'au cours d’une
méme année, un enseignant peut €tre efficace dans un
champ disciplinaire et inefficace dans un autre.

De méme, il semble qu'il faille rejeter 1'hypothese se-
lon laquelle il y aurait un effet du sexe de 1'enseignant
sur les résultats des filles et des garcons. En effet, Bro-
phy (1973) constate d'abord qu'a age égal, les filles réus-
sissent mieux (en moyenne) que les garcons. Ensuite, il
montre qu'il n'est pas possible d'identifier des ensei-
gnants chez qui les garcons auraient de meilleurs résul-
tats et d'autres chez qui les filles seraient particuliere-
ment avantagées. En définitive, quand il y a efficacité,
celle-ci est globale : on n'observe pas d'effet différentiel
des disciplines d'enseignement, ni du sexe des éleves.

Ces conclusions ont été confirmées plus tard par Ack-
land (1976) a un niveau supérieur de la scolarité (5P).
Adoptant une méthode de recherche et de traitement
statistique analogue a celle de Brophy, il observe des
coefficients de stabilité quelque peu plus élevés. Pour les
neuf sous-tests composant le test utilisé, il observe des
valeurs supérieures a 0,40 lorsqu'on correle les scores
obtenus dans 94 classes au cours de deux années succes-
sives.
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Dans I’étude de stabilité de Good et Grouws (1975),
les performances scolaires et les attitudes des éleves de
103 classes (3P et 4P) ont été mesurées en 1972-73 puis
en 1973-74, en début et en fin d’année. Les classes pro-
viennent de districts scolaires de type suburbain a la
population de majorité blanche. Afin d’évaluer la stabili-
té des effets, Good et Grouws (1975) ont calculé des
coefficients de corrélation a partir des mesures de gains
ajustées aux sous-tests de 1’Jowa Test of Basic Skills. Les
résultats sont plutot décevants puisque les coefficients de
corrélation se situent, en moyenne, autour de 0,20 pour
les performances scolaires et de 0,22 pour les mesures
d’attitude. Par ailleurs, les mesures d’attitude et de ren-
dement scolaire ne sont pas corrélées. D’une maniere
générale, les résultats relatifs aux attitudes sont difficiles
a interpréter car les scores correspondant sont élevés
dans quasiment toutes les classes ; ceci a pour consé-
quence de réduire leur variance, ce qui affecte en retour
le calcul de corrélations.

En définitive, ces résultats sont troublants quant au
postulat concernant les enseignants efficaces : les effets
engendrés par les mémes praticiens, opérant au méme
niveau scolaire pendant plusieurs années successives, ne
sont pas corrélés de fagon forte. Ceci oblige a admettre
une variabilité relativement importante en fonction du
groupe d’éleves. En définitive, on doit se demander s’il
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ne conviendrait pas mieux de parler d’effet-classe’, plu-
tot que de parler d’effet-maitre (Bressoux, 1994). Pour
tester cette hypoth&se concurrente, il serait intéressant de
suivre des groupes-classe au cours de plusieurs années
successives afin d’évaluer dans quelle mesure les per-
formances moyennes des groupes d’éleves restent cons-
tantes a travers les niveaux de scolarité parcourus et ceci
quel que soit le praticien responsable de leur enseigne-
ment.

Les recherches de Brophy et Evertson

Brophy et Everston ont mené deux études processus-
produit. La premiere — The Texas teacher effectiveness
study — a trait a ’enseignement primaire, alors que la
seconde — The junior high study - porte sur
I’enseignement secondaire.

L’enseignant efficace au primaire

La Texas Teacher Effectiveness Study porte sur un
sous-échantillon des maitres impliqués dans 1'étude de
stabilit¢ menée par Brophy (1973): parmi les 165
maitres observés pendant trois années consécutives, 31
enseignants de 2P et 28 de 3P ont été sélectionnés pour
leur grande stabilité. Cet ensemble ne constitue ni un
échantillon de maitres efficaces, ni un échantillon con-
trasté : la distribution des scores moyens des classes au

’ L’observation par Brophy (1973) de fortes corrélations entre
les sous-scores des tests supporte la plausibilité de cette hypo-
theése concurrente.
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MAT épouse celle d'une courbe quasi normale. Les
observations ont porté sur des lecons de mathématiques
et de lecture. Enfin, les classes peuvent se ranger en
deux catégories en fonction de l'origine sociale des
éleves : il y a des classes composées majoritairement
d'enfants de milieu modeste (low SES) et d'autres com-
posées d'enfants de milieu aisé (high SES). Les 31 en-
seignants de 2P ont été observés pendant dix heures de
classe et les 28 (de niveau 3P) ont été observés pendant
30 heures. Outre les mesures de processus, Brophy et
Evertson (1976) ont pris en considération des variables
de présage c’est-a-dire des mesures portant sur les anté-
cédents et la personnalité des enseignants.

Les principaux résultats de cette étude renforcent, tout
en les affinant, les conclusions des études précédentes.

Lorsqu’on croise 1’analyse des variables de présage
avec les indicateurs d’efficacité, on distingue trois
groupes d’enseignants. Les enseignants des classes qui
obtiennent les moins bons résultats d'apprentissage peu-
vent présenter deux profils différents. Le premier est
typique d'enseignants désillusionnés. Ceux-ci se décla-
rent amers et expriment de nombreux griefs a 1'égard de
leurs éleves; ils soulignent la nécessité de se montrer
autoritaires et parlent beaucoup de discipline. Le second
profil correspond a des enseignants qui se montrent
essentiellement préoccupés de la qualité de leurs rela-
tions avec leurs éleves ; ils donnent notamment priorité
aux objectifs affectifs sur les objectifs cognitifs. Quant
aux enseignants auxquels sont associés les effets d'ap-
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prentissage les plus élevés, ils se définissent comme des
personnes aimant travailler avec les éleves. Ils souli-
gnent lI'importance d'un enseignement ciblé sur les ma-
tieres académiques et valorisent l'effort et la concentra-
tion sur le travail. Ils congoivent leurs classes comme
des environnements d'apprentissage et se décrivent
comme des enseignants soucieux d'exploiter au mieux le
temps qui leur est imparti. Au cours des interviews, les
enseignants qualifiés d’efficaces manifestent un sens
aigu de leurs responsabilités ; ils ont conscience du con-
trole qu'ils exercent sur les activités d'enseignement et se
percoivent comme relativement efficaces. Lorsqu'on les
questionne sur la planification de leur enseignement, ils
manifestent une attitude pro-active : ils peuvent expli-
quer dans les grandes lignes comment ils vont organiser
leur classe au cours des prochaines journées. Leurs ré-
ponses aux questions portant sur la controlabilité de la
situation d'enseignement sont particulierement éclai-
rantes. Opposés a tout fatalisme, ils s'attribuent — au
moins partiellement — les difficultés des éleves et, sur-
tout, envisagent d'emblée des possibilités d'aménager
leur enseignement pour aider ces éleves.

Quelles tendances observe-t-on au niveau des va-
riables de processus ?

Les classes qui se caractérisent par les meilleurs
scores aux mesures de produit se distinguent des autres
par un taux particulierement élevé d'implication des
éleves dans les activités scolaires, ainsi que par un temps
minimal consacré aux transitions ou aux problémes de
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procédure ou de discipline. Les enseignants de ces
classes gerent le groupe d'éleves et le temps scolaire en
respectant les regles décrites par Kounin (1970) et con-
ceptualisées par Evertson et Emmer (1982).

Kounin (1970) a inventé le terme de withitness pour
définir ce style de classroom management. Le terme veut
qualifier l'attitude d'implication constante et d'interven-
tions appropriées des enseignants efficaces. Ceux-ci
réussissent a impliquer 1'ensemble de la classe dans les
activités collectives et passent entre les bancs lors des
travaux individuels, soucieux de la progression des
taches. Ils commettent rarement des erreurs de ciblage
(target errors) ou des erreurs de temps de réaction (#i-
ming errors). On parle d'erreur de ciblage lorsqu'un
enseignant blame ou réprimande un éléve qui n'a rien fait
de mal et on parle d'erreur de timing lorsqu'un ensei-
gnant réagit tardivement a un probleme de discipline ou
a une erreur de type cognitif.

Soucieux de I'implication des éleéves dans les activités
scolaires, ces enseignants gerent la classe de facon
proactive. D’une part, ils explicitent trés précisément
leurs attentes quant aux régles a respecter en classe, et se
montrent vigilants quant au respect de ces regles.
D’autre part, ils réagissent (peut-€tre excessivement) au
moindre incident de discipline et surtout préférent anti-
ciper ces problémes par I'un ou l'autre avertissement
plutdt que de recourir a posteriori a des critiques ou a
une punition. Ils sont également cohérents dans le temps
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et justes dans leur facon de réagir aux infractions par
rapport a ces regles.

Dans I’étude de Brophy et Evertson (1976), les ensei-
gnants efficaces se montrent moins soucieux d'asseoir
leur autorité que d'engager les éleves dans les activités
scolaires. Conscients de leurs responsabilités, ils prépa-
rent leur plan d'activités pour la journée et réussissent a
passer d'une activité a l'autre de fagon harmonieuse,
c'est-a-dire avec un minimum de temps consacré aux
transitions. Ceci a pour conséquence que les éleves at-
tendent peu ou sont rarement inactifs. Les consignes
relatives aux travaux individuels (individual works assi-
gnements) sont explicitées scrupuleusement. Elles sont
calibrées sur les capacités des éleves, ce qui suppose un
certain degré d'individualisation. Les éleves qui éprou-
vent des difficultés a accomplir une tiche regoivent
rapidement l'aide de l'enseignant ou d'un condisciple
désigné (selon des regles établies au préalable ou en
fonction d'une décision ponctuelle de I’enseignant).
Aussi ces enseignants insistent sur la responsabilité des
éleves quant a la qualité des travaux qu'ils remettent.
Conséquents avec cette regle, ils supervisent et corrigent
tous les travaux d'éleves, qu'il s'agisse de feuilles d'exer-
cices réalisées en classe ou de devoirs a domicile.

Les tendances générales décrites ci-dessus prennent
des accents différents selon l'origine sociale des éleves.
Les éleves d'origine socio-économique élevée tendent a
étre plus enthousiastes que ceux issus de familles a statut
modeste qui, eux, éprouvent davantage de difficultés et
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se montrent plus souvent anxieux. Ces caractéristiques
propres aux éleves entrainent des attitudes différentes
chez les enseignants. Dans les classes peuplées en majo-
rité¢ d'éleves d'origine socio-économique favorisée, les
enseignants les plus efficaces se montrent particuliere-
ment stimulants sur le plan intellectuel et placent les
éleves dans des situations-problémes qui leur imposent
de relever un défi. De surcroit, ils leur proposent des
activités intellectuellement intéressantes dés qu'ils ont
terminé leurs taches scolaires. En revanche, dans les
classes composées majoritairement d'enfants de milieux
modestes, les enseignants les plus efficaces ont le souci
de proposer des activités a la portée des éleves.

En matiere de gestion des apprentissages, l'enseignant
efficace se caractérise de maniere générale par une capa-
cité a organiser la progression des apprentissages de
facon minutieuse et souple. Les lecons sont organisées
selon un schéma classique : présentation du nouveau
matériel et/ou rappel des connaissances acquises anté-
rieurement ; vient ensuite un moment d'exercice ou de
travail individuel durant lequel I'enseignant questionne
les éleves, obtient des réponses le plus souvent correctes,
qui sont suivies de feedbacks. Les questions sont abon-
dantes, habituellement d'un bas niveau taxonomique,
renvoyant a des faits plutdt qu'a des opinions. La pro-
gression se fait de facon rapide, mais a petits pas. Les
éleves y expérimentent le succes, ce qui génere un effet
« boule de neige ». Ce schéma général prend des accents
quelque peu différents selon la composition des classes.
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Dans les classes composées d'éleves favorisés, le rythme
peut étre plus rapide et la progression moins minutieuse.
Dans celles peuplées d'enfants de milieux modestes,
I'enseignant a intérét a procéder par plus petites étapes en
donnant davantage d'explications et en fournissant aux
éleves l'opportunité de réaliser davantage d'exercices ; il
donnera également plus de feedbacks et se caractérisera
par un taux de redondance plus élevé que dans les autres
classes.

