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NOTE DE SYNTHÈSE·

Les recherches
sur les effets-écoles
et les effets-maîtres

Pascal Bressoux

La recherche sur les effets des écoles et des maîtres a connu un essor
important dans les pays anglo-saxons, aux États-Unis tout d'abord, à partir
des années 60, en Grande-Bretagne ensuite à la fin des années 70, pour
connaître plus récemment des développements dans d'autres pays tels que
ies Pays-Bas, le Canada, l'Australie... (Mortimore, 1991). Ce type de
recherche s'attache, de manière résolument empirique, à l'étude des varia­
tions des acquisitions des élèves en fonction de l'école ou de la classe où ils
sont scolarisés et à la recherche des facteurs qui sont susceptibles d'expli­
quer ces variations.

Il est postulé que tout ne se réduit pas à une situation unique entre un
maître particulier et des éléves particuliers, et qu'il doit être possible de
déceler des facteurs qui, dans certains contextes, sont généralement associés
à de meilleures acquisitions des élèves. Il ne s'agit pourtant pas de recher­
cher des lois immuables sur l'enseignement mais plutôt de rechercher des
relations dont la stabilité et ia généralisabilité sont elles-mêmes objets
d'investigation. L'idée sous-jacente est que, si l'on peut déceler des maîtres
plus efficaces que d'autres, ou bien des écoles plus efficaces que d'autres,
ainsi que les facteurs qui y sont associés, alors l'école n'est pas que le
simple révélateur des inégalités sociales de réussite scolaire, mais elle a un
poids spécifique, et il est dès lors possible d'améliorer les acquisitions d'un
grand nombre d'élèves, en particulier ceux issus des classes sociales défavo­
risées.

Cette note de synthèse n'a pas pour ambition de fournir une liste
exhaustive de l'ensemble des travaux réalisés dans le domaine de la
recherche sur les effets des écoles et des classes mais plutôt d'en montrer
les résultats marquants et également les limites.

Nous verrons dans un premier temps les recherches qui ont porté sur les
effets-maîtres, puis dans un deuxième temps les recherches qui ont porté sur
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les effets-écoles. Il peut sembler arbitraire de séparer les effets-écoles el les
effets-maîtres, puisque les deux sont intimement liés: les maîtres enseignent
dans des écoles et celles-ci reflètent au moins pour partie ce qui se passe
dans les classes. Il s'agit cependant de deux courants de recherche distincts,
qui se sont développés de façon relativement autonome. La dernière partie
sera consacrée à l'étude des limites de ces travaux, notamment en termes de
stabilité et de généralisabilité des résultats et aux liens entre effets-écoles et
effets-maîtres.

La majeure partie des références seront anglo-saxonnes, mais nous poIn­
terons également les quelques travaux français réalisés dans ce domaine. Ce
courant de recherche est encore très peu développé en France. Il y a sans
doute deux raisons principales à ce fait:

Tout d'abord, la recherche en éducation en France a été profondément
marquée par les travaux sociologiques (Bourdieu et Passeron, 1964, 1970;
Baudelot et Establet, 1971, 1975; Boudon, 1973) qui, avec des approches
théoriques différentes, ont attribué à l'origine sociale un rôle prépondérant
dans la réussite scolaire et ont pu donner à penser que l'École ne fait
qu'entériner des différences qui lui préexistent et qui se creusent parallèle­
ment à elle et malgré elle. La réussite scolaire se jouant ailleurs qu'à l'École,
l'étude des phénomènes scolaires perdait de fait de son intérêt (1).

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

Effets absolus et effets relettls de scolarisation

Il faut avant toute chose réaliser une distinction fondamentale entre les
effets absolus et les effets relatifs de scolarisation. Les premiers supposent
que l'on compare les acquisitions d'enfants scolarisés à celles d'enfants non
scolarisés, alors que les effets relatifs sont estimés d'après la comparaison
des résultats d'élèves qui ont en commun ie fait d'être tous scolarisés, mais
dans des situations différentes: dans ce cas, ce sont donc les effets margi­
naux de ces diverses situations que l'on mesure.

On est souvent obligé de se référer à des situallons exceptionnelles pour
mesurer les effets absolus de scolarisation puisque cela nécessite de dispo­
ser de deux populations d'élèves comparables en tous points sauf sur la
fréquentallon scolaire, ce qui est évidemment rare dans nos pays industria­
lisés. Tous les travaux qui ont cependant pu disposer de telles données, en
général des cas exceptionnels d'interruption de scolarité, témoignent de
l'ampleur des effets absolus de scolarisation (Jencks et al., 1972 ; Mosteller
et Moynihan, 1972, Madaus, 1960). Citons simplement pour illustrer notre
propos j'étude de Green en 1964 (rapportée par Jencks et al., 1972 ; Madaus
et al., 1960; Grisay, 1968) qui a porté sur le comté Prince Edward en Virginie.
Dans ce comté, les écoles publiques destinées aux enfants noirs avaient été

92 Revue Française de Pédagogie, n" 108, juillet~aoOt~septembre 1994



fermées de 1959 à .1963 par les responsables locaux afin d'éviter l'intégra­
lion. Lorsque ces ecoles ont été rouvertes, des tests administrés à ces
enfants n?"s ont montré d'énormes différences par rapport aux élèves noirs
de~ c?mte~ VOISinS; « Les enfants les plus jeunes n'avaient pas appris à lire
et etaient a peine capables de tenir un crayon entre leurs doigts. Les autres,
do~t la scolarité avait été interrompue, avaient un QI de 15 à 30 points
inferieur à celui d'un échantillon comparable d'enfants noirs scolarisés norma­
lement» (Grisay, 1988).

Une deuxième façon d'évaluer les effets absolus de scolarisation consiste
à comparer l'évolution des acquisitions des éièves en période scolaire et au
cours des vacances: les résultats révèlent une déperdition des savoirs
(SIGES, 1980) ou, au mieux, une progression nettement ralentie (Hayes et
Grether, cités par Jencks et al., 1972; Raudenbush, 1989). L'effet des
vacances est plus marqué pour des disciplines telles que les mathématiques
que pour la iecture, et plus prononcé pour les enfants défavorisés sociale­
ment.

Ces résultats attestent de l'importance des effets absolus de scolarisa­
tion. Toutefois, les effets-maîtres et les effets-écoles doivent être entendus
comme des effets relatifs de scolarisation. Aussi dépendent-ils directement
de la variabilité des conditions observées; dans les pays en voie de dévelop­
pement, où la variabilité des conditions de scolarité est extrême, les effets­
écoles sont plus importants que dans les pays industrialisés (Heyneman,
1986). Nous traiterons dans cette synthêse des effets relatifs de scolarisation,
dans les pays industrialisés. Les données présentées doivent être rapportées
à ce cadre, qui en définit la portée et les limites.

LES TRAVAUX SUR LES EFFETS-MAiTRES

1. Les différents paradigmes de recherche

On peut globalement repérer quatre paradigmes de recherche dans les
travaux sur les effets-maîtres (2). Le premier, que l'on peut appeler le para­
digme du critère d'efficacité, est cité ici pour des raisons historiques puisqu'il
est à l'origine des premières recherches et qu'il a ensuite été abandonné.

On peut faire remonter les premières études sur l'efficacité de l'enseigne­
ment au début du siècle, mais elles se sont principalement développées au
cours des années trente et surtout des années cinquante (Gage, 1976). Les
chercheurs espéraient alors mettre à jour le critére d'efficacité. Beaucoup ont
cru pouvoir trouver ce critère dans la personnalité et les caractéristiques des
enseignants, nommées variables de présage car on supposait que leur
connaissance suffisait à présager de la qualité des enseignants. On pensait
pouvoir tracer le profil, la personnalité qui seraient les plus adaptés au métier
d'enseignant en se basant sur des conceptions a priori de ce qu'est un
« bon» enseignant: celui-ci devait être intelligent, amical, sympathique, ver­
tueux, allègre... Ce type d'approche admet donc l'existence d'une variable
cachée à découvrir, quasi magique, qui serait la clef du «bon» enseigne­
ment, quels que soient les élèves et leurs niveaux, les disciplines, les objec­
tifs. De ce premier type de recherches, Gage (1976) dresse ie bilan sUivant:
«Ledit problème du critère [d'efficacité] a égaré toute une génération de
chercheurs sur l'enseignement et les a embroUilles dans une controverse
stérile et sans fin, les a menés à se leurrer dans des tentatives ambitieuses et
sans espoir de prédire l'efficacité de i'enseignant [...]". L'inconsistance des
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résultats, le manque de justification théorique du paradigme ont conduit les
chercheurs à emprunter de nouvelles voies et à abandonner l'idée que d'un
critère caché, opérationnalisé par quelques variables de présage, pourrait
découler l'efficacité.

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

Le paradigme processus-produits, développé au début des années 60,
est, comme le précédent, centré sur le maître, mais il s'intéresse à ce qu'il
fait plutôt qu'à ce qu'il est. « Dans cette perspective de recherche, on tente
d'évaluer l'efficacité en étudiant les relations entre la mesure des comporte­
ments des enseignants en classe (les processus), d'une part, et l'apprentis­
sage des élèves (les produits) d'autre part" (Doyle, 1986). C'est incontesta­
blement de ce paradigme que sont nés la grande majorité des travaux sur
l'efficacité de l'enseignement. Il s'agit principalement d'études corrélatives qui
ont étudié « les liaisons directes entre les variables relatives à la façon de
faire des enseignants et les indicateurs d'efficacité» (Doyle, 1986). Les
recherches réalisées dans ce cadre ne reposent pas sur un modèle explicatif
formalisé qui aurait pu dicter le choix des variables à observer, ni comment
"enseignement produit ses effets. Il s'agit néanmoins, en l'état actuel des
connaissances, d'un niveau d'analyse qui est difficilement contournable et
qui, en dépit de certaines limites, garde un Intérêt indéniable (Gage et
Needels, 1989).

Le paradigme des processus médiateurs est centré sur l'élève. Il est basé
sur la recherche des processus qui médiatisent la relation entre comporte­
ment et apprentissage. Il s'agit dans ce cadre de s'intéresser aux « processus
humains implicites qui s'interposent entre les stimuli pédagogiques et les
résultats de l'apprentissage" (Levie et Dickie, cités par Doyle, 1986). Ce
paradigme est d'inspiration psychologique (3). Le stimulus n'est plus vu
comme ayant un effet direct sur l'apprentissage mais les variations dans les
résultats de l'apprentissage sont fonction des procédures intermédiaires de
traitement de l'information que les élèves déploient lors de l'activité. On va
ainsi s'intéresser à des procédures médiatrices telles que l'attention, l'utilisa­
tion du temps, l'implication dans la tâche à réaliser, la persévérance (4)...

Le paradigme écologique est une forme de contextualisation des rapports
maltre-élèves, leur signification devant émerger de la situation particulière où
ils s'opèrent. «Le paradigme écologique a pour objet l'étude des relations
entre les demandes de l'environnement, c'est-à-dire les situations de classe,
et la manière dont les individus y répondent" (Doyle, 1986). Les travaux qui
relèvent de ce paradigme sont d'inspiration ethnographique et adoptent une
double démarche: « l'identification des demandes de l'environnement et une
réflexion sur les stratégies de médiation mises en œuvre pour pouvoir y
répondre avec succès» (Doyle, 1986). Ce paradigme complète le précédent
puisque les processus médiateurs sont définis comme des stratégies opérées
dans un contexte donné qui leur confère sens. Dans une perspective écologi­
que, on postule que l'objectif essentiel pour l'élève est de se comporter de
manière à obtenir des notes les plus favorables possibles. Le paradigme
écologique se prête moins directement que les deux précédents à l'étude de
l'efficacité des enseignants mals il peut y contribuer, d'une part en définissant
un nouvel ensemble de médiateurs et d'autre part en suggérant de nouvelles
pistes explicatives des effets de l'enseignement et la formulation de nouvelles
hypothèses.
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La revue des travaux que nous allons effectuer se base donc majoritaire­
ment Sur de~ études menées dans le cadre du paradigme processus-produits
et du paradigme des processus médiateurs.

2. Des effets-classes aux effets-maitres

La mise en évidence statistique des effets-classes a été relativement
tardive. En 1974, Averch et AI. stipulent qu'" à l'exception de quelques
recherches récentes, les acquisitions des élèves ont rarement été utilisées
comme critère et [que] la plupart des recherches sont basées sur l'opinion de
l'expérimentateur concernant les caractéristiques désirables des ensei­
gnants ". Or, le manque de résultats probants des travaux ayant utilisé des
variabies de présage, de même que les conclusions des études input-output
selon lesqueiles l'école n'exerce pas, ou très peu d'effets sur les acquisitions
(Coleman et al., 1966; Jencks et al., 1972), ont conduit certains chercheurs à
douter de la capacité des maîtres à exercer des effets. Ainsi, Mood (cité par
Heath et Nielson, 1974) écrit en 1970 dans un rapport intitulé Les maitres
font-ifs des différences?: " [...] Au moment présent, nous ne pouvons faire
aucune sorte d'estimation quantitative significative des effets des enseignants
sur les acquisitions des élèves )).

Hanushek (1971) est l'un des premiers qui soit parvenu à isoler de façon
anaiytique des différences de performances entre les classes. Il a montré qu'il
existait des différences de progression très significatives seion la classe dans
laqueile étaient scolarisés les élèves. Veldman et Brophy (1974) estiment eux
aussi que certains des travaux existants laissent planer un doute sur l'exis­
tence des effets-classes. Selon eux, on ne peut pas tirer de conclusions sur
les effets de i'enseignement sans mesurer leur ampleur, "mais ceci n'est
jamais fait" (Veldman et Brophy, 1974). Leur recherche leur permet de
prendre en compte la classe comme variable explicative des acquisitions;
celle-ci permet d'expliquer, toutes choses égales par aiileurs, jusqu'à 10 %
de la progression des élèves. Les auteurs relèvent que les différences inter­
classes sont plus marquées dans les écoles où le programme d'éducation
compensatoire Title 1 a été mis en place. Ils en déduisent que l'impact de
l'enseignement est plus fort auprès des élèves défavorisés (5). Cette assertion
a été confirmée par des travaux ultérieurs. Ainsi, lnman (cité par Good, 1979)
a montré que les variables caractérisant l'enseignement expliquaient 26 % de
la variance des acquisitions des enfants défavorisés, mais 12 % seulement
pour les éléves favorisés.

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

Hanushek (1971) signaie lui-même que l'effet-classe qu'il a dégagé n'est
pas dissocié d'un possible effet de composition du public d'élèves de la
classe. Cela dit, les études montrent généralement que les variables contex­
tuelles caractérisant le public d'élèves (niveau scolaire moyen, tonalité sociale
et ethnique, hétérogénéité des acquisitions...) n'ont qU'un impact très modéré
sur les performances de la classe et qu'elles sont bien loin d'épuiser
l'ampleur des effets-classes (Mingat, 1991). Par aiileurs, les. caractéristiques
de la classe ont elles aussi un Impact au mieux faible. AinSI, les recherches
qui se sont intéressées à la taiile de la classe sont généralement parvenues à
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des résultats contradictoires qui tendent à montrer qu'il n'y a pas ou très peu
d'effets de la taille de la classe sur les acquisitions des élèves. Signalons
toutefois une méta-analyse réalisée par Smith et Glass (1980), qui conclut à
des effets négatifs de la taille de la classe aussi bien sur les acquisitions des
élèves que sur leurs attitudes envers l'école (6).

