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L’efficacité différenciée des pratiques pédagogiques sur les performances
en mathématiques des éleves de sixieme primaire en Belgique francophone

Anne Vause, Vincent Dupriez et Xavier Dumay
Université catholique de Louvain

Dans cette recherche, nous tentons de cerner les variables qui permettent d’expliquer les différences de
performance en mathématiques entre éleves et entre classes de sixieme primaire en Belgique francophone.
Nous mettons en évidence I’influence de la composition de la classe, du climat de discipline et du rythme des
cours sur les résultats des éleves. En outre, nous analysons dans quelle mesure 1’influence des caracté-
ristiques de la classe varie en fonction de la composition de la classe (caractéristiques moyennes des
éleves au sein des classes). Nous montrons que dans les classes plutot « défavorisées », les résultats des
éleves en mathématiques sont meilleurs lorsque 1’enseignant fait appel a leurs représentations initiales et

que le rythme des cours est soutenu.
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Les études internationales fondées sur une évaluation standardi-
sée des connaissances des éleves ont montré, a plusieurs reprises,
a quel point en Belgique plus qu’ailleurs, il existe d’importantes
différences entre les classes et entre les écoles (Dupriez &
Vandenberghe, 2004) au regard des connaissances acquises par les
éleves. Mais au-dela de ce constat, ces études ne permettent
généralement pas de répondre a la question cruciale : a quoi sont
dues ces différences ? Dans cet article, a partir de données que
nous avons collectées dans le milieu de I’enseignement primaire de
la Communauté francaise de Belgique, nous tentons de répondre a
cette question en nous concentrant plus particulierement sur les
différences de résultats en mathématiques en fin de sixieme pri-
maire. Dans un premier temps, nous essayons de mettre a jour des
dimensions explicatives des différences de performance entre
classes qui semblent valables quelles que soient les caractéris-
tiques de celles-ci. Nous discutons des influences respectives des
caractéristiques individuelles des éleves, des caractéristiques
moyennes du public accueilli au sein des classes, des pratiques
enseignantes et des caractéristiques des classes. Dans un second
temps, nous laissons de coté 1’idée de principes explicatifs géné-
riques pour nous intéresser a un effet « circonstancié » des pra-
tiques enseignantes sur I’apprentissage des éleves. Nous émettons
en effet I’hypotheése que les mémes pratiques pédagogiques n’ont
pas nécessairement le méme effet dans tous les contextes. Il
consistera des lors a évaluer si des pratiques pédagogiques en
particulier s’averent efficaces dans certaines classes, alors qu’elles
ne le sont pas dans d’autres. Dans cette perspective, les classes
seront différenciées en fonction du milieu culturel moyen des
éleves qui en font partie.
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Le dispositif de recherche que nous avons mis en place s’inspire
largement des travaux réalisés dans le domaine de 1’ Educational
Effectiveness Research (EER), et plus particulierement des recherches
concernant la Teacher Effectiveness Research (TER). Campbell,
Kyriakides, Muijs et Robinson (2004) définissent la notion de
Teacher Effectiveness comme étant I'impact des facteurs de classe,
tels que les méthodes d’enseignement ou les attentes de 1’enseignant,
sur la performance des éleves. De maniere plus large, de telles
recherches ont fait apparaitre que le climat de discipline et de
travail en classe, le temps réel d’apprentissage, les occasions
d’apprentissage, la qualité de ’instruction, le caractere structuré de
I’apprentissage, les commentaires donnés aux éleves et des attentes
élevées chez les enseignants sont des parametres favorables aux
apprentissages (Campbell, Kyriakides, Muijs & Robinson, 2004).

La plupart de ces recherches traitent de I’efficacité enseignante
de maniere tres générale, peu importe la discipline enseignée.
Néanmoins, certaines études se sont penchées de maniére plus
spécifique sur I’efficacité des enseignants dans le domaine des
mathématiques. Dans une revue de littérature consacrée a
I’enseignement efficace des mathématiques, Reynolds et Muijs
(1999) mettent en avant six facteurs favorables a 1’apprentissage
des mathématiques : a) une grande possibilité d’apprentissage.
Cette variable est liée entre autres a des facteurs tels que le temps
passé en classe, mais également & des capacités, propres a
I’enseignant, de tirer le maximum du temps que les éleves passent
a travailler en classe (Muijs & Reynolds, 2000); b) I’orientation
pédagogique de I’enseignant. Les auteurs précisent qu’il s’agit
d’enseignants capables de créer un environnement de classe centré
sur le travail et de rentabiliser le temps en classe pour le travail
scolaire plutdt que pour des activités diverses de socialisation, de
dynamique de groupes, etc.; ¢) une gestion efficace de la classe.
Les auteurs entendent par la la capacité de I’enseignant a organiser
un environnement de travail efficace ou les activités se suivent et
les transitions sont bréeves; d) des attentes ¢levées a 1’égard des
éleves; e) un grand nombre de périodes de cours destinées a
enseigner a ’entiereté de la classe; f) un enseignement trés inter-
actif qui implique la participation des éleves en classe. On notera
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toutefois que Muijs et Reynolds relévent, eux aussi, des facteurs
trés généraux qui ne permettent pas de rentrer dans I’analyse
spécifique de la discipline enseignée et de sa didactique.

D’autres recherches ont attiré 1’attention sur la nécessité d’une
approche différenciée de la question de I’efficacité enseignante
(Campbell et al., 2004) en fonction d’autres variables : les diffé-
rences relatives au type d’activité organisée, aux sujets, aux ca-
ractéristiques personnelles des éleves (personnalité, style cognitif,
estime de soi, motivation), au contexte culturel et organisationnel
de I’école ainsi que celles relatives aux antécédents des éleves
(capacité, age, sexe, origine socioéconomique et ethnique). De
maniere plus synthétique, on peut distinguer les recherches qui
s’inscrivent dans cette veine selon qu’elles portent leur attention
sur une différenciation de 1’efficacité enseignante traitée a partir de
caractéristiques des éleves ou des classes.

En ce qui a trait aux caractéristiques des éleves, plusieurs
chercheurs ont en effet montré que les différences relatives aux
capacités intellectuelles et psychomotrices, a I’état des connais-
sances antérieures, aux sources d’intérét et de motivation, au style
cognitif et au niveau socioéconomique des éleves doivent étre
prises en compte pour saisir I’influence (ou I’absence d’influence)
de pratiques pédagogiques (Creemers, 1994; Kyriakides, 2005;
Slavin, 1987; Teddlie & Reynolds, 2000, cités par Creemers &
Kyriakides, 2006). La plupart de ces recherches ont pu montrer
que tous les éleves ne profitent pas de la méme maniere des
différents styles et méthodes pédagogiques. Diverses recherches
montrent que la qualité de I’enseignement a un plus grand effet sur
les éleves les plus faibles que sur les bons éleves (Brophy, 1992;
Brophy & Good, 1986; Muijs, Campbell, Kyriakides & Robinson,
2005; Kyriakides, 2007). Selon Brophy et Good (1986), les étu-
diants ayant des capacités cognitives plus limitées ainsi que ceux
provenant de familles peu aisées sur le plan socioéconomique ont
besoin d’un enseignement plus structuré et d’une plus grande part
de renforcements positifs. Par ailleurs, ils apprennent mieux lors-
que I’enseignant enseigne de maniere progressive et leur fournit
rapidement de la rétroaction. Creemers et Kyriakides (2006) tirent
la conclusion que les enseignants efficaces sont ceux qui, face a
des éleves d’origines sociales et d’aptitudes différentes, restent
conscients que leur style d’enseignement n’a pas le méme impact
chez tous les éleves et sont capables de différencier leurs pratiques
pédagogiques selon les éleves a qui ils s’adressent. Dans le méme
ordre d’idées, Kyriakides (2007) avance que les différences dans
les manieres d’enseigner peuvent modérer les corrélations entre les
mesures d’intelligence et les mesures de performance des éleves. 11
(Kyriakides) cite a ce sujet une étude de Snow et Lohman (1984)
selon laquelle une méthode d’enseignement peu structurée et né-
cessitant un travail individuel n’est pas bénéfique pour les éleves
les plus en difficulté. Au contraire, les bons éleves excellent dans
ce genre d’activité, mais ils ne tirent pas autant d’avantages que les
éleves en difficulté d’un enseignement trés structuré.