La facon de réagir aux éleves differe également selon
la composition de la classe. Dans les classes fréquentées
par des enfants de milieu favorisé, I'enseignant veille a
contrdler les étudiants les plus participatifs et a impli-
quer ceux qui, plus hésitants, demandent qu'on les solli-
cite davantage. A ’occasion, il doit quelque peu freiner
les plus actifs pour donner la parole aux autres. Toute-
fois, il ne semble pas fécond d'interroger sans cesse ces
enfants, surtout lorsqu'ils ne connaissent pas la réponse.
Dans les classes peuplées d'enfants d'origine modeste,
beaucoup sont anxieux et manquent de confiance en
leurs capacités intellectuelles, méme quand ils connais-
sent les réponses aux questions posées. Il convient des
lors, pour l'enseignant, d’accepter toutes les réponses des
éleves peu communicatifs et d’essayer de les améliorer
par un jeu subtil de feedbacks correctifs. Bref, alors que
dans les classes peuplées d'enfants favorisés, il convient
de freiner l'enthousiasme de certains ; dans les classes a
population défavorisée, il s’agit d'adopter l'attitude in-

N

verse : prendre garde a ne freiner aucun éleve. A
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I’occasion, ceci peut amener l'enseignant a accepter des
réponses incorrectes ou incompletes afin d'encourager
I'éleve dans sa participation, quitte a le corriger aima-
blement par la suite. Enfin, dans ces classes comme dans
celles situées en milieu favorisé, les critiques sont
rares et corrélées positivement avec le rendement. Rejoi-
gnant Stallings, Brophy et Evertson (1976) supposent
que des critiques rares peuvent avoir un effet positif sur
I'apprentissage de 1'éleve, surtout lorsqu'elles expriment
indirectement une exigence positive a 1'égard des éleves.

Brophy et Evertson (1976) notent encore 1'absence de
corrélation significative entre le rendement et une série
de parametres de processus dont la fonction consiste a
motiver les éleves. Pour eux, ce constat est probablement
tributaire du niveau d'études considéré. En effet, en dé-
but de scolarité, les éleves se caractérisent en grande
majorité par une attitude extrémement favorable vis-a-
vis de l'école et I’on peut penser que les enseignants
n'ont pas besoin de les motiver, ceux-ci s'engageant
assez spontanément dans les apprentissages scolaires. En
revanche, ce ne serait pas le cas des éleves plus 4gés. La
Junior High Study, menée au niveau secondaire permet
d’envisager la pertinence de cette hypothese.

L’enseignant efficace au secondaire

Evertson, Anderson, Anderson et Brophy (1980) pré-
sentent les résultats d'une étude — The Junior High Study
— de type processus-produit menée aupres de 39 profes-
seurs d'anglais (langue maternelle) et de 29 professeurs
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de mathématiques. Chacun des enseignants retenus opere
a deux niveaux scolaires : 7° et 8° grade (respectivement,
1S et 2S) ; le nombre de classes est donc double du
nombre d’enseignants (respectivement, 78 classes d'an-
glais et 58 classes de mathématiques). Chaque ensei-
gnant a été observé une vingtaine de fois dans chacune
de ses classes. Le nombre d'observations réalisées (2720
environ) est donc impressionnant.

Le niveau initial des éleves a été mesuré a l'aide du
Californian Achievement Test (CAT) ; les sous-tests
d'anglais et de mathématiques ont été présentés aux
éleves au printemps précédant I'année de la recherche.
Les post-tests ont été construits par les chercheurs apres
une analyse détaillée des opportunités éducatives of-
fertes aux éleves, ceci afin d’ajuster la mesure des pro-
duits au curriculum enseigné. Tache aisée pour les ma-
thématiques ; en revanche, Evertson et al. (1980) ont
éprouvé de grandes difficultés a construire un test solide
pour apprécier les apprentissages en anglais. L'analyse
des thémes abordés dans les classes révele une grande
diversité d'objets d'enseignement : certains enseignants
se concentrent sur la grammaire et les compétences de
base, d'autres sur la compréhension en lecture et l'ex-
pression écrite, d'autres encore sur la poésie et le théatre.
En définitive, le post-test de mathématiques présente un
taux de recouvrement (content coverage) élevé avec le
curriculum enseigné dans les classes ; le taux de recou-
vrement est, en revanche, moins bon pour la langue
maternelle.
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A la fin de I'année d'expérience, les éleves ont été in-
vités a évaluer leur enseignant sur une échelle de type
Lickert. Plus précisément, il leur a été demandé d’une
part d'indiquer dans quelle mesure ils trouvaient leur
enseignant agréable, disponible et, d’autre part, s'ils
avaient le sentiment d'avoir bénéficié de 1'enseignement
de ce professeur. Une analyse factorielle appliquée a
leurs réponses a abouti a un premier facteur extréme-
ment solide, qui a été utilis€ comme mesure de 'attitude
des éleves a I'égard de cet enseignant.

Les premiers résultats sont fournis par les corrélations
entre les différents tests. Les scores aux prétests rendent
compte de 71 % de la variance des scores aux post-tests
de mathématiques et de 85 % de cette variance aux post-
tests d’anglais. En conséquence, il reste une part de va-
riance explicable par les processus d'enseignement assez
fluctuante : 29 % pour les mathématiques et 15 % pour
I'anglais. Quant aux scores d'attitude, ils correlent positi-
vement avec les mesures de gains (scores résiduels) en
mathématiques (+0,32), mais négativement avec les
gains en anglais (-0,24) ; nous y reviendrons.

L’étude porte sur des enseignants fonctionnant a deux
niveaux de la scolarité, il est possible de calculer une
corrélation entre les gains engendrés par chaque ensei-
gnant dans deux classes différentes. On retrouve ici le
souci de Brophy d'estimer la stabilité des effets induits
par l'action des enseignants. En mathématiques, cette
corrélation est de +0,37 pour les mesures de gain ; elle
est de +0,44 pour les mesures d'attitude. Par ailleurs, il
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s’avere que cingq enseignants présentent des effets tres
différents selon les degrés ; deux d'entre eux se trouvent
face a des classes dont le niveau initial est extrémement
différent (40 points de différence aux prétests). Lors-
qu'on retire ces cinq enseignants, la corrélation avec le
rendement monte a +0,57 et a la méme valeur pour les
attitudes. Bref, la stabilité des enseignants de mathéma-
tiques est relativement bonne. Ce n’est pas le cas pour
les professeurs d’anglais. Pour les mesures de gain, le
coefficient de stabilité est seulement de +0,05. En re-
vanche, la corrélation entre les scores d'attitude des deux
années est de +0,82" (Emmer, Evertson et Brophy,
1979). Bref, les effets des professeurs d'anglais sur 1'ap-
prentissage des éleves ne sont pas stables. De surcrotit, ils
sont corrélés négativement (-0,24, cf. ci-dessus) avec les
attitudes pour lesquelles on observe une stabilité cer-
taine.

Des relations processus-produit émergent de 1'analyse
des résultats (Evertson et al., 1980). Notamment, le
rendement en anglais est corrélé positivement a l'absence
de problemes disciplinaires en classe et a la fréquence
des encouragements et félicitations formulés par
I’enseignant. Eu égard aux mesures d’attitude, il apparait
que les enseignants exigeants sont assez peu appréciés
des éleves. Plus précisément, les éleves expriment des

' Ces coefficients montent respectivement a + 0,29 et 0,83

lorsqu'on enléve treize enseignants dont les classes sont forte-
ment contrastées quant au niveau initial.
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attitudes positives a 1'égard de l'enseignant et de I'école
lorsque l'attitude de l'enseignant a été qualifiée par les
observateurs de chaleureuse, enthousiaste et orientée
vers les éleves. En revanche, les éleves expriment des
avis moins positifs lorsque les observateurs ont noté que
les enseignants consacrent un temps important a exposer
la matiere, font preuve d'exigence, posent des questions
difficiles, se montrent a 'occasion critiques et s'efforcent
d'améliorer les réponses erronées des éleves. Bref, 1'éva-
luation que les éleves portent sur leur enseignant est
nettement positive lorsque ce dernier est per¢u comme
« gentil » et qu'il ne se montre pas trop exigeant. Or, ces
parametres sont peu corrélés (voire corrélés négative-
ment) avec le rendement. On se trouve donc face a une
certaine incompatibilité entre les conduites favorables a
I'apprentissage et celles propices a un bon climat de
classe.

Cette opposition entre les variables d'enseignement
associées au rendement et celles reliées au climat de
classe ne se retrouve pas en mathématiques. Pour cette
discipline, le maitre efficace est également apprécié par
les éleves. Avant tout, les bons enseignants de mathéma-
tiques sont des gestionnaires de classe efficaces. Méme
s'ils ont autant de problémes de discipline a affronter, ils
le font de facon plus avisée. Plus précisément, ils étouf-
fent les problémes dans l'oeuf en réagissant trés rapide-
ment dés qu'un incident s'annonce. Manifestant leur
présence en classe par des déplacements fréquents parmi
les éleves, ils font preuve de withitness.
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Les mesures de qualité et de quantité d'enseignement
sont encore plus directement reliées au rendement dans
cette recherche que dans la précédente. Les enseignants
efficaces interviennent directement dans le processus
d'apprentissage : ils expliquent, démontrent, discutent et
donnent des exercices. Le temps dévolu au travail indi-
viduel est réduit ; pendant celui-ci, les interventions de
I'enseignant sont fréquentes et visent & assurer une gui-
dance rapprochée de la progression des éleves dans les
apprentissages.

Concernant les questions, la différence entre ensei-
gnants efficaces et enseignants moins efficaces est sur-
tout quantitative. Les enseignants efficaces posent beau-
coup de questions. La plupart de celles-ci sont orientées
sur les produits plutdt que sur les processus. Toutefois, et
comparativement avec la recherche concernant
I’enseignement primaire, le pourcentage de questions
orientées vers les processus est plus élevé ; il est, en
outre, corrélé positivement (quoique faiblement) avec les
résultats. En moyenne, 24 questions par période de 50
minutes sont posées dans les classes caractérisées par un
gain d'apprentissage élevé ; 25 % de ces questions sont
orientées sur les processus. Dans les classes caractérisées
par un faible rendement, seulement 8,5 questions sont
enregistrées par tranche de 50 minutes ; 15 % seulement
de ces questions sont orientées sur les processus.

De maniére générale, on trouve peu de travail en pe-
tits groupes. La plupart des lecons sont organisées en
mode frontal. La gestion de la participation des éleves
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dans ce contexte se fait selon un schéma classique : 45 %
des réponses d'éleves sont obtenues par des sollicitations
adressées a des €leves non volontaires, 25 % des ré-
ponses sont le fruit de sollicitations adressées a des vo-
lontaires qui levent la main et 25 % des réponses pro-
viennent d'éleves qui appellent le maitre (calling out). La
fréquence des sollicitations adressées aux volontaires est
corrélée positivement avec le rendement, ce qui ne veut
pas dire que la fréquence des sollicitations adressées aux
non volontaires soit corrélée négativement avec le gain.
Dans les classes composées d'éleves de milieu modeste,
les enseignants ont avantage a encourager les prises de
parole spontanées, méme intempestives ; cette stratégie
favorise a la fois le rythme de travail — soutenu — et la
participation des étudiants. Ainsi, le fait d'accepter des
questions spontanées dans ce type de classe est corrélé
positivement avec les gains. Les remarques positives
formulées en grand groupe sont rares, mais corrélées
positivement (quoique faiblement) avec les gains. En
revanche, les félicitations et les critiques exprimées au
cours d'interactions dyadiques (notamment pendant les
travaux individuels) ne sont pas liées au rendement. Ce
dernier résultat contraste avec ce qui est observé dans
I’enseignement primaire ou il est important d'interagir
avec les éleves en situation de petits groupes ou en situa-
tion individualisée. Au secondaire, il semble plus impor-
tant de rester en contact avec la classe entiere et d'avan-
cer a un rythme soutenu.
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Utilisant les réponses des observateurs a des échelles
d'évaluation des enseignants a haute inférence, Evertson
et al. (1980) mettent en évidence que ceux-ci voient le
professeur efficace comme un bon gestionnaire : il main-
tient I’ordre, gere la classe et veille au respect des regles.
Les transitions sont peu fréquentes, courtes ; il y a peu
d’interruptions. Les enseignants ont 1’air compétents,
confiants, crédibles, enthousiastes et réceptifs face a
leurs éleves. Ils sont clairs dans leur présentation. No-
tamment, ils se montrent concernés par la réussite de
leurs éleves ainsi que par leurs notes scolaires. IIs met-
tent I’accent sur l’apprentissage scolaire et gerent le
temps de facon stricte et efficace. En définitive, on
trouve une description de I’enseignant efficace proche de
celle issue des études de Stallings. Trois variables sem-
blent particulierement importantes, tant au niveau des
petits degrés pour I’apprentissage de la lecture (Stallings
& Kaskowitz, 1974) qu’au niveau supérieur pour
I’enseignement des mathématiques (Evertson et al.,
1980) : 1. les opportunités d’apprentissage, 2. la gestion
efficace du temps scolaire et 3. une méthode
d’enseignement direct appelée par Good (1979) instruc-
tion active.

Le programme de recherche de Good et Grouws

Good et Grouws ont conduit un programme de re-
cherche cohérent, décliné en trois étapes : a I’étude de
stabilité discutée ci-dessus fait suite une recherche pro-
cessus-produit, suivie d’une recherche quasi-
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expérimentale avec intervention ; ces deux étapes de
recherche concernent des classes de 4P.