Par ailleurs, il y a maintenant suffisamment de travaux qui ont mis en
relation des comportements du maître avec les acquisitions des élèves pour
accepter l'idée que l'effet-classe provient pour une grande partie de l'ensei­
gnant lui-même. Ceci ne signifie pas que le maître puisse tout faire et
qu'aucune contrainte ne s'exerce sur son enseignement; les contraintes sont
en effet nombreuses, qui viennent de l'institution scolaire, des parents
d'élèves, des collègues de l'école, des élèves eux-mêmes... bref, de sa
situation à la fois institutionnelle et locale. À ce propos, Crahay (1989) cite le
postulat de Doyle et Ponder; selon eux, «en classe, ce n'est pas le maître
qui contrôle la situation, mais la situation qui contrôle le maître ... Certaines
études ont ainsi montré que les élèves peuvent influencer le comportement
du maître (Eder, 1981 ; Good, 1987). Selon nous, l'enseignant ne peut toute­
fois être réduit à un être passif qui subit une situation sur laquelle il n'a pas
de prise. Il garde sans doute une assez grande marge de manœuvre au sein
de ces diverses contraintes, son habileté à jouer avec elles ou à se jouer
d'elles constituant probablement un facteur d'efficacité. Les expérimentations
réalisées montrent d'ailleurs que le maître peut changer certaines de ses
pratiques et que cela a des répercussions sur ie comportement et les acquisi­
tions des élèves (Gage et Needels, 1989).

3. Les facteurs explicatifs

3.1. Les chances d'apprendre

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

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

- les programmes d'enseignement sont généralement chargés, en ce
cas, la capacité de l'enseignant à « boucler .. le programme est importante, de
même que sa capacité à consacrer un temps d'apprentissage suffisamment
long pour assurer à ses élèves une bonne maîtrise de chacune des parties du
programme.

Dans le premier cas, les éventuelles différences d'acquisitions entre les
élèves selon qu'ils ont suivi ou n'ont pas suivi le programme ne peuvent être
attribuées à des différences d'efficacité entre les maîtres. Dans le second
cas, la capacité du maître à enseigner à tous ses élèves l'ensemble du
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contenu du programme, tout en s'organisant de telie façon que suffisamment
de t~m'ps soit consacré à l'apprentissage de chacune des notions, peut être
conslderée comme un facteur d'efficacité de l'enseignant lui-même.

3.2. Un facteur fondamental: le temps

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

D'une part, l'année et la journée scolaires n'ont pas partout la même
longueur et cela. peut évidemment affecter le temps passé à enseigner le
prog~amme teste. Les travaux de Wiley (1976) (voir également Wiley et
Harnlschfeger, 1974) ont montré que, dans la vi lie de Detroit, le nombre
d'heures de scolarité varie selon les écoles, de 710 à 1150, et qu'il y a un
Impact positif du temps passé à l'école sur les acquisitions.

D'autre part, même avec un programme défini à suivre, l'enseignant
garde une marge de liberté dans la gestion de son emploi du temps et il peut
choisir d'accorder plus ou moins de temps que celui prévu à telie ou telie
matière, ce qui fait que le temps alloué au programme testé (<< Academic
learning time ..) peut varier notablement. De fait, les enseignants montrent une
grande variabilité dans la durée qu'ils aliouent à telie ou telie discipline du
programme. Berliner (1985) révèle que, dans l'étude BTES (The Beginning
Teacher Evaluation 8tudy) le temps alioué en moyenne quotidiennement par
les maîtres du grade 2 à l'enseignement de la lecture varie de 47 à 118 minu­
tes, soit un écart de 71 minutes; le temps alioué en moyenne à l'enseigne­
ment des mathématiques varie de 35 minutes. Le temps alioué à une disci­
pline varie donc considérablement d'un maître à l'autre et il est positivement
lié aux acquisitions mesurées par des épreuves standardisées. Staliings
(1980) signale toutefois que la relation n'est pas linéaire: quels que soient les
élèves considérés, il y a un point au-delà duquel davantage de temps ne
produit plus davantage d'apprentissages.

Enfin, un autre point fondamental concerne le temps où l'élève est
réeliement engagé dans la tâche proposée par le maître (<< Academic engaged
time ..). Berliner (1985) cite à nouveau j'étude BTES; on y apprend que le
pourcentage de temps que l'élève passe réeliement engagé dans la tâche (en
l'occurrence des mathématiques) varie de 50 à 90 %. Mortimore et al. (1988)
dégagent une liaison positive entre le temps effectif d'apprentissage et les
acquisitions des élèves, et Ruiler et al. (1979) montrent que davantage de
temps effectif d'apprentissage est lié à un meilieur comportement des élèves
(moins de déviance, moins de problèmes de discipline). Une étude de Ros­
smilier (citée par Berliner, 1985) montre que le temps d'engagement dans la
tâche rend compte, sur trois années, de 73 % de la variance des acquisitions
en lecture et mathématiques pour les élèves faibles et de 10 % pour les
acquisitions des élèves forts. Ii apparaît donc d'autant plus important de
maintenir les élèves engagés dans la tâche que ceux-ci sont initialement plus
faibles. L'une des raisons en est probablement qu'il y a davantage de
variabilité possible: Evertson (cité par Stallings, 1980) montre qu'au coliège
les élèves faibles consacrent en moyenne 40 % de leur temps à être engagés
dans la tâche tandis que les élèves forts en consacrent 85 %.

Staliings (1980) propose d'alier au-delà du simple concept de temps
d'engagement dans la tâche en décomposant celui-ci en temps in,teractif et
non interactif avec le maître. L'auteur a pu montrer, au niveau de , enselgne-
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ment secondaire, que c'est le temps interactif qui s'avère profitable pour la
progression des élèves en lecture; passer beaucoup de temps en tâches non
interactives est associé à de moindres progrès.

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

Les exercices ou les questions proposés par le maître sont sanctionnés
par un certain niveau de succès de la part des élèves, c'est-à-dire un taux de
réponses exactes. Les études qui ont examiné ce facteur sont parvenues
généralement à des résultats congruents; des taux de succès élevés affec­
tent positivement les apprentissages et les attitudes des élèves. Selon Good
et Brophy (1986), les questions du maître doivent généralement conduire à
des réponses exactes de la part des élèves, à hauteur d'environ 75 %, et les
exercices doivent être réussis à hauteur de 90-100 %. Il semblerait que le
taux d'erreurs puisse être plus élevé au tout début d'une nouvelle leçon
d'acquisitions, mais c'est dans la phase de consolidation des acquis, quand
un certain degré de maîtrise est déjà supposé que le taux d'erreur devrait
être minimum (Berliner, 1985). Les élèves jeunes et les élèves faibles appa­
raissent particulièrement sensibles au taux de réussite, qui peut notamment
affecter l'image qu'ils ont d'eux-mêmes.

3.4. Les attentes des enseignants

Il n'est sans doute aucune étude dans le domaine de l'éducation qui soit
aussi célèbre que celle que Rosenthal et Jacobson ont publiée en 1968;
l'effet Pygmalion a donné lieu à un flot de recherches sur les attentes des
enseignants vis-à-vis des compétences de leurs élèves et a alimenté une
longue controverse sur le fait qu'elles puissent fonctionner, selon l'expression
de Merton, comme une prophétie qui se réalise d'eile-mème (.. self-fulfilling
prophecy »). Cette étude a été très médiatisée, mais elle a été également
vivement critiquée et ses faibiesses méthodologiques ont été largement mises
en évidence (Gilly, 1980). Par ailleurs, les études qui ont tenté de la répliquer
en essayant d'induire des attentes chez les enseignants n'ont généralement
pas confirmé ses résultats.

Brophy et Good (1974) signalent toutefois que ces .. répliques.. souf­
fraient d'autres défauts, ou avaient une conception légèrement différente (par
exemple, les attentes étaient induites non pas en début d'année mais en
cours d'année scolaire, si bien que l'enseignant avait déjà pu se former une
idée suffisamment forte de la valeur de l'élève pour que ies informations
fournies par les chercheurs ne la modifient pas profondément). ce qui fait
qu'elles ne peuvent prétendre rendre caduques les résultats produits par
RosenthaJ et Jacobson.

Dans une autre vague de travaux, il ne s'agissait plus d'induire d'attentes
particulières chez les enseignants, mais de se contenter d'étudier celles que
se forgent les enseignants au quotidien et d'estimer leurs effets. Brophy et
Good (1974) argumentent que, bien que ces nombreuses recherches aient
conduit à des résultats parfois contradictoires, on peut tenir pour acquis le
fait que les attentes des enseignants exercent des effets sur les acquisitions
de leurs élèves. D'autres auteurs sont d'accord avec eux sur ce point
(Rogers, 1986; Monteil, 1989). Toutefois, et il faut sanS doute y voir la raison
pour laquelle les résultats des recherches ne sont pas tous congruents, les
effets d'attentes n'apparaissent que quand elles sont inflexibles (7). Le méca­
nisme opératoire serait le suivant (Good, 1982) :
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1 ,- Le maître attend un comportement et des résultats qui sont spécifi­
ques a chacun des élèves;

2 - À cause de ces différentes attentes, le maître se comporte différem­
ment aVec les différents élèves;

3 - Ce "traitement" communique aux élèves quel comportement et
quels résult~ts le maître attend d'eux et affecte la façon dont ils se perçoi­
vent eux-memes, leur motivation pour réussir et leurs niveaux d'aspiration;

• . 4 - Si le " traitement" est permanent dans le temps, et si les élèves ne
reslst~nt pas ou ne changent pas d'une façon ou d'une autre, il va façonner
leur reusslte et leur comportement. Des attentes élevées vont conduire à des
niveaux de réussite élevés, tandis que le niveau de réussite des élèves dont
le maître attend peu va décliner;

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

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

En comparaison avec les élèves pour lesquels les maîtres ont des
attentes élevées, ceux pour lesquels ils ont des attentes faibles sont plus
souvent assis loin du maître; ils sont traités en tant que groupe plutôt
qu'individus; les interactions sont moins chaleureuses (par exemple, moins
de sourires leur sont adressés) ; ils reçoivent moins de contacts visuels; ils
sont moins souvent sollicités pour répondre aux questions; moins de temps
leur est accordé pour y répondre; leurs réponses sont moins souvent refor­
mulées pour être améliorées; ils sont félicités plus fréquemment pour des
réponses inadéquates mais moins fréquemment pour des réponses exactes;
plus souvent, aucun feedback n'est donné à ieurs rèponses; on est moins
exigeant avec eux (par exemple, le rythme des leçons est pius lent avec
davantage de répétitions, de définitions, d'exemples) ; pour la notation des
exercices, dans les cas litigieux, ie bénéfice du doute leur est moins souvent
accordé; leurs idées sont moins souvent acceptées et utiiisées, etc.

3.5. Le feedback

Le feedback est un élément essentiel des théories de la communication:
un émetteur transmet un message à un récepteur et celui-ci transmet en
retour un autre message à l'émetteur; c'est ce retour qui est nommé le
feedback. Sans lui, la " boucle» n'est pas fermée et il n'y a pas communica­
tion mais simple transmission. À l'évidence, le maître n'est p~s un simple
transmetteur de savoir, mais il réagit, adapte, modifie en fonction des mes­
sages que lui envoient ses élèves. L'enseignement n'est p~s une transmission·
mais une communication; ie feedback en est donc un element fondamental.
Nombre de travaux ont étudié le feedback en classe et ses effets sur les
acquisitions des èlèves. Ils se sont principalement focalisés sur le langage.

3.5.1. Les louanges et les critiques

Un usage intensif des louanges (8) est souv~nt recommandé aux ensei­
gnants, et semble aller de soi. On pense qu elles vont agir comme un
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renforcement des comportements souhaités chez l'élève. Pourtant, les
recherches qui ont étudié les relations entre les louanges et les acquisitions
ont montré des résultats discordants. L'effet positif global escompté n'est
donc pas vérifié.

En fait, ce qui semble en cause, c'est la capacité des louanges à jouer le
rôle de renforcements. Brophy (1981) relève que les louanges manquent
souvent de spécificité en ce sens qu'elles ne sont pas toujours rapportées à
la performance propre de l'élève. Elles manquent également souvent de
crédibilité parce qu'elles sont formelles et que des comportements non ver­
baux peuvent contredire la louange verbale (ce point est notamment assez
fréquent pour les élèves faibles; il Y a davantage de congruence entre les
deux aspects verbal et non verbai chez les élèves forts). De plus, hormis
peut-être pour les plus jeunes, les élèves n'intègrent pas immédiatement les
louanges comme un « satisfecit» personnel. L'effet est médiat en ce qu'ils les
analysent et leur attribuent un sens en fonction du contexte dans lequel elles
sont prodiguées. Par exemple, l'élève doit avoir le sentiment que la réponse
donnée est d'un certain niveau de difficulté qui mérite louange. L'efficacité
des louanges en tant que renforcement dépend donc de trois facteurs:

- leur oCCurrence: elles n'ont d'effet positif que lorsqu'elles intervien­
nent à la suite d'une réponse exacte ou d'un comportement souhaité. Or,
chez certains maîtres, il est assez fréquent d'essayer d'encourager les élèves
faibles même lorsque ceux-ci se trompent. En ce cas, les louanges apparais­
sent inappropriées et leurs effets ciairement négatifs;

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

- leur qualité: elles doivent conduire l'élève à attribuer l'occurrence des
louanges à son encontre en fonction de ses efforts propres et de ses
capacités personnelles et non pas à des facteurs extérieurs tels que les
manies du maître, la réussite des autres élèves... Dans ce but, Brophy (1981)
suggère que les louanges soient attribuées en fonction de la difficulté de la
tâche (et non pas indépendamment d'elle), que l'enseignant mette en relation
la qualité de la réponse avec la réussite antérieure de l'élève (et non pas avec
la qualité des réponses des autres élèves de la classe), que l'enseignant
félicite à la fois les efforts et les compétences de l'élève (et non pas
seulement ses compétences), qu'elles traduisent une certaine spontanéité et
non pas une uniformité qui les rend peu crédibles.

En quelque sorte, c'est la rareté des louanges et leur distribution à bon
escient qui font leur efficacité. Il semble toutefois que ces résultats soient à
moduler en fonction du contexte scolaire, notamment la tonalité sociale de la
classe; les enfants défavorisés ont besoin de plus de louanges que les autres
et de plus d'encouragements pour les efforts qu'ils fournissent (Brophy et
Good, 1986). En aucun cas cependant il ne doit y avoir surabondance de
louanges.

Si l'on s'intéresse maintenant aux critiques, on relève que, dans les
classes où les enseignants blâment, réprimandent, désapprouvent... beaucoup
leurs élèves, les progrès sont généralement plus faibles. Des critiques, voire
des sarcasmes fréquents adressés par le maître aux élèves ont probablement
un effet négatif direct (vexations, blocages, manque de confiance en soi ...),
mais ils reflètent probablement aussi une mauvaise organisation de la classe,
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des problèmes relationnels entre le maître et ses élèves, une mauvaise
adaptation du niveau de difficulté des tâches proposées aux possibilités
réelles des élèves... Lorsque les critiques prennent cette forme de répri­
mandes, brimades, vexations, leurs effets sont clairement négatifs.

