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Résumé : L’explicitation des différences de
réussite entre éléves a ’école élémentaire a déja
mobilisé de nombreuses recherches dans le
champ de I’éducation. Dans le cadre de cette
thése, nous explorons le développement chez
I’¢leve de six compétences psychosociales
(OMS, 1994) : la coopération, I’empathie, la
maitrise de soi, 1’anxiété, ’estime de soi et
I’internalité. Eu égard a la prégnance de 1’effet
des pratiques enseignantes sur le parcours
scolaire de I’éléve (Bressoux, 1994, 2001 ;
Hanushek, 2002, 2014), nous avons fait
I’hypothese que (1) le profil interactionnel des
enseignants du premier degré avait un lien avec
le niveau de développement des compétences
psychosociales et que (2) le niveau de
développement des compétences
psychosociales en lien avec le profil des
enseignants avait un effet sur la réussite scolaire
des éléves de I’école élémentaire.

Les compétences psychosociales étaient donc
envisagées comme de potentielles variables
médiatrices entre les pratiques de 1’enseignant et
les performances des éleves. Fondé sur un
échantillon constitué de 623 éléves de CE2,
CM1 et CM2 et de 26 enseignants, notre
protocole de recherche a permis de recueillir (1)
des données sur le profil interactionnel des
enseignants a partir de la perception des éléves
et des enseignants eux-mémes, (2) des données
en début et en fin d’année sur les compétences
psychosociales des éleves et (3) des données sur
les performances des éléves en francais et en
mathématiques. Si nous constatons un effet
moindre du profil interactionnel de 1’enseignant
sur le niveau scolaire des éléves, nous notons un
effet direct de ce méme profil sur les
compétences psychosociales des éléves et un
effet de ces compétences sur la reussite des
¢léves. L’utilisation d’analyses en structure de
covariance avec LISREL a mis en évidence un
effet indirect d’une forme de bienveillance de
I’enseignant sur les performances des éléves qui
transiterait par le bien-étre psychosocial scolaire
des éléves.




Title: Pupils' psychosocial skills in primary education: analysis of their relationship with

teaching practices and pupil achievement

Keywords: Psychosocial competencies, teacher interaction profile, caring, well-being,

academic achievement

Abstract: The explanation of the differences in
success between pupils in primary schools has
already mobilized a great deal of research in the
field of education. In this thesis, we explore the
development of six psychosocial skills (WHO,
1994): cooperation, empathy, self-control,
anxiety, self-esteem and internality. Given the
prevalence of the effect of teaching practices on
the student's educational pathway (Bressoux,
1994, 2001; Hanushek, 2002, 2014), we
hypothesized that (1) the interactional profile of
primary school teachers was related to the level
of development of psychosocial competencies,
and (2) the level of development of psychosocial
competencies in relation to the teachers' profile
had an effect on the academic success of
primary schools’ pupils.

Psychosocial competencies were therefore
considered as potential mediating variables
between teacher practices and student
performance. Based on a sample of 623 pupils
in CE2, CM1 and CM2 and 26 teachers, our
research protocol made it possible to collect (1)
data on the interactional profile of teachers
based on the perception of pupils and teachers
themselves, (2) data at the beginning and end of
the year on pupils' psychosocial skills and (3)
data on pupils' performance in French and
mathematics. While we find a smaller effect of
the teacher's interactional profile on students'
academic level, we find a direct effect of the
teacher's interactional profile on students'
psychosocial skills and an effect of these skills
on students' achievement. The use of covariance
structure analysis with LISREL revealed an
indirect effect of a form of teacher benevolence
on pupil performance, which would be mediated
by the pupils' psychosocial well-being at school.
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La maniere de mesurer la pertinence d’'un modele éducatif
est le niveau de bonheur d’un enfant.
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INTRODUCTION GENERALE




Introduction générale

Les conclusions du rapport sur les inégalités sociales, rédigé par le Centre National
d’Etudes des Systémes Scolaires [Cnesco] en 2016 et fondé en partie sur des données PISA,
pointent un déterminisme socio-culturel plus important en France que dans les autres pays de
1’Organisation de Développement et de Coopération Economiques [OCDE]. Les auteurs du
rapport insistent sur le fait que I’école hérite certes d’inégalités sociales et familiales, mais
qu’elle produit elle-méme, a chaque niveau de la scolarité, « des inégalités sociales de natures
differentes qui se cumulent et se renforcent » (p. 12). Le rapport évoque des écoles primaires
qui semblent réussir a stabiliser les inégalités et des colleges qui apparaissent comme des

« multiplicateur(s) d’inégalités » (p. 22).

L’identification des facteurs explicatifs de la réussite scolaire mobilise les chercheurs
en sciences de 1’éducation et plus largement en sciences humaines et sociales, depuis plusieurs
décennies. De nombreux travaux ont tenté de décrire et d’analyser les éléments qui pouvaient

étre responsables de la variabilité des acquis des éleves.

Deux types de variables ont fait I’objet d’une attention particuliere : les caractéristiques

liées a I’environnement de 1’éléve (familial et scolaire) et celles liées a 1’éléve lui-méme.

C’est dans sa famille que I’enfant va développer ses premiers apprentissages. Les effets
du milieu familial sur les acquisitions des éléves a 1’école ont mobilisé beaucoup de recherches
en lien avec la sociologie. Ainsi le poids de la famille a-t-il un impact sur les parcours scolaires
des éleves (Bourdieu et Passeron, 1964, 1970), a tel point que la socialisation familiale ne
permet pas toujours a I’enfant de faire face aux exigences implicites et explicites de I’école.
Les travaux de Bourdieu (1980) ont montré le r6le des socialisations primaire et secondaire de
la famille dans la structuration de I’habitus. D’autres études ont montré les effets de la
socialisation familiale sur la réussite des éléves a partir d’indicateurs divers comme le langage
oral et écrit (Bernstein, 1975), les conduites langagiéres des parents (Pourtois, 1979 ; Pourtois
et Dupont, 1985), les pratiques familiales de 1’écrit qui encouragent la construction d’un rapport
réflexif au langage (De Graaf, 1988, 2000 ; Lahire, 1993 ; Sullivan 2002 ; Terrail, 2013) ou
encore les styles éducatifs familiaux pour rendre compte des pratiques de socialisation et
d’accompagnement des parents Vvis-a-vis de leur enfant (Lasne, 2012 ; Pourtois et Desmet,
1993).
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L’environnement scolaire peut avoir lui aussi une influence sur les performances de
I’enfant. Le rapport Coleman (1966) montre que 1’école peine a compenser les inégalités
sociales de réussite scolaire. Pour autant, les résultats des éleves semblent fortement liés a la
classe qu’ils fréquentent. Les mesures semblent de fait montrer un effet de I’enseignant sur les
apprentissages des éleves de sa classe (Bressoux, 1993, 1994, 2001 ; Hanushek, 2002, 2014 ;
Mingat, 1983). Fortes de ces résultats concernant 1’effet-maitre, plusieurs recherches
(Bressoux, 2000b ; Brophy, 1986 ; Felouzis, 1997 ; Mingat et Richard, 1991 ; Teddlie et
Reynolds, 2000) ont ensuite tenté de caractériser, parmi les pratiques pedagogiques, celles qui
pourraient étre les plus efficaces et d’identifier parmi les enseignants, Ceux qui pouvaient étre
les plus performants. Il est encore difficile aujourd’hui d’expliquer toutes les différences

d’efficacité.

Outre les effets du contexte familial et du contexte scolaire de I’éléve, Suchaut et al.
(2007) soulignent I’importance des caractéristiques de 1’éléve dans la variance des scores
d’acquisitions. Ainsi, une grande part de la réussite de I’¢l¢ve serait liée a ses caractéristiques
personnelles (Duru-Bellat et Mingat, 1988 ; Jarousse, 1999, a partir des résultats de Mingat,
1991).

L’objet de ce travail de thése s’inscrit dans la logique des travaux exposés jusque-la, a
savoir saisir comment s’élabore la réussite de 1’éléve a 1’école. Constatant I’importance des
caractéristiques de celui-ci, nous estimons qu’il est primordial de les prendre en compte dans
notre recherche. Parmi ces caractéristiques, il semble que les compétences psychosociales
jouent un role essentiel dans les résultats scolaires. 11 s’agit d’explorer, dans la construction de
la réussite, le développement chez I’éléve de compétences qui ne soient plus seulement issues

de savoirs académiques et d’observer leur impact sur les performances.

Les compétences psychosociales occupent une place particuliére dans la vie des
individus. C’est ce que souligne I’OCDE (2015) dans son rapport sur le pouvoir des
compétences sociales et émotionnelles ; celui-ci rappelle de fait la nécessité de développer chez
les enfants des compétences a la fois cognitives, sociales et émotionnelles, si I’on veut favoriser
les apprentissages de I’enfant dans leur globalité. Kautz et al. (2014) affirment que les

compétences non cognitives, notamment 1’application dans le travail, auraient un pouvoir



Introduction générale

prédictif de la réussite scolaire au moins aussi fort que celui relatif a la mesure du Quotient
Intellectuel (QI). En dépit de ces constats qui semblent aller dans le sens d’une reconnaissance
de I’importance des compétences psychosociales, celles-ci ne semblent pas toutefois bénéficier
de la prise en compte nécessaire a leur développement au sein de la classe. Pourtant, quelques
travaux en France (Rayou, 1999 ; Morlaix, 2015 ; Fanchini, 2016) confirment la nécessité d une
prise en compte de ces compétences par les acteurs de 1’institution scolaire. Ces derniéres sont
bien souvent supposées acquises par I’enfant de maniére informelle, si bien qu’il ne serait pas

tout a fait utile de proposer un veéritable enseignement pour que I’enfant les développe.