L’étude corrélationnelle

Cette recherche se situe dans le prolongement de
I’étude de stabilité. Elle devait porter sur des enseignants
caractérisés par des effets stables eu égard aux attitudes
et aux apprentissages des éleves dans différentes ma-
tieres scolaires. Bref, la recherche corrélationnelle avait
été concue sur le postulat suivant: il est possible de
trouver des enseignants globalement efficaces (indépen-
damment de la composition des classes et de la disci-
pline scolaire) et, de surcroit, appréciés par des éleves.
L’étude de stabilité ne confirmant pas ce postulat, Good
et Grouws (1977) décident de faire porter la recherche
processus-produit exclusivement sur les mathématiques ;
les coefficients de stabilité observés dans ce domaine
sont, en effet, plus stables que ceux calculés pour les
autres disciplines scolaires. Dix-huit enseignants (hors
des 103 ayant participé a 1’étude de stabilité) sont ainsi
retenus : neuf de ceux-ci peuvent étre qualifiés
d’efficaces eu égard au rendement moyen de leur classe,
tandis que les neuf autres peuvent étre désignés par 1'éti-
quette peu efficaces.

Les classes de ces 18 enseignants ont été observées
sept fois pendant des lecons de mathématiques. Le ren-
dement des €leves a été mesuré a 1’aide de I’lowa Test of
Basic Skills selon un schéma prétest/post-test (en au-
tomne, puis au printemps de la méme année). Afin de
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préserver I’anonymat de ces 18 enseignants, les mémes
données processus-produit ont été recueillies dans un lot
complémentaire de 23 classes de 4° année. En définitive,
Good et Grouws (1977) disposent de données relatives a
41 classes ; celles-ci se prétent au calcul de corrélations
du type processus-produit. Parallelement, les chercheurs
ont procédé a une comparaison systématique des neuf
classes efficaces avec les neuf classes dites peu efficaces.

Les résultats vont dans le méme sens que les études
précédentes. En effet, les enseignants efficaces se distin-
guent des autres par leur mode de gestion de classe. Ils
passent peu de temps a « faire la discipline » et la durée
des transitions entre les activités éducatives est réduite
au minimum. Leurs éleves posent fréquemment des
questions et répondent trés spontanément a celles qui
leur sont adressées. Bien que les enseignants de ces
classes se caractérisent par I’importance qu’ils accordent
aux apprentissages scolaires, le climat de classe est ex-
cellent : ceci est attesté par les réponses des éleves aux
échelles d’attitude. Le rythme de progression dans la
matiere est €élevé : dans ces classes, on étudie en
moyenne 1,13 pages du manuel de mathématiques par
jour, tandis que, dans les autres classes, le méme indica-
teur donne la valeur de 0,71 (Good, Grouws & Becker-
man, 1978). Cet indicateur de progression (nombre de
pages moyen étudié par jour) est corrélé avec le rende-
ment en mathématiques (0,49).

Les maitres efficaces se distinguent également des
autres maitres par le petit nombre de questions qu’ils
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adressent a leurs éleves et par leur adéquation : peu de
questions débouchent sur des réponses incorrectes. De
plus, lorsque les éleves répondent de facon erronée aux
questions, les enseignants efficaces réagissent deux fois
plus souvent que les autres enseignants par des feed-
backss de processus : ils expliquent la procédure condui-
sant a la bonne réponse ; leurs collegues moins efficaces
ont plutdt tendance a donner la bonne réponse.

Par ailleurs, des observations menées de facon plus
qualitative révelent que les enseignants efficaces se ca-
ractérisent par la clarté de leurs explications. Leur
rythme de progression dans la matiere est plus rapide et
le temps consacré a revenir sur des consignes formulées
précédemment est faible. A I’opposé, les enseignants peu
efficaces fournissent des explications imprécises et sont
obligés de revenir régulierement sur les consignes don-
nées en début de lecon.

L’ensemble des observations dresse des enseignants
efficaces un portrait cohérent, résumé dans le tableau 6
ci-apres. Le rythme de progression dans la matiere est,
chez eux, particulierement rapide et ce, pour plusieurs
raisons. D’abord, ils fournissent des explications et des
consignes d’emblée claires. Ensuite, ils captent la balle
au bond pour intégrer des explications aux réponses
fournies aux questions des éleves plutdt que de consacrer
de longs moments aux explications. Aussi, la plupart de
leurs questions sont de type factuel, susceptibles
d’engendrer immédiatement des réponses correctes.
Enfin, lorsque leurs éleves se retrouvent dans I’embarras,
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ils se montrent prompts a donner des explications com-
plémentaires plutot que de simplement fournir la (ou les)
réponse(s) correcte(s). Pendant les travaux individuels,
les enseignants efficaces circulent parmi les bancs et se
montrent préts a encourager les éleves et a les aider en
cas de difficulté. Dans ce contexte, ils répondent essen-
tiellement aux sollicitations de leurs éleéves : la moyenne
des interactions suscitées par les enseignants est de 3 par
heure alors qu’elle est de 6 dans les classes des ensei-
gnants peu efficaces ; celle des interactions sollicitées
par les éleves est de 23 dans les classes efficaces alors
qu’elle est de 12 dans les autres classes. En outre, il
apparait a nouveau que, pendant les travaux individuels,
les feedbacks des enseignants efficaces consistent priori-
tairement en explications alors que ceux des enseignants
peu efficaces consistent a donner directement la bonne
réponse.

Good et Grouws (1977) décrivent les feedbacks des
enseignants efficaces comme étant immédiats, non éva-
luatifs et appropriés : ils réagissent promptement aux
réponses des éleves et se montrent essentiellement pré-
occupés par la qualité de la réponse des éleves. En con-
séquence, les maitres efficaces adressent moins de
louanges et moins de critiques a leurs éleves que les
enseignants peu efficaces. Par ailleurs, lorsqu’ils expri-
ment un jugement concernant la prestation d’un éleve,
celui-ci porte sur un aspect précis de la réponse de
I’éleve alors que les enseignants moins efficaces ont
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tendance a adresser des louanges ou des critiques géné-

rales.

Tableau 6 :

Portrait-robot des enseignants efficaces

et peu efficaces selon Good et Grouws (1977).

Enseignants Enseignants
Interventions “efficaces ” " peu
efficaces”
Temps passé a “ faire ” la discipline Pe
PSP 1scip . U Important
important
Durée des transitions entre activités Faible Important
estions posées par les éléves de . .
Q,u lons p p v Fréquentes | Peu fréquentes
I’enseignant
ReponAses spontanées aux questions Fréquentes | Peu fréquentes
du maftre
Climat Bon Bon
Rythme de progression dans la .
yHu prog Rapide Lent
maticre
Nombre de questions posées par
I’enseignant qui débouchent sur des Faible Elevé
réponses erronées
Feedbacks de processus consécutifs .
R N Fréquents Rares
a une erreur d’un éleve
Explications Claires Imprécise
Questions factuelles Fréquentes | Peu fréquentes

En définitive, I’élément distinctif le plus net des réac-
tions des enseignants efficaces par rapport aux ensei-
gnants moins efficaces concerne le caractere de contin-
gence de ces conduites d’enseignement.
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L’intervention sous forme d’étude quasi-expérimentale

Dans la derniere phase de leur programme de re-
cherche, Good et Grouws (1979) ont conduit une re-
cherche de type quasi-expérimental contrastant un
groupe de contrdle avec des classes animées par des
enseignants bénéficiant d’un programme de formation.
Les classes sont issues d’écoles urbaines fréquentées en
majorité par des éleves de niveau socio-économique bas.
Le programme de formation est défini par une série de
principes éducatifs organisés en un modele inspiré des
résultats de I’étude corrélationnelle décrite ci-dessus.

Le modele concu par Good et Grouws (1979) com-
porte cinq phases :

1. Rappel quotidien (les 8 premieres minutes de la
lecon, excepté le lundi)
a) Revoir les concepts et les savoir-faire associés au
devoir a domicile qui a été assigné aux éleves le jour
précédent.
b) Examiner les devoirs a domicile des éleves et éven-
tuellement procéder a des corrections spécifiques.
¢) Proposer quelques exercices de calcul mental.

2. Développement (environ 20 minutes)
a) Bref rappel des concepts et procédures prérequis.
b) Présentation du nouveau concept ou de la nouvelle
procédure en mettant I’accent sur la compréhension
des éleves ; ceci peut impliquer le recours a des expli-
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cations, a des démonstrations concretes, a des illustra-
tions, etc.
c) Jauger la compréhension des étudiants :
1. Susciter un processus interactif avec les éleves ;
2. Proposer des exercices mettant en oeuvre le
concept ou la procédure expliquée et contrbler
la réalisation de ces exercices.
d) Si nécessaire réexpliquer les concepts ou les pro-
cédures mal compris.

3. Travail individuel (environ 15 minutes)
a) Fournir aux éléves un exercice a réaliser dans un
contexte préservé au maximum de perturbations.
b) Maintenir 1’attention des éléves en circulant a tra-
vers les bancs.
c) Avertir les étudiants que leur travail sera évalué a
la fin de I’exercice.
d) Evaluer le travail des él¢ves.

4. Explication des devoirs a domicile
a) Les devoirs doivent étre assignés selon une base
réguliere (a la fin de chaque lecon de mathématiques,
hormis le vendredi).
b) Ils doivent correspondre a approximativement 15
minutes de travail.
¢) Ils doivent inclure un ou deux problémes suscitant
la révision des concepts ou procédures vus au cours.
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5. Révision spécifique
a. Révision hebdomadaire :
Organiser une révision tous les lundis pendant 25 mi-
nutes au début du premier cours de mathématiques.
Cette révision doit €tre tres précisément orientée vers
des concepts et des procédures.
b. Révision mensuelle :
1. A organiser chaque lundi du mois.
2. Se concentrer sur les concepts et procédures
étudiés dans le courant du mois qui précede.

Un manuel expliquant le modele est distribué aux 21
maitres du groupe expérimental. Il est présenté aux en-
seignants, et discuté, au cours de deux séances de 90
minutes chacune. Les chercheurs ont également rencon-
tré les 19 maitres du groupe contrdle afin de leur expli-
quer ’importance de 1’enseignement des mathématiques
; aucune recommandation spécifique ne leur est donnée.
Cette procédure a pour objectif de réduire les effets
Hawthorne associés habituellement au fait de participer a
une expérience. L objectif des chercheurs est, en fait, de
donner aux enseignants le sentiment de participer acti-
vement a I’expérience.

Entre octobre 1977 et fin janvier 1978, chaque ensei-
gnant membre du groupe expérimental et du groupe de
contrdle a été observé six fois pendant qu’il enseignait
les mathématiques. Dix-neuf des 21 enseignants du
groupe expérimental ont implanté treés scrupuleusement
le programme expérimental. Au total, on se trouve bien
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en face de deux groupes de classes différant quant & leur
fonctionnement effectif. Toutefois, il faut noter que,
contrairement a ce qui était recherché, le temps dévolu a
la phase de développement (cf. ci-dessus) n’est guere
plus important dans le groupe expérimental que dans les
classes du groupe de contrdle.

Les résultats attestent de D’efficacité générale de
I’intervention. D’une part, les éleves du groupe de con-
trole progressent de facon sensible entre le pré et le post-
test. Les progres observés dans ces classes excedent
largement ceux enregistrés par les mémes enseignants au
cours des années précédentes. Ceci suggere la présence
effective d’un effet Hawthorne. Celui-ci n’occulte, toute-
fois, pas I’effet du modele d’enseignement des mathéma-
tiques mis a I’épreuve. En effet, les gains du groupe
expérimental sont significativement supérieurs a ceux du
groupe de contrdle pour les deux tests retenus : le SRA
(un test standardisé de mathématiques) et un test ciblé
spécifiquement sur le contenu enseigné pendant la pé-
riode d’observation. Les progrés sont substantiels : en
quelques mois, les éleves du groupe expérimental pro-
gressent en moyenne du 27° percentile au 58°, si ’on se
réfere aux normes nationales. Les scores d’attitude des
éleves des classes expérimentales sont également supé-
rieurs a ceux enregistrés dans le groupe de controle.
Enfin, il apparait que les enseignants qui ont le mieux
respecté les recommandations du modele se caractérisent
par les résultats les meilleurs.
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CHAPITRE V

DEUX PISTES D’ APPROFONDISSEMENT DE LA
METHODOLOGIE PROCESSUS-PRODUIT

Au cceur du Descriptive-Correlational-Experimental
Loop, le calcul de corrélations entre variables de proces-
sus et mesures de produit joue un rdle-clé : les corréla-
tions positives déterminent les recommandations adres-
sées aux enseignants des classes expérimentales. En
amont de toute la démarche de recherche, se situe le
moment ol le chercheur choisit les variables de proces-
sus a observer et autour desquelles il va construire sa (ou
ses) grille(s) d’observation. En définitive, I’investigation
a pour objet de confirmer ou d’infirmer les hypothéses
ou intuitions préalables des chercheurs. Impossible dans
le cadre de ce schéma de repérer d’autres variables dé-
terminantes des apprentissages des éleves que celles
intégrées dans les grilles d’observation. Pour échapper a
cet écueil, les chercheurs de la Beginning Teacher Eva-
luation Study (BTES) se sont donnés le projet d’articuler
approches quantitative et qualitative afin de voir si la
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seconde approche confirmait les tendances mises en
évidence par la premiere. Par ailleurs, la BTES accorde
une attention toute particuliere aux activités des éleves
en classe.