Toutefois, les critiques peuvent également prendre des formes moins
" sévères» et, de même que les louanges ne peuvent être réduites à des
renforcements, les critiques ne peuvent être réduites à des punitions. Là où la
théorie du behaviorisme marque ses limites, la théorie des attributions permet
de rendre compte de certains phénomènes observés.

Ainsi, Dweck et al. (cités par Brophy, 1981) montrent comment les
garçons, plus souvent critiqués pour des questions de forme (mauvaise
conduite, écriture négligée...) que de fond (ia qualité des performances), mais
plus souvent loués sur le fond que sur la forme, en viennent à accorder
beaucoup d'attention aux louanges mais, d'un autre côté, minimisent l'atten­
tion aux critiques. Dweck et al. montrent qu'à l'opposé, les filles, beaucoup
plus souvent louangées pour des questions de forme et critiquées pour des
questions de fond, sont très affectées par ies critiques et peu encouragées
par les louanges. Garçons et filles ont développé des stratégies d'attributions
différentes concernant la signification des iouanges et des critiques. Les
garçons en sont venus à attribuer leurs succès à des facteurs de compé­
tences stables et internes mais ieurs échecs à des facteurs instables (leur
degré d'effort) ou bien stables mais externes (ies attitudes et les manies du
maître). À l'inverse, les filles tendent à attribuer leurs succès à des facteurs
externes (les attitudes et manies du maître) ou des facteurs internes autres
que leurs compétences (leur tendance à suivre les demandes du maître et
donc à être louangées même lorsqu'elles n'ont pas très bien réussi) et à
attribuer leurs échecs à des facteurs stables internes (ie manque de compé­
tences). Ainsi, les garçons, bien que globalement plus souvent critiqués et
moins souvent louangés que les filles, ont néanmoins développé une meilleure
image d'eux-mêmes et pensent avoir un plus grand contrôle de leurs succès
et échecs.

3.5.2. Les corrections apportées aux erreurs

Dans tout apprentissage, les erreurs sont "normales .. et sont même
source de progrès à condition qu'elles conduisent à une correction, une
rééquilibration. En ce sens, le feedback apporté par le maître à l'occasion
d'erreurs de ses élèves est fondamental. Deux éléments apparaissent impor­
tants pour que les corrections soient efficaces et conduisent les élèves à de
meilleures acquisitions:

- D'une part, dans les classes performantes, les maîtres opèrent plus
fréquemment des corrections qui sont affectivement neutres; Ils distinguent
entre l'élève et la réponse de l'éiève ; ce n'est pas la personne de l'élève qui
est l'objet du feedback mais uniquement la validité de sa réponse;

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

En tous les cas, les erreurs doivent ètre immédiatement corrigées afin
d'éviter qu'elles ne deviennent systématiques.

3.6. Des activités structurées

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

- La capacité de mémoire de travail des individus est limitée. Quand
trop d'informations sont présentées à la fois, 'Ia mémoire de travail est
submergée. Cela suppose de procéder par petites étapes afin de ne pas
abreuver les élèves de trop d'informations nouvelles.

- Les informations doivent ètre transférées de la mémoire de travail à la
mémoire à long terme. Cela suppose que les nouvelles notions soient revues,
résumées, synthétisées, donc une pratique importante de la pa'Yt des élèves.

- De nouveaux apprentissages sont facilités quand ies anciens sont
directement accessibles ou automatiques. Les élèves doivent mobiliser leurs
connaissances antérieures pour maîtriser les notions nouvelles. Si ces
connaissances antérieures n'ont pas été suffisamment maîtrisées, leur sollici­
tation encombre la mémoire de travail, qui n'est plus entièrement disponible
pour les acquisitions nouvelles. Cela suppose que le maître s'assure de la
bonne maîtrise des prérequis avant d'aborder une notion nouvelle.

3.6.1. Un enseignement dirigé

Adopter un enseigneml!nt dirigé consiste à guider de façon très étroite
les élèves dans leurs acquisitions, à les informer clairement de l'objet de la
leçon afin de les aider à focaliser leur attention sur les points essentiels.
Ainsi, Rosenshine (1986) décrit que ies maîtres efficaces commencent leur
ieçon par une brève révision (5 à 8 minutes) de ce qui a déjà été appris; ceci
offre l'occasion d'une remémorisation aux élèves et permet à l'enseignant de
s'assurer des prérequis nécessaires à l'acquisition de nouvelles notions.
Ensuite, l'enseignant fixe un objectif aux élèves; par exemple, " à la fin de la
leçon, vous saurez conjuguer les verbes au passé simple ..... Cet objectif offre
l'avantage de focaliser l'attention des élèves et de réduire la complexité de la
présentation.

Les maîtres efficaces enseignent par petites étapes en s'assurant à
chaque fois que chacune d'elles est bien comprise par l'ensemble de la
classe. Par contre, cela ne signifie pas que le rythme des leçons soit lent. Au
contraire, un rythme rapide, soutenu, est lié à de meilleures performances.
Cela permet de maintenir l'attention des élèves et d'augmenter le contenu
couvert au cours de la leçon. Dans le même ordre d'idées, il convient d'éviter
les digressions, qui perturbent le rythme de la leçon et incitent l'élève à
focaliser son attention sur des points qui ne sont pas essentiels; Smith
(1979) a montré que lors de leçons de mathématiques, le pourcentage de
questions posées par le maître qui avaient directement trait à la notion à
acquérir était positivement lié à l'acquisition de cette notion. De plus, les
enseignants efficaces insistent fortement sur les points importants de la leçon
et n'hésitent pas à recourir à une certaine redondance des informations
lorsqu'ils les jugent importantes.
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Une fois la nouvelle notion exposée, les maîtres doivent la faire manipuler
assez longtemps par les élèves. Cela peut prendre la forme de questions­
réponses entre le maître et les élèves, d'exercices au tableau... Les maîtres
les plus efficaces sont ceux qui accordent le plus de temps à cette phase de
pratique dirigée (Rosenshine et Stevens, 1986). Cela offre l'intérét pour les
élèves d'une manipulation importante de la notion et, pour l'enseignant, d'en
vérifier la compréhension.

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

Durant toute la durée de la scolarité élémentaire jusqu'aux premières
années du collège, les élèves passent plus de temps à faire des exercices
individuels qu'à tout autre activité; approximativement entre 50 et 75 % du
temps y sont consacrés selon Rosenshine et Stevens (1986). Le but de ces
exercices est de faire parvenir les élèves à un niveau de maîtrise suffisam­
ment élevé pour que la sollicitation ultérieure de la notion se fasse de façon
automatique. Cependant, c'est durant les exercices individuels que l'attention
et l'engagement des élèves sont les moins élevés. En conséquence, il est
important pour les maîtres de savoir comment maintenir les élèves engagés
dans la tâche à accomplir. Les études montrent que tel est le cas lorsque
deux conditions sont remplies:

- Il faut que les élèves soient bien préparés à ces exercices. Les
phases précédentes d'exposé et de manipulation de la notion doivent permet­
tre aux élèves une compréhension suffisamment bonne pour qu'ils puissent
travailler seuls. Cela suppose un temps suffisamment long consacré à la
phase de manipulation et un taux de réponses correctes élevé. Il faut égaIe­
ment que les exercices individuels suivent immédiatement cette phase de
manipulation, et qu'ils portent directement sur l'objet de la leçon. Le fait que
le maître ait à réexpliquer des points de la leçon au cours des exercices
indique que les élèves n'ont pas été suffisamment bien préparés à travailler
seuls et conduit à des acquisitions moins élevées. Une maîtrise préalable
suffisante est donc une condition pour qu'un long temps soit consacré à la
tâche. Ce résultat est important car il montre, selon les mots d'Huberman
(1988) que" ce serait la dimension cognitive qui" pousserait" ia dimension
motivationnelle, et non l'inverse".

- Le maître doit continuer à superviser d'une certaine façon le travail
des élèves. Pour ce faire, il doit garder un œil sur les élèves, circuler dans la
classe et fournir des explications brèves aux élèves qui en ont besoin (si les
explications à fournir sont trop longues, cela signifie que la leçon n'est pas
suffisamment acquise et que probablement trop peu de temps y a été
consacré). Rose et Medway (1981) ont ainsi relevé que le seul fait que le
maître circule dans la classe lors d'exercices individuels conduisait à accroî­
tre l'engagement des élèves dans la tâche. Par ailleurs, des règles doivent
être posées, une certaine routine installée afin que les élèves sachent exacte­
ment ce qu'ils doivent faire pendant l'exercice, la façon de demander des
renseignements 'au maître, ce qu'ils peuvent faire après que leur exercice est
achevé.

Enfin, il apparaît efficace de faire un court résumé, au terme de la leçon,
des points principaux qui ont été étudiés. Des révisions hebdomadaires et
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mensuelles des différentes notions abordées s'avèrent également profitables,
afin d'assurer leur fixation dans la mémoire à long terme.

3.6.2. La clarté de l'exposé

En général, la clarté de la présentation est l'un des facteurs corrélés de
la façon la plus constante avec les acquisitions des élèves (Rosenshine,
1970). Le concept de clarté est cependant difficile à définir de façon opéra­
toire et nombre d'études ont utilisé des variables à haute inférence, qui
laissent place à la subjectivité de l'observateur (Bush et al., 1977). Néan­
moins, les études ayant utilisé des variables à basse inférence ont conduit à
des résultats congruents. Elles offrent l'intérêt de montrer quels comporte­
ments précis nuisent à la clarté de l'exposé et conséquemment aux acquisi­
tions des élèves. Il en est ainsi de l'utilisation de termes vagues, de confu­
sions, de discontinuités dans le déroulement de la leçon telles que des
références hors contexte, le fait de ponctuer son discours par des « euh »...

Land et Smith (1979) ont manipulé expérimentalement la clarté de
l'exposé d'une leçon de mathématiques (9). Ils ont montré que les apprenants
qui suivaient un exposé ponctué de confusions (unités de discours qui n'ont
pas de sens sémantique, faux départs et faux arrêts dans le discours,
répétitions de mots, bafouillages), de même que ceux qui suivaient un exposé
comprenant des termes vagues (mots ou phrases qui indiquent des approxi­
mations, des ambiguïtés ou un manque d'assurance), avaient au terme de la
leçon des acquisitions significativement moins élevées que les sujets ayant
suivi un exposé ciair.

3.6.3. Questionner

Les études montrent généralement que les maîtres ies plus efficaces sont
ceux qui posent beaucoup de questions à leurs élèves (Rosenshine, 1986).
Une expérimentation réalisée par Anderson et al. (1979), au cours de laquelle
les auteurs ont demandé aux enseignants de poser de nombreuses questions
lors d'exercices dirigés, a révélé de meilleurs progrès dans le groupe expéri­
mentai que dans le groupe-témoin.

En général, les maîtres demandent une réponse sitôt la question posée
(souvent une seconde après, voire moins). La qualité des réponses des élèves
est meilleure quand les maîtres marquent un temps de pause suffisamment
long (de l'ordre de trois secondes) entre la fin de la question et la demande
de réponse. Un temps de pause accru conduit à des réponses plus appro­
priées, davantage de confiance dans la réponse donnée, une plus grande
variété de réponses et de niveau cognitif plus élevé (Berliner, 1985; Good et
Brophy, 1986). Dans le même ordre d'idées, il convient d'éviter d'interroger
un autre élève ou de donner la réponse sitôt perçue une hésitation chez
l'élève.

Les études antérieures ont généralement fait apparaître des résultats
mitigés concernant 'Ie niveau cognitif des questions posées sur les acquisi­
tions des élèves. Une méta-analyse opérée sur cette question par Redfield et
Waldman-Rousseau (1981) arrive à la conclusion qu'une fréquence élevée de
questions de haut niveau cognitif exerce un impact positif su, les acquisitions
des élèves, mais les auteurs signalent eux-mêmes qu'une autre méta-analyse
réalisée par Winne a conclu que le niveau cognitif des questions n'exerçait
pas d'effet. On n'a donc pas réellement d'indices concernant les effets de
questionnements privilégiant différents niveaux cognitifs.
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3.6.4. Les réponses des élèves

Dans de petits groupes de lecture Anderson et al. (1979) ont relevé que
le fait d'interroger les élèves selon un ordre établi était lié à de meilleures
acquisitions; les auteurs expliquent ce fait par une distribution plus égale des
réponses, moins de poids accordé de fait aux élèves les plus doués, qui
risqueraient de monopoliser la parole. Ils signalent toutefois que cette façon
de procéder, si elle est efficace dans les petits groupes d'enseignement, peut
ne plus l'être avec la classe entière.

La question de savoir s'il faut désigner les élèves qui doivent répondre
ou s'il faut davantage privilégier la prise de parole spontanée des élèves
semble dépendre du contexte social de la classe. Il apparalt dans la
recherche d'Anderson et al. (1979) que les interventions spontanées sont
négatives quand le public est favorisé et positives quand il est défavorisé.
Dans le premier cas, il faut davantage désigner le répondant, limiter les
interventions spontanées; celles-ci peuvent être le signe de problèmes de
discipline. Dans le deuxième cas, accepter voire soutenir les interventions
spontanées conduit à encourager un public réticent à participer davantage; la
signification est donc probablement tout autre.

Les réponses en chœur (collégiales) sont liées négativement aux acquisi­
tions. Il faut sans doute voir là le fait que de telles réponses ne permettent
pas aux enseignants de repérer ceux Qui n'ont pas compris et qui auraient
besoin d'un supplément d'information. Par contre, sur des points très précis
tels Que l'apprentissage des tables de multiplication, la lecture de mots au
tableau... les réponses collégiales peuvent être efficaces, à condition Qu'elles
soient précédées d'un signal pour Que la réponse se fasse à l'unisson
(Rosenshine et Stevens, 1986). Cela afin Que les élèves Qui ne savent pas ne
puissent simplement répéter la réponse que d'autres viennent de donner. Ce
type de pratique peut également être efficace en petits groupes, sans doute
parce Qu'il est alors plus facile pour le maitre de voir qui cannait la réponse
et Qui ne la cannait pas.

3.7. Enseignement frontal, de groupes ou individualisé?

Les recherches ne confirment pas l'avantage Que semblent avoir, aux
yeux de certains pédagogues, l'enseignement de groupes (10) et l'enseigne­
ment individualisé sur l'enseignement frontal. Nombre de chercheurs ont
apporté des résultats discordants sur ce point. Brophy et Good (1986) avan­
cent Que l'individualisation du travail est probablement moins efficace parce
Qu'elle conduit à une perte de temps effectif d'apprentissage supervisé par le
maitre, et ils signalent Qu'il n'y a pas d'indication empirique Qui montre Que
l'enseignement de groupes soit plus efficace que l'enseignement frontal. Une
méta-analyse réalisée par Siavin (cité par Grisay, 1993) conclut Que le regrou~
pement des éléves par niveau n'a aucun effet significatif sur les acquisitions.
Il n'y a guère Que Kulik et Kulik (1982) Qui, dans une autre méta-analyse,
accordent un effet positif à l'enseignement de groupes de niveau, à la fois sur
les acquisitions et sur les attitudes envers la matière enseignée. Toutefois, les
différences relevées sont extrêmement faibles et ne sont profitables Qu'aux
élèves forts. D'autre part, Eder (1981) a montré que la constitution de
groupes de niveaux fonctionnait comme une prophétie qui se réalise d'elle­
même, à savoir QU'une fois désignés et placés dans un groupe faible, les
élèves devenaient effectivement plus faibles et qu'inversement les élèves
placés dans les groupes forts devenaient effectivement plus forts. Il est
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possible par conséquent que l'enseignement de groupes 1ntroduise des effets
indésirables d'étiquetage.