Les chercheurs se sont également rendu compte que 1’on peut
difficilement parler d’un enseignant efficace quels que soient les
groupes d’éleves avec lesquels il travaille. Bref, I’efficacité de
I’enseignement tend également a se différencier en fonction des
caractéristiques des classes et des établissements. Les études qui
ont porté sur I’efficacité différentielle en prenant comme facteurs
de différentiation des variables « classe » ou « établissement » sont
toutefois relativement rares (voir Palardy, 2008). Relevons 1’étude
de Mussoline et Shouse (2001), qui a montré que 1’association

entre des pratiques de restructuration des établissements
d’enseignement, appréhendées au moyen de trois criteres—les
valeurs partagées au sein de 1’école, la collégialité et la coordina-
tion locale intensifiée du travail entre enseignants—et synthétisées
dans un indicateur unique, et le niveau d’apprentissage des éleves
en mathématiques en fin d’enseignement secondaire varie en fonc-
tion de la composition des établissements (prise sur le plan socio-
économique). Les pratiques de restructuration tendent a avoir un
effet négatif dans les établissements qui accueillent un public
défavorisé sur le plan socioéconomique, ce qui n’est pas le cas
dans les établissements scolarisant un public favorisé. Muijs et al.
(2005) rapportent aussi une étude récente, réalisée au Royaume-
Uni, selon laquelle les corrélations entre le comportement d’un
enseignant et les résultats des éleves varient en fonction de
I’environnement de 1’école en question. En effet, cette recherche a
pu montrer que dans les écoles comportant une faible proportion
d’éleves ayant des besoins spécifiques et une forte proportion
d’éleves ayant beaucoup de capacités, les corrélations entre le
comportement des enseignants et les résultats des éleves sont
faibles. Les auteurs suggerent que ce résultat peut s’expliquer par
le fait que les bons étudiants recoivent sans doute plus de soutien
de la part de leurs parents et sont moins influencés par le compor-
tement des enseignants (Muijs & Reynolds, 2001, cité dans Muijs et
al., 2005). De la méme maniére, Borich (1996, cité par Campbell,
Kyriakides, Muijs & Robinson, 2003) montre que, s’ils veulent
étre efficaces, les enseignants doivent adopter des comportements
différents selon qu’ils travaillent en contexte favorisé ou défavo-
risé. Citons enfin 1’étude de Palardy (2008), qui portait aussi
explicitement sur une analyse de I’efficacité différentielle en fonc-
tion de la composition des établissements d’un large échantillon
d’écoles secondaires américaines, et qui a montré, a partir d’une
analyse multigroupes de la croissance des scores des éleves (cal-
culés a partir d’'une mesure composite des apprentissages des
éleves) durant quatre années, que les ressources des établissements
ainsi que les pratiques des enseignants ont davantage d’impact sur
la progression des éleves dans les établissements défavorisés, et
que les pratiques qui semblent faire la différence dans ce type de
contexte sont centrées sur le développement et le maintien d’un
climat de discipline fort et percu comme juste par les éleves. Il
s’agit donc bien ici de comprendre que les caractéristiques des
éleves sont traitées a 1’échelle de la classe : ce qui intéresse les
chercheurs, c’est la composition de la classe et non les caracté-
ristiques individuelles des éleves pour elles-mémes.

Ce bref tableau des recherches relatives a 1’efficacité différen-
tielle des enseignants et des établissements, qui témoigne d’un
champ de recherches en développement, laisse apparaitre un por-
trait mitigé. Premierement, il semble que peu de consensus se
dégage quant aux facteurs de différenciation (Campbell et al.,
2004) : a I’heure actuelle, par exemple, il est peu aisé de proposer
une synthese des pratiques pédagogiques qui seraient efficaces
dans les écoles qui accueillent un public majoritairement défavo-
risé. Un tel propos pourrait également étre tenu pour I’efficacité des
pratiques pédagogiques prodiguées aux éleves faibles. Deuxieme-
ment, la these méme d’un effet différencié semble discutée par cer-
tains, qui défendent 1’idée que les effets principaux (I’effet général
d’un facteur, par exemple, la composition de la classe) expliquent
davantage les différences entre les classes que les effets d’interaction
(interaction entre différents facteurs, par exemple, I'interaction entre
la composition de la classe et les pratiques pédagogiques).
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Dans la recherche ici décrite, nous testons, dans un premier
temps, I’hypothése d’un effet générique des pratiques péda-
gogiques et de la composition de classe, valable quelles que soient
les caractéristiques des éleves ou des classes. Notre intérét est aussi
de faire avancer la question de recherche relative a I’efficacité
différenciée. C’est dans cette perspective que nous évaluerons
également dans quelle mesure certaines pratiques se révelent par-
ticulierement efficaces dans un contexte spécifique. Nous prenons
en compte comme critere de différenciation le niveau culturel
moyen des classes. Notre seconde question de recherche est donc
la suivante : peut-on mettre a jour des pratiques de classe qui
auraient un effet différent sur les apprentissages des éleves selon
que ceux-ci sont scolarisés dans une classe favorisée ou défavori-
sée (sur le plan des ressources culturelles moyennes des éleves
d’une classe donnée) ?