On peut également reprocher a la méthodologie pro-
cessus-produit canonique de ne pas €tre en mesure
d’échapper aux illusions de la colinéarité. Ainsi, que ce
soit dans la Training experiment de Stallings, Needle et
Sayrook (1979) ou dans 1’étude d’intervention de Good
et Grouws (1979), les effets observés sont liés a un en-
semble de variables de processus, plus ou moins bien
implantées, dont il n’est pas slir que toutes soient déter-
minantes. C’est afin d’échapper a cet autre écueil que
des chercheurs de 1’Université de Canterbury se sont
attachés a mener des études quasi-expérimentales ciblées
sur des variables de processus spécifiques.

Dans ce chapitre, nous examinerons, 1’un a la suite de
I’autre, ces deux programmes de recherche.

La Beginning Teacher Evaluation Study (BTES) ou
P’articulation des approches quantitatives et qualita-
tives

En 1970, I’Etat de Californie, soucieux de réformer
fondamentalement son syst¢tme de formation des ensei-
gnants ainsi que leurs modalités de certification, établit
une commission. Celle-ci dépose ses conclusions en
1972 en recommandant avec force de planifier une étude
dont 1’objectif est D’identification des compétences
d’enseignement qui pourraient constituer un référentiel
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pour évaluer les enseignants novices. Au fur et a mesure
qu’elle progresse dans la conceptualisation du plan de
recherche, la commission débouche sur la conviction
qu’une recherche portant sur les relations entre conduites
d’enseignement et apprentissages des éléves constitue
une nécessité. Ainsi démarre la BTES, subsidiée par le
National Institute of Education et impliquant la partici-
pation des chercheurs de 1’Education Testing Service et
du Far West Regional Laboratory for Educational
Research and Development (Powell, 1980). 11 faut souli-
gner que le sigle désignant la recherche s’est révélé en
définitive inapproprié : 1’étude porte moins sur des en-
seignants débutants que sur des enseignants expérimen-
tés ; en outre elle s’est nettement écartée des problémes
d’évaluation des enseignants pour se tourner vers la mise
en évidence de relations processus-produit.

Achevée en 1977, la BTES correspond & un vaste
programme de recherche qui s’est étalé sur sept années.
Elle débute par une premiere phase (1970-1972) dont
nous venons de rendre compte ; c’est la phase de ré-
flexion sur la certification des enseignants qui débouche
sur la conception de 1’étude elle-méme.

La seconde phase est désignée par 1’expression First
Field Study. Elle porte sur 41 enseignants de 2P et 54 de
5P, qui ont tous au moins trois ans d’expérience. Cha-
cune des 95 classes est observée quatre fois. A deux
occasions, les observateurs se centrent sur huit étudiants
cibles, sélectionnés en fonction de leur sexe et du niveau
de leurs performances scolaires lors de ’année anté-
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rieure. La grille d’observation, appelée APPLE, est ci-
blée sur la nature et la durée des activités dans lesquelles
s’impliquent les éleves. Pendant les deux autres journées
d’observation, 1’objectif est d’analyser la nature de
I’enseignement dispensé lors d’activités de lecture et de
mathématiques. Pour ce faire, les observateurs utilisent
un instrument appelé RAMOS. Les résultats de cette
étude se présentent sous la forme de mises en relation
entre des variables processus et le rendement des éleves
(Mc Donald & Elias, 1976 ; Donald, 1976, 1977).

La troisieme phase se divise en deux études. La pre-
miere recourt a la méthode ethnographique. Quarante
enseignants sont concernés : 20 de 2P et 20 de 5P. Dans
chacun de ces échantillons, dix enseignants sont considé-
rés comme efficaces et les dix autres comme moins effi-
caces. La sélection des enseignants efficaces/moins effi-
caces est opérée au cours de deux semaines
d’observation portant sur 1’unité d’enseignement spéci-
fique de la lecture. On parlera, dans ce cas-ci, de known
sample dans la mesure ou les caractéristiques des ensei-
gnants sont connues a priori par les chercheurs. En re-
vanche, les observateurs réalisent leur visite dans les
classes en aveugle : ils ne savent pas s’ils sont face a un
enseignant efficace ou non. Quant & ces derniers, ils
ignorent I’existence méme de la distinction. L’essentiel
des résultats de cette étude ethnographique sont présen-
tés par Berliner et Tikunoff (1976, 1978).

Enfin, entre 1976 et 1977, une seconde Field Study
est menée dans 50 classes : 25 classes de 2P et 25 de
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niveau 5P. Les classes sont sélectionnées sur la base des
résultats des éleves au cours des années antérieures. Plus
précisément, les classes retenues comportent toutes au
moins six éleéves dont les scores d’entrée en mathéma-
tiques et en lecture se situent entre le trentieme et le
soixantieme percentile. En définitive, les chercheurs de
la BTES aboutissent a un échantillon diversifié du point
de vue racial et ethnique, quoique légerement sur-
représenté par le milieu inférieur de la distribution des
niveaux socio-économiques. Des mesures de produit
sont opérées en octobre, décembre et mai. Toutes les
classes ont été observées chaque semaine pendant une
journée entiere et ce sur une période de vingt semaines.
Pour chacun des six éleves cibles de chaque classe, on
procede toutes les quatre minutes a trois notations : 1) le
contenu disciplinaire avec lequel il est en contact, 2) son
degré d’attention ou d’implication dans la tache (haut,
modéré ou bas) et 3) le degré d’exactitude des réponses
qu’il fournit. Lorsque 1’enseignant s’adresse a 1’éleve
observé, ces comportements sont encodés selon un sys-
téme a trois composantes : présentation d’informations,
monitoring et feedbacks. La fonction de présentation par
I’enseignant se divise, elle, en quatre sous-catégories : 1)
explication planifiée, 2) explication non planifiée, 3)
consigne, 4) conseil ou guidance relatif a la tiche. La
notion de monitoring renvoie aux comportements par
lesquels I’enseignant observe I’éleéve, mais aussi le ques-
tionne. Quant au feedbacks, il concerne aussi bien les
réponses scolaires des éleves que le controle de leur
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attention ou de leur implication dans la tAche. En plus de
ces observations, les enseignants sont interviewés, de
facon approfondie, en automne et au printemps. Leurs
impressions sont également recueillies, bri¢vement,
chaque semaine. Ils sont également tenus de remplir un
journal de bord. Toutes ces données sont recueillies afin
d’apprécier la fagon dont les enseignants planifient leur
enseignement, mais aussi pour appréhender dans quelle
mesure ils diagnostiquent les difficultés des éleves et de
quelle facon ils s’efforcent d’y réagir. Les résultats de
cette derniere phase de la BTES sont présentés dans
divers rapports techniques (Berliner, Fisher, Filby &
Marliave, 1978 ; Fisher et al., 1978) ainsi que dans un
chapitre rédigé par Fisher et al., 1980).

Les résultats de la First Field Study ne sont pas pré-
sentés de facon classique. Plutdt que de présenter leurs
observations sous la forme de corrélations reliant chaque
variable de processus avec le rendement, Mc Donald et
Elias (1976) ont eu recours a des calculs de corrélation et
de régression multiple. Ceci signifie que 1’on n’a de
résultats que pour les variables de processus qui ajoutent
une part d’explication significative a la variance des
gains. Les mesures de produit correspondent, en effet, a
des scores ajustés en fonction de l’origine sociale des
éleves et de leurs performances scolaires au cours de
I’année antérieure. Ceci rend évidemment quelque peu
difficile la comparaison avec les résultats obtenus par les
études précédentes.
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Les différentes phases de cette étude sont résumées
dans le tableau 7 :

Tableau 7 : Description synthétique des différentes
phases de la BTES

Phase 1 | Réflexion sur la formation et la certification des enseignants
1970-72 | avec I’objectif de définir un référentiel de compétences
nécessaires a I’enseignant débutant.

Phase 11 First Field Study ciblée sur des enseignants ayant au moins
1973-74 3 ans d’expérience
- 41 classes de 2P
- 54 classes de 5P
Données recueillies sur leurs connaissances disciplinaires,
etc.
Observations en classes
- APPLE = durée des activités dans
lesquelles se sont impliqués 8 éleves
cibles, sélectionnés en fonction du sexe
et de leur niveau de performance anté-
rieur
- RAMOS = observation des conduites
d’enseignement
Chaque classe est observée 2 fois avec chacun des systémes

Phase Ethnographic Study (know sample)

1I-A

1974-75 Enseignants efficaces Moins efficaces
2P 10 10
5P 10 10

Efficacité mesurée au terme de deux semaines
d’observation
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Phase Second Field Study

111-B 25 classes de 2 P

1976-77 21 classes de 5 P

- Elles comportent au moins 6 éléves dont les perfor-
mances initiales en mathématique et en lecture se situent
entre la 30° et le 60° percentile de I'étalonnage national.

- Mesures de produit : octobre, décembre, mai

- Observation centrée sur les éléves + interview régulier
des enseignants

Enfin, les chercheurs de la BTES ont privilégié les
scores combinant différentes variables de processus
plutdt que d’analyser chaque variable d’enseignement en
particulier.

Malgré ces particularités méthodologiques, on re-
trouve les mémes tendances que chez Brophy et Evert-
son et chez Good et Grouws. Les progres scolaires les
plus importants ou, plus justement, les gains de rende-
ment les plus élevés sont observés dans les classes ou les
enseignants sont bien organisés, maximisent le temps
alloué a I’enseignement des matieres principales et ré-
duisent autant que faire se peut le temps dévolu a la
préparation des activités, a la discipline ou a d’autres
taches connexes. Ces enseignants efficaces consacrent
beaucoup de temps a 1’enseignement en grands groupes
et, lorsqu’ils organisent des travaux individuels, ils cir-
culent parmi les bancs pour assurer un monitoring des
éleves. Dans ces classes, les €leves sont concentrés sur la
tache la plupart du temps, qu’il s’agisse d’activités col-
lectives ou de travaux individuels. En 2P, le temps passé
a I’exercice de skills scolaires (p. ex. calcul en mathéma-
tiques ou segmentation de mots en lecture) est lié positi-
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vement avec le rendement en seconde année. En re-
vanche, en 5P, ce méme parametre est associé négative-
ment au rendement, mais le temps consacré, a ce niveau
scolaire, a I’application de ces skills (résolution de pro-
blémes mathématiques et compréhension de lecture) est,
lui, 1ié positivement au rendement. Les feedbacks posi-
tifs et les encouragements sont liés positivement au ren-
dement et ce, en 2P comme en 5P. Quant a la diversité
du matériel, cet aspect entretient des liens complexes
avec le rendement : en 2P on observe un lien positif avec
la lecture, mais négatif avec les mathématiques ; en 5P,
le lien est négatif dans les deux branches.

Mc Donald et Elias (1976) soulignent qu’aucune con-
duite d’enseignement ne se révele étre un prédicteur
significatif de rendement a la fois dans les deux matieres
et aux deux niveaux de scolarité étudi€s. Autrement dit,
il n’est pas possible d’identifier des conduites
d’enseignement qui soient efficaces pour les différentes
matieres scolaires et pour les différents niveaux
d’enseignement. Cette observation relance la discussion
a propos de l’existence d’une méthodologie générale
d’enseignement. Cette discussion a notamment été déve-
loppée par Gage (1979).

L’étude ethnographique menée dans le cadre de la
phase III-A de la BTES présente un intérét méthodolo-
gique tout particulier. Contrairement a la tradition faisant
loi dans les recherches processus-produit, les observa-
teurs se présentent en classe sans grille d’observation ;
leur attention n’est donc pas orientée vers des événe-
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ments spécifiques. Au contraire, ici, les différents obser-
vateurs sont invités a s’adonner a une observation flot-
tante et a rendre compte (de facon libre mais détaillée)
des événements qui se déroulent sous leurs yeux. Par
ailleurs, alors que la méthode ethnographique est généra-
lement utilisée pour des études de cas impliquant un petit
nombre de classes, dans la BTES, elle est appliquée a un
échantillon de classes suffisamment large pour permettre
des comparaisons entre classes et certains traitements
statistiques.

La démarche suivie mérite d’étre détaillée. On distin-
guera quatre étapes principales.

1. Les observateurs, pour la plupart des étudiants gra-
dués en sociologie ou en anthropologie, sont recrutés
en fonction de leur capacité a rédiger un protocole
d’observation. Ils sont familiarisés avec les classes de
2° et 5° années au cours de quelques journées de pré-
sence en classe, avant d’étre entrainés a la rédaction
de protocoles détaillés décrivant I’enseignement en
lecture et en mathématiques.

