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RÉSUMÉ. Nous avons filmé les pratiques d’enseignement de quatre professeures des écoles au cours préparatoire durant une année scolaire. Nos observations montrent que, contrairement à ce qu’affirme parfois la littérature à ce sujet, les enseignantes n’ignorent pas les élèves les plus en difficultés. Leurs pratiques d’enseignement leur sont prioritairement destinées, tant du point de vue didactique que pédagogique.
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Un certain nombre de recherches portant sur les pratiques d’enseignement semble démontrer qu’en situation de classe, d’une manière générale, les préoccupations prioritaires des enseignants et des élèves conduisent régulièrement les maîtres à ignorer davantage les élèves les moins haut classés en rentrant notamment moins souvent en interaction avec eux (Sirota, 1988 ; Felouzis, 1997). Tout se passerait comme si les maîtres ne voulaient pas laisser retarder ou perturber l’avancée didactique et pédagogique de la classe par les lacunes, les manques ou les erreurs de certains élèves. « Ils consacreraient au contraire d’autant plus de temps aux élèves qui se situent au-dessus d’un minimum jugé acceptable » (Ben-Ayed & Broccolichi, 2001). 

Des études développées dans le champ de la didactique des mathématiques montrent que les professeurs auraient plutôt tendance à solliciter davantage les possibilités de réflexion des bons élèves et à confiner les plus faibles dans des tâches d’application ou de stricte mémorisation (Butlen et Pezard, 1992 ; Perrin-Glorian, 1993). 

Partant de ces constats, l’hypothèse générale qui a guidé nos travaux dans le cadre de cette contribution est que les pratiques d’enseignement de professeures des écoles (PE) que nous avons observées dans quatre classes de cours préparatoire (CP) diffèrent selon le statut scolaire des élèves auxquels elles s’adressent tant d’un point de vue qualitatif que quantitatif
. Notre objectif est de préciser ces différenciations pédagogiques et didactiques si jamais elles étaient vérifiées.

1. Présupposés théoriques et problématique

Les travaux sur l’effet-maître montrent que les apprentissages des élèves dépendent certes de leurs caractéristiques individuelles ou sociologiques notamment mais qu’ils sont aussi en lien avec les professeurs avec lesquels ils apprennent (effet-maître). Cet effet-maître définit la capacité des enseignants à faire progresser l’ensemble des élèves qui leur sont confiés en élevant (ou baissant…) le niveau moyen d’une classe (efficacité) et en diminuant (ou augmentant…) les différences des performances entre les meilleurs et les moins bons, donc à égaliser (ou non…) le niveau des élèves (équité ). Les résultats de ces recherches révèlent des différences d’un maître à l’autre. Toutes les pratiques d’enseignement ne se valent pas. En effet, dans certaines classes, les écarts de performances scolaires entre élèves se creusent tandis que, dans d’autres, ils ont tendance à se réduire. On note une corrélation entre ces deux dimensions : les maîtres les plus efficaces tendent également à être les plus équitables. 

La prise en compte du niveau des élèves pour mieux décrire, comprendre et expliquer les pratiques d’enseignement semble donc nécessaire.

Ces mêmes travaux montrent que l’effet-maître représente entre 10 et 20 % de la variance des performances des élèves. Dans le cas des apprentissages en français-lecture au C.P., l’effet est proche de 10 % tandis qu’on s’approche des 20 % pour les mathématiques (Mingat, 1983, 1984, 1991 ; Bressoux, 1994, 1995). M. Duru-Bellat et A. Mingat (1988) estiment l’effet-maître à plus de 14 au collège et G. Felouzis (1997) l’évalue en seconde au lycée à presque 13 % en français et à plus de 14 % en mathématiques. Les recherches nord américaines dans le domaine aboutissent peu ou prou aux mêmes pourcentages (Anderson, 1992 ; Gauthier, Desbien & Martineau, 1999 ; Safty, 1993).