Méthodologie

Echantillon

Pour I’étude, nous avons utilisé un échantillon aléatoire stratifié
constitué de 2 528 éleves répartis au sein de 52 écoles du réseau
libre catholique de la Communauté frangaise de Belgique. Les
écoles libres sont des établissements subventionnés par I’ Etat, mais
qui dépendent d’une autorité privée, a caractere confessionnel.
Ces écoles représentent approximativement 40 % des établisse-
ments d’enseignement primaire et maternel en Communauté fran-
caise. Tous les éleves de sixieme primaire—Ila dernieére année
d’enseignement primaire dans ce systeme éducatif—de chacune
de ces écoles ont pris part a I’étude. L’échantillon d’écoles a été
établi en deux temps. Premierement, des quintiles de la distribution
de la composition des écoles dans la population ont été calculés. La
variable utilisée pour calculer ces quintiles était I’indice de dis-
crimination ou de différenciation positive, qui est une combinaison
agrégée par école de variables qui caractérisent le quartier
d’habitat des éléves sur le plan socioéconomique.' Deuxieémement,
24 écoles ont été sélectionnées de maniere aléatoire au sein de ces
quintiles. L’échantillon final apparaissait représentatif de la distri-
bution de la composition des écoles dans la population. Ni la
moyenne (Z = 0,36, p = 0,64) de I'indice de composition cul-
turelle constitué a partir de I’échantillon, ni sa variance (x* =
59,46, p = [0,75; 0,9]) ne different de la moyenne et de la variance
de I’indice de composition (mesuré a partir de I’indice de discrimi-
nation positive) de la population d’écoles primaires du réseau libre
de la Communauté francaise de Belgique. Dans chaque école,
notre étude a porté sur I’ensemble des classes et des éleves de
sixieme primaire (agés de 11 a 12 ans). Nous nous sommes
concentrés sur cette année d’enseignement dans la mesure ou elle
représente la derniere année du tronc commun en Belgique fran-
cophone. Il s’agit donc de la derniere année de scolarité ou tous les
éleves sont soumis au méme programme d’étude. Les traitements
présentés ci-dessous (apres retrait des individus pour lesquels nous
ne disposions pas de toutes les données nécessaires) portent sur un
échantillon de 1 977 éleves, répartis dans 117 classes de 52 écoles.

Variables

Nous avons mené notre recherche en trois temps. Un premier
temps (septembre 2005) visait & mesurer 1’état des connaissances

en mathématiques des éleves en début de sixieme primaire (age
des éleves = 11 ans). Le second temps (mars 2006) avait pour but
de recueillir des informations relatives au vécu scolaire, aux ca-
ractéristiques culturelles des éleves ainsi qu’aux pratiques et aux
représentations pédagogiques des enseignants. Le troisieme temps
(juin 2006) correspondait a une seconde mesure des acquis en
mathématiques des éleves de sixieme primaire. C’est cette derniere
mesure qui constituait notre variable dépendante. La description
des variables respectait la distinction, utile ultérieurement dans les
analyses multiniveaux, entre des variables de niveau 1, soit des
variables qui caractérisent les éléves, et des variables de niveau 2,
qui caractérisent les classes de notre échantillon.

Variables de niveau 1 (niveau des éleves).

Mesure des acquis en mathématiques (en début et en fin
d’année scolaire). Au moment de 1’étude, le systéme scolaire
belge francophone ne disposait pas de tests standardisés permettant
de mesurer les compétences en mathématiques des éleves de
sixiéme primaire. Les mesures d’acquis scolaires ont donc été
construites spécifiquement dans le cadre de cette recherche, par
une équipe constituée de deux spécialistes du curriculum de
I’enseignement primaire et de deux chercheurs. Deux tests des
compétences en mathématiques ont été construits, le premier
visant a mesurer le niveau de compétences des éleves en début
d’année scolaire, le second permettant de faire le bilan des com-
pétences des éleves en fin d’année.

Chacun des deux tests était composé de questions ouvertes et de
questions a choix multiples. La structure des deux tests était
strictement identique et respectait les contours du programme de
mathématiques, qui scindent le curriculum en une série de com-
pétences portant respectivement sur les solides et les figures, le
traitement de données, les nombres et les mesures de grandeur.
Pour éviter tout biais d’apprentissage du test et de ses items, nous
avons utilisé des items différents pour la mesure des compétences
en début et en fin d’année scolaire.

Avant leur passation dans le cadre de cette recherche, les deux
tests ont été mis a 1’essai afin de sélectionner des items qui
permettraient d’établir un continuum de difficulté des items. Les
scores finaux des deux tests ont, quant a eux, été traités au moyen
d’un modele IRM (modele de la réponse a I’item) 2 un paramétre,>
qui prenait pour hypothese initiale 1’'unidimensionnalité des com-
pétences en mathématiques. De maniere a permettre le calcul de
taille d’effet, nous avons finalement standardisé les scores issus du
modele de Rasch.

Le test en début d’année scolaire recouvrait des compétences
englobant les solides et les volumes (9 items), le traitement des
données (3 items), les nombres (16 items) et les mesures de
grandeurs (7 items). Sa fiabilité est élevée (o = 0,87).

! La variable « indice de discrimination ou de différenciation » positive
est produite sous ’égide du ministere de 1'Education pour gérer la question
du financement différencié des établissements d’enseignement. Cette vari-
able a été utilisée uniquement pour constituer 1’échantillon de cette étude.
Dans les analyses présentées ultérieurement, nous avons construit notre
propre variable de composition, de maniére a obtenir un indice de com-
position qui caractérise les classes et pas uniquement les établissements
d’enseignement.

2 Nous remercions Christian Monseur pour sa participation a la cons-
truction de ces scores.
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Le test passé en fin d’année scolaire recouvrait les quatre mémes
matieres : solides et volumes (25 items), traitement des données
(16 items), nombres (22 items) et mesures de grandeurs (14 items).
La fiabilité de ce test est tres élevée (a = 0,89). Les tests de
compétences ont été corrigés par trois juges indépendants.
L’accord interjuges (k de Cohen® = 0,95) est également élevé.

Capital culturel. La notion de capital culturel a été proposée
par Bourdieu, notamment pour rendre compte des inégalités de
performances scolaires d’enfants issus de classes sociales diffé-
rentes. Il s’agit, d’apres Bourdieu, « des ressources intellectuelles
et culturelles acquises par 1’éducation familiale et scolaire, des
supports matériels de ces ressources, des titres qui en consacrent
officiellement la possession et des manieres d’étre qui leur sont
associées » (Van Campenhoudt, 2001, p. 248).

A Tinstar de beaucoup d’autres recherches en sciences hu-
maines, I’indicateur de capital culturel que nous avons construit a
été élaboré a partir d’'une analyse en composantes principales
menée sur base de trois indices, récoltés au moyen d’un question-
naire distribué aux parents des éleves.* Le Tableau 1 fournit une
description de ces différents indices. Les deux premiers correspondent
au niveau de diplome le plus élevé du pere et de la mere. Nous
demandions aux parents de répondre sur échelle a 5 points (1 =
diplome primaire; 2 = diplome secondaire inférieur; 3 = diplome
secondaire supérieur; 4 = diplome supérieur non universitaire;
5 = diplome supérieur universitaire). Le troisieme indice concerne
le nombre de livres présents a la maison. Cet indice était également
mesuré sur une échelle a 5 points (1 = 0-10; 2 = 11-25; 3 =
26-100; 4 = 101-200; 5 = 201-500). L’analyse en composantes
principales propose un facteur unique, correspondant a 62 % de la
variance totale présente sur les trois indices. Le coefficient de
consistance interne est acceptable (o = 0,72).

Variables de niveau 2 (niveau de la classe).

Variable « composition des classes ». Pour chaque classe,
nous avons construit un indice de composition qui correspondait a
la moyenne du score factoriel de capital culturel des éleves de
chaque classe. Nous avons ensuite standardisé cet indice de
maniere a ce que la moyenne soit égale a 0 et I’écart-type, a 1. Cet
indice rend donc compte du niveau culturel moyen de la classe.