Depuis le début des années 2000, I’institution scolaire, considérant les travaux de
I’OCDE ou les travaux des institutions européennes sur les compétences-clés, a commencé a
prendre la mesure de I’importance de ces compétences. Leur place dans le nouveau socle
commun de connaissances, de compétences et de culture, entré en vigueur a la rentrée 2016,
témoigne, par exemple, des rapports étroits que I’institution scolaire entend tisser avec ces
compétences qui semblent étre transversales aux disciplines scolaires. Ainsi les domaines 2 et
3 du socle font-ils plus spécifiguement référence aux compétences psychosociales, qu’il
s’agisse respectivement des « méthodes et outils pour apprendre » en lien avec le travail
personnel de 1’¢éléve ou de la « formation de la personne et du citoyen » avec le développement
de compétences tels que le respect des autres, la réflexion, le discernement ou la responsabilité
et le sens de I’engagement, dont on peut mesurer la portée avec I’omniprésence des menaces

d’attentats sur le territoire francais.

Les compétences psychosociales pourraient donc jouer un réle majeur dans les parcours
scolaires des éléves. Nous choisissons d’examiner 1’effet de 1’école, et plus spécifiquement de
I’enseignant sur le développement des compétences psychosociales, et d’analyser le réle que

celles-ci peuvent jouer, en tant que variables médiatrices, lors de I’apprentissage des éleves.

En effet, dans un contexte ou, en France, 1’origine sociale joue un role déterminant dans
la réussite scolaire, Dubet et al. (2010) recommandent de renforcer 1’influence de 1’école pour
agir sur I’individu. Ils défendent une école plus juste qui s’appuierait sur une meilleure cohésion
scolaire (Dubet et Duru-Bellat, 2015). Celle-ci suppose que les éléves aient développé une

forme de confiance vis-a-vis de leur enseignant (Dubet et al., 2011). Il convient pour cela que
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I’enseignant installe dans sa classe un climat cognitif favorable, qui pourrait entrainer de
meilleurs résultats scolaires chez 1’éléve (Dubet et Duru-Bellat, 2015). Willms (2003), cité dans
Duru-Bellat et al. (2008), estime que la confiance en soi et en ’autre est a considérer a la fois
comme un ingrédient fondamental pour les apprentissages (input) et comme la résultante d’un
apprentissage et d’une socialisation scolaire réussis (output). A partir de ces travaux, nous
tenons les compeétences psychosociales pour des interfaces potentielles entre 1’enseignant et

I’éléve, capables de favoriser les mécanismes de réussite des éléves a I’école (Tavant, 2020).

Nous étudions particulierement le comportement interactionnel de I’enseignant en
prenant appui sur les relations, les interactions entre 1’enseignant et ses éleves dans la classe. Il
nous importe de comprendre quels types de comportement chez 1’enseignant sont en mesure de
générer, chez 1’¢éléve, un meilleur niveau de développement des compétences psychosociales.
Celui-ci pourrait a son tour assurer une meilleure réussite scolaire, comme le suggérent
certaines recherches encore peu nombreuses a notre connaissance, mais qui ont révélé des
résultats intéressants (Fanchini, 2016 ; Fléche, 2017a ; Korbel et Paulus, 2017 ; Morlaix, 2015 ;
Siekkinen et al. 2013).

L’enjeu fondamental de notre recherche est d’établir si le comportement interactionnel
de I’enseignant, percu par les éléves de sa classe, peut expliquer le niveau de développement
de compétences psychosociales de 1’éléve ; nous analysons, dans un second temps, les liens
entretenus par ces compétences et les performances scolaires de 1’éleve. Ce travail repose sur
I’exploitation de données recueillies lors d’une enquéte par questionnaire auprés de 26
enseignants et 623 éléves de CE2, CM1 et CM2. Nous émettons plusieurs hypotheses qui
supposent un effet du comportement interactionnel sur les performances scolaires, mais aussi
sur les compétences psychosociales, un effet de ces compétences sur les performances scolaires
avec un possible role médiateur des compétences psychosociales. Pour tester nos hypotheses et
analyser nos résultats, nous nous appuyons sur les déclarations des éléves a propos de leurs
compétences psychosociales, sur leurs performances aux tests d’acquisitions scolaires en
frangais et en mathématiques, ainsi que sur les perceptions des €léves et sur I’autoperception

des enseignants pour qualifier le profil interactionnel de ces mémes enseignants.
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Cette these entend apporter plusieurs éléments de réponse au travers de sept chapitres.
Les trois premiers chapitres qui composent la premiére partie apportent des éléments théoriques
issus de la littérature. Nous cherchons a identifier, dans le chapitre I, les facteurs qui peuvent
avoir un effet sur la réussite de 1’éléve. Nous évoquons pour cela le role de 1’environnement
familial de 1’éléve, puis les caractéristiques de I’éléve, notamment des compétences
psychosociales, puis nous nous intéressons au réle de I’enseignant dans 1’accomplissement des

performances des éléves, avec une description de 1’effet-maitre.

Nous précisons dans le chapitre II, les ressorts de I’effet-maitre dans la classe. Apres
avoir dégageé trois caractéristiques de la pratique enseignante (les facteurs personnels, le
comportement et le contexte d’enseignement), nous soulignons la multidimensionnalité des
pratiques de I’enseignant et la diversité de ses actions. Nous centrons notre regard sur le
comportement de 1’enseignant et sur les relations et interactions qu’il tisse dans la classe avec
ses éléves. L’enseignant peut s’appuyer sur la communication, sur des prises d’information
prenant en compte I’observation et 1’écoute de 1’¢léve, et sur ses postures et gestes

professionnels pour gérer 1’espace-classe.

Le chapitre 11l vise la mise en lien des pratiques enseignantes et des compétences
psychosociales. Ce chapitre est également consacré a la formulation de notre problématique.
Pour mieux identifier le paradigme de notre recherche, nous explorons différents modeles
interactifs d’enseignement qui nous aident a rendre compte des interactions entre 1’enseignant
et ses éléves dans des situations d’enseignement-apprentissage. Nous aboutissons ainsi a une
modélisation qui insiste particuliérement sur le role du comportement de I’ enseignant pergu par
ses ¢leves dans la construction de 1’autoperception de I’éleve quant a ses propres compétences
psychosociales, qui pourraient a leur tour étre en lien avec ses performances scolaires. Nous

terminons le chapitre avec une description des variables cibles de notre recherche.

Notre deuxieme partie aborde plus spécifiguement les aspects méthodologiques et

I’ensemble des résultats obtenus a partir des analyses réalisées dans le cadre de cette recherche.

Pour prendre la mesure des relations présentes dans notre modéle d’analyse, nous

ouvrons le chapitre 1V avec les hypothéses susceptibles de nous aider a tester les interactions
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entre les différentes variables. Nous détaillons ensuite les outils de mesure utilisés dans notre
recherche pour recueillir des données concernant les variables liées aux enseignants et aux
éleves. Nous relatons enfin les différentes étapes du protocole de recherche (pré-tests, puis

questionnaires et tests).

Les trois derniers chapitres sont consacrés a la présentation et a I’analyse des résultats.
Apreés une description des caractéristiques des éléves et des enseignants, le chapitre V s’attache
a examiner les liens entre le profil interactionnel de 1’enseignant et les performances scolaires
des éléves. Dans le chapitre VI, nous questionnons les liens entre le comportement
interactionnel de 1’enseignant et les compétences psychosociales des éléves. Nous évoquons
enfin dans le chapitre VI, les relations simultanées entre les trois groupes de variables de notre
recherche, a savoir le profil interactionnel de I’enseignant, les compétences psychosociales des

éleves et leurs performances scolaires.
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CHAPITRE | : Les facteurs de réussite a I’école

Depuis les années 1960, les chercheurs en sociologie, économie de 1’éducation, en
psychologie et en sciences de 1’éducation ont identifié plusieurs facteurs explicatifs de la
réussite scolaire. Ils ont essayé d’isoler ceux qui pouvaient étre responsables de la variabilité
des acquis des éléves. Nous ne procédons pas a une revue exhaustive de la littérature, mais nous

rapportons quelques résultats de travaux en sociologie et en psychologie.

Les explications avancées pour éclairer les inégalités de réussite scolaire mobilisent
souvent les facteurs propres a 1’éléve : si I’éléve issu de classe défavorisée réussit moins bien,
c’est la conséquence de « déficits » repérés parmi ses caractéristiques individuelles, comme
I’intelligence ou la motivation (Plaut et Markus, 2005). Ces déficits auraient pour certains une
origine génétique, de sorte que les éléves issus des classes favorisées posséderaient
naturellement les qualités individuelles nécessaires pour bien apprendre et réussir (intelligence,

motivation, confiance en soli, etc.).