Pour autant, si l’impact des pratiques d’enseignement sur les performances des élèves est indubitable, les facteurs qui influent concrètement sur la construction des connaissances restent flous tant les variables liées à des approches quantitatives demeurent "grossières" (Bressoux, 2000) et/ou tant les méthodologies de recueil des données restent peu adaptées à une perception fidèle et fine des phénomènes étudiés. Notre approche tente (modestement) de proposer quelques pistes d’avancement, de formuler quelques propositions pour opérationnaliser et préciser certaines macro-variables dégagées lors des recherches citées supra sur l’effet–maître positif.

Ces macro-variables concernent à la fois des aspects didactiques (centrés sur les contenus enseignés et appris) et pédagogiques (gestion des élèves). Elles sont en lien avec les trois dimensions caractéristiques de toutes pratiques humaines théorisées dans l’approche socio-cognitive de A. Bandura (1986) : le contexte ou l’environnement (spatio-temporel de la classe, de l’école, « l’histoire » de l’enseignant, …), le comportement ou l’activité (ce que fait concrètement le professeur dans sa classe) et la dimension personnelle ou cognitive (ce que dit l’enseignant sur son activité, ses représentations, son sentiment d’efficacité personnel…). On peut synthétiser ces variables en 6 points majeurs. Ainsi, les enseignants qui développent un effet-maître positif (efficacité et équité) présentent les caractéristiques suivantes :

1- Ils entretiennent de grandes espérances pour la réussite de leurs élèves. Ils manifestent à leur égard des attentes de réussite positives,  judicieuses et encourageantes (postulat de l’éducabilité cognitive ; L. Talbot, 1998) . 

2- Ils encadrent bien leur classe d’un point de vue didactique. Les compétences de base sont systématiquement travaillées, un temps important est réservé à l’apprentissage, on observe généralement une bonne gestion de la zone proximale de développement (ZPD) et une continuité didactique certaine (organisation, projets).

3- Ils évaluent de façon formative et pertinente. Ils connaissent , à tout instant, l’état des connaissances en construction ou d’ores et déjà en place pour chaque élève.

4- Ils développent une gestion pédagogique de qualité : le climat de classe est démocratique. Ils maintiennent une ambiance à la fois organisée et agréable, positive et chaleureuse.

5- Ils présentent des séquences d’enseignement variées (matériel, groupement des élèves, techniques d’enseignement…).

6- Ils gèrent le temps de façon efficiente en limitant les activités liées à l’organisation des séquences pour réserver le plus de temps possible aux activités relatives à l’apprentissage. 

Nous avons choisi de nous centrer ici plus spécifiquement sur la dimension de l’activité des quatre PE.  Nous avons tenté ensuite d’opérationnaliser certaines macro-variables relatives à l’effet-maître positif dégagées plus avant à partir des 24 séquences observées.

2. Méthodologie utilisée dans le cadre de l’étude
Les données ont été filmées sur une durée d’une année scolaire dans les quatre classes. Chacune des 24 séances (6 séances par classe) a été enregistrée au moyen de deux caméras numériques. L’une était placée sur pied, en fond de classe (grand angle), l’autre (mobile) suivait l’activité l’enseignante. 

Les observations ont porté durant trois périodes dans chaque classe : T1 (1er trimestre), T2 (2e trimestre) et T3 (3e trimestre). Les séquences, trois de mathématiques (M1, M2 et M3) pour chacune des 4 classes et trois de français (F1, F2 et F3) pour chacune des 4 classes ont duré à peu près une heure. Elles englobent les préparatifs (accueil) et ne portent pas toutes exclusivement sur des situations que l’on pourrait considérer comme didactiques (centrées sur la tâche et le contenu disciplinaire). Les calculs statistiques ont été réalisés sur la base d’une heure pour chaque séquence filmée.