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

Tous les facteurs discutés ci-avant ne doivent pas être pris comme des
comportements qui assurent la réussite scolaire à partir du moment où ils
sont adoptés. Ils entretiennent des relations avec la réussite qui vont de
faibles à modérées. Aucun ne peut apparaltre comme l'élément fondamental
qui conditionne les apprentissages. Cependant, ces facteurs sont inter-reliés
si bien que leurs combinaisons apparaissent plus importantes que leur effet
isolé.

Ainsi, un enseignement structuré conduit à une plus grande ciarté de
l'exposé, à une meilleure compréhension des élèves, des taux de réponses
exactes élevés; ces facteurs contribuent à un temps d'apprentissage effectif
accru, qui conduit lui-même à moins de problèmes de discipline et à plus
d'acquisitions. Ces meilleures acquisitions et cette amélioration des condi­
tions d'enseignement conduisent à moins de critiques de la part du ma1tre,
des attentes plus élevées qui lui font adopter un rythme rapide qui accrol! le
contenu couvert au cours de la leçon, améliore l'attention des élèves... et
ainsi de suite.

Par ailleurs, les relations ne sont généralement pas linéaires; même pour
les facteurs qui s'avèrent globalement positifs, il existe un seuil au-delà
duquel davantage de ce facteur pourra produire des effets nuls, voire néga­
tifs.

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

- du niveau de classe considéré; ainsi, les différentes étapes de la
leçon doivent être d'autant plus marquées que les élèves sont plus jeunes.
Les maltres peuvent présenter davantage de notions au cours d'une même
leçon lorsque les élèves sont plus âgés;

- de la tonalité sociale du public d'élèves; nous avons vu par exemple
que les élèves défavorisés avaient besoin de plus d'encouragements que les
autres.

Toutefois, deux facteurs ne sont pas sujets à ces limitations et apparais-
sent de façon constante et positive indépendamment du contexte:

- le temps d'engagement dans la tâche;

- un enseignement structuré.

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

4.1. Oéterminer l'ampleur des effets-classes

En France, peu d'auteurs ont porté leur attention sur la recherche empIri­
que des effets de l'enseignement sur les acquis des élèves. A notre connais­
sance, la première étude qui ait permis d'estimer de façon quantitative les
effets des classes sur les acquisitions des élèves est celle menée par Alain
Mingat (1983) dans le cadre de l'évaluation d'une action zone d'éducation
prioritaire au cours préparatoire. Il a mis en évidence, toutes choses égales
par ailleurs, des écarts significatifs importants dans les acquisitions des
élèves selon la classe dans laquelle ils étaient scolarisés. Les effets estimés
des classes étaient de 12,1 % en mathématiques et de 16,4 % en fran­
çais (11). Une autre étude menée plus récemment par Mingat et Richard
(1991) confirme l'existence de différences substantielles de progression entre
classes de CP. Le pourcentage de variance expliquée par les classes est de
12 % en français et de 15,4 % en mathématiques. Ces deux études montrent
que les différences de résultats d'une classe à l'autre affectent surtout les
élèves faibles, les acquisitions des forts étant moins sensibles au fait d'ap-
partenir à une classe piutôt qu'à une autre. .

De fait, la plupart des recherches sur les effets-classes se sont intéres­
sées au niveau du CP (Preteur et Fijalkow, 1987; Duru-Bellat et Leroy­
Audouin, 1990; Kempf, 1990; Bressoux, 1990; Bru, 1991). Nous avons pu
montrer que les effets-classes étaient d'une ampleur assez similaire à diffé­
rents niveaux éiémentaires (Bressoux, 1993) et Leroy-Audouin (1993) a montré
des effets-classes en préélémentaire.

4.2. Expliquer les effets-classes

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

Concernant les caractéristiques "données" des classes (celles qui
s'imposent au maître et qui constituent la part de l'effet-classe que l'on ne
peut attribuer à un effet-maître), quelques études s'accordent à montrer que,
contrairement à une opinion fréquemment entendue, les classes à cours
double sont plus efficaces que les classes à cours simple, aussi bien au
niveau préélémentaire (Leroy-Audouin, 1993) qu'élémentaire (Duru-Bellat et
Leroy-Audouin, 1990; Bressoux, 1993).

Quelques chercheurs ont tenté de caractériser le style éducatif des
enseignants. L'hypothèse est que l'on peut, à partir d'un ens'lmble de don­
nées concernant les pratiques des enseignants, leurs principes et représenta­
tions (tirés d'entretiens, de questionnaires ou d'observations « in situ »), met­
tre en relation ces divers domaines afin de définir des styles pédagogiques
relativement stables. On essaie ensuite de mettre en relation ces styles avec
les résultats des élèves. De telles études ont été réalisées au niveau de
l'école élémentaire par Duru-Bellat et Leroy-Audouin (1990), au niveau du
collège par Altet (1988) et au niveau du lycée par Isambert-Jamati et Grospi­
ron (1984).

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

Signalons également quelques travaux d'inspiration psychologique où les
auteurs se réfèrent à la théorie de Piaget pour caractériser les pratiques
enseignantes et expliquer par quels mécanismes elles exercent un effet sur le
développement cognitif des élèves, au niveau élémentaire (Menez, 1982) et au
niveau du collège (Drevillon, 1980).

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

LES TRAVAUX SUR LES EFFETS-ÉCOLES

Les courants de recherche sur les effets-maîtres et les effets-écoles se
sont développés séparément et ont construit chacun leurs propres méthodes
d'investigation. Ce développement parallèle plus qu'interactif s'explique par le
fait que les objets de ces deux courants ont été à l'origine différents. Si les
recherches sur les effets-maîtres avaient pour but de mettre en évidence
quelles étaient les pratiques d'enseignement les plus efficaces pour accroître
les acquisitions des élèves, les recherches sur les effets-écoles se sont
initialement développées dans le cadre du débat sur l'égalité des chances.

C'est aux États-Unis, à la fin des années 1950 et surtout au début des
années 60, dans un contexte politique marqué par l'enjeu de l'égalité des
chances et par la lutte contre la ségrégation raciale, que The National
Science Foundation d'abord, puis The Office of Education ont lancé une
grande vague d'activités de recherche sur l'éducation. Celle-ci s'est caractéri­
sée par des études quantitatives de grande échelle; l'enjeu de l'égalité des
chances impliquait que chacun fùt placé dans des conditions scolaires équi­
tables. L'école, en tant que lieu d'apprentissage mais également en tant que
lieu d'allocation de ressources, apparaissait dès lors d'une importance consi­
dérable et allait s'avérer un sujet d'étude privilégié.

1. Le temps des vastes enquêtes: une approche inpuf-oufpuf

Les premiers travaux ayant tenté d'aborder les effets-écoles sont dits de
type input-output parce qu'ils considèrent l'école comme une « boîte noire»
dont les chercheurs ne contrôlent que les entrées (<< inputs ») et les sorties
(<< outputs »). L'approche input-output s'est développée initialement aux États­
Unis et a connu un essor considérable à la fin des années 1960, après la
parution du fameux rapport Coleman (Coleman et al., '1966). Quelques-unes
de ces recherches sont célèbres et restent parmi ies plus vastes jamais
opérées dans le domaine de l'éducation: Project Talent, Rapport Plowden en
Angleterre, les grandes enquêtes internationales de l'IEA. Le rapport Coleman
par exemple a regroupé 645 000 élèves de plus de 3 000 écoles élémentaires
et secondaires.
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Cette approche se caractérise par le fait qu'elle étudie l'école en tant
qu'unité de production, unité qui, par le moyen de ressources humaines,
financières et matérielles, a pour rôle de transformer des individus d'une
valeur (12) donnée en des individus d'une valeur supérieure. Les chercheurs
étudient dans quelle mesure des variations dans les « inputs ", caractérisés
par le milieu hors scolaire des élèves, les ressources de l'école et les
caractéristiques globales du public d'élèves, peuvent déterminer des varia­
tions dans les « outputs ", caractérisés par les acquisitions cognitives des
élèves généralement mesurées par des tests d'intelligence.

Globalement, les résultats de Ces vastes études sont assez décevants.
L'ensemble des facteurs contrôlés ne rend compte que dans des proportions
relativement modestes des résultats des élèves: les modèles estimés expli­
quent rarement plus de 15 à 20 % de la variance de la réussite des élèves, et
souvent beaucoup moins.

Ces études indiquent que, dans les pays industrialisés, l'environnement
scolaire s'avère beaucoup moins explicatif pour la réussite des élèves que
leur environnement non scolaire. Il y a beaucoup plus de variabilité au sein
des écoies qu'il n'yen a d'une école à l'autre. Jencks et al. (1972) avancent
que les écoles expliquent au plus 2 à 3 % de la variance des acquisitions des
élèves au niveau élémentaire, et que les effets sont encore plus réduits au
niveau secondaire. Seul le milieu familial est un facteur déterminant;
l';ntluence du public d'élèves des écoles n'apparaît pas clairement montrée et
s'avère, au mieux, assez faible; les ressources de l'école sont d'une impor­
tance négligeable (Hanushek, 1986). Aussi, les chercheurs en ont conclu que
l'école créait peu de différences. Coleman et al. (1966) ont avancé que
« l'école semble impuissante à exercer des influences propres pour rendre la
réussite moins dépendante de l'héritage familial,,; Hodson (cité par Cher­
kaoui, 1979) exprimera plus tard ce résultat par la formule provocante:
« Schools make no difference" (les écoles ne font pas de différence).

Par ailleurs, le manque d'effets positifs engendrés par la mise en place
des vastes programmes d'éducation compensatoire aux USA (E/ementaryand
Secondary Education Act - ESEA Title 1 -, Head Start, Folfow Through...)
est venu confirmer les résultats des recherches input-output. Ces pro­
grammes ont en effet consisté principalement en un accroissement des
ressources allouées par élève: réduction des effectifs des classes, adjonction
de personnel enseignant supplémentaire et plus grande individualisation de
l'enseignement (Madaus et al., 1980). L'échec de ces programmes a apporté
un crédit « expérimental" aux recherches input-output.

De sérieuses réserves sont cependant à émettre concernant cette pre­
mière génération de travaux, qui présente d'évidentes /imites. Ainsi, les
auteurs se sont souvent contentés d'exploiter des données dont l'unité
d'observation ne correspondait pas à l'unité d'analyse; non seulement ils
disposaient rarement de données individuelles mais nombre de variables
étaient souvent agrégées au niveau du district. De plus, ils ne disposaient
que d'une seule mesure d'acquisitions (Spady, 1976), ce qui les empêchait de
raisonner sur les progressions des élèves et donc en .termes de valeur ajoutée
par j'école. Ils ont principalement utilisé des tests d'intelligence (notamment
de raisonnement verbal) alors que les travaux suivants montreront que ce
genre de mesure sous-estime les effets des écoles par rapport à des tests
d'acquisitions scolaires (Rutter et al., 1979).
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·L'objet de ces études était moins de tester les effets-écoles que de
rechercher si les enfants de différentes origines sociales et ethniques étaient
placés dans des conditions équitables vis-à-vis de l'école; l'enjeu en était
l'égalité des chances scolaires. Les auteurs ont donc pris en compte des
aspects « manipulables .. par le politique: les ressources (n'oublions pas que
le rapport Coleman a été commandité par le Congrès américain). Or,· les
ressources ne sont pas nécessairement les facteurs qui sont les plus détermi­
nants pour les acquisitions des élèves. Le fait qu'aucune ressource des
écoles ne se soit avérée liée de façon consistante à la réussite ne signifie pas
qu'aucune autre caractéristique ne le soit.

En somme, les chercheurs ont conclu sur les effets-écoles à partir de
données qui ne leur permettaient guère de le faire. Compte tenu de ces
diverses limitations, il est possible par conséquent que l'impact de l'école ait
été sous-estimé. D'autres chercheurs vont, à partir du début des années
1970, prendre une orientation différente pour étudier l'efficacité des
écoles (13).

2. Les travaux ultérieurs: une approche des processus d'enseignement

2.1. Une perspective militante

Les premiers travaux sur les processus d'enseignement dans les écoles
ont pris un caractère militant de lutte contre les inégalités sociales. Ce
caractére est particulièrement apparent dans les écrits d'Edmonds (1979a,
1979b). Certains de ces premiers travaux, tels ceux de Weber (1971) et
Reynolds et al. (1976) ont d'ailleurs davantage lutté contre les constats
fatalistes auxquels conduisaient les recherches input-output, qu'ils n'ont réel­
lement apporté de preuves convaincantes de l'existence des effets-écoles.
Cette deuxième génération de recherches peut donc être considérée comme
une réaction face aux résultats des travaux input-output; des titres tels que
« Schools do Make a Difference .. (les écoles font vraiment une différence)
(Reynolds et al., 1976) ou encore «Schools Can Make a Difference.. (les
écoles peuvent faire une différence) (Brookover et al., 1979) ont évidemment
été écrits en référence et en opposition à la formule directement tirée des
résultats des recherches input-output: « Schoo/s make no difference ".

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

Les auteurs vont cependant avancer que de tels pourcentages de
variance expliquée sont loin d'être nuls ou négligeables. Notamment, l'effet­
école, si on l'estime sur la progression des élèves en cours de scolarité, est
nettement plus fort que celui de l'origine sociale (Mortimore et al., 1988).
Surtout, ces effets, exprimés en termes de pourcentage de variance expliquée
ne révèlent que des moyennes tandis qu'ils masquent des différences très
importantes entre écoles extrêmes. Tous les travaux tombent d'accord sur. ce
point; si l'on ne considère que les écoles les plus et les moins efficaces, un
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f,osSé important les sépare. De plus, les études sur les processus vont
egalement montrer que les écoles peuvent affecter des facteurs non cognitifs
tels que l'estime de soi, le comportement, voire la délinquance.

Ces nouvelles études vont contester la pertinence des variables retenues
par les recherches input-output pour .. mesurer .. les effets des écoles. Selon
elles, les ressources ne créent pas les véritables différences. Elles vont donc
s'attacher à rechercher d'autres facteurs susceptibles d'influencer plus forte­
ment la réussite des élèves; pour ce faire, ces études vont .. ouvrir la bo1te
noire", afin d'examiner les processus qui peuvent générer des différences
d'efficacité d'une école à l'autre. Les recherches input-output étudiaient
l'école en tant qU'unité de production; les recherches sur les processus, que
l'on regroupe sous le terme générique de recherches sur l'efficacité de l'école
(<< School Eftecliveness »), vont l'étudier en tant qu'organisation sociale.

Les travaux américains, dont le plus connu est celui de Brookover et al.
(1979), vont principalement s'intéresser aux écoles élémentaires; Ils vont
étudier dans un premier temps .Ies écoles situées dans des quartiers défavo­
risés, puis vont prendre en compte d'autres contextes sociaux afin d'exami­
ner si les facteurs qui s'avèrent efficaces dans un milieu défavorisé le sont
également dans d'autres milieux (Hallinger et Murphy, 1986; Teddlle et al.,
1989b). Les travaux britanniques, parmi lesquels le plus célèbre a été réalisé
par Rutter et al. (1979), vont quant à eux se focaliser principalement sur les
écoles secondaires des quartiers défavorisés; une exception notable est la
remarquable recherche réalisée par Mortimore et al. (1988) sur cinquante
écoles élémentaires.