Tableau 1
Criteres pour déterminer le niveau culturel des éléves

Pourcentage
Plus haut niveau de diplome du pere
Diplome primaire 9,8
Diplome sec. inférieur 18,1
Diplome sec. supérieur 26
Diplome sup. non universitaire 22,8
Diplome sup. universitaire 23
Plus haut niveau de diplome de la mére
Diplome primaire 10,1
Diplome sec. inférieur 17,8
Diplome sec. supérieur 26
Diplome sup. non universitaire 30,8
Diplome sup. universitaire 15,1
Nombre de livres a la maison
0-10 livres 4,5
11-25 livres 8,8
26-100 livres 26,4
101-200 livres 22,8
201-500 livres 37,3

Variables « classe » et « enseignant ». Les variables
«classe » et «enseignant » ont été appréhendées au moyen des
questionnaires que nous avons distribués aux enseignants. Il s’agissait
donc de pratiques déclarées. Les variables « classe » sont celles qui
sont généralement mobilisées dans les recherches de type « school
effectiveness » citées plus haut : climat de discipline et rythme des
lecons. En ce qui concerne les variables « enseignant », nous nous
sommes d’une part basés sur la variable « qualité de
I’enseignement », qui est une variable classique de la « school
effectiveness » (Campbell et al., 2004; Kyriakides, Campbell et
Gagatsis, 2000). Notons que les échelles relatives a la qualité de
I’enseignement évaluent principalement la clarté des instructions
et la maniere, positive ou négative, dont 1’enseignant traite ses
éleves. Pour notre part, nous avons plus particulierement mesuré
une variable relative au suivi des apprentissages et a la rétroaction
donnée aux éleves. Le nom que nous avons donné des lors a cette
échelle est « Suivi des apprentissages ». D’autre part, nous avons
construit deux échelles relatives a un courant pédagogique tres
prégnant actuellement en Belgique francophone, le socioconstruc-
tivisme. Cette orientation pédagogique est appréhendée ici au
moyen de deux échelles se référant spécifiquement a 1’utilisation
de pratiques de métacognition et a la mobilisation des représen-
tations des éleves.

L’échelle « Suivi des apprentissages » de méme que les échelles
portant sur le climat de discipline et le rythme des cours se basent sur
des échelles préexistantes que nous avons empruntées a Kyriakides,
Campbell et Gagatsis (2000), qui les ont eux-mémes élaborées en
référence au modele compréhensif de 1'efficacité éducative de
Creemers. Les échelles « Mobilisation des représentations des
éleves » et « Pratiques de métacognition » ont, quant a elles, été
entierement congues par nos soins, en référence au modele socio-
constructiviste proné dans le programme de 1’enseignement pri-
maire en Belgique francophone. Pour chacune de ces échelles, a
I’aide d’analyses factorielles, nous avons retenu les items dont la
saturation sur le facteur unique dépassait une valeur de 0,60. Ce
sont ces facteurs qui ont été utilisés dans les analyses multiniveaux
ultérieures. Le facteur « suivi des apprentissages » est basé sur une
échelle composée de six items (o = 0,64), qui permet d’expliquer
39 % de la variance initiale; le facteur « mobilisation des repré-
sentations » est basé sur une échelle composée de six items (o =
0,75), qui permet d’expliquer 44,5 % de la variance initiale; le
facteur « métacognition » est basé sur une échelle composée de
quatre items (o = 0,67), qui permet d’expliquer 52 % de la
variance initiale; le facteur « rythme » est basé sur une échelle
composée de quatre items (o = 0,85), qui permet d’expliquer 70 %
de la variance initiale; le facteur « climat de discipline » est basé
sur une échelle composée de huit items (o = 0,80), qui permet
d’expliquer 64 % de la variance initiale. La liste des items con-
cernant ces diverses échelles ainsi que la saturation de chaque item
sur le facteur concerné est présentée en annexe.

Dans le Tableau 2, nous présentons la valeur des coefficients de
corrélation qui résument 1’ensemble des relations entre les vari-
ables de niveau 2. Nous pouvons constater que la variable

3 Le k de Cohen a été calculé sur base des corrections de trois juges.

4 Dans la mesure ol nous nous adressions a des éléves de 11 et 12 ans,
nous avons préféré demander ces informations a leurs parents afin
d’obtenir des indices fiables.
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Tableau 2
Matrice de corrélation entre les variables de niveau 2

Composition Suivi des Mobilisation des Climat de

de la classe apprentissages représentations Meétacognition Rythme discipline
Composition de la classe — — — — — _
Suivi des apprentissages 0,281 — — — _
Mobilisation des représentations 0,007 0,457 — — — —
Métacognition 0,034 0,430 0,520 — — —
Rythme 0,064 0,218" —0,020 —0,039 — —
Climat de discipline 0,153 0,271 0,082 0,233™ 0,119 —

* Significatif au seuil de 0,05. ** Significatif au seuil de 0,01. ™ Significatif au seuil de 0,001.

« composition de la classe » est significativement corrélée a la
variable « suivi des apprentissages ». Relevons également que la
variable « suivi des apprentissages » est fortement corrélée aux
autres variables « enseignant » et aussi, dans une moindre mesure,
aux variables « classe ».

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

Ces données ont été traitées a I’aide d’un logiciel d’analyse
multiniveaux (HLM 6) qui nous a permis, au moyen d’une suc-
cession de modeles d’analyse, de déterminer, dans un premier
temps, I'ampleur des différences entre les classes et, dans un
second temps, les variables susceptibles d’expliquer ces diffé-
rences. Un tel programme statistique offre 1’avantage de pouvoir
travailler simultanément sur les variables explicatives de niveau 1
(caractéristiques des éleves) et les variables de niveau 2 (caracté-
ristiques des classes fréquentées par chaque éleve).

Résultats

Des différences de résultats entre les classes ?

Cette premiere analyse avait pour objectif de déterminer com-
ment se distribuaient les résultats des éleves et dans quelle mesure
ces différences de scores épousaient les frontieres des classes. En
d’autres mots, nous cherchions a établir de quelle facon se répar-
tissait la variance totale des scores des éleves entre deux com-
posantes : la variance entre classes et la variance entre éleves au
sein des classes.” En termes statistiques, il s’agissait en fait de
calculer un modele vide, c’est-a-dire un modele dans lequel on
introduit uniquement les variables dépendantes et aucune variable
explicative. Dans les analyses suivantes, I’objectif sera de déter-
miner dans quelle mesure les variables de niveau 1 et 2 permettent
d’expliquer les variances entre éleéves et entre classes observées
dans le modele vide.

Une maniere simple de présenter les modeles multiniveaux
consiste a séparer les équations correspondant aux différents
niveaux de I’analyse, bien qu’en fait ces équations soient résolues
simultanément (Bressoux, Leroy-Audouin & Coustere, 1997).
Lorsque I’on calcule le modele vide, on obtient :

Au niveau 1 (niveau des éleves) :
Yii = Boj t 13
Au niveau 2 (niveau des classes) :

Boi = Yoo t Uy

Les résultats, présentés dans la Figure 1, nous indiquent que
30 % de la variance correspond a de la variance interclasses, et 70 %
a de la variance entre €léves au sein des classes.