L’opérationnalisation des 6 macros variables liées à un effet-maître positif a pris appui sur les travaux réalisés au sein de notre laboratoire de recherche,  depuis plus de dix ans maintenant (voir par exemple Altet, Bressoux, Bru & Lambert, 1994, 1996). L’activité de l’enseignante a été étudiée sur les 6 variables suivantes en les croisant avec le statut scolaire des élèves (équité):

· les actions verbales collectives (la PE s’adresse à deux élèves ou plus),

· les actions verbales individualisées (la PE s’adresse à un seul élève) : centrées sur la tâche ; centrées sur l’évaluation ; centrées sur les aides directes (faible ZPD) ou indirectes (ZPD importante); centrées sur la régulation et la discipline (renforcements positifs et négatifs); la citation du prénom de l’élève,

· la proximité topologique (proxémie) de la PE par rapport aux élèves,

· le toucher (le nombre de fois que l’enseignante touche les élèves),

· le déplacement des élèves au sein de la classe,

· la place des élèves au sein de la classe par rapport au tableau et au bureau de la PE.

3. Résultats
Nous avons observé dans un premier temps les actions verbales des 4 enseignantes. Nous avons développé une approche qualitative et quantitative et repéré le nombre et le type d’interventions verbales développées par la PE; les réponses ou les prises de paroles des élèves n’ont pas été prises en compte. Chaque action verbale de la PE est donc comptabilisée, deux actions sont séparées par au moins 2 secondes de silence de la part de l’enseignante ou par une prise de parole de la part d’un élève. On ne peut donc parler d’interaction dans  le  cas présent. Ces actions verbales se subdivisent en deux points : celles destinées à au moins deux élèves (actions verbales collectives) et celles destinées à un seul élève (actions verbales individualisées).

3. 1. Le taux d’individualisation
Si on calcule le pourcentage d’actions verbales individualisées par rapport au nombre total d’actions verbales (actions verbales individualisées plus les actions verbales collectives) on obtient un  « taux d’individualisation ». Celui-ci est variable selon les séquences et les PE. Il va de 73 % (435 actions verbales individualisées sur 593 au total) pour l’enseignante « L » lors de la première séquence de français (F1) à 17% (59 actions verbales individualisées sur 351 au total) pour l’enseignante « P » lors de la première séance de mathématiques. 

Il existe donc une forte variabilité inter enseignante, les enseignantes « L » (67 %) et « M » (61 %) individualisant beaucoup plus que les PE  « C » (37%) et « P » (48%) sur la moyenne des 6 séances durant lesquelles elles ont été filmées
.

On note également une corrélation entre le nombre d’actions verbales général et le taux d’invidualisation. Plus les actions verbales sont nombreuses, moins elles s’adressent au groupe classe et plus elles sont individualisées.

De manière générale, on ne relève pas d’effet matière enseignée. On ne peut pas dire que les actions verbales collectives sont plus faibles ou plus importantes en mathématiques ou en français.

Enfin, on remarque que la variabilité intra enseignante est faible pour trois PE (L , M et C), élevée pour l’enseignante « P » qui a un cœfficient d’individualisation variable selon les séquences (de 28% à 65 %).

Si l’on fait la moyenne des actions verbales sur l’initiative de l’enseignante à l’intention d’un seul élève dans chacune des 4 classes (L, M, C, P), chaque élève bénéficie d’un peu moins de 11 sollicitations verbales (10,7) par heure de la part de son enseignante. Toutefois, il existe une variété interclasse significative
 pour chacune des six séquences observées (M1, M2, M3, F1, F2 et F3).

La PE de la classe « L » sollicite en moyenne individuellement ses élèves un peu plus de 18 fois chaque heure, la PE de la classe  « M », un peu moins de 15 fois, la PE de la classe « C » un peu plus de 6 fois et l’enseignante de la classe « P », moins de 5 fois.