En général, afin d'étudier les processus en œuvre, un ou plusieurs
observateurs vont examiner ce qui se passe à l'intérieur des écoles et
relèvent à l'aide de grilles d'observations, de questionnaires, d'entretiens...
des données concernant la vie interne de l'école: son fonctionnement, son
organisation, le rôle que joue effectivement le directeur, comment sont
affectés les élèves dans les classes, la façon dont s'y effectuent l'enseigne­
ment, l'encadrement des élèves, etc. Dans de nombreux cas, les chercheurs
choisissent les écoles d'après leurs performances estimées par de vastes
enquêtes; dans le cas où seules les écoles efficaces sont étudiées, on parle
de recherche sur les écoles exemplaires (Austin et Garber, 1985); dans
d'autres cas, les chercheurs isolent des groupes contrastés d'écoles efficaces
et peu efficaces afin de les comparer et d'examiner quels sont les éléments
qui les distinguent. Plutôt que de prendre en compte l'effet moyen, ces
chercheurs vont donc emprunter une voie dont le vecteur principal pourrait
être résumé ainsi: les exceptions à la règle sont plus intéressantes à étudier
que la règle elle-même.

L'hypothèse qui sous-tend ces travaux est claire: on suppose que si l'on
peut isoler des écoles qui hissent leurs élèves à un meilleur niveau de
réu~site que d'autres, alors il est possible d'améliorer la réussite dans beau­
coup d'écoles. L'opposition fondamentale entre les conclusions des études
input-output et celles des études de processus réside moins dans l'ampleur
des effets-écoles que dans la confiance à rendre la réussite moins dépen­
dante de l'héritage familial et dans les implications pratiques qu'une telle
assertion légitime.

En effet, très rapidement, à la suite de la divulgation des résultats des
premières recherches sur les processus d'enseignement, des programmes ont
été élaborés dans le but d'améliorer l'efficacité des écoles: ces programmes
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tentaient de mettre en œuvre dans certaines écoles (généralement situées
dans des quartiers défavorisés) les processus qui avaient été par ailleurs
déclarés comme liés à de bonnes performances. Il s'agissait ensuite d'évaluer
si la mise en place de ces programmes avait entraîné des améliorations dans
la réussite des élèves; ceci a donné naissance à un nouveau courant de
recherches, fortement lié à l'origine, au courant sur l'efficacité des écoles,
que l'on nomme recherches sur l'amélioration de l'école (<< School Improve­
ment »). Ce type de travaux ne sera pas présenté en détails dans le cadre de
cette synthèse, pour des raisons de place tout d'abord et ensuite parce que
ce courant s'est détaché de celui de l'école efficace, au point qu'il n'y a
actuellement, particulièrement en Grande-Bretagne, que très peu de réfé­
rences communes (Reynolds et al., 1993).

2.2. L'école comme organisation sociale

Edmonds (1979a, 1979b), dans ses synthèses des travaux sur l'efficacité
des écoles a mis à jour cinq facteurs associés à de meilleures performances.
Ce « modèle des cinq facteurs .. d'Edmonds aura un gros retentissement et
sera à l'origine de la mise en place de plusieurs programmes d'amélioration
des écoles (projets RISE, SIP et LSDP notamment). Ces cinq facteurs sont les
suivants:

une forte direction (<< leadership ») ;

des attentes élevées concernant les performances des élèves;

un climat discipliné, sans toutefois être rigide;

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

- des évaluations et des contrôles fréquents des progrès des élèves.

Il est important de signaler que les cinq facteurs mis en évidence par
Edmonds ne caractérisent pas les écoles etficaces en général, quel que soit
leur type ou leur localisation; ils portent sur les écoles élémentaires des
quartiers urbains défavorisés. Nombre d'auteurs ont oublié ces restrictions
pour généraliser à outrance les résultats d'Edmonds, leur donnant une portée
que l'auteur ne leur conférait pas. Les travaux de Hallinger et Murphy (1966)
et de Teddlie et al. (1969b) ont permis de préciser les relations qu'entretien­
nent ces facteurs avec la réussite en fonction du contexte social. Deux
facteurs apparaissent généralement souhaitables, indépendamment du
contexte social: un climat discipliné et un contrôle fréquent des progrès des
élèves. Les trois autres sont sensibles au contexte social.

On peut ajouter à cette liste d'autres facteurs qui émergent également
des travaux comme fréquemment associés à de meilleures performances: il
en est ainsi de la maximisation du temps effectif d'apprentissage (Brookover
et al., 1979; Rutter et al., 1979; Mortimore et al., 1966; Teddlie et al.,
1969b), de l'utilisation de feedbacks appropriés (Brookover et al., 1979;
Rutter et al., 1979), ou encore de la maximisation du temps de communica­
tion entre le maître et les élèves (Mortimore et al., 1966) (14) ...

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

Une notion-clef émerge comme facteur rendant compte de cette organi­
sation sociale; celle de climat. C'est pourquoi, nous privilégierons l'étude de
cette notion par rapport aux autres facteurs de performances, qui sont vus
comme en découlant plus ou moins. On évitera ainsi de trop longues redites
avec la synthèse des travaux concernant les effets-maîtres. Nous nous inté­
resserons également au rôle du directeur.

2.3. La notion de climat

Une école ne peut se réduire à une somme (fût-elle longue) de variables
(Mackenzie, 1983; Purkey et Smith, 1983). Grisay (1989) avance que l'une
des raisons du manque de résultats des recherches input-output pour déga­
ger des facteurs associés à de meilleures performances des écoles, réside
dans leur médiocre aptitude à déceler" des régularités complexes ", c'est-à­
dire à mettre en évidence des profils cohérents d'écoles. Elle remarque que
les études de processus font apparaître, " plutôt que des facteurs isolés, des
configurations de caractéristiques, articulées entre elles, et dont l'impact
positif semble justement être lié au fait qu'elles constituent un environnement
globalement cohérent" (Grisay, 1989).

Le climat de l'école est apparu comme un concept permettant de ras­
sembler les caractéristiques isolées, pour les intégrer dans un ensemble qui
leur confère sens. Dans ce but, certains chercheurs se sont attachés à
construire un climat d'école; ce concept est toutefois problématique car il
n'est pas directement objectivable. Il s'agit d'une construction intellectuelle
qui nécessite une définition opératoire: qu'est-ce que le climat de l'école?
Quels sont les éléments qui le constituent? Comment peut-on les objec­
tiver ?...

Des définitions parfois très nébuleuses ont été données du climat, telles
que celle de Halpin et Croit (cités par Anderson, 1982) ; " La personnalité est
à l'individu ce que le "climat" est à l'organisation ". Si on voit bien la réalité
intuitive qu'une telle définition recouvre, il n'est pas moins évident qu'on peut
difficilement construire à partir d'elle un concept opératoire. Beaucoup d'au­
teurs se sont en fait passés d'une définition précise de ce qu'est le climat et
se sont contentés d'une définition implicite par les indicateurs utilisés.

Tagiuri (cité par Anderson, 1982) définit le climat comme un concept qui
résume l'ensemble des caractéristiques de l'environnement d'une organisa­
tion. Selon lui, les dimensions d'un environnement incluent:

- son "écologie,,: les aspects matériels de l'école (taille de l'école,
nombre d'élèves par classe, équipement, décoration des locaux, propreté/
entretien...) ;
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- son .. milieu»: les caractéristiques des élèves et du personnel;

- son .. système social» : ensemble composite indiquant l'organisation
administrative, les relations entre les diverses personnes et les divers groupes
au sein de l'école;

- sa .. culture» : les normes, les systèmes de croyance, de valeurs... qui
prévalent au sein de l'école.

Cette grande diversité montre combien le concept de climat est problé­
matique: c'est la notion qui justifie que l'on prenne l'école comme unité
d'observation plutôt que la classe, mais il faut bien reconnaître qu'elle appa­
raît un peu comme un fourre-tout. Dans sa revue des travaux sur le climat de
l'école, l'adoption par Anderson (1982) de la taxonomie de Tagiuri la contraint
à retenir tous les travaux ayant traité des effets-écoles, incluant donc les
travaux de type input-output, qui se caractérisent justement par le fait qu'ils
n'ont pas considéré l'école comme un système social.

Il nous semble que les quatre dimensions de la taxonomie de Tagiuri ne
se situent pas sur le même plan. Nous voyons plutôt dans les deux premières
des déterminants (non exclusifs) des deux dernières. Ce sont bien le système
social de relations entre individus et la culture de l'école que l'on cherche à
définir par la notion de climat, non l'écologie et le milieu, qui sont des inputs
et non pas des processus. C'est pourquoi nous avons pris le parti de ne
présenter ici que les travaux ayant porté sur le système social et la culture.

. 2.3.1. Le système social

Les premiers travaux sur le climat des écoles ont été Inspires par les
théories des organisations, en particulier les études sur le leadership et les
comportements de groupe. Le questionnaire OCDa (Organizational Climate
Description Questionnaire) de Halpin et Croit, qui en dérive directement, a été
très employé dans les années 1960-1970, puis petit à petit abandonné car il
n'en a été tiré aucun lien clair avec la réussite scolaire. Certains auteurs
(Strivens, 1985) ont vu dans la faillite de l'OCDa le fait qu'il considérait
l'école comme une organisation sans spécificité par rapport aux autres orga­
nisations.

Un point de vue généralement partagé par les chercheurs (pour une
revue, voir Purkey et Smith, 1983) est la nécessité que l'école fonctionne
comme un tout cohérent. Pour ce faire, le fait que l'ensemble des ensei­
gnants participe aux décisions à prendre (plutôt que le directeur décide sans
concertation), de même que la définition d'objectifs clairs auxquels chacun
puisse se rattacher, apparaissent comme des éléments positifs. Rutter et al.
(1979) citent nombre d'études montrant que les influences des groupes sont
très puissantes; les individus ont tendance à suivre la majorité et ceux qui
vont à l'encontre des normes du groupe sont alors la proie d'une forte
anxiété. En ce sens, la faculté d'une école à fonctionner comme une unité
cohérente semble d'une importance capitale; le fait que les normes et les
règles de l'école soient claires et suffisamment explicites permet à la majorité
de s'y rallier. Elles doivent être acceptées par le personnel, mais aussi par les
élèves. Une bonne acceptation générale des règles de l'école entraîne une
meilleure cohésion. Ainsi, Rutter et al. (1979) ont montré que les résultats aux
examens sont meilleurs et la délinquance moins fréquente quand la discipline
est basée sur d'ts principes et des attentes reconnus et mis en place par
l'ensemble de l'école, plutôt que laissés à l'initiative des enseignants eux­
mêmes, de façon isolée et non concertée.
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L'étude de l'association Phi Delta Kappa (1980) a montré que, dans les
écoles élémentaires performantes, l'ensemble du personnel enseignant était
associé aux décisions concernant l'école.

Rutter et al. (1979) de même que Mortimore et al. (1988) ont trouvé que
le climat est davantage discipliné, l'atmosphêre beaucoup plus plaisante dans
les écoles performantes car on y punit moins, on y met davantage l'accent
sur l'encouragement et les récompenses. Cette meilleure atmosphêre se
traduit également par le fait que les enseignants mangent à la cantine aux
mêmes tables que les élèves, par l'organisation de voyages et de visites, la
création de clubs au sein de l'école... moins de graffitis sur les murs, un
meilleur comportement de la part des éièves, avec des rapports plus amicaux
les uns envers les autres.

Les relations entre l'école et les parents ont produit des résultats assez
contradictoires d'une étude à l'autre, si bien que, s'il peut apparaître a priori
souhaitable que les parents soient impliqués vis-à-vis de la réussite scolaire
de leurs enfants, on ne sait pas réellement quelle forme devraient prendre les
relations des parents avec l'école pour améliorer la réussite des élèves.

Sans doute une partie du manque de résultats est-elle due à des effets
différents en fonction du contexte social. Ainsi, Hallinger et Murphy (1986), de
même que Teddlie et al. (1989b) montrent clairement des différences impor­
tantes dans les relations entre l'école et les parents d'élèves selon le
contexte social. Les écoles efficaces défavorisées apparaissent fermées à
l'influence des parents tandis que les écoles efficaces plus favorisées tendent
au contraire à être ouvertes. Dans les écoles à recrutement cc moyen» Ou
favorisé, il y a de fréquents contacts entre les enseignants et les parents;
ceux-ci fournissent diverses aides, qu'elles soient sous forme financière,
d'organisation de fête, de présence à certaines activités en classe...

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

2.3.2. La culture

Les auteurs qui ont le plus explicitement étudié l'école en tant que
système social et ses rapports avec les performances sont sans doute
Brookover et al. (1979). Une double hypothèse sous-tend leur recherche;
d'une part, les individus tendent à se comporter conformément aux attentes
de leur entourage, telles qu'ils les perçoivent; d'autre part, chaque école est
un système social qui, en tant que tel, développe son propre ensemble de
rôles, normes, évaluations, attentes vis-à-vis des élèves, ce que Brookover et
ses collaborateurs nomment le " climat» de l'école. Selon cette double hypo­
thèse, le climat de l'école, défini ex ante comme reflétant la culture propre à
l'école, doit influer sur les comportements des élèves et notamment sur leur
réussite.

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

Par ailleurs, le climat est lié aux acquisitions en lecture et arithmétique
des élèves. Dans les écoles efficaces, enseignants et directeur ont davantage
tendance à déclarer que les élèves sont capables de maîtriser les notions du
programme d'enseignement, et ils attendent de leurs élèves des résultats plus
élevés que ceux des enseignants des écoles les moins efficaces. Les acquisi­
tions sont plus élevées dans les écoles où les élèves ont le sentiment de
contrôler ou maîtriser leur propre réussite scolaire et où ils sentent que les
enseignants se préoccupent de leur réussite. Parmi toutes les variables
caractérisant le climat, celle qui s'avère la plus explicative du niveau de
réussite des élèves concerne le sentiment de « fatalisme .. des élèves vis-à-vis
de l'école (15). Plus ce degré de «fatalisme .. est élevé dans l'école, moins
bons sont les résultats moyens aux épreuves standardisées.

Austin et Holowenzak (in Austin et Garber, 1985) ont produit des résultats
convergents: à la question « Est-ce que tu penses que tu réussis à l'école
parce que tu travailles dur ou parce que tu as de la chance? ", les élèves
interrogés (grades 3 à 6) répondent différemment selon qu'ils sont dans une
école efficace ou non. Dans le premier cas, ils tendent à répondre que la
réussite est due à leur travail, tandis que dans le second ils tendent à
"expliquer par la chance. Selon les auteurs, cela reflète le fait que les écoles
efficaces ont su faire assimiler à leurs élèves qu'ils contrôlent eux-mêmes leur
destinée, notamment en exprimant des attentes élevées et en adoptant un
comportement qui pousse les élèves à mieux faire et les convainc de ce fait
qu'ils peuvent réussir.