Cette hypothése d’un déterminisme génétique de I’intelligence trouve son origine chez
les psychologues américains du début du XXeéme siécle. Les débats autour de cette question
sont encore tres présents. Eu égard aux milliers de genes présents dans le cerveau, il n’est pas
impossible que la génétique intervienne dans le fonctionnement de celui-ci, mais Goudeau
(2020) estime qu’il est difficile pour autant « d’affirmer que les inégalités de réussite liées a
I’origine sociale ont une cause génétique » (p. 34). Pour appuyer son affirmation, il cite un
article publié dans le journal Le monde en 2018 par un collectif de chercheurs en génétique
mettant en garde contre les « fake news » génétiques : mis a part les anomalies génétiques, « la
recherche n’a pas pu a ce jour identifier chez I’humain de perceptions génétiques ayant
indubitablement pour effet de créer, via une chaine de causalité strictement biologique, des
différences cérébrales se traduisant par des différences cognitives et comportementales » (cité

dans Goudeau, 2020, p. 35-36). |l reste donc difficile de déterminer précisément le réle de la
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génétique dans les inégalités de réussite a 1’école. Sans lui conférer la toute-puissance
explicative avancée par les partisans de I’hérédité, nous estimons qu’elle intervient sans doute

pour une part parmi d’autres explications dans I’analyse des inégalités scolaires.

D’autres recherches dans le champ de la psychologie des apprentissages (que nous ne
développerons pas ici) évoquent d’autres facteurs propres a 1’él¢ve, des facteurs psychologiques
favorisant sa réussite : le niveau de connaissances initiales, la motivation, la recherche de
performances, la confiance en ses compétences (Amadieu et Tricot, 2015), le sentiment d’auto-
efficacité (Alcorta, 2008), mais aussi la personnalité, le style cognitif ou d’apprentissage
(Dornyei, 2009).

Au-dela de potentielles causes génétiques ou psychologiques des inégalités entre éléves,
d’autres recherches ont exploré une origine environnementale des écarts de performances.
Ainsi, I’environnement de 1’enfant pourrait étre moins « stimulant » dans certaines familles que
dans d’autres. Les caractéristiques de la famille et de ses pratiques auraient des répercussions
sur les apprentissages a 1’école. Les effets produits par le milieu familial sur les acquisitions
des éleves ont fait I’objet de nombreuses recherches en sociologie ; il est reconnu et admis que
ces facteurs sont déterminants pour la réussite scolaire. En particulier, le lien entre I’origine
sociale de I’enfant et sa réussite semble largement établi. Outre les trés nombreux travaux sur
cette relation, I’enquéte PISA (OCDE, 2019) confirme la forte corrélation en France entre
I’origine sociale et les résultats de 1’¢léve. La profession, notamment celle de la mere, est liée
aux résultats scolaires (Duru-Bellat, 1997). Le niveau de dipldme semble jouer un rdle encore
plus déterminant que la profession sur la réussite de 1’¢éléve. En effet, d’aprés plusieurs travaux,
plus le niveau d’étude de la mére est élevé, meilleure est la scolarité de 1’enfant (De Singly,
2002 ; Gayet, 2004). Outre ’origine sociale, la socialisation de la famille est fréquemment
convoquée pour expliquer les différences entre éleves (Bourdieu, 1979, 1980). Au sein de
I’environnement familial, le langage est identifié¢ depuis plusieurs décennies comme étant tres
explicatif de la différence de réussite des éleves (Bernstein, 1975). Pourtois (1979) identifie
I’effet du langage développé par les familles sur les apprentissages et donc sur la réussite de
I’enfant. Les familles favorisées choisissent les formes linguistiques & méme d’encourager le
développement cogpnitif. La socialisation familiale passe également par 1’éducation assurée par

la famille qui peut influer sur la réussite scolaire des éleves.
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Bergonnier-Dupuy (2005) répertorie d’autres orientations concernant 1’effet de
I’environnement familial sur la scolarisation des éleves : ’accompagnement parental a la
scolarité, les pratiques éducatives, les styles éducatifs parentaux. Les effets des pratiques
d’accompagnement de la scolarité sur la réussite scolaire sont sensibles. Si la participation des
parents au suivi scolaire a domicile et a 1’école est importante pour prévenir le décrochage
scolaire (Deslandes et Bertrand, 2005), de nombreux travaux montrent que les performances a
I’école sont davantage liées au suivi parental des travaux scolaires a la maison qu’a leur relation
avec 1’école. L’accompagnement est davantage assuré par les meres et par des parents
bacheliers ; 40 % des parents ouvriers se sentent incompétents (Glasman et Besson, 2004).
Draelants et Ballatore (2014), se référant a une définition élargie du capital culturel qui inclut
la diversité des pratiques d’éducation parentale, interrogent de nouveaux contenus, tels que la
pratique de ’ordinateur et de la télévision et les habitudes instaurées par la famille (Paino et
Renzulli, 2013 ; Sullivan, 2001), la pratique de la lecture des parents (De Graaf et al., 2000 ;
Sullivan, 2001). La présence de livres, la lecture d’un quotidien, la possession et 1’utilisation
d’un ordinateur par les parents sont corrélées avec une scolarité sans redoublement (Feyfant,
2011). Myrberg et Rosen (2009) observent des liens entre les compétences en lecture des éleves
et le nombre de livres présents a la maison. Park (2008) montre une corrélation entre le nombre
de livres présents, les activités précoces de lecture et ’attitude des parents envers la lecture et
le calcul. Tout comme Lahire (2008) en France, Park en conclut que si les parents ont une
attitude positive face a la lecture, ils auront une influence sur les performances scolaires de leur
enfant, et ce quel que soit le milieu social. Les travaux de De Graaf (1988), De Graaf et al.
(2000) et Sullivan (2002) établissent de fait que la pratique parentale de la lecture est I’activité
la plus positivement corrélée aux connaissances et compétences, lorsque I’on tente d’identifier
les activités culturelles associées aux meilleurs scores en connaissances culturelles et en
langage. L’effet de la lecture est d’ailleurs plus fort sur la réussite scolaire des enfants de

milieux défavorisés.

Enfin, I’étude des styles éducatifs familiaux pour rendre compte des pratiques de
socialisation et d’accompagnement des parents vis-a-vis de leur enfant, permet d’éclaircir une
part des réussites différentielles des enfants. Pourtois et Desmet (1993) estiment qu’a cinq ans,
environ 70 % des différences de développement cognitif et langagier des enfants sont

expliquées par le style éducatif des parents, leurs valeurs et leur représentation de 1’école. Ils
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montrent également que si la mére est capable de tenir compte des capacités de son enfant et de
lui faire construire ses connaissances, plutét que de lui imposer, cet enfant a de meilleures
chances de réussir sa scolarité. Selon Lasne (2012), les parents enseignants, plutdt issus des
classes moyennes et favorisées, alternent, en termes de style éducatif, des pratiques variées et
englobantes qui permettent de combiner affection et contrdle, encadrement et encouragement a
I’autonomie ou encore reconnaissance des autres et estime de soi. En outre, l'auteure remarque
que les parents cherchent a optimiser la réussite scolaire de leur enfant en proposant une forme
de continuité entre la vie scolaire et la vie familiale. Ils connaissent les forces et les faiblesses
de leur enfant et de I’enseignant? et se soucient moins de I’environnement social de I’école que
de la qualité des conditions de scolarité en prenant en compte les effectifs, I'implication de leurs
collégues, les filieres sélectives et les options. Ces parents convoquent en fait une diversité de
pratiques qui sont, selon I’auteure, a I’origine de la meilleure réussite scolaire des enfants

d’enseignants.

La profession des parents et leur niveau de dipléme, les pratiques culturelles, les
pratiques d’accompagnement de la scolarité ou les styles parentaux, tous ces facteurs liés a
I’environnement familial, que nous venons d’évoquer sans prétendre a 1’exhaustivité,
contribuent selon la littérature a faconner les trajectoires scolaires des enfants et c’est
I’interaction de tous ces facteurs qui induit 1’échec ou la réussite a 1’école (Feyfant, 2011). Il

reste toutefois difficile d’agir sur les caractéristiques li¢es a la famille de 1’¢leve.

Outre les caractéristiques génétiques et psychologiques de 1’éléve, les caractéristiques
culturelles et langagieres de I’environnement familial, nous nous intéressons a 1’école, un autre
espace fréquenté par 1’enfant, dont nous détaillerons les effets dans la deuxiéme partie de ce
chapitre I. La salle de classe est un lieu ou interagissent sous des formes complexes, de multiples
facteurs avec des effets divers, susceptibles d’expliquer les inégalités entre éleves. Barouillet et
al. (2008) ont analysé certains de ces facteurs (capacités cognitives, origine sociale) pour les

confronter au niveau scolaire des éleves. Ils les ont regroupés en deux catégories : les

1 Afin d’éviter les lourdeurs qu’entrainerait la répétition systématique des termes masculin et
féminin pour désigner le personnel enseignant, seul le genre masculin a été retenu comme générique.
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caractéristiques personnelles de 1’éléve et les caractéristiques de 1’environnement scolaire.
Parmi elles, le niveau scolaire, les capacités cognitives (la mémoire de travail en particulier) et

I’origine sociale seraient selon les auteurs des facteurs trés prédictifs de la réussite scolaire.