Durant ces mêmes séances et pour l’ensemble des 4 classes, les élèves forts (25 % des élèves de la classe ayant le mieux réussi les évaluations « PIREF » en français et en mathématiques en T1, T2 et T3) bénéficient de moins d’actions verbales (moins de 7 par heure) que les élèves faibles (25% des élèves de la classe ayant le moins bien réussi ces mêmes évaluations, plus de 17 fois par heure). Les élèves moyens (50 % de la classe) sont sollicités un peu moins de 11 fois chaque heure en mathématiques et en français. Cette différence est statistiquement établie uniquement pour l’ensemble des 3 séquences de mathématiques (M1, M2 et M3) pour l’ensemble des 4 enseignantes (p<.01), ce n’est pas le cas pour les trois séquences de français (F1, F2 et F3).

Lorsqu’on considère les classes une à une, cette différenciation selon les statuts est vraie pour l’enseignante de la classe « L » en mathématiques uniquement  (p<.05),  est vraie pour l’enseignante pour « M » pour l’ensemble des 6 séquences de français et de mathématiques (p<.05), est vraie pour l’enseignante « C » uniquement pour l’ensemble des 3 séquences de français (p<.05) et ne se vérifie pas pour l’enseignante « P ».

On peut donc affirmer, que globalement, les élèves les plus faibles bénéficient, dans au moins trois classes sur quatre, d’une médiation plus importante de la part de leur enseignante du point de vue quantitatif (ils bénéficient de plus d’actions verbales individualisées). Cet étayage plus important, cette pédagogie différenciée selon le statut des élèves, n’aboutirait pas forcément à des performances scolaires supérieures des élèves. 

Toutefois, on peut faire l’hypothèse que ce nombre important d’actions verbales individualisées ne serait pas toujours bénéfique pour les élèves faibles et pourrait contribuer simplement à masquer une certaine forme d’exclusion. Une des explications possibles du manque d’efficience de ces actions verbales serait que leur contenu (pédagogique et/ou didactique) différerait selon le statut : les élèves les plus faibles bénéficieraient de nombreuses sollicitations individualisées mais qui porteraient, in fine, peu sur les tâches d’apprentissage et plus sur un accompagnement d’ordre motivationnel  ou d’enrôlement peu structurant sur le plan cognitif . Nous allons plus avant nous attacher à vérifier cette hypothèse.

3. 2. Les actions verbales individualisées centrées sur la tâche
Si l’on comptabilise uniquement les actions verbales effectuées à l’initiative des enseignantes, à l’intention d’un seul élève, centrées sur la résolution de la tâche (évaluations, explications, aides diverses, dévolution…), la variété inter enseignantes des 4 classes est significative sur les 6 séances (p<.0001) 

Les élèves des deux  PE « L » et « M » bénéficient respectivement d’une moyenne de 17 et de 13 actions didactiques individualisées par heure, les élèves des deux autres classes beaucoup moins, respectivement 5 et un peu plus de 3. Même si ces écarts interclasses sont importants, on peut noter toutefois que les actions verbales individualisées pour ces quatre enseignantes portent essentiellement sur la tâche à accomplir: 17 actions verbales individualisées portant sur la tâche (sur 18 au total) par heure en moyenne pour l’enseignante « L » (soit 94%), 13 sur 15 pour l’enseignante « M » (87%), 5 sur 6 pour « C » (83%) et 3 sur 5 pour « P » qui obtient le plus faible pourcentage (60%)

Globalement, si l’on considère les 4 enseignantes, les élèves faibles bénéficient le plus d’actions verbales didactiques par heure (plus de 16), les moyens un peu moins (un peu plus de 10) et enfin, les élèves classés forts presque trois fois moins que les faibles (un peu plus de 6 par heure).

Toutefois il existe, là encore, une grande variété inter-enseignante, la PE « L » différenciant beaucoup plus que la PE « M » par exemple selon les trois statuts des élèves.