Si l'on réfère ces résultats aux théories de l'attribution, on remarque que,
dans les écoles efficaces, les élèves attribueraient plutôt leur succès à des
facteurs internes, tandis que dans les écoles peu efficaces, ils les attribue­
raient davantage à des facteurs externes. Les psychologues sociaux ont
montré que lorsque des individus sont confrontés à une situation qu'ils n'ont
pas le sentiment de contrôler (attribution à des facteurs externes), on assiste
à un phénomène de «résignation acquise» qui aurait, selon Deschamps
(1992), des répercussions à trois niveaux: «Au niveau motivationnel, l'indi­
vidu n'ayant aucune motivation à contrôler la situation; au niveau cognitif,
l'individu étant incapable d'établir une relation entre ce qu'il fait et ce qui lui,
arrive; au niveau émotionnel, "individu tombant dans un état de dépression,
de désespoir .. (Deschamps, 1992).

Les attentes élevées sont une caractéristique de la culture des écoles
efficaces. Toutefois, ces attentes prennent une forme différente selon le
contexte social de l'école. Teddlie et al. (1989b) ont montré que, dans les
écoles efficaces à recrutement social « moyen» ou favorisé, les enseignants
et les directeurs ont des attentes élevées vis-à-vis des acquisitions présentes
et de la réussite future des élèves, tandis que dans les écoles défavorisées,
les attentes élevées ne concernent que les acquisitions présentes; on y
affiche beaucoup moins de confiance dans la réussite future des élèves.
Ainsi, Teddlie et ses collaborateurs montrent que les attentes des enseignants
sur la capacité des élèves à entrer à l'université sont plus élevées dans les
écoles peu efficaces à recrutement social «moyen.. que dans les écoles
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eff.icaces défavorisées, bien que les élèves de ces dernières aient des acqui­
sitions plus élevées que ceux des premières.

Purkey et Smith (1983), synthétisant les résultats de nombreux travaux,
~~terminent quatre caractéristiques qui créent, selon eux, la " dynamique» de
1ecole et sous-tendent une culture d'école" productive ». Tout en admellant
qu~ différents climats puissent être également efficaces, Ces quatre caracté­
ristiques de climat d'école semblent généralement favorables à la réussite
scolaire:

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

2) Il faut que règne un sens de la communauté, ce qui permet aux
individus de se sentir membres reconnus d'une communauté clairement défi­
nie et perçue comme telle par le personnel et les autres.

3) Les objectifs doivent être clairement établis, les allentes élevées. Ils
doivent être communément partagés par l'ensemble du personnel.

4) L'école doit être ordonnée et disciplinée: au-delà du sens commun
qui indique qu'un enfant ne peut pas apprendre dans le bruit, l'existence de
règles claires et fermes indique le sérieux de la tâche de l'école et, de plus,
semble accroître le sentiment de responsabilité au sein de la communauté.

2.3.5. Critique de la notion de climat

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

Il nous semble par exemple que Brookover et al. (1979) passent un peu
rapidement sur le fait que, s'il y a bien une relative homogénéité des percep­
tions des individus au sein des écoles, c'est l'hétérogénéité qui domine. Les
corréiations intra-écoles s'échelonnent, selon les variables indicatrices du
climat, de 16 à 35 % avec un « pic» à 43 % en ce qui concerne le sentiment
de " fatalisme» des élèves vis-à-vis de l'école. Celle dernière variable étant
très fortement corrélée avec le statut socio-économique des élèves (r = 0,79),
rien d'étonnant dès lors à ce que, les écoles accueillant des publics sociale­
ment différenciés, on retrouve une assez forte homogénéité au sein des
écoles en ce qui concerne le sentiment de « fatalisme Il des élèves.

King (1983) signale qu'il est possible qu'existent, non pas un seul climat
dans l'école, mais plusieurs. Les résultats de Rowan et al. (1991) vont dans
ce sens, qui ont montré que les représentations des professeurs au sein d'un
même lycée pouvaient être affectées par leur filière d'enseignement. Les
professeurs qui enseignent dans les filières de relégation tendent à avoir des
représentations plus négatives concernant le climat de l'établissement.

L'école apparaît donc comme un lieu où regne certes une certaine
homogénéité de perceptions, de représentations... mais où celle homogénéité
est toute relative. Il s'agit d'une organisation que l'on peut davantage définir
comme un système lâchement couplé (Weick, 1976, 1982) où chaque individu
garde une marge d'autonomie tout à fait substantielle, que comme un sys-
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tème fortement structuré. Certains auteurs tels que Cohen et ses collabora­
teurs (cités par Strivens, 1985) ont mème conceptualisé l'école comme une
(( organisation anarchique >'. Selon eux, les écoles (( opèrent dans un environ­
nement complexe et instable sur lequel elles n'exercent qu'un contrôle
modeste ». Il devient dès lors moins aisé de voir dans le climat cette entité
fortement marquée, ce moule dans lequel chacun des membres de l'école se
coulerait plus ou moins.

2.4. Le rIl/e du directeur

Les chercheurs qui se sont intéressés au rôle que joue le directeur dans
l'école tombent pratiquement tous d'accord sur son importance dans la
conslruclion du syslème social qu'esl l'école, dans sa capacité à le faire
fonctionner comme un tout cohérent et en particulier dans son rôle pour la
constitution d'un climat favorable à la réussite des élèves. Il est utile néan­
moins de préciser que, dans les pays anglo-saxons, les écoles élaborent
elles-mêmes leur programme sous la responsabilité du directeur (16), qu'il
peut parfois recruter lui-même ses enseignants... ou s'en séparer, qu'il a un
droit de regard sur l'enseignement prodigué par les enseignants. Son pouvoir
el ses rôles sont donc beaucoup plus étendus qu'en France.

Bien qu'un assez fort consensus se dégage quant à l'importance du rôle
du directeur, on ne peut pas tracer le portrait du « bon» directeur: Good et
Brophy (1986) indiquent que «jusqu'à présent, seul a émergé un vague
contour d'une image relativement complexe ». Il exisle de multiples façons·
pour un direcleur d'êlre efficace et il faut renoncer à l'idée qu'on pourra un
jour dessiner le profil du bon directeur; ainsi, il a été montré que des styles
différents de direction pouvaient être également efficaces. Par exemple, Hall
et al. (1983) ont trouvé que certains directeurs sont des « initiateurs» (<< make
il happen »), d'autres sont des « gestionnaires» (.. help il happen »), d'autres
enfin sont des « répondants» (<< leI il happen »).

On peut néanmoins souligner quelques traits distinctifs: ies directeurs
efficaces sont des leaders pédagogiques. Ils mettent l'accent sur la réussite,
fixent des objectifs à atteindre et sont optimistes quant à la capacité des
élèves à atteindre ces buts. Ils sont très actifs, se sentent responsables de
l'instruction des élèves, observent régulièrement les enseignants. Ils ont la
capacité de faire partager certaines valeurs à l'ensemble de l'équipe éduca­
tive, ont un grand sens de la communauté et impliquent l'ensemble des
maîtres dans les décisions à prendre. Ils ont des attentes élevées concernant
à la fois les élèves et les enseignants. Ils sont également très « visibles », très
« présents» dans leur école (ils se montrent dynamiques, circulent dans
l'école et font sentir leur présence aux élèves et aux enseignants).

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

Il semble toutefois que le rôle du directeur varie en fonction du contexte
social de l'école. Le directeur exerce un contrôle sur les enseignants qui est
beaucoup plus fort dans les écoles efficaces défavorisées que dans les
écoles efficaces à recrutement moyen ou favorisé. Teddlie et al. (1989b)
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emploient le terme d'« initiateurs» dans les écoles défavorisées et de « mana­
gers Il dans les écoles plus favorisées; les directeurs « initiateurs" passent
davantage de temps dans les classes, veulent opérer des changements dans
leur école et observent un contrôle plus rigoureux de celle-ci. Au contraire,
les «managers» laissent davantage d'initiatives et de responsabilités aux
maîtres pour conduire leur enseignement.

Les observations de Hallinger et Murphy (1986) vont dans le même sens,
quoique les qualificatifs soient différents; les directeurs des écoles défavori­
sées ont besoin de marquer ies limites entre l'école et l'environnement social
extérieur. Les attentes étant peu élevées dans les familles, l'école a besoin
d'une rupture avec ce milieu et d'agir constamment pour créer un climat
centré sur les apprentissages avec des attentes élevées vis-à-vis de la
réussite des élèves; les directeurs jouent un rôle de «tampon» (<< butter »)
entre l'école et l'environnement. Ils ont besoin d'insuffler des attentes élevées
et d'exercer un contrôle strict afin que l'enseignement des maîtres soit centré
sur les apprentissages. Au contraire, dans les écoles favorisées, les attentes
élevées du milieu familial font qu'il n'y a pas besoin de la même énergie pour
créer un tel climat; les familles sont fortement impliquées dans la réussite de
leur enfant et exercent elles-mêmes un contrôle actif sur le travail des
enseignants. Les directeurs agissent de telle sorte que les relations entre les
enseignants et les parents soient les meilleures et les plus coopératives
possible; ils jouent un rôle pour resserrer les liens entre l'environnement et
l'école (<< boundary spanners »).

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

Toutes les études que nous avons présentées jusqu'alors portaient sur
les pays anglo-saxons. Or, les études internationales de l'IEA laissent à
penser que les relations entre les variables scolaires et la réussite des élèves
peuvent varier d'un pays à l'autre; de même, Scheerens et Creemers (1989)
montrent que le modèle des cinq facteurs d'Edmonds n'est pas aussi opéra­
toire aux Pays-Bas que dans les pays anglo-saxons. On peut ainsi se deman­
der ce qu'il en est en France. Or, les travaux français concernant l'efficacité
des écoles sont particulièrement peu nombreux (17).

3.1. La France dans une perspective compara1ive internationale

Une analyse secondaire opérée par Scheerens et al. (1989) à partir des
données d'une enquête internationale de l'IEA sur l'enseignement des mathé­
matiques révèle d'assez fortes disparités entre les dix-sept pays étudiés: les
effets-écoles varient assez fortement d'un pays à l'autre. La France est
caractérisée par le fait que les effets-écoles (et les effets-classes) y sont
nettement plus faibles en moyenne qu'ailleurs; les auteurs estiment que la
part de variance due aux écoles est en France de 6 %, alors qu'elle atteint
10 % aux USA, 12 % en Ecosse, 15 % au Luxembourg. Ceci peut probable­
ment s'expliquer par le caractère très centralisé du système éducatif français,
qui entraîne des conditions d'enseignement relativement uniformes d'un col­
lège à l'autre. Par ailleurs, la faible part relative de l'enseignement privé par
rapport à l'enseignement public n'entraîne pas de système fortement concur­
rentiel comme c'est le cas en Belgique par exemple.
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3.2. L'école élémentaire

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

3.3. Le collège

3.3.1. Les travaux de l'IREDU

Duru-Bellat et Mingat (1985, 1988a) ont relevé des différences dans
l'orientation des élèves en fin de 5", même une fois ieurs caractéristiques
individuelles contrôlées, selon le collège où ils étaient scolarisés. Le collège
est une entité qui impose un certain schéma de fonctionnement, même si ce
schéma est assez lâche et permet des variations d'une classe à l'autre. Dans
le domaine des acquisitions scolaires, les auteurs ont montré que les progrès
réalisés entre l'entrée en 6" et la fin de la 5" dépendent bien davantage de la
classe, qui explique 14,4 % de la variance des résultats, que du collège, qui
n'explique que 2,7 % de cette même variance. Contrairement aux méca­
nismes de l'orientation, le niveau du collège apparaît nettement moins perti­
nent que le niveau des classes pour étudier les acquisitions des élèves.

Ceux-ci ont été suivis en 4" et 3" (Duru-Bellat et al., 1992) et là encore,
des différences de progression ont été enregistrées en fonction du collège,
qui ne sont pas très importantes mais, malgré tout, non négligeables. Le
pourcentage de variance des acquis des élèves qui est expliquée par le
collège s'élève â 3,7 % en français et à 4,4 % en mathématiques. Bien que
les collèges efficaces ne se laissent pas caractériser facilement (il y a à la
fois un collège « chic» de centre ville, un collège de banlieue populaire et un
petit collège rural), les auteurs remarquent que les collèges où les progres­
sions sont les moins bonnes sont essentiellement des petits collèges ruraux
populaires.

3.3.2. Les travaux de Grisay au Service de Pédagogie Expérimentale de Liège

Grisay (1989) soupçonne que certains facteurs scolaires peuvent être
productifs dans certains contextes et contre-productifs dans d'autres, en
fonction de la tonalité sociale du public d'élèves. Une étude menée aupara­
vant en Belgique en 6" année primaire (Grisay, 1988) avait en effet révélé des
effets d'interaction, certaines caractéristiques étant liées tantôt à un bon
rendement, tantôt à un rendement médiocre, selon le type de population
accueillie par l'école; par exemple, l'auteur avait relevé qu'un enseignement
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« actif ", « chaleureux» et « détendu» était productif dans les écoles défavori­
sées, mais contre-productif dans les écoles favorisées.

Grisay (1989) a retenu, sur la base des données d'une enquête du
Ministêre de l'Éducation nationale qui a porté sur 60 collêges, 9 collèges
« performants favorisés .. , 7 collèges « performants défavorisés », 2 collèges
« favorisés peu performants .. et 15 collèges « défavorisés peu performants ».
L'auteur précise qu'il n'est pas aisé de cerner un « profil cohérent» pour
chacun de ces quatre groupes d'écoles; la variance intra-groupe reste forte
et les différences relevées entre les groupes sont faiblement significatives.
Néanmoins, des résultats notables apparaissent:

1) Les collèges défavorisés performants se caractérisent par une petite
taille, une relative hétérogénéité (du niveau scolaire et de la CSP). Les
enseignants (plutôt jeunes) y font preuve d'exigence (ils donnent du travail à
domicile et obtiennent qu'il soit tait), le climat y est chaleureux et paisible, la
discipline ni trop sévère ni trop lâche, le directeur s'y dit « passionné .. par
son métier, les rapports entre professeurs et parents sont amicaux et les
contacts avec les familles relativement fréquents, « on y pratique une orienta­
tion plus soucieuse de promouvoir que de sélectionner» (Grisay, 1989).

2) Les collèges favorisés performants sont tout autres: la discipline y est
très rigoureuse, le climat impersonnel (<< ni spécialement chaleureux, ni réelle­
ment agréable »), on y travaille beaucoup à domicile, la sélection y est très
dure, une attention particulière est portée aux mathématiques.

3) Les collèges défavorisés peu performants se distinguent assez peu du
«collège moyen»; il semblerait toutefois qu'on puisse les caractériser par
« une impression de distance» (entre élèves et enseignants, entre enseignants
et familles, entre parents et adolescents) et également par un faible niveau
d'exigence (moins de travail à domicile qu'ailleurs, orientation peu sévère, les
enseignants sont nombreux à trouver leur classe « faible Il et à escompter un
résultat médiocre aux tests).

4) Il n'y a que deux collèges favorisés peu performants, ce qui rend
aléatoire leur profil; on y relève toutefois un très mauvais climat (bruit,
indiscipline, vols, agressivité...), la population, quoique de CSP favorisée, y
est extrêmement hétérogène par le niveau de compétences, enseignants et
parents semblent y déployer des efforts impuissants (devoirs non faits...), « on
peut franchement qualifier de laxiste .. l'orientation qui y est pratiquée (pro­
portion d'élèves admis en 46 nettement supérieure à celle des autres groupes
malgré un niveau médiocre).