2. Quatre enseignants sont assignés a chaque observa-
teur : deux considérés comme efficaces et deux jugés
moins efficaces. Les observateurs n’ont pas connais-
sance de la fagon dont les enseignants sont qualifiés.
Chacun d’entre eux recoit la visite d’un observateur
pendant une semaine enticre.
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3. Utilisant ses notes manuscrites, chaque observateur
fait un compte rendu oral de ses observations sur un
enregistreur audio. Celles-ci sont retranscrites par des
secrétaires avant d’étre soumises a des juges repré-
sentant différents types d’expertise pédagogique. Ces
juges sont invités a examiner des paires de protocoles
(I’'une venant d’un enseignant efficace et 1’autre d’un
enseignant moins efficace). Travaillant en groupes,
ces experts ont généré 61 variables (ou dimensions)
permettant de décrire la plupart des protocoles
d’observations.

4. Les données finales sont obtenues par examen des
protocoles par de nouveaux juges. Ceux-ci sont a
nouveau mis en présence de paires de protocoles et
sont invités a établir dans quelle mesure chacune des
61 variables retenues a 1’étape précédente est pré-
sente, ou non, dans le protocole. Pour cette derniere
phase, on procede a la totalité des pairages, soit 10
enseignants efficaces confrontés a 10 enseignants
moins efficaces = 100 paires de protocoles a exami-
ner, et ceci pour chaque niveau scolaire et chaque
matiere (lecture, mathématiques). Finalement, 36
paires de protocoles sont sélectionnées au hasard
pour chaque discipline et chaque niveau scolaire. Ce
sont ces protocoles qui sont analysés par les experts.

De ces analyses, il ressort que 21 des 61 variables re-
tenues présentent des différences significatives entre
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maitres efficaces et maitres moins efficaces. La plupart
des contrastes retenus s’averent pertinents quel que soit
le contenu-matiere et le niveau d’étude. Plus exactement,
les contrastes apparus pour une discipline et a un niveau
scolaire se retrouvent le plus souvent tels quels dans
l’autre discipline et 1’autre niveau scolaire ; dans les
autres cas, la distinction n’est pas nette, mais ne va ja-
mais en sens inverse.

Quel portrait du bon enseignant nous donne cette
étude de type ethnographique ?

Si I’on suit ces résultats, le maitre efficace est un en-
seignant qui prend plaisir & enseigner et qui se montre
généralement convivial dans les interactions quoti-
diennes avec ses éleves. Il est capable d’appeler chacun
de ses éleves par leur nom ou prénom. Il se montre atten-
tif a ce que chacun dit et accepte 1’expression des senti-
ments. Il manifeste sa sympathie a 1’égard des éleves par
des gestes amicaux (toucher I’épaule, par exemple), par
des sourires fréquents, des clins d’yeux et des pointes
d’humour. Il les encourage pour la plupart de leurs réus-
sites et s’attache a les impliquer dans des décisions rela-
tives aux taches scolaires.

Ceci ne ’empéche pas de se montrer treés exigeant sur
le plan des activités scolaires. Il exhorte les éleves a
s’investir pleinement dans les tiches et souligne avec
force leurs responsabilités dans 1’apprentissage. Bref, il
les incite a recourir a des attributions causales internes
contrdlables pour expliquer leurs succes et/ou échecs. En

108



UN BILAN DES RECHERCHES PROCESSUS-PRODUIT

général, il se montre cohérent dans ses exigences comme
dans ses réprimandes. Il supervise minutieusement les
progreés de chacun. Ses connaissances disciplinaires sont
bonnes. Il est soucieux d’organiser au mieux la progres-
sion des apprentissages a travers le curriculum et recourt,
selon les besoins, soit a des explications collectives, soit
a des travaux individuels. Il a la volonté d’impliquer tous
les éleves dans les apprentissages plutdt que de se con-
centrer sur certains sous-groupes. Le plus souvent, il
pose des questions ouvertes et laisse le temps nécessaire
pour qu’un nombre suffisant d’éleves répondent. Il se
montre accueillant a 1’égard des autres adultes qui vien-
nent ’aider pendant les activités scolaires. De leur coté,
les éleves de ce type d’enseignant sont (en regle géné-
rale) tres impliqués dans leur travail et motivés par les
taches scolaires.

En ce qui concerne la discipline, les enseignants effi-
caces réagissent trés vite aux petits problémes, sans
jamais se montrer humiliants a 1’égard des éleves indis-
ciplinés. A cet égard, on pourrait dire que les classes
efficaces se caractérisent par le respect mutuel de
I’enseignant et des éleves. Enfin, les enseignants effi-
caces gerent le momentum des activités, c’est-a-dire
qu’ils passent d’une activité a 1’autre de facon harmo-
nieuse. Lorsqu’ils font des remarques de discipline, ils
font peu d’erreurs de targeting (Kounin, 1970), c’est-a-
dire qu’ils se trompent rarement d’éleéves. Circulant entre
les bancs pendant les travaux individuels, ils se montrent
vigilants a I’égard de tout indice de bonne ou mauvaise
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compréhension des consignes (et/ou des concepts) et
font preuve d’une bonne aptitude a la withiness (Kounin,
1970). Bref, le bon enseignant se caractérise par une
attitude clairement volontariste en matiere
d’apprentissage scolaire. Par son attitude quotidienne, il
manifeste a ses éleves combien il est convaincu que
chacun peut apprendre. Ce haut niveau d’exigence en
matiere d’apprentissage s’accompagne d’une attitude
clairement positive a 1’égard des éleéves, d’un contact
convivial et méme chaleureux.

Ce portrait, dressé par des observations ethnogra-
phiques, rejoint celui obtenu par les recherches proces-
sus-produit menées de facon classique. Toutefois, ce
mode d’analyse de la vie en classe enrichit les données
par la prise en considération des dimensions affectives et
relationnelles absentes des études antérieures. On se
trouve en définitive face a une validation et a un enri-
chissement des analyses quantitatives par 1’approche
qualitative.

Les résultats de la seconde Field Study confirment
ceux des études précédentes. Son apport spécifique con-
cerne la gestion du temps scolaire (allocated time) et,
plus encore, la relation entre 1’implication des éleves
dans les tiches (time on task) et leur apprentissage''.
Cette étude apporte également une contribution impor-

! Cette partie de la BTES est discutée en détail au chapitre 5 de
notre livre L’école peut-elle étre juste et efficace ? (Crahay,
2000).
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tante concernant le taux de succes des réponses des
éleves pendant 1’apprentissage.

En moyenne, 58 % du temps journalier est consacré
aux disciplines scolaires de base (lecture, mathéma-
tiques, science et social studies) et 24 % sont dévolus
aux activités non académiques comme la musique, les
arts et la narration d’histoires. Les transitions ainsi que
les temps d’attente et les activités de gestion de classes
(gestion des collations, etc.) occupent en moyenne 18 %
du temps. Les éleéves sont sous la supervision directe de
I’enseignant pendant 30 % du temps consacré aux activi-
tés scolaires et sont supposés « travailler » de facon
autonome pendant les 70 % restants. Autrement dit, le
rapport entre temps alloué aux activités collectives et
temps consacré aux travaux individuels (independant
seatwork) est de 1’ordre de 30-70. En ce qui concerne
I’implication des éleves (time on task), il apparait qu’en
moyenne, les éléves sont concentrés sur la tdche pendant
70 275 % du temps dévolu aux apprentissages. Cet indi-
cateur est supérieur a 80 % pendant les activités collec-
tives pour se situer entre 67 et 72% pendant les travaux
individuels.

Les gains d’apprentissage sont associ€s a la quantité
de temps alloué aux disciplines de base, mais aussi au
pourcentage de temps pendant lequel 1’éleéve est concen-
tré sur la tache ainsi qu’au taux de bonnes réponses en-
registrées. A cet égard, les chercheurs de la BTES dis-
tinguent trois possibilités :
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1. Réussite élevée : un travail completement correct,
hormis quelques erreurs dues au hasard ;

2. Réussite moyenne : cas ou 1’éleve produit la moitié de
bonnes réponses et la moitié de mauvaises, se mon-
trant capable d’une compréhension globale des pro-
blemes et, plus particuliecrement, des regles géné-
rales ;

3. Succes faible : des bonnes réponses données par
chance et par une incompréhension, assez générale,
des concepts.

Lorsqu’on examine les phases d’exercices organisés
en classe, en moyenne 50 % des éleves se trouvent dans
la situation de succes élevé et les 50 % restants dans
celle de réussite moyenne. La situation de réussite faible
est exceptionnelle ; elle correspond aux cas ou
I’enseignant introduit un exercice alors que certains,
voire la majorité des éleves, n’ont pas compris les con-
cepts ou les connaissances préalables. D’une maniere
générale, les analyses corrélationnelles montrent une
relation clairement négative entre la fréquence de ces
situations de réussite faible et les gains d’apprentissage.
A T’opposé, on observe une relation franchement posi-
tive entre la fréquence de situation de réussite élevée et
les mesures de produit. Se basant sur ce dernier constat
et ’articulant au précédent, les chercheurs de la BTES
ont proposé le concept d’academic learning time
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(ALT)". Celui-ci correspond au temps durant lequel les
éleves s’investissent dans une tiche d’apprentissage
portant sur une compétence ou une connaissance incluse
dans la mesure de produit et pour laquelle le taux de
réussite des réponses est élevé. La régularité de ce pat-
tern de conditions serait garante d’efficacité.

La liaison causale entre un taux de succes élevé et
I’apprentissage a été mise en cause par Shulman (1987).
Selon cet auteur, cette corrélation atteste simplement du
fait que les bons éleéves commettent moins d’erreurs que
les éleves moyens ou faibles. Burstein (1980) a réanalysé
les données recueillies par la BTES : plutdt que de pren-
dre les éleves comme unités d’analyse, il se concentre
sur le maitre et produit des scores agrégés. Sa conclusion
le conduit a recommander une alternance de moments ol
les éleves sont en situation de réussite élevée et d’autres
ol ils sont en situation de réussite moyenne. Ce pattern
correspondrait a un enseignement ou le degré de difficul-
té des activités serait a la fois a la portée des éleves tout
en constituant une sorte de défi. Pour Brophy et Good
(1986), il est difficile de tirer une conclusion générale a
ce sujet. A leurs yeux, la combinaison optimale, eu égard
au taux de réussite, varie selon le contexte (en particu-
lier, le niveau d’étude) et la phase d’apprentissage. Un
taux de réussite moyen leur parait prévisible dans les

"> Ce concept est discuté au chapitre 5 de notre livre L école

peut-elle étre juste et efficace ? (Crahay, 2000).
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premicres étapes d’un apprentissage alors qu’un taux de
réussite élevé doit €tre attendu en fin de séquence.

Sur le plan méthodologique, il convient de se deman-
der s’il est possible de répondre a une question aussi
subtile par I’intermédiaire d’une recherche processus-
produit menée sur un échantillon de classes aussi impor-
tant que celui retenu dans le cadre de la Second Field
Study de la BTES. Assurément, la problématique sous-
jacente a ces analyses est cruciale. Elle renvoie a la diffi-
cile question de I’ajustement du niveau de difficulté des
activités aux caractéristiques des éleves et, en particulier,
a leur niveau de connaissances. Rappelons que cette
question est notamment au coeur de la théorie de Vy-
gotsky et de sa notion de zone proximale de développe-
ment. Par ailleurs, on peut douter que ces interrogations
puissent €tre résolues par le calcul de corrélations entre
des scores a un test et des mesures moyennes de taux de
réussite. Rappelons, en effet, que les éleves observés
dans le cadre de cette étude le sont a vingt reprises et ce,
pendant une journée entiere a raison d’un codage toutes
les quatre minutes. Ces multiples prises d’informations
sont ensuite globalisées dans un score moyen par éleve
dans le cas de la BTES, ou d’un score moyen par ensei-
gnant dans le cas de Burstein (1980). L’indicateur ainsi
construit est fruste. Il reflete une tendance générale,
insensible aux fluctuations inhérentes a tout processus
d’apprentissage. Il est logique de supposer que tout indi-
vidu qui apprend passe d’abord par une phase ou les
notions lui sont étrangeres avant d’atteindre un niveau
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intermédiaire ol sa maitrise est partielle et donc ses
réponses tantdt correctes, tantdt erronées. A moins
d’adhérer a la théorie skinnérienne de 1’apprentissage
sans erreur, il est difficile d’imaginer un processus
d’enseignement-apprentissage ou les éléves produiraient
exclusivement des bonnes réponses.

Retour sur les études quasi-expérimentales du groupe
de Canterbury

Dans les années 70, quelques chercheurs de
I’Université de Canterbury ont mené des études quasi-
expérimentales tres rigoureuses afin de cerner la relation
entre certains parametres précis du processus d'ensei-
gnement et les apprentissages des éleves”. Nous nous
concentrerons sur les trois études de Hughes (1973), puis
sur celle de Nuthall et Church (1973).