Concernant, l’évaluation, il existe une variabilité inter enseignantes statistiquement vérifiées sur l’ensemble des 6 séquences observées (p<.001). Les pratiques évaluatives (évaluation, contrôle) des 4 enseignantes ne sont pas statistiquement  identiques d’un point de vue quantitatif. Si l’on s’intéresse aux statuts, on ne peut pas dire que, de manière générale, les 4 PE évaluent plus les élèves faibles que les élèves forts. Cela est vrai pour les PE de la classe « L » et de la classe « P », considérées individuellement. Toutefois il existe une différenciation évaluative selon les statuts pour l’enseignante « M » uniquement pour les 3 séquences de mathématiques (p<.05)
 et pour l’ensemble des séquences de l’enseignante « C » (p<.05). Dans ces circonstances , ces deux enseignantes évaluent plus individuellement les élèves faibles (plus de 3 actions évaluatives individualisées par heure) que les élèves moyens (plus de 2 actions évaluatives individualisées par heure) et que les forts (moins de 2 actions évaluatives individualisées par heure).

Il existe des variations entre les 4 PE du point de vue des aides directes (p<.001). Sont comptabilisées comme aides directes les explications et les conseils précis des enseignantes qui se situent dans une ZPD réduite, c’est-à-dire des aides individualisées qui sollicitent modérément la réflexion et le traitement cognitif des élèves. De façon générale, les élèves faibles bénéficient, toutes classes confondues, prioritairement de ces aides (p<.01), notamment en français.

En ce qui concerne les aides indirectes qui sollicitent fortement la réflexion cognitive des élèves et se situent dans une ZPD importante, on constate une certaine stabilité dans la variation inter enseignantes sur cette dimension. Les élèves en difficulté, toutes classes et séquences confondues, bénéficient prioritairement de ce type d’aides (p<.01), notamment en français. 

3. 3. Les actions verbales individualisées pédagogiques
Nous avons également comptabilisé les actions verbales des enseignantes qui ne sont pas centrées sur des aspects didactiques, qui ne visent pas directement la résolution de la tâche mais qui ont pour objectif de réguler le comportement et la conduite de l’élève en classe (discipline). Elles sont comptabilisées sous deux formes : les renforcements positifs (louanges, encouragements…) et les renforcements négatifs (réprimandes, punitions…)

Globalement toutes classes et séquences confondues, les élèves en difficulté bénéficient de plus d’encouragements positifs que les élèves moyens qui eux bénéficient plus de renforcements positifs que les élèves forts (<.05). Toutefois, là encore des disparités interclasses existent.

Concernant les renforcements négatifs, on peut dire que les élèves faibles sont plus vilipendés que les moyens qui le sont plus que les forts (p<.05). 

De même, pour les prénoms, les élèves faibles sont plus souvent nommés que les moyens qui le sont plus que les élèves forts, uniquement pour l’ensemble des 3 séquences de mathématiques (p<.05) et cela pour les 4 enseignantes. Ces différences ne sont pas statistiquement significatives pour les séquences de français.

3. 4. Les autres pratiques d’enseignement
Globalement les quatre PE s’approchent plus des élèves faibles, puis des moyens et enfin des forts (p<.01). Cela est surtout vrai pour les séquences de français (p<.001).

Pour le toucher, les contacts physiques sont finalement assez peu nombreux entre les PE et les élèves. Toutefois, en prenant en compte l’ensemble des 4 enseignantes, on peut dire que les contacts sont significativement plus importants avec les élèves faibles, suivi des moyens puis enfin des forts pour 3 séquences seulement (F1 (p <.01), F3 (p<.05) et M3 (p<.05)).

Pour les déplacements des élèves au sein de la classe (essentiellement le passage au tableau), on ne repère pas de relation significative d’un point de vue statistique avec leur statut scolaire. 

Enfin, nous avons fait l’hypothèse que les élèves n’occupaient pas une place aléatoire au sein des 4 classes et qu’elle était en relation avec leur statut scolaire. Nous avons noté leur distance par rapport au bureau de l’enseignante et leur distance par rapport au tableau de la classe. On trouve des relations significatives seulement dans la classe « P » (p<.05): les élèves faibles sont placés près du bureau de l’enseignante et près du tableau tandis que les forts sont plus éloignés de ce même bureau et du tableau.