D’autres auteurs, dans le champ de 1’économie de 1’éducation, ont aussi identifié ces
facteurs. lls ont en outre essayé de déterminer la part des différents facteurs opérant dans les
inégalités de réussite scolaire. La synthese réalisée par Jarousse en 1999 qui se fonde sur les
résultats de Mingat (1991) pour les éleves de CP-CEL et sur ceux de Duru-Bellat et Mingat
(1988) pour les éléves de 6° et 5¢ permet de mieux quantifier I’effet des différents déterminants
sur la réussite des eléves. Lorsque 1’on prend en compte deux types de caractéristiques de
I’¢leve (personnelles et sociales), il apparait que ce sont ses caractéristiques personnelles, telles
que le sexe, I’age et surtout le niveau d’acquisition initial qui ont le plus de poids dans
I’explication des niveaux scolaires a la fin de I’année. En effet, les caractéristiques personnelles
de I’¢éléve expliqueraient respectivement 50 % des acquisitions des éleves de CP ou de CE1 et
32 % des acquisitions des eleves de 6° ou de 5¢, tandis que les caracteristiques sociales (milieu
d’origine et nationalité) n’expliqueraient que 5 %. Duru-Bellat (2002) précise néanmoins que
des écarts sociaux se créent chaque année entre les éléves et qu’ils ont tendance a se cumuler
tout au long de la scolarité, ce qui confirme leur importance et la nécessité de les prendre en
compte dés les premiers mois de la scolarisation. Les résultats de Jarousse permettent toutefois
de relativiser I’effet des facteurs liés a I’environnement familial qui sont loin d’expliquer la

totalité de la réussite des éléves.

Dans un rapport pour le Haut Conseil de I’Education (HCE) qui entendait évaluer 1’école
primaire francaise, Suchaut et ses collaborateurs (2007) proposent comme Jarousse, une
décomposition de la variance des scores d’acquisition des éléves a 1’école primaire qui fait
référence a un travail réalisé par Suchaut (2003) sur la diversité des acquisitions des éléves de
CP en lecture. Sur une année scolaire, les auteurs confirment que « les écarts liés au milieu
social ne représentent qu’environ 5 % des différences d’acquisition » (p. 18). La part de I’école
(organisation de I’école, caractéristiques de I’enseignant, méthodes et pratiques pédagogiques)
que nous analyserons dans la partie suivante représente 13 % des différences d’acquisitions.

Les auteurs réaffirment I’importance des caractéristiques de 1I’¢éleve (52 %) dans 1’explication
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des différences de progression des éléves et ils estiment a 30 % la part non expliquée des

variations d’acquisition.

1.- Les compétences psychosociales, une caractéristique de

I’éléve ?

Nous souhaitons, dans la premiere partie de ce chapitre, étudier plus spécifiquement des
facteurs de réussite liés a 1’éleéve. Considérant la prégnance de la part des caractéristiques des
¢leéves dans ’explication des différences de réussite rapportée a la fois par Jarousse (1999) et
Suchaut et al. (2007), nous estimons qu’il est essentiel d’en tenir compte dans notre analyse.
Pour évoquer les caractéristiques de 1’¢léve, nombre de recherches font état de 1’age, du sexe
de I’éléve ou de son niveau initial. Nous explorons pour notre part, des caractéristiques de
I’éleve, dont la définition et le réle dans 1’explication des différences de réussite demandent

encore a étre précises : il s’agit des compétences psychosociales.

Ces compétences psychosociales de 1’éléve pourraient intervenir dans les mécanismes
de construction des inégalités de réussite entre éleves. Duru-Bellat (2016, p. 9) revendique la
nécessité d’une prise en compte des compétences dans la formation de I’individu : « Une chose
est stre, on attend de D’institution scolaire moins une inculcation d’une liste de savoirs
académiques dont on sait bien qu’ils seront vite oubliés, mais bien plus qu’elle arme les jeunes
pour la vie, qu’elle les rende capables de... Et c¢’est ce qu’exprime la notion de compétence ».
L’auteure estime a ce sujet qu’il est possible de recenser deux types de compétences : (1) des
compétences dites « académiques » qui s’appuient sur le savoir de 1’éléve et lui permettent de
comprendre ce qu’il est capable de réaliser et (2) des compétences « transversales » qui seraient
acquises grace au contact de disciplines et d’activités variées. Duru-Bellat (2016, p. 9)
mentionne que « ces compétences sont alors désignées comme non académiques », en ce sens
qu’elles s’opposent aux compétences disciplinaires. Nous souhaitons justement porter notre

attention sur ces compétences pour mieux en dessiner les contours.

Si certains auteurs (Fanchini, 2016 ; Heckman et Rubinstein, 2001 ; Kautz et al., 2014 ;
Morlaix, 2015 ; Rayou, 1999) ont révélé I’utilité de porter le regard sur ces compétences « non
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académiques » qui auraient des effets sur la réussite des éleves, la définition et la mesure de ces
compétences continuent de questionner la recherche. Leur dénomination suscite encore de vives
réactions et des débats fréquents. Dans la littérature scientifique, il existe en effet de nombreux
termes développés par des chercheurs de disciplines tres variées pour désigner ces compétences,
différentes des compétences exclusivement scolaires. Les chercheurs qui se sont efforcés de
décrire la réalité de ces compétences ont propose des interprétations diverses concernant des
réalités diverses qui elles-mémes faisaient référence a des expressions diverses. Sans entrer
dans les détails des nombreux modeles disponibles, nous pouvons néanmoins évoquer
différents termes qui entendent valoriser un point spécifique de la compétence. Lenoir et al.
(1999) parlent de «compétences comportementales » pour souligner I’importance du
comportement dans 1’observation de la compétence. Filisetti (2009) souhaite mettre en avant
I’aspect social de ces compétences transversales, lorsqu’elle étudie la politesse et son réle dans
la formation du jugement des enseignants vis-a-vis des éléves polis ou impolis. Elle utilise alors

les termes de « compétences sociales ».

Les termes varient également en fonction des domaines d’études des chercheurs.
Certains sociologues évoqueront plutét «la compétence sociale » (Dutrenit, 1998). Les
psychologues ont axé leur réflexion sur les émotions, la personnalité et le caractére : les
compétences socio-émotionnelles, terme également employé en psychiatrie (Barblett et
Maloney, 2010 ; Durlak et al., 2011 ; Payton et al., 2008), les Character Skills (Colman, 2009 ;
Heckman et Kautz, 2013), les traits de personnalité et le tempérament (Almlund et al., 2011 ;
Rothbart et al. 2000 ; Sanson et al., 1990a, 1990b), ainsi que les compétences sociales et
relationnelles (Peyré, 2000). Les économistes ont également produit plusieurs expressions pour
qualifier ces compétences : des compétences interpersonnelles (Laursen et al., 2006) aux Soft
skills dans le domaine du business et management (Bancino et Zevalkink, 2007 ; Heckman et
Kautz, 2012 ; Kaplan et al., 2012) ou encore les compétences non cognitives (Borghans, et al.,
2008 ; Duckworth et Yeager, 2015; Heckman et Kautz, 2012 ; Messick, 1978) et les

compétences non académiques (Stasz et Brewer, 1999).

Toutes ces expressions peuvent revétir des significations différentes en fonction des
auteurs et des domaines de recherche. Nous n’évoquerons pas toute la diversité des recherches

dans le cadre de notre travail. En dépit de nuances manifestes, les définitions décrivent souvent
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des notions proches. Heckman et Kautz (2013) avancent méme que toutes ces définitions
renvoient en fait a la méme notion et qu’elles sont souvent interchangeables. Méme si, dans
notre travail, nous serons parfois amené a employer différents termes, en fonction des auteurs
que nous mobiliserons, pour désigner ces compétences (sociales, non cognitives, socio-
émotionnelles, etc.), nous utiliserons davantage le terme de « compétences psychosociales ».
On le trouve au départ plutdt référencé dans le domaine de la santé (Organisation Mondiale de
la Santé [OMS], 1993 ; Sandon, 2014) et nous souhaitons, comme le font certains auteurs
depuis quelques années (Lamboy et al, 2015 ; Shankland et al., 2018), examiner I’influence de
ces compétences dans le domaine scolaire. Nous nous intéressons particulierement a la
combinaison de leurs dimensions émotionnelles, cognitives et relationnelles. Pour mieux
connaitre ces compétences, nous reviendrons certes sur les définitions proposées par I’OMS,
mais nous aspirons a élargir notre champ de réflexion pour en approfondir le sens et proposer
a terme notre propre définition, celle qui prévaudra dans cette recherche. 1l sera intéressant dans
un second temps de déterminer le réle de ces compétences dans 1I’accomplissement des

performances des éleves a I’école.