Les facteurs qui permettent de comprendre les
différences entre classes

L’étape suivante de notre analyse consistait a introduire dans le
modele des variables susceptibles d’« expliquer » les différences
de résultats entre éleves et entre classes. Dans un premier temps
(Modele 1), nous nous sommes contentés d’entrer comme vari-
ables explicatives les caractéristiques individuelles de ces éleves,
pour lesquelles on peut faire I’hypothese qu’elles vont influencer
leurs résultats en mathématiques en fin d’année scolaire. Deux
caractéristiques en particulier nous ont semblé importantes a pren-
dre en considération : les connaissances de 1’éleve en mathéma-
tiques en début d’année scolaire (mesure des acquis en septembre)
et les caractéristiques culturelles de sa famille.

Les équations relatives au Modele 1 peuvent s’écrire comme
suit :

Au niveau 1 (niveau des éleves) :
Y;; = Bo; + B1*(scores en math. en sept.)

+ B,*(capital culturel) + r;
Au Niveau 2 (niveau des classes) :

BOj = Yoo + UOj

5 A titre d’information, signalons que lorsqu’on décompose la variance
des scores en trois niveaux plutot que deux, il apparait que la variance entre
éleves au sein des classes correspond a 69 % de la variance totale, la
variance entre classes au sein des écoles, a 8 %, et la variance entre écoles,
223 % de la variance totale. Autrement dit, I’essentiel des différences entre
classes sont en réalité des différences entre écoles, tandis que les diffé-
rences entre classes au sein d’une méme école sont plus faibles.



EFFICACITE DIFFERENCIEE DES PRATIQUES PEDAGOGIQUES

Répartition de la variance en
mathématiques

. Variance entre éléves
au sein des classes

I:, Variance entre classes

Figure 1. Décomposition de la variance dans le modele vide.

Bi ="

Ba=v20

Les résultats de ces analyses, sont présentés dans la premiere
colonne du Tableau 3. Ils montrent que tant les caractéristiques
culturelles que les connaissances de 1’éleve en mathématiques en
début d’année sont des variables permettant d’expliquer de
maniere significative les variances entre éleves et entre classes.
Ces deux variables combinées permettent en fait d’expliquer 50 %
de la variance totale ou, dit autrement, 34 % de la variance entre
éleves au sein des classes, et 16 % de la variance entre classes.
Graphiquement, la Figure 2 fait bien apparaitre que ces deux
variables expliquent déja la moitié de la variance totale (zone en
pointillés sur le graphe) et un peu plus de la moitié de la variance
entre classes (zone claire en pointillés). Autrement dit, un peu plus
de la moitié des différences de scores en mathématiques entre
classes s’explique par les caractéristiques individuelles des éleves.

Nous avons ensuite introduit dans le modele des variables
relatives a la classe : I’indice de composition de la classe, les
variables « classe » et les variables « enseignant », présentées ci-
dessus. Introduites tour a tour (c’est-a-dire séparément) dans le
modele, en plus des prédicteurs associés aux éleves, il apparait que

Tableau 3
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Part de variance expliquée par
les variables individuelles

Part de variance entre
B croves expliquée par les
variables individuelles

wFERa

__ Part de variance entre
classes expliquée par les
variables individuelles

O Part de variance entre
classes inexpliquée
. Part de variance entre
éléves inexpliquée

Figure 2. Décomposition de la variance dans le Modele 1.

les variables « composition de la classe » et « suivi des appren-
tissages » ont un effet significatif et que la variable « rythme »
présente une tendance a la significativité (voir Tableau 4).
Relevons cependant que les deux échelles décrivant des pratiques
socioconstructivistes (représentations et métacognition) n’ont pas
d’effet significatif dans ces analyses.

Nous savons toutefois que plusieurs de ces parametres caracté-
risant les classes fréquentées par ces éleves covarient entre eux
(voir Tableau 2). En particulier, la variable « composition » de la
classe est fortement corrélée avec la variable « suivi des appren-
tissages ». Cette corrélation signifierait donc que plus les classes
sont favorisées sur le plan culturel, plus les enseignants mobilisent
des pratiques de suivi des apprentissages.

Il importe des lors, pour tester de maniere plus robuste
I’influence des variables « enseignant» et « classe » sur
I’apprentissage des éleves, d’évaluer leur impact au moyen d’un
modele ou ces variables sont introduites simultanément. Une telle
analyse correspond au Modele 2, dont les résultats sont présentés
dans la deuxieme colonne du Tableau 3.

Modeles 1 et 2 de décomposition de la variance (effets principaux)

Modele 1 Modele 2

Variables individuelles, variable de composition de classe,
variables « classe » et variables « enseignant »

Variables individuelles
uniquement

Effets fixes
Constante
Variables individuelles
Caractéristiques culturelles

0,01 (0,04) 0,007 (0,03)

0,15 (0,02)"* 0,14 (0,02)"*

Mesure des acquis en septembre 0,62 (0,02)"" 0,61 (0,02)"""
Effets principaux
Composition de la classe
Niveau moyen des caractéristiques culturelles 0,08 (0,04) (tend.)
Variables « enseignant »
Suivi des apprentissages 0,04 (0,04)
Représentation 0,002 (0,03)
Meétacognition 0,002 (0,04)
Variables « classe »
Rythme 0,08 (0,04)*
Climat de discipline 0,09 (0,04)"
Effets aléatoires
Part de variance expliquée 50 % 52 %
Part de variance résiduelle
Niveau individuel 36 % 36 %
Niveau classe 14 % 12 %

Nota.
* Significatif au seuil de 0,05.

Entre parentheses figurent les erreurs-types des parametres.
** Significatif au seuil de 0,01. *** Significatif au seuil de 0,001. Tend. : Significatif au seuil de 0,10.
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Tableau 4
Effet de la composition, des variables « enseignant »
et des variables « classe » (variables introduites séparément)

Coefficient Erreur-type Valeur p
Pratiques
Composition de la classe 0,26 0,11 0,023
Suivi des apprentissages 0,11 0,04 0,009
Représentation 0,03 0,04 0,406
Meétacognition 0,05 0,04 0,218
Rythme 0,08 0,04 0,066
Climat de discipline 0,11 0,04 0,016

Nota.  Lorsqu’on se déplace d’un écart-type sur la variable « Composi-
tion de la classe », le score des éleves augmente d’un quart d’écart-type
(0,26).

Les équations correspondant a ces analyses sont les suivantes :
Au niveau 1 (niveau des éleves) :

Yi; = By + Bi*(scores en math. en sept.)

+ B,*(capital culturel) + 1j;
Au niveau 2 (niveau des classes) :

Boj = Yoo T Yoi™(composition) + y,,*(suivi app.) + yo3*(rep-
résentation) + 7y, *(métacognition) + y,s*(rythme) + y,*(cli-
mat disk.) + vy,,*(composition* suivi app.) + yyg*(composition*
représentation) + y,o*(composition* métacognition) +
Yoo (composition® rythme) + +v,,,*(composition* climat
disk.) + uy;

Bi ="

Ba= 20

Cette analyse nous a permis de constater (voir Tableau 3) que la
composition de la classe et les variables «classe » (climat de
discipline en classe et rythme de travail) sont associées clairement
et positivement au score des éléves. En d’autres mots, cela signifie
que lorsque nous nous intéressons a 1I’ensemble des éleves con-
cernés par cette enquéte, apres avoir controlé leurs caractéristiques
individuelles (caractéristiques culturelles et mesure des acquis de
septembre), trois caractéristiques de la classe qu’ils fréquentent
exercent une influence sur leurs apprentissages en mathématiques
en fin d’année scolaire. Un climat de discipline positif, un rythme
de travail soutenu et un niveau culturel élevé dans la classe sont
des facteurs favorables aux apprentissages des éleves. Nous de-
vons relever que ces différents facteurs ont cependant un effet
modeste. Ils contribuent, conjointement, a expliquer 2 % de la
variance totale des scores entre éleves. Cependant, si nous rappor-
tons la contribution de ces variables a la variance interclasses, nous
pouvons alors dire que 7 % des différences de scores entre les
classes s’expliquent par ces trois variables, au-dela de la prise en
compte des caractéristiques individuelles des éleves.