Hughes (1973) a mené une série de trois études de
type quasi-expérimental portant sur la participation des
éleves et les réactions des enseignants aux réponses des
éleves. Dans tous les cas, les lecons ont pour théme les
animaux et leur mode de vie ; les éleves fréquentent un
septieme grade (1S). Dans la premiere étude, Hughes
distingue trois facons de gérer la participation des éleves
et, en conséquence, constitue trois groupes. Dans le
premier, les questions de 1’enseignant sont adressées aux

'3 Exception a ce choix méthodologique : I’étude de Wright et
Nuthall (1970) est de type corrélationnel. Nous n’en parlons
pas car elle n’apporte rien de neuf par rapport aux études corré-
lationnelles discutées précédemment.
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éleves de facon aléatoire. Dans le second groupe, les
questions sont distribuées selon un schéma prévisible
puisque déterminé par la place des éleéves dans la classe :
I’enseignant interroge le premier éleve a sa gauche, puis
le second, puis le troisieme, et ainsi de suite. Enfin, dans
la troisieme modalité, I’enseignant interroge uniquement
les volontaires. Utilisant un plan de recherche type pré-
test/post-test, Hughes constate que les gains moyens
observés dans les trois groupes ne different pas. I1 con-
clut donc qu’il n’y a pas de relation entre les trois moda-
lités de questionnement des éleves et 1’apprentissage.

La seconde étude de Hughes (1973) confirme la con-
clusion de la premiere. Dans celle-ci, la moitié des
éleves de la classe (sélectionnés au hasard) sont interro-
gés systématiquement, alors que 1’autre moitié n’a au-
cune chance de pouvoir répondre aux questions de
I’enseignant. A nouveau, les gains cognitifs ne permet-
tent pas de différencier les deux groupes.

La troisieme étude de Hughes (1973) porte sur les ré-
actions des enseignants aux réponses des éleves. Deux
groupes sont constitués : dans le premier groupe, les
enseignants ont pour consigne de réagir avec enthou-
siasme a toutes les réponses correctes des éleves. Lors-
que ceux-ci produisent une réponse erronée, ils ont pour
mission de leur adresser de légers reproches ou de les
sermonner modérément. Dans le second groupe, les
enseignants réagissent aux réponses des éleves en signa-
lant simplement si celles-ci sont correctes ou erronées.
Dans ce cas, les gains sont nettement différents selon
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que les éleves appartiennent au premier ou au second
groupe. De facon précise, les éleves qui bénéficient
d’une attitude réactive de ’enseignant apprennent da-
vantage que les autres.

En conclusion de ces trois études, Hughes suggere
que les éleves peuvent bénéficier d’un enseignement
sans participer de fagon explicite a la lecon. En re-
vanche, leur apprentissage est affecté de facon impor-
tante par la qualité des réactions de l’enseignant aux
réponses. L’enthousiasme que 1’enseignant met dans ses
réactions semble déterminant. En effet, dans la troisiéme
expérience, ce qui distingue les deux groupes, c’est bien
la chaleur des réactions de ’enseignant. Dans les deux
cas, ils recoivent une information sur ce qui est correct
ou erroné, mais les premiers bénéficient d’un supplé-
ment d’enthousiasme qui fait la différence au niveau des
mesures de produits.

L’étude de Nuthall et Church (1973) peut €tre consi-
dérée comme un modele de recherche quasi-
expérimentale. L’objectif est d’étudier I’effet propre et
I’effet conjugué de trois parametres de I’enseignement :

L’insistance sur le contenu a enseigner ou insistance
curriculaire (simple, double ou triple) ;

La facon de stimuler et de réguler la participation des
éleves par les questions ;

La fréquence des informations en retour donnée sur la
qualité des réponses des éleves.

Notons d’emblée que les parametres 2 et 3 sont em-
boités : la possibilité de délivrer de fréquents feedbacks
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aux éleves dépend de I’importance de leur participation,
laquelle est déterminée par les questions de 1’enseignant.

Le dispositif de recherche mis en place s’apparente a
un plan factoriel, propice a 1’analyse de variance (tableau
8). Toutes les lecons enseignées portent sur le méme
contenu : les principes élémentaires d’électricité. Les
enseignants doivent faire référence a deux problémes
illustrant chacun des trois principes d’électricité. Ceux-ci
sont enseignés a des éleves de dix ans, selon des scéna-
rios de lecons (scripts) concus par les chercheurs de
facon a faire varier systématiquement certains para-
metres d’enseignement. Au total, neuf scénarios de le-
cons sont élaborés et implantés dans des classes. A ceux-
ci s’ajoute un groupe de controle : les éléves appartenant
a ces classes ne recoivent aucun enseignement en élec-
tricité élémentaire.

Tableau 8 : Plan de la recherche de Nuthall et
Church (1973)

Participation des éléves
Insistance Réglée par Réglée par Réduite
curriculaire questions questions
fermées ouvertes
Simple A
Double B D,E,F
Triple C G, H,1

Les trois premiers scénarios correspondent a la méme
facon d’animer la classe : les enseignants sont invités a
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expliquer les concepts et principes fondamentaux et a
recourir a des questions fermées hautement structurées.
C’est I’insistance curriculaire qui les distingue. Dans le
scénario A, les enseignants expliquent chaque concept et
chaque principe, une et une seule fois alors que ceux-ci
font ’objet de deux cycles d’enseignement dans le scé-
nario B et de trois cycles dans le C. Ceci a des consé-
quences sur la durée de la séquence d’enseignement, sur
le nombre d’épisodes interactifs ainsi que sur le nombre
moyen de réponses par éleve. Au total, ces trois scéna-
rios se caractérisent comme suit (tableau 9) :

Tableau 9 :  Caractéristiques des trois premiers scé-
narios congus par Nuthall et Church (1973)

Scénario [ Cycles Nombre et 'Eplsod?s Mo'y enne de
(nbre) durée des legons TEEED reponses
(nbre) par éleve
1 1 legon de 50 min 54 5
2 2 legons de 35 min. 100 9
C 3 3 legons de 40 min. 179 15

Les scénarios D, E, F sont comparables au script B du
point de vue de linsistance curriculaire (2 cycles
d’enseignement pour chaque concept et chaque prin-
cipe). A la différence des trois premiers scénarios, ils
sont concus de sorte a favoriser la participation des
éleves. Pour ce faire, les enseignants doivent recourir a
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des questions ouvertes (peu structurées et relativement
vagues). Ce qui les distingue, c’est la facon de réagir aux
mauvaises réponses des éleves.

Dans le cas du scénario D, lorsqu’un éléve donne une
mauvaise réponse, I’enseignant redirige la question vers
d’autres éleves. A la fin de chaque épisode interactif, il
reformule les informations traitées de fagon a en donner
une version totalement correcte.

Dans le cas du script E, I’enseignant redirige la ques-
tion vers le méme €leve, en formulant une évaluation ou
feedbacks, mais aussi en impliquant de plus en plus
d’éleves dans la discussion jusqu’a obtenir 1’information
correcte.

Enfin, dans le cas du scénario F, I’enseignant fournit
aux éleves qui ont commis une erreur des informations
complémentaires ou des indices pouvant les aider a réa-
juster leurs réponses ; le cas échéant, il fait appel a un
(ou des) éleve(s) de niveau de compétence supérieur et
leur demande d’aider leurs condisciples en difficulté.

Par ailleurs, ces trois scénarios se caractérisent
comme indiqué dans le tableau 10.
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Tableau 10 : Caractéristiques des scénarios D, E et
F concus par Nuthall et Church (1973)

Scénario [ Cycles Nombre et 'Eplsod?s Mo'y enne de
(nbre) durée des legons TEEED reponses
(nbre) par éleve
2 legons de 35 min 80 5
E 2 3 legons de 35 min. 90 9
F 2 3 legons de 35 min. 97 15

Les trois derniers scénarios (G, H, I) sont a I’antipode
des scripts D, E, F puisque la participation des éleves y
est trés peu sollicitée. Chaque concept et chaque principe
correspond a trois cycles d’enseignement (comme dans
le scénario C).

Dans le cas du scénario G intitulé infrequent question,
le nombre de questions est réduit, de telle sorte que leur
somme correspond a celle prévue dans le cadre du trai-
tement A. Autrement dit, deux tiers des questions qui
émaillent les scénarios dans la condition C ont été trans-
formées en épisodes interactifs durant lesquels
I’enseignant expose la matiere.

Dans le cadre du scénario H intitulé infrequent res-
ponse, les éleves cibles (ou sujets expérimentaux), c’est-
a-dire ceux dont les gains d’apprentissage sont mesurés,
ne sont quasiment jamais interrogés.

La condition expérimentale I, intitulée infrequent
feedbacks, est totalement similaire au scénario C, si ce

121




MARCEL CRAHAY

n’est que les éléves recoivent un minimum de feed-

backss. Ceci signifie que les épisodes interactifs sont

rarement cloturés par une information sur la qualité des
réponses produites par les éleves.

Notons encore qu’un groupe de contrdle est consti-
tué : la matiere étudiée dans les groupes expérimentaux
n’y est pas enseignée.

Chaque traitement a été implanté dans trois classes
minimum, idéalement quatre. Afin d’obtenir des groupes
équivalents, Nuthall et Church ont procédé par étapes.
Leur but consiste a conserver des classes comportant a
peu pres 20 éleves dont les compétences initiales en
électricité se situent dans des marges clairement définies.
A cette fin, un nombre important de classes ont été pré-
testées. Ont été retenues les classes qui comportaient 20
éleves répondant aux trois criteres suivants :

1) Le quotient intellectuel se situe entre 90 et 129.

2) Un score supérieur a 75 a un prétest sur les prérequis
cognitifs (en sciences et en lecture) est nécessaire
pour profiter de 1’enseignement.

3) Un score de ’ordre de 50 % au prétest sur le contenu
des lecons (ce score correspond a celui qui est obtenu
par un éleéve qui donne des réponses au hasard).

Les résultats obtenus sont présentés dans le tableau
11, ainsi que dans la figure 3 correspondante.
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Tableau 11 : Résultats observés

au

terme de

I’expérience de Nuthall et Church (1973) comparant

neuf scénarios d’enseignement

Insistance curriculaire
simple

. Ne° Eléeves
Scénario Intitulé (classe) | (Nbre) M(.)yen‘ne
ajustée
Controle | Pas d’enseignement 1 20 14.90
2 20 16.34
5 20 14.04
6 20 14.25

Insistance curriculaire
double

31.49

Insistance curriculaire
triple

38.17

D lorsqu’un éléve donne 41 19 27.80
une mauvaise ré- 46 17 29.18
ponse,  1’enseignant 51 19 26.89
redirige la question
vers d’autres ¢éléves

E I’enseignant redirige 43 16 27.98
la question vers le 47 17 28.41
méme éléve, en 48 20 32.23

123



MARCEL CRAHAY

formulant une évalua- 55 16 26.55
tion

F I’enseignant fournit 39 19 31.02
aux ¢leves qui ont 45 14 31.02
commis une erreur 49 18 32.42
des informations 52 15 31.13
complémentaires

infrequent question

(nombre réduit de
questions)

infrequent response

(les ¢éleves ne sont pas

interrogés)
infrequent feedbacks
(les éleves recoivent
un minimum de
feedbackss)
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Outre la faiblesse des résultats obtenus dans le groupe
contrdle, Nuthall et Church (1973) remarquent
I’homogénéité des résultats a 1’intérieur de chaque
groupe ou traitement. IlIs soulignent ensuite les diffé-
rences de scores moyens entre les traitements A, B et C.
Or, ces groupes se distinguent essentiellement par des
insistances curriculaires différentes. De maniére géné-
rale, ils évaluent & 37 % la part de variance expliquée
par cette dimension. Discutant I’importance de ce cons-
tat, Nuthall et Church (1973) consideérent qu’il convient
de retenir I’hypothese selon laquelle une modification du
temps consacré au contenu d’enseignement produit des
effets d’apprentissage plus importants qu’une transfor-
mation des conduites d’enseignement visant a accroitre
la participation active des éleves.

Que dire de l'importance du nombre de questions
adressées aux éleves ? Pour répondre & cette interroga-
tion, il est pertinent de comparer les résultats du groupe
G a ceux des groupes C et B. Il est alors possible de
noter que réduire le nombre de questions de deux tiers
engendre une réduction des effets d’apprentissage équi-
valente a celle que ’on obtient en diminuant le contenu
enseigné d’un tiers. Dans le groupe H, les sujets expéri-
mentaux bénéficient d’une insistance curriculaire équi-
valente a celle du groupe C, mais ils n’ont pas
I’opportunité de répondre aux questions de 1’enseignant
(celles-ci sont essentiellement dévolues aux sujets non-
expérimentaux de la classe). Il faut noter que la diffé-
rence de rendement entre les groupes H et C est relati-
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vement minime, ce qui conduit a penser que le fait de
répondre aux questions de 1’enseignant n’est pas aussi
important qu’on pourrait I’imaginer.