Les résultats de travaux de recherche a I’international, tels que les travaux de Heckman
(prix Nobel d’économie en 2000) et ses collaborateurs ont permis d’apporter un étayage
scientifique qui confirme I’intérét de prendre en compte ces compétences dans les parcours des
individus et plus particuliérement des éléves. Dés le début des années 2000, Heckman et
Rubinstein (2001) mettent en avant I’ importance des compétences non cognitives qui ont, selon
eux, un pouvoir prédictif élevé sur la réussite scolaire et méme sur la réussite sociale ou la vie
future des individus, notamment chez les jeunes les plus défavorisés. Heckman et ses

collaborateurs confirmeront ces résultats dans les années 2010 (Heckman et Kautz, 2013).

En France, les politiques éducatives commencent a faire une plus grande place aux
compétences psychosociales, notamment dans le socle commun de connaissances, de
compétences et de culture (2015). Celui-ci met en lumiere, dans le domaine 3 qui concerne la
formation de la personne et du citoyen, des compétences psychosociales que 1’école se doit de
développer implicitement ou explicitement : la confiance en soi, le respect des autres, la
coopération, I’expression de la sensibilité, de I’opinion, la régle et le droit, la réflexion et le

discernement ou encore la responsabilité, le sens de 1’engagement et le sens de I’initiative.
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L’institution scolaire se devait de réagir aux €vénements sociétaux qui avaient marqué
tragiquement la France en 2015. Meuret (2016) écrira d’ailleurs a la suite de ces attentats un
article intitulé « L’école contre la fascination pour le djihad » qui permet de mettre en avant le
role de I’école dans le développement de compétences liées au rapport a soi, aux autres ou

encore au monde.

Nous avons noté supra que 1’intérét porté par les institutions sur ces compétences qui
relevent du domaine psychosocial a donné lieu a une prise de conscience progressive de leur
importance. Mais comment les reconnaitre, les distinguer, comment les définir et quels liens
ont-elles avec les compétences dites académiques ? Beaucoup de questions se posent encore
autour de la notion de compétence psychosociale. Nous n’apporterons aucune réponse évidente
et définitive a ces questions, mais nous essaierons de réunir des éléments qui constitueront un

socle suffisamment solide pour appuyer notre cadre d’analyse.

1.1. Les compétences psychosociales : caractéristiques et définition

Nous cherchons a établir ce qui peut rapprocher ces compétences ou au contraire les
distinguer des compétences académiques et a mieux comprendre si elles peuvent étre rattachées
a des processus, des capacités, des comportements ou encore a des aptitudes ou des traits de

personnalité.

1.1.1. Des caractéristiques en commun avec les compétences générales

Qu’on les nomme compétences de base, compétences génériques (Hogart et Wilson,
2001), compétences clés (OCDE, 2005) ou méme compétences du 218 siécle (Carnevale, 2013 ;
Voogt et Pareja Roblin, 2012), toutes ont donc en commun d’étre des compétences, que Tardif
(2006, p. 22) définit comme « un savoir-agir complexe prenant appui sur la mobilisation et la
combinaison efficaces d’une variété de ressources internes et externes a I’intérieur d’une
famille de situation ». Comme toutes les compétences, les compétences psychosociales seraient

individuelles, puisqu’elles sont le résultat de motivations personnelles (Moscovici, 2000),
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méme si elles peuvent se développer dans I’interaction avec autrui. Chaque individu posséde
donc des compétences qui lui sont propres et c’est lui et lui seul, par sa formation, son éducation

ou son expérience, qui peut et doit les développer et les construire (Coulet, 2010).

Les compétences psychosociales seraient aussi contextualisées. Nous connaissons
I’importance de la situation dans la notion de compétence (Jonnaert, 2017). Tardif (2006) fait
ressortir la mobilisation de ressources internes et externes a I’intérieur d’une « famille de
situations ». Un enfant compétent socialement dans son milieu familial pourra, par exemple, ne
pas étre compétent socialement a 1’école, eu égard a la multiplicité des familles de situations

auxquelles il doit faire face dans ces deux contextes trés différents.

Jonnaert (2017) et Coulet (2011) mentionnent également le caractere dynamique et
évolutif des compétences. Jonnaert (2017, p.7) précise qu’une compétence « résulte du
processus dynamique et constructif du traitement des situations. [...] Une compétence est
évolutive ; d’une situation a une autre de la méme famille de situations, une compétence
s’adapte aux circonstances des situations, en ce sens, une compétence est rarement achevée ».
Les compétences psychosociales pourraient ainsi varier dans le temps sous I’effet des processus
développementaux (Moscovici, 2005), du contexte social (Abbet et Moreau, 2012a et 2012b ;
Dutrenit, 2000), des objectifs personnels de chacun (Abbet, 2016) et de nombreux autres
facteurs internes et externes. Les compétences dépendent aussi du niveau de développement de
I’enfant et de son age (Guillain et Pry, 2012). Hernandez (2015) évoque deux notions
essentielles dans I’aspect dynamique des compétences sociales : (1) la régulation qui permet a
I’individu de faire évoluer ses compétences pour s’adapter a la tache et (2) la restructuration
qui fait que I’individu peut réorganiser ses compétences en se fondant sur les acquis successifs

constitués lors de ses diverses expériences de vie.

Les compétences psychosociales présentent des traits communs aux compeétences dites
« générales », par leurs caractéres individuel, contextualisé, dynamique et évolutif. Au-dela de

ces similitudes, nous pouvons pointer un certain nombre de particularités.
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1.1.2. Des caractéristiques plus spécifiques aux compétences psychosociales

Nous pouvons distinguer plusieurs caractéristiques qui semblent plus spécifiques aux

compétences psychosociales.

1.1.2.1. Transversalité et transférabilité

Il apparait en premier lieu que les compétences psychosociales sont « transversales ».
Rey (1996) établit que les compétences transversales ne sont attachées a aucune discipline
specifique, mais peuvent étre utilisées dans diverses disciplines ou domaines. Ces compétences
transversales, selon Langouche et ses collaborateurs (1996, p. 24), peuvent étre « a dominante
socioaffective (respecter 1’autre, coopérer, etc.) ou a dominante cognitive (mémoriser,
structurer I’information, etc.) ». Outre qu’elles rassemblent tous les attributs de la compétence,
les compétences psychosociales ne sont pas circonscrites @ un domaine ; elles peuvent étre
mobilisées dans un grand nombre de situations, y compris dans des situations nouvelles, ce qui

est essentiel pour 1’éléve et pour I’enseignant.

Rey (1996) et Perrenoud (1997) lient transversalité, transfert et compétences. Selon
Perrenoud (1997, p. 13), toute compétence serait transversale, au sens ou « elle traverse diverses
situations et ne s’enferme pas dans la situation initiale. Méme une connaissance disciplinaire
est & cet égard transversale. Elle est en quelque sorte une “ promesse de transfert ” ». Etre
compétent, c’est étre capable d’affronter une situation nouvelle en mobilisant ce que ’on
connait déja. Il ne s’agit pas cependant, comme le rapporte Le Boterf (1994), de piocher dans
un stock de connaissances ou de capacités. Etre compétent réside davantage dans la capacité a
inférer, a produire des hypotheses, dans un contexte donné, pour construire de nouvelles
informations. Travailler le transfert suppose certes qu’il y ait des connaissances acquises par
1’éléve, mais cela revient donc également « a former a des compétences » (Perrenoud, 1997, p.
13), et plus spécifiquement & savoir mobiliser des représentations disponibles en mémoire de
travail, construites a partir de connaissances et d’informations préalables, disponibles en
mémoire a long terme. Ainsi, pour étre capable de coopérer dans la classe avec ses pairs, un

éleve devrait, par exemple, savoir mobiliser en mémoire de travail, des connaissances sur les

-21 -



CHAPITRE | : Les facteurs de réussite a I’école

principes de fonctionnement en relation duelle, qu’il aura développées au préalable et
mémorisées en tirant parti de ses expériences scolaires, familiales ou amicales. Lorsqu’il
mobilise ses acquis et qu’il développe des compétences, 1’¢léve doit transférer des
connaissances acquises préalablement dans une situation donnée et les utiliser pour devenir

compétent dans une situation nouvelle.

1.1.2.2. Multidimensionnalité

Bidimensionnalité... ?

Les auteurs qui traitent des compétences « non académiques », socio-émotionnelles,
psyschosociales ou encore de soft skills s’accordent essentiellement sur deux grandes
dimensions : (1) intra-individuelle et (2) interindividuelle (Morlaix, 2015). Masciotra et Medzo
(2009) avaient déja percu cette dichotomie inter/intra, lorsqu’ils précisaient que le soi se
construit grace a la perception de ce que nous sommes (ou pensons étre), mais également en
fonction des interactions avec les autres. Bertrand (2017) décrit également ces deux dimensions
pour les soft skills et évoque (1) la connaissance de soi (gestion du stress, compréhension de
ses propres émotions, capacité a la réflexivité, etc.) et (2) la relation avec 1’autre (empathie,
écoute, coopération, etc.). Un éléve peut étre compétent dans un domaine, par exemple la
gestion de ses émotions, mais peut avoir des difficultés a ressentir de I’empathie pour son

camarade.