Graphiquement, la Figure 3, comparativement a la Figure 2,
montre bien que I’on explique 2 % de variance supplémentaire
entre classes.

Certaines pratiques sont-elles plus efficaces dans
certaines classes que dans d’autres ?

L’objectif central de la recherche était cependant de dépasser une
telle analyse globale afin d’évaluer dans quelle mesure 1’influence de
chacune de ces caractéristiques de la classe varie en fonction du
contexte. En d’autres mots, 1’influence de chacune des variables
« classe » et « enseignant » dépend-elle de I’environnement de travail
et en particulier de la composition des classes (caractéristiques
moyennes des éleves au sein des classes) ?

Au-dela des effets principaux mis en évidence dans 1’analyse
précédente, il s’agissait donc de vérifier s’il existait des effets
d’interaction entre la variable « composition », d’une part, et les
variables « classe » et « enseignant », d’autre part. On considere
qu’il existe un effet d’interaction lorsque ’effet d’une variable est
significativement différent selon la modalité de 1’autre variable.

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

Ces résultats nous montrent qu’il existe un effet d’interaction
significatif entre les variables « composition » et « représentation »,
d’une part, et les variables « composition » et « rythme », d’autre part.
Plus précisément, cette analyse fait apparaitre que dans les classes
plutdt défavorisées, les résultats des éleves en mathématiques sont
meilleurs lorsque I’enseignant fait appel a leurs représentations et
que le rythme de cours est soutenu. Ces deux interactions sont
illustrées dans les Figures 4 et 5.

Pour réaliser ces figures, nous avons virtuellement dichotomisé
notre échantillon. En effet, afin de mieux visualiser I’effet de
I’interaction entre la composition des classes et les variables
« représentation » et « rythme », nous avons divisé notre échantil-
lon en deux, selon deux criteres : d’une part les 50 % de classes les
plus défavorisées versus les 50 % de classes les plus favorisées;
ces deux catégories sont représentées sur 1’axe horizontal. D autre
part, les 50 % de classes dans lesquelles 1’enseignant mobilise le
moins les représentations des éleves (ou celles ou le rythme est le
moins soutenu) versus les 50 % de classes dans lesquelles
I’enseignant mobilise le plus les représentations des éleves (ou
celles ou le rythme est le plus soutenu). Sur le graphe, ces deux
catégories sont représentées par les cadres clair et foncé. Nous
obtenons ainsi un tableau a double entrée dans lequel nous croi-
sons la variable « composition » (classes défavorisées vs classes
favorisées) et la variable « mobilisation des représentations des

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

_12%

R
18 % T

Part de variance entre
B cieves expliquée par les
variables individuelles

Part de variance entre
classes expliquée par les
=2 variables individuelles

et les variables classes

O Part de variance entre
classes inexpliquée
. Part de variance entre
éléves inexpliquée

Figure 3. Décomposition de la variance dans le Modele 2.
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Tableau 5
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Modeles 1 et 3 de décomposition de la variance (effets principaux et effets d’interactions)

Modele 1

Modele 3

Variables individuelles
uniquement

Variables individuelles, variable de composition de classe,
variables « classe » et variables « enseignant »

Effets fixes
Constante
Variables individuelles
Caractéristiques culturelles
Mesure des acquis en septembre
Effets principaux
Composition de la classe
Niveau moyen des caractéristiques culturelles
Variables « enseignant »
Suivi des apprentissages
Représentation
Meétacognition
Variables « classe »
Rythme
Climat de discipline
Effets d’interaction
Composition-Suivi des apprentissages
Composition-Représentation
Composition-Métacognition
Composition-Rythme
Composition-Climat de discipline
Effets aléatoires
Part de variance expliquée
Part de variance résiduelle
Niveau individuel
Niveau classe

0,01 (0,04)

50 %

36 %
14 %

0,15 (0,02)"
0,62 (0,02)"

0,006 (0,03)

0,14 (0,02)"
0,61 (0,02)

0,09 (0,04)"

0,03 (0,04)
0,002 (0,03)
0,0004 (0,04)

0,07 (0,03) *
0,07 (0,03) *

0,07 (0,04)

—0,2 (0,08)"
—0,01 (0,05)
—0,12 (0,03)"

0,07 (0,04)

54 %

36 %
10 %

Nota. Entre parentheses figurent les erreurs-types des parameétres.
* Significatif au seuil de 0,05. ™" Significatif au seuil de 0,01.

éleves » (représentations peu mobilisées vs trés mobilisées), ou la
variable « rythme » (rythme peu soutenu vs rythme soutenu).

Afin de déterminer I’effet de ces deux variables sur la perfor-
mance des éleves de chaque classe, nous avons pris en considé-
ration le score moyen de chaque classe, apres avoir « contrdlé » les
caractéristiques individuelles des éleéves scolarisés dans chacune
de ces classes.® Nous avons reporté ces scores des classes sur I’axe
vertical.

0.050 peu de
2 | ] mobilisation des
§ 0.025 représentations
o |:| forte
7] mobilisation des
5 0.000 représentations
3
S -0.025
:
= -0.050
(o]

[-w
-0.075
T T
Classes défavorisées Classes favorisées
Figure 4. Interaction entre la composition des classes et les pratiques de

mobilisation des représentations des éleves.

“* Significatif au seuil de 0,001.

Sur ces graphes, on peut observer que c’est en particulier dans
les classes défavorisées que le fait de mobiliser ou non les repré-
sentations des éleves et de proposer ou non un rythme de travail
soutenu influe sur la performance moyenne des classes : plus
I’enseignant mobilise les représentations des éleves et plus le
rythme de travail est soutenu, meilleure est la performance moy-
enne de la classe. Dans les classes favorisées, par contre, on ne
constate pas un tel effet. La différence de performance moyenne
des classes entre les deux modalités est en effet minime.

Notons enfin dans ce modele final qu’indépendamment des
effets d’interaction que nous venons de commenter, il y a égale-
ment un effet positif significatif 1ié au fait d’étre scolarisé dans une
classe favorisée sur le plan des ressources culturelles familiales.

Discussion

La premiére analyse réalisée dans cette étude avait pour objectif
de cerner, au moyen d’un échantillon représentatif des écoles

%Le score moyen de chaque classe est un estimateur bayésien de
I’intercept de chaque classe calculé a I'aide du logiciel HLM dans un
modele a deux niveaux, dans lequel seules les variables « mesure des
acquis en septembre » et « caractéristiques culturelles des éleves » sont
prises en compte comme variables prédictrices.
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Figure 5.
cours.

Interaction entre la composition des classes et le rythme du

primaires de la Communauté francaise de Belgique, les variables
qui influencent les apprentissages des éleves de sixieéme primaire
en mathématiques.