Quel est I’effet des questions ouvertes ? Le fait de
faire participer les éleéves a 1’aide de questions ouvertes a
une premiere conséquence sur le temps d’enseignement :
pour chaque segment de contenu, il faut plus de temps
pour aboutir & I’information correcte. A cet égard, il est
intéressant de constater que les gains d’apprentissage
observés dans le groupe F sont équivalents a ceux du
groupe B. Or, dans les deux cas, chaque concept et
chaque principe est étudié a deux reprises et les éleves
sont confrontés a quatre problémes. Bref, dans ces deux
groupes, le contenu enseigné est équivalent et les résul-
tats également, peu importe la modalité de questionne-
ment retenue. Par ailleurs, les scores observés dans les
autres traitements utilisant les questions ouvertes sont
inférieurs. Ceci conduit a la conclusion qu’en cas de
gestion de la classe par questions ouvertes, il convient de
réagir aux mauvaises réponses des éleves en leur four-
nissant des informations ou indices complémentaires
plutdt qu’en proposant directement la bonne réponse
(traitement D) ou en donnant un feedbacks évaluatif
(traitement E). Enfin, il faut souligner que les scores
observés dans les modalités D et E sont comparables a
ceux observés dans le traitement I (réduction du nombre
de feedbackss); on pourrait considérer que dans ces trois
modalités d’enseignement, les éleves arrivent difficile-
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ment a identifier quelle est, en définitive, 1I’information
valide a retenir.
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CHAPITRE VI

PENSER LE DEPASSEMENT DU PARADIGME
PROCESSUS-PRODUIT

L’enseignant efficace existe-t-il ?

Les études de stabilit¢ d’Ackland (1976), Brophy
(1973), Emmer, Evertson et Brophy (1979) et Good et
Grouws (1975) obligent a poser cette question : leurs
résultats sont loin d’avoir confirmé les attentes. De sur-
croit, les résultats obtenus au cours de la First Field
Study de 1a BTES (Mc Donald & Elias, 1976) renforcent
les doutes et l’interrogation. Pour rappel, dans cette
étude, aucune conduite d’enseignement ne se révele étre
un prédicteur significatif de rendement a la fois dans les
deux matieres et aux deux niveaux de scolarité étudiés.
Alors, que penser du postulat de I’enseignant efficace
s’il ne s’avere pas possible de désigner des conduites
d’enseignement efficaces a la fois pour les différentes
matieres scolaires et pour les différents niveaux
d’enseignement ? Nécessairement, il faut questionner la
notion d’effet-maitre et celle de compétences transver-
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sales en matiere d’enseignement ou, pour reprendre les
termes de Gage (1979) de la généralité des dimensions
de ’enseignement efficace.

Si un méme enseignant, opérant plusieurs années suc-
cessives dans le méme établissement et au méme niveau
du cursus, produit des effets d’apprentissage qui varient
de maniere assez forte, nous pouvons en conclure qu’il
n’est pas totalement responsable de ses effets ou du fait
que son efficacité fluctue d’année en année. D’autres
revues de la littérature (notamment Crahay, 2000) lais-
sent penser que les caractéristiques des groupes d’éleves
jouent un rdle. Ainsi, il est démontré que les effets
d’agrégation prétéritent lourdement 1’équité des sys-
temes éducatifs (Crahay & Monseur, 2006). Par ailleurs,
I’examen contrasté des études expérimentales et « natu-
relles » relatives aux classes de niveau suggere que les a
priori des enseignants quant aux potentialités des éleves
affectent davantage 1’amplitude des gains académiques
que la composition du groupe-classe elle-méme. Bref, il
semble légitime de s’interroger sur la part de I’effer-
classe dans ce qu’on appelle 1’effet-maitre (Bressoux,
1994).

Plus fondamentalement encore, il convient — pensons-
nous — de mettre en discussion le glissement conceptuel
induit par la méthodologie processus-produit. Car, entre
la réflexion séminale de Gage (1963) et autres pionniers
(notamment Dunkin & Biddle, 1974 ; Nuthall, 1968 ;
Smith, 1960 ; Turner, 1971) et les programmes de re-
cherches examinés ici, il faut reconnaitre que 1’on est
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passé de I’analyse de 1’enseignement a la recherche de
I’enseignant efficace. Un glissement est contenu dans la
méthode de recherche adoptée par la plupart des cher-
cheurs : 'unité d’analyse retenue est la classe et les
indicateurs de processus introduits dans le calcul de
corrélation sont choisis de facon a rendre compte de la
variance inter-enseignants ou inter-classes. Seul le
groupe de Canterbury a fait un choix différent : 1’unité
d’analyse est la lecon ou la séquence de lecons.

Comme 1’a dénoncé Doyle a diverses reprises (1977,
1978 et 1986 notamment), les recherches sur I’efficacité
des enseignants tendent a neutraliser les variables de
contexte plutdt que de chercher a en saisir les effets sur
le processus d’enseignement. A nouveau, la méthode de
recherche adoptée est en cause : une fois que les cher-
cheurs procedent a des observations dans un grand
nombre de classes (lors d’activités sélectionnées aléatoi-
rement) et que I’on calcule, pour chaque catégorie, la
moyenne par classe, la variabilité intra-classe est effacée.
Seule la variabilité inter-classes est retenue, mais comme
moyen de mettre en évidence la variabilité des indica-
teurs de processus retenus et de les corréler avec les
mesures de produit. Bref, les recherches processus-
produit operent sur la base du postulat que les variables
de processus refletent la fagon de faire des enseignants,
leur personnalité, leur expérience professionnelle et, en
définitive, leur expertise ou leur compétence (Medley,
1977). Quoiqu'elle ne soit pas niée sur le plan théorique,
I'influence du contexte dans lequel se déroule
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I’enseignement n’est pas conceptualisée. Or, celle-ci est
bien réelle ; d’autres travaux en attestent (Bayer, 1979,
1992 ; Crahay, 1988 ; Doyle, 1979 a & b, 1983). C’est
notamment ce qui a amené divers chercheurs a plaider en
faveur d’une révolution paradigmatique, fondée sur un
postulat inverse : « En classe, ce n'est pas le maitre qui
contrdle la situation, mais la situation qui contrdle le
maitre » (Doyle & Ponder, 1975, p. 184). En définitive,
pour Doyle (1986), il conviendrait de conceptualiser
I’enseignement dans une perspective inspirée de la psy-
chologie écologique (Barker, 1968). Minimalement, il
convient de faire retour sur 1’analyse de I’enseignement,
d’en saisir les réalités et les dynamiques (Jackson, 1966).
Ce retour conduit nécessairement au questionnement de
Gage (1979) quant au caractere général des dimensions
de ’enseignement.

Sans doute, en s’inspirant de Gage (1979), faut-il dis-
tinguer, a cOté de dimensions transversales, d’autres
trouvant leurs spécificités ailleurs : selon le contenu ou
I’objet d’enseignement, les caractéristiques des éleves
(principalement socioculturelles), le cadre institutionnel
(le niveau d’enseignement notamment).

L’efficacité en matiére d’enseignement

Les résultats des recherches processus-produit sont
remarquablement cohérents en ce qui concerne
I’importance d’un faisceau de parametres : les opportuni-
tés éducatives, la couverture du contenu (content cove-
rage), le temps alloué aux apprentissages scolaires et le
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temps d’implication des éleéves (ou time on task). La
notion de content overlap (Barr, 1987) cerne sans doute
au mieux ce qui est déterminant : I’enseignement doit
étre ciblé sur ce qui est mesuré par le test; le temps
dévolu aux apprentissages correspondants influe direc-
tement sur le temps durant lequel les éleves s’y enga-
gent. Par voie de conséquence, les stratégies
d’enseignement et/ou de décisions managériales (Doyle,
1979) qui ont pour effet de maintenir I’attention des
éleves sur la tiche, sont également liées au rendement :
transition douce entre activités et gestion proactive et
avisée de la discipline (cf. a cet égard les concepts inven-
tés par Kounin, 1970). Notons que ce ciblage sur les
taches scolaires n’est pas incompatible avec un climat
émotionnel convivial et chaleureux. Au contraire,
comme le montrent les travaux de Soar et Soar (1979) et
I’étude ethnographique de la BTES, la complémentarité
de ces caractéristiques est fréquente (donc possible) et
souhaitable. En définitive, il semble que 1’enseignement
efficace consiste a créer les conditions (1) affectives et
(2) organisationnelles propices a une implication forte
des éleves dans les apprentissages scolaires.

1) Le climat émotionnel ou relationnel est crucial. Plu-
sieurs recherches (principalement, Brophy & Evert-
son, 1976 ; Mc Donald & Elias, 1976 ; Soar & Soar,
1979) attestent de I’importance des attitudes, gestions,
encouragements, etc. par lesquels 1’enseignant mani-
feste son souci que tous les éléves apprennent et sa
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confiance en leurs capacités. Les résultats de 1’étude
ethnographique de la BTES sont particulierement
clairs a cet égard : par un ensemble de signes verbaux
et non-verbaux, 1’enseignant efficace communique sa
volonté que tous réussissent et sa conviction que ce
but sera atteint.

2) La gestion des conditions de travail scolaire est éga-
lement capitale. Toutes les recherches recensées ici
confirment ce que Soar (1968) flit — semble-t-il — le
premier a affirmer clairement: les gains
d’apprentissage des éleves sont particulierement im-
portants lorsque 1’enseignant est, a la fois clairement
orienté vers les connaissances et les compétences a
maitriser et qu’il exerce un contrdle strict sur les
taches a réaliser. De maniere générale, il est peu pro-
ductif de laisser aux éleves le choix des activités. Bien
plus, le rythme de progression dans les tiches doit
étre sous le contrdle de 1’enseignant, tout particulie-
rement lorsque les éleves sont issus de milieux mo-
destes. A cet égard, la conceptualisation et les travaux
de Gump (1967) sont éclairants : ils montrent que
I’engagement des éleves dans les taches est plus labile
lorsque ceux-ci sont supposés, étant donné le format
de l’activité, gérer par eux-mémes leur rythme de tra-
vail (self-pacing activities).

Ces résultats relatifs a la gestion des tiches
d’apprentissage vont a 1’encontre de convictions propres
aux adeptes de I’Education Nouvelle. Gauthier (2005)
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s’en est d’ailleurs servi pour argumenter a I’encontre du
socioconstructivisme. Sans doute, cette opposition ré-
sulte-t-elle en partie des bases scientifiques auxquelles
font recours les uns et les autres : les partisans actuels du
socioconstructivisme enracinent leurs convictions dans
la psychologie piagétienne tandis que Gauthier se situe
dans la foulée de Gage (1963) pour réclamer des con-
naissances scientifiques sur la réalité de I’enseignement.
Nous reviendrons ci-dessous sur la nécessité, selon notre
point de vue, d’articuler psychologie de I’apprentissage
et savoirs sur l’enseignement. A ce stade-ci de la ré-
flexion, il nous faut enregistrer trois constats importants
et complémentaires, établis par les recherches portant sur
I’efficacité de I’enseignement :

- Celui-ci doit étre direct c’est-a-dire que les opportuni-
tés d’apprentissage doivent étre en lien direct avec les
objectifs poursuivis et, parallelement, avec la nature
des épreuves qui seront utilisées pour évaluer les ac-
quis des éleves.

- L’insistance curriculaire, c¢’est-a-dire le volume de ces
opportunités d’apprentissage, ainsi que le temps
d’implication des éleves dans ces tiches constitue des
composantes- clé d’une pédagogie de la réussite.

- L’engagement des éleves dans les taches scolaires est
particulierement délicat en situation de travail indivi-
duel : les occasions de distraction sont plus nom-
breuses qu’en situation de lecon magistrale et il im-
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porte que I’enseignant assure un monitoring rapproché
du travail des éleves.

Les caractéristiques des éleéves sont a prendre en con-
sidération. Comme 1’ont souligné Brophy et Evertson
(1976), les éleves d’origine socio-économique élevée
manifestent un rapport a 1’école et aux apprentissages
scolaires différents de ceux issus des minorités ethniques
et/ou culturelles. Les premiers se montrent d’emblée
confiants en leurs moyens et témoignent d’une agentivité
(Bandura, 2003) de bon aloi. Les autres sont souvent
incertains, anxieux voire timorés. Aux premiers, des
situations problemes, des défis peuvent €tre proposés
avec de bonnes chances de succes. Face aux seconds, il
convient — semble-t-il — de se montrer plus précaution-
neux : les activités proposées doivent étre a leur portée
car il serait préjudiciable de les placer en situation
d’échec. De méme, Turner (1967), discutant des effets
possibles de I’influence indirecte (Flanders, 1970), indi-
quait que ce type de pédagogie était probablement mieux
adapté aux éleves brillants qu’a ceux qui éprouvent des
difficultés. De ces derniers, il faut attendre moins
d’initiatives et moins d’attitudes assertives que des
autres. Avec eux, le traitement des erreurs, le rythme de
progression, le taux de redondances et la clarté des ex-
plications doivent étre congus de sorte qu’ils ne perdent
pas pied (Brophy & Evertson, 1976). En mati¢re de prise
de parole, il convient de veiller a ne freiner aucun
d’entre eux et d’éviter que les plus loquaces n’écrasent
les plus taiseux.
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Ces conclusions résument des résultats obtenus au
terme de plusieurs programmes de recherche portant sur
d’importants échantillons d’éleves de 1’enseignement
primaire aux Etats-Unis. Il n’est pas évident qu’elles
puissent €tre généralisées a 1’enseignement secondaire ;
seule 1’étude de Evertson, Anderson, Anderson et Bro-
phy (1980) porte sur ce niveau du cursus scolaire et si les
résultats relatifs aux mathématiques sont clairs, ceux
relatifs a la langue maternelle sont plus difficiles a inter-
préter. Ces conclusions valent donc essentiellement pour
les apprentissages de base en lecture et en mathéma-
tiques. Notons aussi le caractere déterminant des compé-
tences prises pour critéres d’efficacité. A cet égard, la
démonstration de Soar & Soar (1979) est cruciale :
méme si les liaisons entre les parametres de processus et
les mesures de produit sont positives quel que soit le
crittre considéré, elles sont de type linéaire dans cer-
tains cas et curvilinéaires avec des points d’optimum
variables dans d’autres cas. En termes courants, ces
chercheurs montrent que la fréquence optimale des en-
couragements et des critiques dépend du type de compé-
tence visée par ’enseignement : le développement de la
créativité et de démarches de raisonnement demandent
plus d’encouragement et moins de critiques que le déve-
loppement de skills de lecture. Ceci est évidemment
capital et atteste de I’importance de la mesure de produit
adoptée dans les recherches sur I’efficacité de
I’enseignement. Or, hormis Soar et Soar (1979), les
autres chercheurs impliqués dans ce courant de re-
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cherche n’ont guere problématisé la question de la me-
sure des produits, procédant comme si la notion
d’efficacité allait de soi. Certes, il faut reconnaitre que
les tests standardisés qui inondent le marché scolaire
américain sont ciblés sur les key competencies visées par
I’école. Il n’en reste pas moins que la démonstration de
Soar et Soar (1979) indique que des analyses fines des
liaisons processus-produit en fonction du critere
d’efficacité adopté eurent été opportunes. Cette critique
n’a pas pour fonction d’annuler la puissance des résultats
engrangés, mais d’en limiter la généralité. Portée sur le
plan épistémologique, elle ouvre a une réflexion de fond
sur les recherches sur 1’efficacité de I’enseignement.