Cherniss et Goleman (2001), méme s’ils insistent sur la part émotionnelle de ces
compétences, evoquent a leur tour (1) des compétences émotionnelles personnelles qui sont
reliées au soi et (2) des compétences émotionnelles sociales qui sont en lien avec les autres
individus. Parmi les compétences emotionnelles personnelles, nous retrouvons, d’une part, la
conscience de soi, qui se pose comme la capacité a comprendre et connaitre ses émotions, a
s’en servir pour orienter nos décisions et, d’autre part, la maitrise de soi qui suppose la maitrise
de ses émotions et impulsions pour mieux s’adapter a toute évolution de la situation. Les
compétences émotionnelles sociales comprennent quant a elles, la capacité a déceler et

comprendre les émotions des autres pour y réagir, mais aussi la gestion des relations qui permet
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a I’éleve « d’inspirer et d’influencer les autres tout en favorisant leur développement »

(Gendron et Lafortune, 2009, p. 44).

Parmi les six dimensions du « style émotionnel » qu’ils ont répertoriées, Davidson et
Begley (2018) identifient aussi les deux dimensions précitées a travers la « conscience de soi »
(intra-individuel) et « I’intuition sociale » (interindividuel). Les auteurs analysent, d’une part,
la conscience de soi comme la capacité a détecter ses propres ressentis et émotions, une capacité
fondée sur ’activité de deux zones du cerveau, I’insula et le cortex somatosensoriel, qui sont
chargées toutes les deux d’analyser les informations provenant du corps. Ainsi, les personnes
qui montrent un haut niveau de conscience de soi sont capables de détecter les états de tensions
internes. Davidson et Begley évoquent, d’autre part, I’intuition sociale qui pourrait permettre a
I’individu de repérer chez autrui le signal qu’il nous envoie pour nous signifier, sans qu’il ait
besoin de nous le dire, qu’il n’a, par exemple, pas le temps de discuter avec nous ou qu’il préfére
changer de sujet. La encore, le chercheur a « localisé » I’intuition sociale dans le cerveau.
Kahan et Kotsou (2019) précisent en complément qu’un individu qui aurait un niveau
d’intuition sociale peu élevé pourrait ressentir une forme d’angoisse au contact des autres.
Intuition sociale et conscience de soi sont deux des six dimensions qui, selon Davidson et
Begley, composeraient notre style émotionnel, élément essentiel qui nous permettrait de nous

adapter a notre environnement.

...0u tridimensionnalité ?

Nous venons d’insister sur la bidimensionnalit¢ de ces compétences, mais les
compétences psychosociales sont aussi decrites comme des life skills (aptitude pour la vie ou
compétences de ou a la vie) dans le champ de la santé ; celles-ci seraient capables, selon
I’Organisation Mondiale de la santé (OMS), de promouvoir les compétences psychosociales.
Elles caractérisent « la capacité d’une personne a répondre avec efficacité aux exigences et aux
épreuves de la vie quotidienne. C’est I’aptitude d’une personne a maintenir un bien-étre mental,
en adoptant un comportement approprié et positif, a I’occasion des relations entretenues avec
les autres, sa propre culture et son environnement », tel que I’a formulé ’OMS en 1994 qui
reprenait un des cinq axes d’intervention de la Charte d’Ottawa (OMS, 1986). Cet axe n°4

(Acquisition d’aptitudes individuelles) visait la promotion de la santé en prenant appui sur « le
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développement individuel et social grace a I’information, a I’éducation pour la santé et au
perfectionnement des aptitudes indispensables a la vie » (extrait de la charte, cité dans Tétreault,
2015, p. 14).

Il s’agit de prendre en compte a la fois le développement psychologique de la personne
et son interaction dans un environnement social. Ce sont des compétences que 1’éléve sera en
mesure d’utiliser dans le quotidien de sa vie pour s’adapter a son environnement et faire face
de maniére adéquate aux situations qu’il rencontre dans sa vie. Au fil des années, I’OMS affine
la caractérisation des compétences psychosociales, elle recense alors au début des années 2000,
trois catégories de compétences psychosociales qui sont interreliées (Mangrulkar et al., 2001 ;
OMS, 2003 ; OMS, 2009, cités dans Lamboy et Guillemont, 2014, p. 309-310) :

- les compétences sociales (appelées également interpersonnelles ou de
communication) qui regroupent : les compétences de communication verbale et non verbale
(écoute active, expression des émotions, capacité a donner et recevoir des feedbacks), les
compétences de résistance et de negociation (gestion des conflits, capacité d’affirmation,
résistance a la pression d’autrui), I’empathie, c¢’est-a-dire la capacité a écouter et comprendre
les besoins et le point de vue d’autrui et a exprimer cette compréhension), les compétences de
coopération et de collaboration en groupe, les compétences de plaidoyer (advocacy) qui

s’appuient sur les compétences de persuasion et d’influence.

- les compétences cognitives qui regroupent : les compétences de prise de
décision et de résolution de problémes, la pensée critique et 1’autoévaluation qui
impliquent de pouvoir analyser I’influence des médias et des pairs, d’avoir conscience
des valeurs, attitudes, normes, croyances et facteurs qui nous affectent, de pouvoir

identifier les (sources d’) informations pertinentes.

- les compétences émotionnelles (ou d’autorégulation) qui regroupent : les
compétences de la régulation émotionnelle (gestion de la colére et de I’anxiété, capacité
a faire face a la perte, a I’abus et aux traumatismes), les compétences de gestion du stress

qui impliquent la gestion du temps, la pensée positive et la maitrise des techniques de
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relaxation, les compétences favorisant la confiance et 1’estime de soi, 1’autoévaluation

et la régulation.

Renforcer ces compétences psychosociales chez I’enfant reviendrait a améliorer son
développement global dans différents domaines : social, émotionnel, cognitif et physique. Ces
compétences contribuent également a de meilleures interactions et a 1’augmentation du bien-
étre, ce qui peut a terme diminuer les comportements défavorables a la santé. En outre, les
compétences psychosociales « jouent un role essentiel dans 1’adaptation sociale et la réussite
éducative » (Luis et Lamboy, 2015, p. 14).

Dans la lignée des travaux de Damasio (1995, 1999) qui relient émotion et cognition et
questionnent le r6le des emotions dans la prise de décision ou dans la construction de soi, nous
retrouvons, dans la description qui précede, différentes dimensions intra-individuelles,
cognitives, émotionnelles, interindividuelles, relationnelles, interpersonnelles, dans la plupart
des descriptions scientifiques et méme neuroscientifiques des compétences psychosociales. Ces
dimensions semblent propres a décrire les caractéristiques personnelles, cognitives,
émotionnelles et sociales des éleves. Nous reconnaissons le caractere tridimensionnel des
compétences psychosociales, mais, dans notre travail, nous nous intéresserons davantage a deux

des trois dimensions : les dimensions émotionnelles et interpersonnelles.

1.1.3. Comportement, aptitudes, traits de personnalité et compétences

Il nous importe de confronter ces compétences a des notions qui sont souvent jugées
comme proches et de faire apparaitre des similitudes, mais aussi des différences entre ces
mémes compétences et le comportement, les traits de personnalité ou encore les aptitudes. Si
ces compétences se confondaient avec les traits de personnalité (qui seraient stables ou
n’évolueraient que modérément), pourrions-nous encore les qualifier avec le terme
« compétences » qui sont dynamiques et évolutives, comme nous I’avons précisé
précédemment ? Nous pourrons ensuite proposer une définition en utilisant des éléments qui

auront structuré notre raisonnement.
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1.1.3.1. Comportement et compétence

L’usage commun veut souvent que le comportement se confonde avec la compétence.
Or le comportement n’est qu’un €élément de la compétence. L’éléve recourt a divers processus
pour faire face a une situation dans sa classe. Ainsi mobilise-t-il plusieurs ressources a la fois
sociales, émotionnelles, affectives et cognitives pour mettre en ceuvre des comportements,
caractérisés par une « aptitude a faire », susceptibles de répondre aux événements qu’il
rencontre (Hernandez, 2015). Le comportement est donc un élément essentiel de la compétence,
puisqu’il constitue la partie observable et procédurale de la compétence, mais il ne suffit pas a
décrire celle-ci dans sa globalité. C’est grace a un aller-retour entre ses introspections
quotidiennes et ses interactions régulieres avec les autres €léves qu’il pourra devenir performant
et compétent. Selon Nangle et al. (2010), 1’¢éléve étudie la situation sociale qu’il rencontre et
essaie d’ajuster son comportement individuel en mobilisant ses ressources (capacités a gérer
ses émotions, a comprendre celles des autres, etc.). Le comportement constitue donc un élément
nécessaire, mais non suffisant de la compétence. A I’origine des comportements, nous pouvons
bien souvent répertorier des aptitudes, des traits de personnalité qui structurent sa maniere de

réagir et d’agir cognitivement, socialement et émotionnellement.

1.1.3.2. Traits de personnalité et compétences

Nous nous intéressons particulierement aux réles que les traits de personnalité peuvent
jouer dans la mise en ceuvre de la compétence psychosociale dans des situations diverses, mais
nous n’oublions pas de mentionner dans le méme temps, les influences environnementales avec

notamment le role de I’éducation, qui sont 8 méme de déterminer les comportements de 1’éléve.