Apres la prise en considération des caractéristiques individuelles
des éleves (connaissances en mathématiques en début d’année
scolaire et milieu culturel familial), il ressort de nos analyses que
trois variables caractérisant 1’environnement de la classe ont un
effet significatif : la composition, le rythme du cours et le climat
de discipline. D’une part, on peut constater qu’'un éleve scolarisé
dans une classe dont le niveau culturel moyen est élevé progresse
davantage qu’un autre éleve qui lui est semblable sur le plan des
compétences initiales et de 1’origine culturelle. Ce résultat est
conforme a d’autres recherches récentes (entre autres Dumay et
Dupriez, 2007; Dumay et Dupriez, 2008; Opdenakker, Van
Damme, De Fraine, Van Landeghem & Onghena, 2002; Peetsma,
Van der Venn, Koopman & Van Schooten, 2006). D’autre part,
proposer aux éleves un rythme de travail soutenu et une ambiance
de classe disciplinée a un effet favorable sur leurs apprentissages.
Ces résultats sont également concordants avec d’autres résultats de
recherche (Campbell et al., 2004; Opdenakker, Van Damme
& Minnaert, 2004), notamment avec une récente méta-analyse
(Seidel & Shavelson, 2007) sur I’efficacité des enseignants.

Nous avons ensuite voulu vérifier I’hypothése d’un effet différ-
encié des caractéristiques des classes. A cette fin, nous avons
vérifié la présence d’effets d’interaction entre la variable « com-
position » et les autres variables caractéristiques de la classe et de
I’enseignant. Nous avons constaté que deux interactions en par-
ticulier ont un effet significatif. Il s’agit de I’interaction entre le
niveau culturel moyen de la classe et le rythme de travail d’une
part, et le niveau culturel moyen de la classe et les pratiques de
mobilisation des représentations des éleves d’autre part.

Cette interaction signifie donc que l’influence positive d’un
rythme de travail soutenu est particulierement forte dans les
classes défavorisées. Ce résultat confirme indirectement celui de
Palardy (2008), a savoir qu’un climat de discipline fort favorise
I’apprentissage dans les classes qui accueillent un public défavo-
risé. On peut en effet supposer que si le climat de discipline est
fort, les éleves sont plus souvent au travail et donc que le rythme
de travail est soutenu. Par rapport a la mobilisation des représenta-

tions des éleves, nous constatons 1’absence d’un effet principal de
cette variable—il n’y a pas d’effet d’une telle pratique qui vaudrait
pour I’ensemble des classes—, mais uniquement cet effet
d’interaction qui révele un effet positif d’une mobilisation des
représentations des éleves dans les classes défavorisées sur le plan
culturel. Rappelons que nous avons construit 1’échelle Mobilisa-
tion des représentations dans le but d’évaluer certaines pratiques
valorisées au regard de la théorie socioconstructiviste des appren-
tissages (Legendre, 2007). Cette échelle reflete en fait des pra-
tiques ou l’enseignant part des représentations et des connais-
sances initiales de ses éleves, qu’il s’agit de transformer, afin de
les conduire vers des connaissances nouvelles. Par ailleurs, il
invite ses éleves a utiliser au maximum leurs ressources person-
nelles ainsi qu’a s’exprimer de maniere personnelle. Il s’agit donc
globalement, dans une démarche d’apprentissage, de partir de
I’éleve, de ce qu’il est et de ce qu’il connait.

L’influence positive d’un travail sur les représentations initiales des
éleves est somme toute assez conforme a ce que suggere la théorie
socioconstructiviste. Mais il est interpellant de constater que, dans
notre recherche, cette influence positive d’un travail sur les représen-
tations des éleves n’apparait comme étant significative que dans les
classes « défavorisées ». Peut-étre, pour comprendre cela, est-il utile
de convoquer les travaux de Rochex (2004) et de Charlot (1997).
Attirant I’attention sur les enjeux identitaires du rapport au savoir et
sur les questions de reconnaissance qui traversent toute démarche
d’apprentissage, ces auteurs soulignent combien 1’engagement dans
une démarche d’apprentissage dépasse des enjeux strictement cog-
nitifs. Les enjeux sont également intersubjectifs et renvoient, chez des
éleves de milieu populaire en particulier, a la nécessité d’étre simul-
tanément reconnus dans ce qu’ils sont (et notamment a travers les
savoirs et représentations qu’ils portent), tout en étant autorisés a se
transformer par I’acquisition des processus cognitifs, de mise a dis-
tance et d’objectivation en particulier, qui font 1’objet de
I’enseignement scolaire. L’apprentissage renvoie dans une telle per-
spective tout autant a une transformation cognitive qu’a une transfor-
mation identitaire. Et dans une certaine mesure, notre indice de
mobilisation des représentations révele peut-étre autant la dimension
cognitive (partir des représentations préalables) que la dimension
identitaire (reconnaitre le sujet porteur de ces représentations) d’un tel
processus relationnel. Si 1’on accepte qu’un tel processus de transfor-
mation est plus complexe chez les éleves issus de milieu populaire—
principalement, car la distance a parcourir, tant sur le plan identitaire
que sur le plan épistémique, est plus grande—, on peut sans doute
comprendre pourquoi le travail sur les représentations initiales des
éleves a une influence particulicrement importante dans ces classes-la.

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

Il nous semble toutefois important de ne pas surévaluer ces
résultats. En effet, bien que statistiquement significatifs, les effets
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de ces pratiques sont légers.” Par ailleurs, nos analyses se concen-
trent uniquement sur les résultats en mathématiques des éleves. Il
serait intéressant de vérifier, dans des études ultérieures, si ces
résultats sont aussi observés dans d’autres disciplines.

Enfin, nous devons également relever le fait qu’il y a bien des
différences entre les classes qui ne s’expliquent ni par les carac-
téristiques individuelles des éleves, ni par la composition des
classes, ni par les variables « classe » ou « enseignant » que nous
avons mobilisées. Ces différences inexpliquées entre classes sont
donc soit associées a des variables que nous n’avons pas incluses
dans notre analyse, soit a la qualité insuffisante de nos outils (les
questionnaires), qui n’auraient pas permis de saisir avec suffisam-
ment de finesse ce que nous souhaitions observer.

Ce dernier commentaire nous amene a conclure par quelques
critiques d’ordre méthodologique. Rappelons qu’il est particulie-
rement complexe de saisir au moyen d’une enquéte par question-
naire la réalité¢ du travail pédagogique au sein des classes. En
particulier, lorsqu’il s’agit d’appréhender des processus aussi sub-
tils que la métacognition ou la mobilisation des représentations des
éleves, il est probable que la qualité de nos outils ait été insuf-
fisante. Les questions relatives aux pratiques pédagogiques des
enseignants sont par ailleurs des questions tres générales. Elles ont
été congues dans le but d’évaluer I’effet de I’enseignant sur les
performances des éleves dans toutes les disciplines et ne sont donc
pas spécifiques a 1’enseignement des mathématiques.

En outre, le dispositif de recherche mis en place s’appuie sur
I’observation des « variations naturelles » de conduite des
enseignants. Un tel dispositif a 1’avantage de correspondre a
I’environnement réel des classes telles qu’elles existent et de saisir,
dans leur cadre naturel, I'influence des caractéristiques étudiées.
Mais il ne peut évidemment rapporter que ce qui est présent, avec,
parfois, des variations minimes et chaotiques entre les pratiques
des enseignants.