En guise de conclusion

Concernant la relation entre les performances des élèves et les pratiques d’enseignement, il n’a pas été possible de repérer les progressions des élèves des classes « P » et « C ». C’est dommage car il est fort intéressant de remarquer que les pratiques des enseignantes de ces deux classes diffèrent bien souvent des pratiques des enseignantes « L » et « M ». Ces deux dernières enseignantes mettent souvent en place des actions proches des 6 points liés à un effet-maître positif. Ce ne sont pas des PE maladroites, elles sont expérimentées, leurs responsables institutionnels et nos observations le confirment. Les progressions des élèves dans ces deux classes sont comparables, même si on peut noter quelques différences en lecture :

- de novembre à mars, les élèves « L » progressent plus que ceux de « M » 

- de mars à juin, les élèves « M » progressent un peu plus que ceux de « L » (1 point d’écart environ).

- globalement, de novembre à juin les élèves « L » progressent plus que ceux de « M » (mais sur la lancée de la progression initiale), de manière non significative, mais proche de la significativité.

Sur ce point, on peut remarquer que l’enseignante « L » individualise un peu plus ses actions verbales que l’enseignante « M » en français (71 % contre 64%), les élèves de cette classe bénéficiant d’un peu plus d’actions verbales individuelles (17 en moyenne contre 13 dans la classe « M » par heure). Si l’on se centre uniquement sur les actions verbales individualisées didactiques, l’enseignante « L » différencie beaucoup plus selon le statut des élèves (25 actions pour les faibles, 16 pour les moyens et 14 pour les forts par heure) que l’enseignante « M » (16 pour les faibles, 15 pour les moyens et 12 pour les forts). Ce point est d’importance car un certain nombre de travaux ont d’ores et déjà montré que  l’action du maître, tout particulièrement à propos des sollicitations qu’il adresse à chacun de ses élèves, n’est pas indépendante de leur performances scolaires. Ceux pour qui la tâche est difficile et qui sont fréquemment questionnés par le maître réussissent nettement mieux que ceux qui ne sont pas ou peu sollicités (Clanet, 2007 ).

En mathématiques, sur l’ensemble de l’année, les élèves « M » progressent plus que ceux de « L »  cette fois de manière significative. On note que l’enseignante « L » différencie fortement ses actions verbales individualisées en mathématiques selon les statuts des élèves (les faibles bénéficiant beaucoup plus d’actions verbales que les élèves forts) alors que l’enseignante « L » le fait également en français. L’enseignante « M » évalue différemment selon le statut des élèves dans cette discipline, ce qui n’est pas le cas de l’enseignante « L », les élèves faibles bénéficiant de plus d’actions individualisées.

Pour ce qui concerne notre hypothèse générale initiale, nos travaux mettent à mal les conclusions avancées par certains auteurs sur la gestion des élèves en difficultés scolaires. Les quatre PE que nous avons pu observer, contrairement à ce qui a pu être avancé parfois, ne cantonnent pas les élèves en difficultés dans des tâches répétitives ou à faible investissement cognitif. Elles ne les  sollicitent pas moins et de ne leur consacrent pas moins de temps, bien au contraire serions nous tenté d’affirmer ! Notre étude montre que généralement les élèves faibles dans ces quatre classes (à un degré moindre pour la casse « P ») bénéficient de plus d’actions verbales individualisées, tant d’un point de vue didactique (évaluation, aides directes et indirectes) que pédagogique (renforcements positifs et négatifs, prénoms,  proxémie).
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� Cette étude résume une recherche plus large que nous avons effectuée dans le cadre du protocole PIREF  (Programme Incitatif de Recherche sur l’Education et la Formation) durant l’année scolaire 2004-2005.


� Intervalle de confiance significatif au seuil .01.


� Test de Kruskall Wallis, p<.001


� Remarque : la PE « M » développe un effet-maître positif supérieur à celle de la PE de la classe « L » en mathématiques. C’est l’inverse en français (Sensevy, 2007)