Bertrand (2017) articule les soft skills autour de deux composantes qui seraient a la fois
innées et acquises : « qualité » et « compétences comportementales ». La notion de qualité
renvoie aux traits de personnalité, c’est-a-dire aux préférences comportementales, aux
« talents » que I’éléve posseéde depuis I’enfance et qui seraient donc innés. Cette premiere
composante fait référence aux recherches de Digman et Takemoto-Chock (1981) et Digman

(1990), puis Goldberg (1990) qui ont identifié cinq grands facteurs susceptibles de caractériser
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la personnalité des individus. Ils ont contribué a développer un modéle fondé sur I’analyse de
marqueurs lexicaux employés pour désigner les traits dans le langage courant. Un
questionnaire, le NEO-PIR, mis au point par Costa et McCrae (1995) contribue a mesurer et a
mettre en évidence différents marqueurs de ce modele des Big Five (modéle des 5 facteurs pour
la version francaise). Malgré de nombreux débats sur la terminologie, les cing facteurs retenus
semblent convenir a un grand nombre de chercheurs : (1) I’extraversion, (2) 1’agréabilité (le fait
d’étre au service des autres, d’étre trés attentionné), (3) la conscienciosité (le fait d’étre
scrupuleux, attentif, sérieux), (4) le névrosisme qui renvoie aux emotions et particulierement a
I’anxiété et (5) ’ouverture vers 1’extérieur (original et créatif sont, par exemple, deux adjectifs

qui la caractérisent), le facteur le plus controversé.

Costa et McCrae défendent 1’idée que ces facteurs ont des fondements biologiques ; la
nature méme des traits implique une stabilité qui nous pousse a agir de maniére identique dans
différentes situations. Il semble cependant difficile d’admettre qu’une personne se comporte de
la méme facon dans toutes les situations. Attendu que le NEO-PIR s’adresse a des adultes, nous
pouvons en outre nous interroger sur la réalité d’une stabilité des traits chez le jeune enfant. Le
comportement d’un individu et a fortiori d’un enfant peut varier d’une situation a 1’autre. En
effet, 'individu s’emploie a discriminer les situations et a moduler ses actions selon ses
possibilités, les régles et les normes qui sont liées aux différentes circonstances (Mischel,
1996). Les situations dans lesquelles nous nous trouvons et la maniére dont nous percevons ces
situations vont, tout autant que les traits, faconner le comportement. Endler et Magnusson
(1976), cités dans Hansenne (2018), vont méme plus loin, lorsqu’ils proposent un modéle
transactionnel qui tient compte de I’effet des traits, de I’effet des situations et de celui des
interactions. Hansenne (2018, p. 218) ajoute que « I’interaction signifie que les situations n’ont
pas le méme effet sur les différentes personnes en fonction de leurs traits de base ». L’auteur
prend I’exemple de I’anxiété. Une personne peut posséder le trait « anxiété », mais, apres
¢évaluation de diverses situations, elle peut s’avérer ne pas étre anxieuse dans toutes les
situations. Elle pourrait, par exemple, ressentir de 1’angoisse dans les grands magasins, mais

pas au cinéma.

Nos génes sont en partie responsables de ce qui se passe lors de la construction de notre

personnalité : notre plus ou moins grande émotivité dépendra de I’influence de nos génes sur
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des parametres biologiques comme les concentrations hormonales (Michel, 2017). Cependant,
les différents apprentissages menés dans I’enfance ou a 1’adolescence — période de forte
maturation du cerveau — qui se fondent sur la culture, les régles sociales et les relations a 1’autre
vont faire évoluer ce que nous sommes. Baumrind (1971, 1978) a confronté les modeles
d’autorité parentale et mesuré leurs effets sur le comportement des enfants d’age préscolaire.
Un controle parental autoritaire n’était pas associé a un comportement amical et coopératif,
tandis qu’un contrble parental attentif, chaleureux, ferme, mais cohérent pouvait renforcer

I’estime de soi.

Waéngqvist et al. (2015), cités dans Michel (2017), précisent que notre personnalité
évolue constamment et selon plusieurs phases pendant nos trente premiéres années : ils
indiquent donc que notre personnalité n’est pas figée. Les auteurs constatent que nous devenons
de moins en moins extravertis jusqu’a 1’age adulte avant de nous stabiliser. La scolarisation
véhicule de nouvelles regles de vie, des sollicitations cognitives et des relations avec ses pairs,
ce qui influe sans doute sur I’agréabilité et le caractére consciencieux qui augmentent
constamment de 2 a 29 ans. Le névrosisme qui a d'abord augmenté dans les premiéres années,
se stabilise dans I'enfance et I'adolescence, un age ou les peurs et les angoisses flambent en lien
avec le passage a 1’age adulte ; il diminue au début de I'age adulte, au moment ou la maturation
cérébrale de la maitrise de soi et du contrdle des pulsions commence a se perfectionner. Enfin,
I'ouverture a I'expérience montre une augmentation initiale, puis diminue et se stabilise au début
de I'age adulte. Ils observent également que les trajectoires de développement individuel varient
considérablement en fonction du genre. Ils remarquent globalement que les traits de
personnalité sont devenus de plus en plus stables a 1I’approche de 1’age adulte. Michel (2017, p.
45) estime qu’apres cet dge, « méme si ’on traverse un passage difficile comme une dépression
(qui tend a diminuer brutalement I’extraversion), les traits de personnalité reviennent en général
a leurs valeurs initiales, parfois avec de lIégéres évolutions. Cela étant, les modifications qui
surviennent pendant nos premicres décennies sont trés progressives et n’entrainent pas non plus

un bouleversement total — un grand introverti ne deviendra jamais extraverti ».

L’étude de Harris et ses collaborateurs (2016), rapportée par Olano (2017), semble
compléter et confirmer ce constat de « changement dans la continuité » (Michel, 2017, p. 45).

Les auteurs ont utilisé les données d'un échantillon de la Scottish Mental Survey de 1947 pour
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étudier la stabilité de la personnalité de I'enfance a la vieillesse. Un échantillon d’éléves de 14
ans (N =1 208) a été évalué par leurs enseignants sur six compétences ou traits de personnalité
(confiance en soi, persévérance, stabilité émotionnelle, esprit consciencieux, créativité et désir
d’excellence). Les auteurs ont retracé, en 2012, autant de participants que possible et les ont
invités a participer a une étude de suivi. Ceux qui ont accepté (N = 174) ont rempli un cahier
de questionnaires a I'age de 77 ans, qui comprenait leur évaluation propre, mais aussi une
évaluation etablie par quelqu'un qui les connaissait bien sur les six mémes traits que ceux
évalués en 1947. Les résultats révelent que seuls la stabilité émotionnelle et, dans une moindre
mesure, le caractére consciencieux, sont restés dans des valeurs presqu’identiques a celles
observées a I’adolescence. Les auteurs observent les plus grands changements (relatifs aux
grands écarts constatés concernant les quatre autres traits) a deux périodes : 1’adolescence
tardive, moment de construction de leur personnalité et au moment de la vieillesse, pendant
laquelle les séniors font face a des pertes physiques, cognitives ou affectives qu’ils acceptent

difficilement. Ces deux périodes-clés vont imprimer notre personnalité durablement.

Davidson et Begley (2018) confirment a propos de leurs profils émotionnels que notre
maniéere de réagir émotionnellement dépend, comme tous les comportements complexes, a la
fois de nos génes et de notre environnement. Si les facteurs génétiques sont présents trés tot
chez I’enfant, les influences environnementales précoces sont fondamentales ; celles-ci peuvent
et doivent étre stimulées par 1’éducation pour que I’enfant puisse « progresser vers un bien-étre
plus important et plus durable » (p. 57). Il n’y a donc pas lieu d’exclure I’'une ou ’autre des
approches : il convient tout autant de prendre en compte les prédispositions génétiques d’un
éleve que de considérer chez lui les conséquences des influences de son environnement proche

sur son comportement.

1.1.3.3. Des compétences comportementales

Outre les deux dimensions (la connaissance de soi et la relation avec I’autre) présentées
précedemment, Bertrand (2017) décrit les soft skills (similaires ou proches des compétences
psychosociales) comme des compétences comportementales. Celles-ci font référence a des

connaissances que 1’éléve a acquises par 1’expérience et aussi par 1’éducation et la formation.
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Ces compétences seraient liées aux qualités relationnelles et cognitives d’un individu — innées
— qui lui permettraient d’échanger avec les autres et de s’ouvrir au monde — dimension acquise
— (Bertrand, 2017). Ainsi I’enfant posséderait-il des aptitudes et des traits de personnalité
capables de développer des compétences psychosociales. Celles-ci sont des caractéristiques
individuelles qui font ressortir les différences entre les individus. Levy-Leboyer (2009) apporte
quelques précisions sur la différence entre ces aptitudes et traits de personnalité en lien avec les
connaissances acquises et les compétences. Aptitudes et traits de personnalité sont « des
ensembles stabilisés de savoirs et de savoir-faire, de conduites type, de procédures standards,
de types de raisonnement que l’on peut mettre en ceuvre sans apprentissage nouveau »
(Montmollin, 1984, p. 122, cité dans Levy-Leboyer), si bien qu’ils facilitent I’acquisition des
compétences et que celles-ci ne peuvent se développer si les aptitudes requises et les traits de
personnalité ne sont pas présents. Nangle et al. (2010) évoquent la notion d’efficacité de la
compétence sociale. Ainsi, un éléve ne deviendra compétent socialement que s’il est capable
d’adopter de manicre réguliére des conduites sociales (processus) lui permettant d’entretenir
des contacts durables avec les autres (performance). Nous nous intéressons donc conjointement
aux compétences des éleves et a leur évolution, ainsi qu’aux aptitudes et traits de personnalité,
a I’image de Bellier (2000) qui rapporte que ce n’est pas ce que sont les gens, mais ce qu’ils
font quand ils sont dans une situation donnée qui nous intéresse. L’action de I’individu est en

lien avec son comportement.