Une toute récente recherche de Grisay (1993), menée sur 100 collèges
français, confirme l'impact de facteurs mis en évidence dans les travaux
anglo-saxons (bonne gestion du temps et bonne discipline, attentes positives
en matière de réussite, bon « climat », importance des chances d'apprendre,
clarté du règlement intérieur) mais révèle également des différences, notam­
ment en ce qui concerne l'effet du « leadership .. pédagogique du directeur,
qui n'entretient pas de relation évidente avec les performances. L'un des
intérêts majeurs de cette recherche est de prendre en compte, outre les
acquisitions scolaires des élèves, un grand nombre de critères socio-affectifs.
Elle montre qu'il n'existe guère de « profil d'excellence .. : très rares sont les
collèges performants (ou peu performants) dans toutes les dimensions. Les
établissements qui enregistrent de bons résultats dans le domaine des acqui­
sitions scolaires n'enregistrent pas nécessairement de bons résultats avec
des facteurs tels que méthodes de travail, organisation, motivation scolaire,
sentiment de maîtrise, image de soi, sociabilité, coopération, culture civique...

Les recherches sur les effets~écoJes et les èffets-maitres 121



LIMITES DES TRAVAUX SUR LES EFFETS DES MAiTRES ET DES ÉCOLES

1. La question de la causalité

La plupart des méthodes employées dans la recherche sur l'efficacité des
maîtres et des écoles sont des méthodes corrélatives. Or, corrélation ne
signifie pas nécessairement relation de causalité. De plus, même s'il l'on
admet une telle relation, il est parfois bien difficile de distinguer la cause de
l'effet. Ainsi, on peut se demander si ce sont les allentes élevées qui
entraînent de meilleures performances, ou bien si ces allentes résultent de
bonnes performances. Dans le même ordre d'idées, dans quelle mesure un
climat discipliné génère-t-i1 des dispositions favorables pour apprendre et
dans quelle mesure en résulte-t-il ?

Heath et Clifford (1980) soulèvent ce problème de la causalité à propos
des résultats de Quinze miile heures (18) (Ruiler et al., 1979). Le titre de leur
article: « Les soixante-dix mille heures que Ruiler a omises ", illustre l'objet
de leur critique. Ruiler et ses collaborateurs, dans une rép.lique (Maughan et
al., 1980), mellent l'accent sur des résultats fort intéressants: ie comporte­
ment et le niveau des élèves à l'entrée dans l'école sont moins fortement
corrélés aux processus scolaires que ne le sont leur comportement et leur
réussite à la sortie de l'école. Ces résultats tendent donc à montrer un effet
plus fort de l'école sur les élèves que des élèves sur l'école. Toutefois, Ruiler
et al. (1979) soulignaient déjà qu'en ce domaine « la seule façon d'être sûr
que les pratiques de l'école influencent réellement le comportement et les
acquisitions des élèves consiste à modifier ces pratiques et puis à déterminer
s'il en résulte des changements dans les progrès des élèves. " Autrement dit,
seules des expérimentations pourraient donner véritablement un sens de
causalité aux relations observées.

De telles expérimentations ont été réalisées dans la recherche sur les
effets-maîtres (Gage et Needels, 1989). Elles sont évidemment beaucoup plus
difficiles à réaliser au niveau de l'école, qui suppose de manipuler un fonc­
tionnement impliquant de nombreux individus.

On pourrait également donner un sens de causaiité aux relations déga­
gées si l'on disposait d'une théorie pour les interpréter, ce qui permellrait
d'éclairer les mécanismes sous-jacents. L'approche des effets-écoles et des
effets-maîtres se caractérise malheureusement par un manque de théorie,
malgré certains efforts pour se référer aux théories des apprentissages telles
que celles de Piaget, ou bien encore aux théories de l'allribution et, pour ce
qui est des effets-écoles, aux théories de la sociologie des organisations. Ce
manque d'une théorie constituée contraint souvent à rechercher des explica­
tions a posteriori aux corrélations observées, corrélations certes fondamen­
tales dans la mesure oû elles fournissent des éléments empiriques dans un
champ largement dominé par le sens commun et les idéologies, mais qui
conduisent parfois à des interprétations quelque peu disparates.

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

La question de la stabilité des effets-écoles dans le temps est fondamen­
tale car elle permet d'estimer dans quelle mesure les performances sont dues
à des composantes stables et dans quelle mesure à des facteurs aléatoires
ou transitoires. En règle générale, les chercheurs qui ont traité cette question
ont conclu à une certaine stabilité tant des effets-écoles que des effets-
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maîtres. Toutefois, une variabilité non négligeable apparaît (Fitz-Gibbon, 1993)
et les corrélations s'avèrent relativement faibles, depuis le niveau élémentaire
(Acland, 1976; Rowan et al., 1983, Mandeville 1988) jusqu'au niveau du lycée
(Forsyth, 1973); elles dépassent rarement 0,50 et sont souvent proches de
0,20-0,30.

Rutter et al. (1979) concluent à une stabilité plus forte que les éudes
précédentes « sur une période d'au moins quatre ou cinq ans ». Concernant le
succès des élèves aux examens, la corrélation est de 0,69. Outre la stabilité
dans le temps de la réussite scolaire, Rutter et al. (1979) se sont intéressés à
celle de la fréquentation scolaire; la corrélation est très forte puisqu'elle est
de 0,90. De même, Reynolds et al. (1976) ont montré que le taux d'absen­
téisme reste extrêmement stable dans un échantillon d'écoles étudiées durant
sept années consécutives (corrélation des rangs de 0,85). Ces résultats
laissent à penser que la stabilité de la fréquentation est plus forte que celle
des performances académiques.

Les études que nous venons de présenter (hormis celle de Rutter et al.)
montrent que les performances des écoles et des maîtres dans le domaine
des acquisitions cognitives sont peu stables au fil du temps. Les résultats de
ces études sont généralement basés sur des estimations par la méthode des
moindres carrés ordinaires. Des progrès statistiques récents ont permis l'éla­
boration de nouvelles procédures, connues sous le nom de modèles multi­
niveaux (Raudenbush et Bryk, 1986; Goldstein, 1987), qui permettent de
prendre en compte la structure hiérarchique des données (au niveau de
l'élève, de la classe, de l'école) et de séparer la variance d'erreur due à
l'échantillonnage, par définition inexplicable de la variance « vraie .. des para­
mètres, seule potentiellement explicable.

Des travaux récents, utilisant ces modèles multi-niveaux, conduisent à
des résultats qui se différencient sensibiement de ceux présentés ci-avant;
en ce cas, les performances des écoles apparaissent plus stables d'une
année sur l'autre. Mandeville (1988) montre que la corrélation des perfor­
mances d'écoles élémentaires est de 0,77 en lecture et de 0,89 en mathéma­
tiques (19). Raudenbush (1989) rapporte une forte stabilité des performances
d'écoles secondaires sur la réussite aux examens, la corrélation étant de
0,87. Une synthèse de quelques travaux anglo-saxons et néerlandais utilisant
principalement des modèles multi-niveaux, opérée par Bosker et Scheerens
(1989), aboutit également à une stabilité assez élevée des performances.

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

3. L'efficacité est-elle la même pour tous les élèves?

Les maîtres peuvent être plus ou moins efficaces avec une partie de
leurs élèves, en particulier en fonction de leur niveau initial. Certains maîtres
réduisent, relativement parlant, les écarts entre élèves faibles et forts, tandis
que d'autres les accroissent. Ceci a conduit à mettre en évidence une autre
dimension des effets-maîtres: l'équité, entendue comme la capacité à réduire
les écarts initiaux entre élèves. Celle-ci entretient une relation avec l'effica­
cité: les maîtres efficaces ont également tendance à être, en moyenne,
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équitables (McDonald,, 1978; Mingat, 1991). Cela signifie que l'efficacité
pédagogique porte principalement sur la capacité à faire progresser les
élèves faibles, plus sensibles à la qualité de l'enseignement que les élèves
forts.

Des résultats similaires ont été trouvés au niveau des écoles, qui condui­
sent Nuttall et al. (1989) à avancer que" le concept d'efficacité globale est
inutile .. ; il faut dire avec quel(s) groupe(s) particulier(s) d'élèves l'école est
efficace. Tous les auteurs ne trouvent pas de différences aussi flagrantes
mais la majorité d'entre eux conviennent de l'existence de différences
d'équité entre écoles (Willms, 1986; Aitkin et Longford, 1986; Brandsma et
Knuver, 1989; Jesson et Gray, 1991 ; Grisay, 1993). Il n'y a guère que
Mortimore et al. (1988) qui ont trouvé que les écoles de leur échantillon
étaient en moyenne également efficaces pour tous les élèves.

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

4. L'efficacité, d'une matière à l'autre

En ce qui concerne le domaine des acquisitions purement scoiaires, il
existe généralement une relation positive et significative entre les perfor­
mances des écoles dans une discipline et leur performances dans une autre
discipline. L'étude de Mortimore et al. (1988) montre que les performances en
lecture, mathématiques et expression écrite sont corrélées positivement;
toutefois la relation est faible et la liaison n'est pas significative entre la
lecture et l'expression écrite. Pour leur part, Mandeville et Anderson (1987)
signalent des corrélations de 0,60 à 0,70 entre les performances en mathéma­
tiques et en lecture.

Concernant plus particulièrement les effets-classes, Mingat (1991) a
trouvé une corrélation positive (r = 0,42) entre les performances en français et
en mathématiques. Nous avons trouvé également une corrélation positive
(r = 0,56) entre ces deux disciplines (Bressoux, 1994). Mingat (1991) affirme
que " la compétence "révélée" des maîtres dans une matière donnée reiève
pour partie de savoir-faire pédagogiques généraux ".

Il semble donc que certaines pratiques pédagogiques soient générale­
ment efficaces. Cependant, les chercheurs ont évalué un éventail étroit de
disciplines scolaires. Postic et de Ketele (1988) remarquent que l'effet positif
accordé généralement à l'enseignement structuré, en particulier le modèie de
Rosenshine, peut provenir de ce choix étroit de disciplines évaluées. Rosens­
hine et Stevens (1986) insistent d'ailleurs eux-mêmes sur le fait que les effets
de l'enseignement sont généralement mesurés sur des matières "structu­
rées .. (mathématiques, sciences physiques ou naturelles, lecture...) qui visent
essentiellement la transmission de savoirs ou de méthodes de raisonnement.
Leurs résultats ne sont généralement pas transférables à l'enseignement des
matières" peu structurées ", qui visent à développer d'autres capacités telles
que la créativité par exemple; il en est ainsi de l'expression écrite, ou bien
de "enseignement artistique.
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5. L'efficacité, en fonction de différents aspects du développement
des enfants

• Ce qui est mis sous le terme d'efficacité n'est bien souvent tiré que des
resultats obtenus à des tests de lecture et de mathématiques. L'efficacité
telle qu'elle est mesurée est un concept restrictif (Cuban, 1983). L'École a de
multiples rôles à remplir et de nombreuses missions à accomplir; ses objec­
tifs sociaux ne sont pas moins importants que ses objectifs de transmission
de savoirs. Rechercher si une école ou un maître désigné performant en
fonction d'un critère cognitif i'est également si l'on utilise un critère non
cognitif (comportement, absentéisme, estime de soi, délinquance...) n'est pas
une question mineure. Les résultats sont en ce cas beaucoup moins probants
que précédemment.

La méta-analyse réalisée par Giaconia et Hedges (1982), à partir d'études
ayant comparé les effets d'un enseignement" traditionnel» et d'un enseigne­
ment" ouvert» (20), prend en compte de nombreux facteurs cognitifs (réus­
site en mathématiques, lecture, langage...) et non cognitifs (motivation pour
réussir, anxiété, coopération, créativité, curios,ité, indépendance, image de
soL ..). Leurs résultats sont que l'enseignement" traditionnel» est un peu plus
efficace que l'enseignement" ouvert» en ce qui concerne les facteurs cogni­
tifs, mais que c'est l'enseignement" ouvert» qui conduit aux meilleurs résul­
tats dans le domaine cognitif.

Reynolds et al. (1976) montrent que les écoles qui ont les meilleurs
succès aux examens sont celles qui ont les meilleurs taux de fréquentation et
celles où le pourcentage d'élèves qui sombrent dans la délinquance est le
plus faible. De même, Rutter et al. (1979) ont testé la stabilité entre différents
types de résultats sociaux et scolaires: fréquentation, succès aux examens,
comportement au sein de l'école (comportements déviants, bagarres, graffi­
tis...) et délinquance. Les auteurs observent une bonne stabilité d'une mesure
de résultat à l'autre (corrélations des rangs variant de 0,46 à 0,77).

Ce sont là toutefois les deux seules études, à notre connaissance, qui
enregistrent des corrélations substantielles entre facteurs cognitifs et non
cognitifs. La majorité des études ne trouvent que des corrélations très faibles
ou nulles. Ainsi, Mortimore et al. (1988) relèvent que les élèves appartenant à
des écoies élémentaires performantes dans le domaine des acquisitions sco­
laires n'adoptent pas de comportement" meilleur» que les autres, n'ont pas
d'attitudes pius favorables envers l'école, n'ont pas de " meilleure» estime
d'eux-mêmes. Nous avons vu que, selon Grisay (1993), les collèges qui
enregistrent de bons résultats dans le domaine des acquisitions scolaires
n'enregistrent pas nécessairement de bons résultats dans le domaine socio­
affectif.

La question des relations entre facteurs cognitifs et non cognitifs reste
encore à explorer mais il semble bien que les relations soient très faibles,
voire nulles, sauf pour des facteurs tels que la fréquentation scolaire. Toute­
fois, on peut avancer avec une relative assurance que les bons résultats
enregistrés dans un domaine n'entraînent pas de piètres résultats dans
l'autre.

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

Les recherches sur l'efficacité des écoles et sur l'efficacité des maîtres
se sont développées séparément, si bien que très peu d'études ont explicite-
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ment considéré la question des liens entre les effets-écoles et les effets­
maîtres. L'école s'est imposée d'omblée comme une unité d'analyse perti­
nente avec une telle évidence dans les pays anglo-saxons, qu'il semble que
cela ait conduit à une certaine cécité à la question de savoir si l'effet-école
est autre chose qU'une simple somme d'effets-classes.

Cette question se pose avec d'autant plus d'acuité que beaucoup d'au­
teurs se sont content,és d'estimer ies performances de quelques ciasses
seulement, voire d'une seule, pour en inférer des indications sur les perfor­
mances de l'école dans son ensemble. Or, rien n'assure que les perfor­
mances mesurées sur une ou quelques classes soient transférables aux
autres classes de l'école. Le concept d'école efficace implique pourtant que
l'ensemble de ses classes le soient (ou tout au moins que les mêmes classes,
avec ies mêmes maîtres et les mêmes élèves obtiennent en moyenne de
meilleurs résultats que s'lis étaient dans une autre école), et non pas qu'une
ou deux classes élèvent à elles seules le niveau moyen de l'école.