Comment I’enseignement contribue-t-il a
I’apprentissage des éleves ?

Pour dépasser le paradigme processus-produit, il im-
porte — pensons-nous — de revenir sur les fondements
méme de 1’analyse de 1’enseignement tels qu’ils ont été
conceptualisés par les pionniers, Gage (1963) en téte.
Pour ce chercheur, comme indiqué au chapitre I,
I’enseignement doit étre et a été considéré comme con-
ceptuellement distinct du processus d’apprentissage. En
quelque sorte, Gage (1963) mais aussi Dunkin et Biddle
(1974), Nuthall (1968), Smith (1960), Turner (1971)
prennent le contre-pied de la position initiée par Clapa-
rede (1946) dans Psychologie de !’enfant et pédagogie
expérimentale. Pour le psychologue genevois, il faut
enraciner la pédagogie dans la psychologie de 1’enfant.
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Ce positionnement épistémologique se prolonge et
s’approfondit avec Piaget (1969) dans Psychologie et
pédagogie. 1l se perpétue aujourd’hui avec les adeptes du
socioconstructivisme (par exemple Jonnaert, 2002). A
I’opposé, Gage (1978) nourrit le projet scientifique de
construire The scientific basic of the art of teaching, titre
de son ouvrage-clé. Evidemment, les recherches proces-
sus-produit participent a cet ambitieux dessein.

Les limites d’une approche ancrée exclusivement
dans la psychologie de 1’enfant et/ou du développement
cognitif ont été soulignées par Gage (1963, 1978), mais
aussi par les didacticiens (Schneuwly, 1997). Ces cri-
tiques nous paraissent irréfutables et, en conséquence, on
ne peut que souscrire a leur point de vue : la pédagogie
et plus largement les sciences de I’éducation ne peuvent
se contenter d’une référence théorique a la psychologie.
Les bases scientifiques de 1’art d’enseigner doivent étre
construites par le biais de recherches qui en font leur
objet, mais celles-ci ne peuvent plus ignorer les apports
de la psychologie. Bref, il convient de réconcilier le
point de vue de Gage (1963 ; 1978) avec celui de Clapa-
rede (1946) et de Piaget (1969) ; il faut tenter d’articuler
analyse de l’enseignement et psychologie de
I’apprentissage et du développement.

Doyle (1978, 1986) va clairement dans ce sens lors-
qu’il propose d’adopter, en matiere de recherche sur
I’efficacité de 1’enseignement, le paradigme des proces-
sus médiateurs. I suggere notamment de s’intéresser aux
réponses mathémagéniques des éleves — littéralement,
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comportements qui donnent naissance a 1’apprentissage
— et de distinguer les stimuli nominaux et les stimuli
effectifs'. Les stimuli nominaux sont les aspects d’une
manifestation d’enseignement objectivement définis ; les
stimuli effectifs sont ceux qu’un éleve traite réellement a
un moment donné. La transformation sélective de stimuli
nominaux en stimuli effectifs est opérée par 1’apprenant.
C’est donc lui et non ’enseignant qui construit des con-
naissances et/ou des compétences. Par ailleurs, en classe,
c’est bien au départ de I’enseignement que 1’éleve ap-
prend car les opportunités d’apprentissage sont néces-
saires, méme si elles ne sont pas suffisantes.

Le paradigme processus-produit procede d’une lo-
gique plus-plus: plus il 'y a d’opportunités
d’apprentissage, de temps d’enseignement, de feed-
backss, etc. plus il y aura de connaissances et de compé-
tences maitrisées. Le paradigme des processus média-
teurs a 1’ambition d’intégrer et de dépasser I’apport des
recherches processus-produit. Pas question donc
d’ignorer les acquis de ce courant de recherche. Plus
justement, il s’agit de comprendre en profondeur com-
ment 1’enseignement contribue a 1’apprentissage, en
rendant a 1’éleve sa juste place dans le processus, celle
d’un sujet qui sélectionne, interprete et transforme les
stimuli nominaux rendus disponibles par I’enseignement.
A cet égard, les travaux de Rothkopf (1970 ; 1976) font

'* Pour une recherche bitie sur cette distinction, voir Crahay &
Delhaxhe (1991).
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figure de précurseurs. Ce chercheur a notamment montré

que la sélection des stimuli a transformer est déterminée

par la perception qu’a I’éleéve, d’une part, des exigences
de la tache d’apprentissage et, d’autre part, du degré
d’adéquation des stimuli disponibles pour

I’accomplissement de cette tiche. Plus largement, dans

cette entreprise scientifique visant a coordonner

I’analyse de [D’enseignement et des démarches

d’apprentissage, il semble nécessaire de prendre en con-

sidération deux types de représentations que se construit

Iéleve :

1. Les représentations de 1’enseignant, de ses buts et
objectifs en matiere d’apprentissage (comment
I’éleve se représente-t-il ce que 1’enseignant cherche
a lui faire apprendre ? Quelle représentation se fait-il
de ce que I’enseignant pense de lui, capable ou non
d’apprendre ?)

2. Les représentations de la tache et du type de savoir
qu’il s’agit de construire. Ces représentations sont a
voir a la fois comme résultantes de I’enseignement et
comme variables médiatrices. L’éléve se construit
une représentation de 1’école, de ses buts, de son
fonctionnement et des facons de s’y comporter et d’y
réussir, ainsi qu’une conception de 1’apprentissage
mais aussi un rapport au savoir a travers son expé-
rience de 1’enseignement. Quant a celui-ci, il
n’affecte pas I’éleve par voie directe : I’enseignement
est percu et interprété par 1’éleve en fonction de ses
représentations et conceptions. Ici, agissent les stra-
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tégies de I’enseignant régulierement mobilisées en si-

tuation de classe (Bressous & Dessus, 2003), mais

aussi des événements singuliers ou incidents cri-
tiques.

Comme I’argumente Doyle (1986), on peut raisonna-
blement soutenir que des modalités autres que la fré-
quence revétent une importance égale sinon supérieure
pour 1’étude de I’efficacité. On est ainsi en droit de sup-
poser que des comportements rares, c’est-a-dire excep-
tionnels par rapport au modele général, peuvent Etre
spécialement porteurs d’informations pour les éleves et
produire d’importants effets sur leurs apprentissages.
Enfin, des modalités qualitatives du comportement de
I’enseignant et du matériel didactique (par exemple, des
livres scolaires bien adaptés a la capacité en lecture de
I’éleve) peuvent aussi peser significativement (Berliner,
1976). Par conséquent, il semble nécessaire de penser les
méthodes de recherche sur les effets de I’enseignement,
en prenant pour acquis que la seule fréquence de certains
comportements de 1’enseignant ne peut rendre compte de
la complexité des relations processus-produit qui se
tissent au sein de la classe. C’est ce qu’avaient compris
les chercheurs qui ont congu 1’étude ethnographique
correspondant a la phase Illa de la BTES et ceux que
nous avons nommé le groupe de Canterbury. Bref, c’est
sans doute en jonglant avec les approches corrélation-
nelles, ethnographiques et quasi-expérimentales qu’il
sera possible de batir une base de connaissances relative
au processus enseignement-apprentissage.
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Pour dépasser le paradigme processus-produit, il con-
vient également d’interroger la perspective naturaliste
qui est en son cceur”. Celui-ci repose, en effet, sur le
postulat implicite que toutes les lois du processus ensei-
gnement-apprentissage sont inscrites dans I'univers des
situations de classe actuellement repérables. Il suffit
donc d'observer les pratiques courantes des maitres et
d'identifier celles qui sont associées aux rendements
scolaires les plus élevés — ceux-ci étant mesurés par des
tests standardisés — pour déceler les bonnes pratiques.
Ceci revient a assimiler la classe a un milieu naturel qui
aurait ses lois propres auxquelles nul ne peut se sous-
traire. Postulat inacceptable a nos yeux, car il impose
d'ignorer combien ’habitus des enseignants est marqué
du sceau de l'histoire, de la tradition des Freres des
écoles chrétiennes, de la pensée empiriste de Herbart et
d’autres influences qui, au cours du temps, se sont sédi-

"% Soulignons que le point de vue naturaliste de Gage (1978) et,
plus largement, des études processus-produit n'a rien d'excep-
tionnel. En fait, il est dominant dans le monde de I'éducation.
On le retrouve au coeur méme de 'Education Nouvelle et de la
pédagogie fonctionnelle. Une fois encore, il suffit de se référer
a Claparede (1912) pour en avoir la preuve. Selon le péda-
gogue genevois, « la vérité de la conception fonctionnelle de
'éducation tire (...) un haut degré de probabilité du fait qu'elle
se déduit naturellement de lois biologiques générales qui se
sont montrées elles-mémes fécondes (la loi de I'évolution, la loi
de l'intérét et du besoin, la psychologie des fonctions opposées
a la psychologie des facultés-entités), ... » (p. 129).
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mentées en pratiques courantes. Sur le plan épistémolo-
gique'’, le raisonnement sous-jacent a toute 1’approche
processus-produit illustre parfaitement ce que Popper
(1982) a appelé the common sense problem of induction ;
celui-ci consiste a considérer 1égitime de faire des prévi-
sions a partir des régularités constatées dans le passé et a
croire fermement en leur validité, voire en leur inélucta-
bilité¢, dans la mesure ou celles-ci reposent sur un
nombre important d'observations. Certes, ce type
d’induction peut aider a rationaliser nos rapports au réel,
mais risque aussi de limiter notre créativité. On ne peut
s'empécher ici de songer a la critique qu'adresse Papert
(1981) aux recherches pédagogiques classiques qui ont
pour but I'amélioration de 1'enseignement en classe. Pour
lui, ces recherches évoquent le travail d'un savant qui, au

' Pour une discussion approfondie sur le plan épistémologique
et philosophique du paradigme processus-produit, le lecteur se
reportera a Fenstermacher (1980). On trouve également chez
Charbonnel (1988), une réflexion critique portant sur les fon-
dements de la raison éducative. Cette auteure souligne que
celle-ci fonctionne le plus souvent au départ d’une confusion «
entre lois idéales et lois existantes et méme plus exactement
entre principes normatifs idéaux d'une part, principes normatifs
existants d'autre part, et lois de fonctionnement (ces derniéres
"inventées" par le seul chercheur) (..). Est mis sur le méme plan
ce qui devrait idéalement se passer (...) , ce qui est considéré
dans une sociét¢é comme devant se passer (...) et ce qui se
passe (...) Tout cela est amalgamé dans une méme notion de
loi, ... » (p. 96).
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N

XIX® siécle, se serait obstiné a étudier les conditions
optimales de fonctionnement des moyens de transport
connus a I'époque. Or, il remarque :

L'invention de l'automobile, pas plus que celle de l'avion,

n'ont découlé d'une étude détaillée destinée a savoir ce qui

marchait ou ne marchait pas chez leurs ancétres les voitures

a chevaux (...). La vraie question est de savoir s'il est pos-

sible d'inventer 'équivalent de 1'automobile (1981, p. 19).

Bref, si ’on suit le raisonnement de Papert, il est en-
visageable d’inventer de toutes pieces de nouvelles pra-
tiques d’enseignement qui, a 1’épreuve de la réalité,
s’averent plus efficaces que celles qu’on observe dans
les classes d’aujourd’hui.
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