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

Conclusion

Face a la grande disparité des résultats (notamment en mathé-
matiques) parmi les éleves en Belgique francophone, nous cher-
chions & comprendre I’origine de ces différences. A I’aide
d’analyses multiniveaux, nous avons pu montrer, d’une part, que
des caractéristiques propres aux éleves (acquis de I’éleve en
mathématiques en début d’année et caractéristiques culturelles de
sa famille) influencent fortement les différences de résultats entre
éleves et entre classes; d’autre part, des caractéristiques propres
aux classes (composition de la classe, climat de discipline et
rythme de travail) ont également un impact significatif sur les
résultats en mathématiques.

Mais, au-dela d’un effet classe général, quel que soit le type
d’éleves, nous avons également mis en évidence un effet diffé-
rencié de certaines caractéristiques du travail en classe, dont
I’influence varie en fonction de la composition des classes. Pour ce
faire, nous avons analysé I’existence d’effets d’interaction entre la
variable « composition des classes » et les différentes variables
«classe » et « enseignant ». Nous avons ainsi pu mettre en évi-
dence que certaines pratiques semblent plus efficaces dans cer-
taines classes que dans d’autres. En particulier, nous avons pu
montrer un effet positif modeste des pratiques de mobilisation des
représentations initiales des éleves sur leurs résultats en mathéma-
tiques dans les classes rassemblant majoritairement des éleves
issus de milieux culturels peu favorisés. Nous avons également pu
souligner qu’un rythme de travail soutenu, s’il est efficace pour
tous les éleves, semble plus favorable dans les classes ou la
majorité des éleves appartiennent a un milieu culturel peu favorisé.

7 La taille de I'effet, en ce qui a trait au coefficient de régression
standardisé, ne dépasse jamais la valeur de 0,12 dans le modele final.

Abstract

This article aims at describing the variables that could explain the
differences in mathematic results between pupils and between 6th
grade classes in French-speaking Belgium. Class composition, a
climate of discipline and rhythm clearly influence pupils’ achieve-
ment in mathematics. In addition, the extent to which class char-
acteristics differ as a function of class composition (mean charac-
teristics of pupils within classes) was analysed. As such, we show
that in “disadvantaged” classes, mathematics results improve when
teachers refer to pupils’ initial representations and maximise time-
on-task.

Keywords: differentiated efficacy, class composition, pedagogical
practises
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Annexes

Items utilisés pour les échelles Enseignant et Classe

Le suivi des apprentissages et rétroaction aux éleves

Dans ma classe, . . .

Indice de corrélation
avec le facteur

Moyenne

Ecart-type

. Les instructions que je donne sont rapidement comprises
par mes €leves.

. Je pose des questions a mes éleves afin d’apprécier leur
niveau de compréhension.

. Je donne du feed-back et des explications a I’ensemble
de la classe quant aux erreurs commises aux controles.

. Mes éleves ont I’opportunité de recevoir une réaction
individualisée et des explications quant a leur perfor-
mance aux controles.

. J’explique les solutions aprés un exercice.

. Je prends le temps de vérifier que les éleves ont bien
compris la matiere.

0,597
0,601
0,618
0,651
0,498

0,748

4,44
5,65
5,04
4,87
541

5,58

1,030
0,526
1,171
1,104
0,963

0,542

Du statut des représentations des éleves

Dans ma classe, . . .

Indice de corrélation
avec le facteur

Moyenne

Ecart-type

. Quand nous allons aborder un sujet d’étude, je propose
aux €leves de lister toutes les questions qu’ils se
posent a son sujet.

. Autour d’un théme que nous allons travailler, je
sollicite mes éleves pour qu’ils recherchent seuls tous
les mots ou idées que ce theme évoque pour eux.

. J’ai en réserve quelques questions pour aider les éleves
a faire leur propre état des lieux quant & un objet
d’apprentissage (ex. Que crois-tu savoir a propos
de . . .; Que voudrais-tu savoir au sujet de . . .).

. A partir d’une situation complexe, je demande aux
éleves d’identifier les ressources (dans leur mémoire,
dans leurs documents, dans les référentiels
collectifs . . .) pertinentes et utiles a sa résolution.

. Par rapport a une catégorie de problemes (ex :
grandeurs proportionnelles), je consacre du temps a ce
que chaque éleve ait ’occasion d’essayer des
démarches personnelles et spontanées avant d’en
proposer d’autres moi-méme.

. Je propose et j’accepte plusieurs modes d’expression
différents pour permettre aux éléves de donner une
forme a leurs connaissances, sentiments et savoir-faire.

0,589

0,727

0,754

0,614

0,714

0,582

4,06

4,59

4,64

4,90

1,339

1,189

1,178

1,146

1,131

1,012

(Annexes continuent)
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Les pratiques de métacognition

Indice de corrélation

Dans ma classe, . . . avec le facteur Moyenne Ecart-type
1. Je procéde a des « pauses » qui permettent aux éléves de
faire le point sur 1’état d’élaboration de leurs
connaissances. 0,838 4,40 1,229
2. Je consacre du temps pour donner 1’occasion aux €leéves
de prendre conscience de leur fonctionnement et de le
rendre plus efficace. 0,783 4,43 1,177
3. Je fais confronter aux éleves des productions réalisées en
début d’apprentissage a des productions €élaborées au
terme d’une séquence, de maniere a ce qu’ils puissent se
rendre compte du « chemin » parcouru. 0,569 4,06 1,469
4. Je prévois un temps durant lequel les éleves peuvent
identifier et exprimer ce qu’ils savent avant d’entamer
une activité concernant un nouveau contenu. 0,662 4,65 1,112
Le rythme des cours
Indice de corrélation
Dans ma classe, . . . avec le facteur Moyenne Ecart-type
1. Le rythme du cours et la succession des activités sont congus
de maniere a ne jamais laisser un éleve sans travail. 0,815 4,82 1,082
2. Les éleves de ma classe ne restent jamais sans travailler. 0,806 4,60 1,287
3. Je veille a ce chaque €leve reste en activité tout au long de
la classe. 0,896 4,95 1,058
4. Les activités s’enchainent pour maintenir les éleves actifs a
tout moment. 0,821 4,87 1,051
Le climat de discipline
Indice de corrélation
Dans ma classe, . . . avec le facteur Moyenne Ecart-type
1. Les éleves sont plutdt calmes et attentifs pendant les cours. 0,786 4,66 1,209
2. Je dois souvent arréter mon cours et demander aux éleves
de se taire. —0,836 3,28 1,538
3. Les éleves dérangent quand je parle. —0,776 2,48 1,451
4. Je perds beaucoup de temps a cause d’éleves qui dérangent
la classe (parlent fort, jouent, se disputent, etc.). —0,865 2,54 1,584
5. 11'y a du bruit et de I’agitation qui empéchent le bon
déroulement des activités. —0,856 2,39 1,480
6. Les éleves n’écoutent pas ce que je dis. —0,759 2,04 1,212
7. Les éleves ne commencent a travailler que bien apres le
début du cours. —0,663 2,04 1,393
8. Je dois souvent intervenir pour rappeler les éleves a
I’ordre. —0,854 2,94 1,521
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