Dans cette optique.. les recherches menées par Teddlie et al. (1989a) et
par Virgilio et al. (1991) sont précieuses. Leurs résultats indiquent qu'il existe
des différences systématiques dans le comportement (21) des enseignants
selon qu'ils sont dans une école efficace ou peu efficace (22); les ensei­
gnants de la première catégorie d'écoles démontrent davantage de comporte­
ments identifiés comme efficaces. Teddlie et al. (1989a) indiquent qu'il existe
très peu de variabilité de comportements dans ies écoles de i'une comme de
l'autre catégories, et Virgilio et al. (1986) relèvent quant à eux que, dans les
écoles efficaces, les enseignants se comportent de façon plus similaire que
ceux des écoles moins efficaces. Ceci est particulièrement prononcé en
élémentaire, mais il existe une tendance identique en secondaire. Les écoles
efficaces apparaissent donc « couplées» à des enseignants efficaces; néan­
moins, on peut se poser la question de l'antériorité; « Est-ce qU'une école est
plus efficace parce qu'elle attire et emploie des enseignants efficaces, ou
bien est-ce que l'efficacité d'un enseignant est développée par les caractéris­
tiques de l'environnement de l'école? " (Teddlie et al., 1989a).

Mortimore et al. (1988) ont montré que « sur une période de trois ans, les
effets de l'appartenance à une école sont plus forts que les effets sur une
seule année ". Ce résultat donne crédit à l'idée d'une empreinte de l'école sur
les performances des classes, ce qui entraînerait cet effet cumulatif au fil des
ans, bien que les élèves changent de maître.

Certains chercheurs laissent cependant transparaître un effet beaucoup
plus modéré de l'école. C'est le cas de Mandeville et Anderson (1987), qui
ont montré que, dans les écoles élémentaires, la stabilité des performances
inter-grades (23) est particulièrement faible. Les corrélations sont non signifi­
catives en lecture (vaieur moyenne; r ~ 0,06) et généralement significatives
mais très faibles en mathématiques (valeur moyenne: r ~ 0,13) (24). Ce type
de mesure inter-grades est effectué sur une seule année scolaire et repose
donc sur des enseignants différents. Mandeville (1988) propose une compa­
raison éclairante avec un autre type de mesure: une corrélation d'une année
scolaire à l'autre des performances au sein de chaque niveau de classe. Ce
faisant, la mesure repose cette fois sur des enseignants qui sont globalement
les mêmes. Les corrélations sont en ce cas plus élevées puisqu'elles varient
de 0,34 à 0,65. Ces résultats montrent que les effets-classes dépendent bien
davantage des maîtres que de l'école.
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· Si l'on considère globalement ces résultats, il apparaît se dégager un
,:"pact. de l'école dans son ensemble sur les classes qui la composent;
1effet-ecole ne serait pas qu'une simple somme d'effets-ciasses. La structure
globale de l'école n'est sans doute pas sans conséquences sur ce qui se
passe dans les classes et sur leurs performances, mais l'école n'a pas un
aussi fort pouvoir homogénéisateur que certains auteurs le supposaient à
l'origine. .

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

Ces résultats peuvent être rapprochés des observations d'Osborn et
Broadfoot (1992) opérées dans des écoles élémentaires anglaises et fran­
çaises qui ont montré que, dans les écoles françaises, le maître est plus isolé
au sein de sa classe, qu'il y a moins de travail en coopération et moins de
discussions de travail entre collègues. Dans les écoles anglaises, le personnel
enseignant forme «( le point focal d'une « culture» de collaboration commune
à l'école, qui manque dans la plupart des écoles françaises" (Osborn et
Broadfoot, 1992).

L'investigation des relations entre effets-ciasses et effets-écoles est au
cœur de la problématique actuelle des travaux néerlandais, gràce en particu­
lier à la modélisation multi-niveaux, qui" offre une avancée à la fois statisti­
que et conceptuelle .. (Paterson et Goldstein, 1991). Ce pays est sans doute
celui où sont réalisés actuellement Jes plus gros efforts dans ce domaine
(pour une revue, voir Creemers, 1992). Scheerens (1992) recherche par exem­
ple comment le fonctionnement d'unités peut être affecté par celui des unités
qui les englobent, en tentant de faire le lien entre les résultats empiriques et
les théories des organisations telles que la théorie de la contingence, la
taxonomie de Mintzberg...

CONCLUSION

Il ne fait aucun doute que les trente dernières années ont contribué à
améliorer notre connaissance des relations entre processus scolaires et
acquisitions des élèves. Il n'est, pour s'en convaincre, qu'à comparer les
première (1963) et troisième éditions (1986) du Handbook of Research on
Teaching (Brophy et Good, 1986). Il est, maintenant acquis que tout ne se
joue pas dans le milieu familial et que l'Ecole joue un rôle autonome sur les
acquis des élèves. Les effets-maîtres ont été prouvés, et il a été montré que
leur impact est plus puissant que celui des écoles.

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

Si notre connaissance s'est améliorée, il n'en demeure pas moins que
beaucoup reste à faire et que nous n'en sommes qu'aux débuts de la
constitution d'un savoir sur les facteurs qui influent sur les acquis des élèves.
On sait en particulier relativement peu de choses sur les effets à long terme
des écoles et des maltres. Mingat (1987) a montré une certaine rémanence
des effets puisque ies deux tiers environ des écarts dus à la classe de CP
sont encore observables en fin de CE2, et Pedersen et al. (1978) ont montré
que le fait d'avoir été scolarisé dès ia première année élémentaire dans ia
classe d'un maltre exceptionnellement efficace semblait favoriser la réussite
scolaire ultérieure et même la situation professionnelle. Toutefois, Jencks et
al. (1972) sont plutôt en désaccord avec ies résultats précédents. 11 est donc
encore très difficile d'avancer des conclusions à ce sujet.

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

Veillons enfin à ne pas, par un mouvement de balancier trop fort, substi­
tuer au déterminisme sociologique une illusion pédagogique. Même si les
effets des facteurs scolaires sont substantiels, la plus grande part des diffé­
renciations d'acquisitions sont d'origine hors scolaire. L'École ne peut, à elle
seule, compenser les inégalités de la société.

NOTES

(1) Il est tout à fait intéressant par ailleurs de voir que Reynolds (1992) attribue une des causes du
retard avec lequel la Grande Bretagne s'est engagée dans la recherche sur les effets-écoles
par rapport aux États-Unis à « la popularité en Grande Bretagne de la sociologie de l'éducation
déterministe telle qu'elle est reflétée dans le travail de Bowles et Gintis et de Bourdieu et
Passeron ».

(2) Pour une analyse plus détaillée de cette question, voir Shulman (1986).

(3) Wittrock (1987) parle d'approche cognitive.

(4) Certains auteurs tels Brophy (1981) se réfèrent aux théories de l'attribution, qui permettent de
fournir de nouvelles interprétatiOAS. en termes de processus médiateurs. Notamment elles
permettent d'expliquer pourquoi un même comportement peut avoir des effets différent; selon
le sens que lui attribuent les individus, constat qui est difficilement interprétable si on postule
une liaison directe.

(5) Les programmes d'éducation compensatoire sont mis en place dans les quartiers défavorisés.

(6) Ces effets ne sont pas linéaires. Les auteurs montrent que c'est dans la plage de 1 à 10
élèves que les effets négatifs de l'accroissement de la taille de la classe sont les plus
marqués. Ils sont nettement moins prononcés dans la plage 10-20 élèves et deviennent très
modérés au-delà.
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(7) (~?tfp~r et Good (1.9~3) introduisent également le concept de .. sustaining expectation affect ..
1 ICI ament traduIsible ~ot à mot en français, mais que nous nous risquerons à interpréter

comme u~ ~ ,effet de pe~slstance »), qui indique une situation o~ le mattre ne révise pas son
jugement I~ltlal, même s'II y B: ~es indications d'une évolution dans la réussite ou le comporte·
!'"ent de I.é!~ve. En ne modIfiant pas ses attentes, le maître peut conformer l'élève a son
jU!:1~ment IMlal, empêcher les changements éventuels, maintenir l'élève dans sa situation
,mtlale de " bon .. élèv~, de « mauvais» élève... En somme, la « self fulfilling prophecy» crée un
c.hangement ~a~s l'attitude ou le comportement de l'élève, tan(Jis que le « sustaÎning expecta­
tIan effect" inhibe tout changement.

(8) Dans les tr?vaux auxquels nous nous référons, de simples acquiescements tels que .. bien ",
« bon ", «d accord " ... ne sont pas considérés comme des louanges.

(9) Ces e~posés po~aient sur la. même leçon de mathématiques. Seule leur clarté était manipulée.
Ils étalent enregistrés à la vidéo et visualisés par les sujets qui étaient finalement évalués.

(10) A noter que, dans [es recherches qui ont été faites sur l'enseignement de groupes, il faut
souvent entendre par là le regroupement des élèves par niveau.

(11) '! s'agit ,de l'une des rares études qui ait dégagé des effets plus forts dans le domaine de
!aPl?rentlssage de ~a langue maternelle que dans celui des mathématiques. Peut-être cela est­
11 du aux caracténstiques de la population, essentiellement de milieu populaire. On peut
supposer que la marge d'action de l'école est plus grande quand les élèves maitrisent moins
bien la langue maternelle.

(12) Le .mot «valeur" s'entend ici dans une acception large qui renvoie aux grands objectifs
assignés à l'éducation, qu'ils soient sociaux (socialisation), intellectuels, économiques
{« valeur" sur le marché du travail) ... De fait. c'est principalement la « valeur» intellectuelle qui
a été l'objet des recherches.

(13) Les ~tudes de type input-output ne vont pas s'arrêter pour autant. Elles vont essayer de pallier
certains des problèmes que nous avons soulevés pour estimer de manière beaucoup plus
rigoureuse les effets-écoles (voir Glasman et Biniaminov, 1981), On peut considérer ces études
comme une deuxième génération dans l'approche de type input-output. Actuellement encore,
nombre d'études de ce type sont réalisées chaque année. Citons ainsi parmi les plus récentes
celles de Willms (1985, 1986, 1987), Bondi (1991), Oaly (1991), etc.

(14) Il va de soi qu'il ne s'agit pas là d'une liste exhaustive. Le nombre de caractéristiques varie
d'une synthèse à l'autre; Purkey et Smith (l983) citent par exemple une synthèse d'AUstin, qui
signale 29 facteurs qui semblent caractériser les écoles efficaces... De même, Reid et al.
(1987) dressent une liste de 14 facteurs; Clarck et al. (Phi Delta Kappa, 1960) recensent 12
facteurs associés à une meilleure réussite dans les écoles urbaines... Toutefois, les nom­
breuses synthèses opérées tombent d'accord pour dire que les écoles efficaces peuvent être
objectivement différenciées des écoles peu efficaces et les caractéristiques saillantes qui
marquent ces différences se recoupent assez largement d'Une synthèse à l'autre.

(15) Cette variable est nommée «Academie sense of futility" par les auteurs, ce qui est difficile­
ment traduisible mot à mot en français. Nous avons choisi le mot «fatalisme" qui, bien que
n'étant pas complètement satisfaisant, nous a semblé être l'une des moins mauvaises traduc·
tians possibles. Oes réponses telles que « je ne pourrai jamais bien faire à l'école même si je
travaille dur .. , « je ne pourrai jamais faire ce que je veux dans la vie ", « peu d'enseignants se
préoccupent de la réussite des élèves dans cette école", .. trés peu res encouragent",
« beaucoup d'élèves se moquent pas mal d'avoir de mauvais résultats ", « beaucoup d'élèves
raillent ceux qui obtiennent de bonnes notes ", etc. sont des indicateurs d'un fort sentiment de
.. fatallsme ».

(16) Rappelons que, depuis 1988, l'Education Reform Act en Angleterre fait obligation aux écoles
d'appliquer un programme national. Les recherches que nous rapportons (Rutter et aL, 1979;
Mortimore et aL, 1988) ont par conséquent été réalisées à une période où les écoles anglaises
définissaient eJJes-mêmes leurs programmes.

(17) Il existe en France un courant de recherches sur les établissements scolaires qui se développe
depuis peu (Oerouet, 1987); ce courant ne peut toutefois pas être rattaché à celui de la
recherche sur l'efficacité des écoles, ce qui explique qu'il ne soit pas présenté en détails ici.
Son objet majeur est en effet l'investigation de ,,"îdentité de l'établissement» (Sallion, 1991),
non pas le problème de son efficacité. On étudie notamment, principalement par des méthodes
ethnographiques, comment la réunion d'individus (élèves, enseignants, personnels administra­
tifs) peut créer une micro société, c'est-à-dire comment s'opère le « passage d'une collection à
un collectif" (Sallion, 1991), et corollairement comment ce collectif se forge une identité qui le
distingue des autres collectifs.

(18) Quinze mille heures, le titre de l'ouvrage de Autter et al. (1979), est la durée approximative
qu'un élève passe à l'école jusqu'à la fin de la scolarité obligatoire.

(19) Outre le fait que la corrélation est plus élevée qu'avec les moindres carrés ordinaires, il est
intéressant de relever que cela confirme la plus forte stabilité en mathématiques qu'en lecture;
ceci apparait logique dans la mesure où nombre de travaux montrent que l'impact de l'école
est moins fort en lecture Que dans des matières plus spécifiquel'!1ent scolaires telles qu~ les
mathématiques (Coleman, 1975; Fetler et Carlson, 1985; Mortlmore et aL, 1988; Gnsay,
1988' Mandeville et Kennedy, 1991) et qu'inversement l'impact du milieu familial est plus fort
en leèture (Mandeville et Anderson, 1987).

(20) Les notions d'enseignement" traditionnel» et " ouvert» recouvrent des réalités fort disparates.
Le second se caractérise cependant par la mise en place plus ou moins accentuée d'éléments
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tels que: des enfants actifs et responsables de leur propre apprentissage, u~ enseigneme~t
individualisé, un espace ouvert, une évaluation formative plutôt que sommatIve, des e~selM
gnants qui travaillent en, équipe, un groupement multi~âge des élèves, beaucoup de maténel à
manipuler pOur stimuler l'exploration et l'apprentissage...

(21) Les comportements observés sont ceux identifiés comme liés à de meilleur~s acqu~si~io~s ~es
élèves par les travaux sur les effets-maîtres (notamment ceux de Rosenshme) : maxlmls~tlon
du temps effectif d'apprentissage, bonne discipline, utilisation de renforcements appropnés...

(22) Toutefois, dans l'étude de Virgilio et al. (1991) ce constat n'est vrai q~e pour les écoles
élémentaires; dans les écoles secondaires, le comportement des enseignants des écoles
efficaces se distingue assez peu de ceux des écoles peu efficaces et il ne se distingue pas de
ceux des écoles" moyennes" ; selon les auteurs, cela est dû au fait que les comportements
observés reposent sur les .résultats des recherches américaines qui portent essentielleme;nt sur
les écoles élémentaires, alors que les processus scolaires à l'œuvre à ces deux niveaux
peuvent être différents.

(23) C'estMàMdire d'un niveau de classe à l'autre.
(24) Dans une revue de travaux, Bosker et Scheerens (1989) recensent des corrélations inter7grades

qui varient de 0,10 à 0,65 au niveau élementaire et de 0,25 à 0,90 au niveau secondaire. Les
corrélations apparaissent quelque peu « gonflées" du fait que les auteurs prennent en compte
des critères tels que le taux d'absentéisme, critère régulièrement marqué par une grande
stabilité.
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