Le modeéle des Big Five (Costa et McCrae, 1992 ; Goldberg, 1981 ; McCrae et Costa,
1987) a permis une grande avancée dans 1’é¢tude de la structure de la personnalité, lorsqu’il a
mis en évidence, en se fondant sur des mesures objectives et fiables, des traits de personnalité
qui résument le comportement habituel d’une personne et qui décrivent comment est cette
personne de maniére générale. La prise en compte des situations, de 1’environnement de
I’individu, des combinaisons nécessaires entre traits et comportements apporte toutefois une
vision complémentaire de la personnalit¢ d’un individu. Il s’agit de dépasser 1’origine
exclusivement biologique de la personnalité pour accorder une place renouvelée a la personne
en tant qu’agent actif et a ses processus cognitifs dans des situations variées. Nous envisageons
donc les compétences psychosociales en tenant compte des traits psychologiques des éléves,
mais également en prétant attention aux interactions de I’individu avec les situations qu’il est

amené a rencontrer. Nous prenons en compte la structure de la personnalité fondée sur les traits,
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mais nous retenons également I’importance des connaissances que I’enfant va pouvoir

construire dans des situations diversifiées, lorsqu’il sera confronté a d’autres individus.

Nous avons recensé des éléments qui semblent communs aux compétences
psychosociales et évoqué différentes dimensions qui peuvent nous aider a mieux comprendre
cette notion. Elles semblent s’appuyer sur un ensemble de connaissances, aptitudes, habiletés,
attitudes et comportement qui mobilisent les trois grands systémes psychologiques : affectif,
cognitif et comportemental (Domitrovich et al., 2017). Il nous appartient dés lors de rassembler
ces différents éléments pour proposer une définition des compétences psychosociales que nous

adopterons dans notre travail.

1.1.4. Une définition des compétences psychosociales

Nous avons fait référence a Hernandez (2015) dans les paragraphes précédents. Elle a
donné une définition intéressante des compétences sociales qui reprend plusieurs
caractéristiques évoquées précédemment : «les compétences sociales représentent un
processus complexe et continu permettant a 1’individu d’étre socialement efficace (= relations
sociales adéquates et de « qualité ») dans un contexte particulier et grace a la mobilisation d’une

multitude de ressources comportementales émotionnelles, sociales et cognitives » (p. 13).

Nous retenons le caractere synthétique de cette définition pour I’adapter et I’appliquer
aux compétences psychosociales en milieu scolaire qui nous importent ici. Compte tenu des
éléments présentés dans les paragraphes précédents, nous pouvons avancer que les compétences
psychosociales sont des compétences transversales, transférables en lien avec les aptitudes et
les traits de personnalité de 1’¢léve. Elles impliquent a la fois un processus dynamique et
évolutif et un rapport a soi et/ou un rapport aux autres (pairs et enseignant) dans un contexte et
une situation de classe particuliers. Ces compétences nécessitent la mobilisation d’une
multitude de ressources intriquées, internes a 1’éléve, qu’elles appartiennent au domaine
comportemental, émotionnel, social ou cognitif. L’¢leve doit étre capable de répondre aux
situations qu’il rencontre dans sa vie (dans la classe ou a I’extérieur) et de s’adapter a son

environnement en mobilisant ces compétences qui s’appuient sur ses aptitudes cognitives, Ses
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connaissances, ses traits de personnalité, ses émotions et ses relations. 1l pourra ainsi étre en

mesure d’adopter un comportement adapté a la situation.

Bien qu’il reste encore des zones d’ombre autour de cette notion, nous pouvons Nous
appuyer sur ces différents éléments qui nous aident a mieux comprendre ce que sont les
compétences psychosociales. Nous pouvons deés lors revenir a 1’objectif de ce chapitre qui était
de rechercher les facteurs de réussite scolaire. Nous pouvons nous interroger sur la nécessité de
prendre en compte ces compétences qui pourraient constituer a la fois des inputs du processus
d’apprentissage et des outputs. La littérature scientifique, notamment dans le champ de
I’économie de 1’éducation, s’est attachée a mettre en lumiére les effets de ces compétences sur

la vie des individus (outputs).

1.2. Les effets des compétences psychosociales

Récemment, ’OCDE (2015, p. 35) reconnaissait I’influence des compétences générales
sur la vie des individus et particulierement sur leur insertion dans leur vie professionnelle :
« L’acces a I’éducation continue de se généraliser et le pourcentage d’adultes trés compétents
en littératie continue d’augmenter ; mais les fractures socio-économiques se creusent parce que
I’éducation et les compétences ont de plus en plus d’effet sur les chances de réussite des

individus dans ’existence ».

Mais qu’en est-il des compétences psychosociales ? Ont-elles une réelle portée sur la
réussite des eléves, sur leur vie future ? Depuis le début des années 2000, des recherches en
¢conomie de 1’éducation se sont emparées des notions de compétences transversales, non
cognitives ou encore non académiques pour démontrer les bénéfices d’une prise en compte de
ces compétences au méme titre que les compétences académiques (Borghans et al. 2008 ;
Brunello et Schlotter, 2011 ; Heckman et al., 2006 ; Heckman et Kautz, 2012 ; Kautz et al.,
2014 ; Lleras, 2008 ; Lundberg, 2015, 2017 ; Schoon et Gutman, 2013, 2016). Ces recherches
rapportent a la fois les effets immédiats de ces compétences psychosociales, notamment sur la
réussite scolaire et les effets différés sur la qualité de vie. Des compétences, telles que la

conscienciosité, la sociabilité et la stabilité émotionnelle, en interagissant avec les compétences
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académiques, semblent maximiser les chances pour un enfant, d’avoir une vie meilleure en tant
qu’adulte (un emploi plus stable, une meilleure stabilité financiére, moins de comportements

déviants).

1.2.1. La relation entre compétences psychosociales et qualité de vie

Les compétences psychosociales occupent une place particuliére dans la vie des
individus, a tel point qu’elles apparaissent chez I’enfant comme des facteurs potentiels de
réduction des risques de décrochage scolaire et une possible sécurité contre de probables
déviances futures. Pour s’adapter aux difficultés des éleves a risques, leur permettre
d’apprendre avec davantage de facilité et leur garantir un avenir meilleur, certains états aux
Etats-Unis, dés les années 1960, ont mis au point des programmes spécifiques. Ces programmes
contenaient fréquemment la sensibilisation, voire 1’enseignement de compétences non
cognitives ou socio-émotionnelles en complément de pratiques d’enseignement plus
traditionnelles. Heckman et Kautz (2013) évoquent notamment le Perry Preschool Project,
dont les résultats montrent a quel point un travail sur les traits de personnalité peut avoir des
effets bénéfiques a long terme sur la vie des individus. Ce programme visait de jeunes afro-
américains de trois a quatre ans (Quotient Intellectuel [QI] inférieur a 85) qui risquaient d’étre
en échec scolaire et auxquels on enseignait quotidiennement des compétences sociales. Les
participants ont appris a travailler avec les autres lorsqu’un probléme apparaissait. Suivis
ensuite tout au long de leur vie jusqu’a 40 ans, les participants au programme ont montré de
meilleures attitudes a 1’école, ont atteint un bon niveau d’études et une situation économique
confortable. Le programme a amélioré la vie des participants et des traits de caractére, tels que
I’agréabilité et la conscienciosité, sans toutefois augmenter le score de QI (Heckman et al.,
2013), ce qui démontre, selon Heckman et Kautz, I’inconvénient de focaliser les curricula sur

la seule amélioration des scores au test cognitif.

Heckman et Kautz (2012) confirment I’importance de la personnalité, trés liée aux
compétences psychosociales, dans la vie economique et sociale des personnes. Les succes
obtenus dans la vie ne dépendent pas uniquement du QI de I’individu, mais également de

plusieurs traits psychologiques qui prédisent et produisent des effets intéressants. Ces traits
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seraient stables dans de nombreuses situations et dépendants des autres traits, comme nous
I’avons évoqué précédemment, mais ils pourraient, selon les auteurs, changer tout au long de
la vie a tous les ages sous I’effet de I’éducation, de 1’environnement et des parents. Apres avoir
passé en revue de nombreux programmes en plus du Perry Preschool Project, Heckman et al.
(2013) rapportent comment quelques heures par jour d’un enseignement qui promeut les
compétences sociales, la planification et I’organisation peuvent affecter de maniere bénéfique
et significative la vie future des individus. 1ls mentionnent de fait que les traits de caractere
peuvent contribuer a prédire ce qui va advenir dans la vie future, au méme titre que les
compétences cognitives et qu’il est possible d’améliorer ces traits tout au long de la vie.
Heckman et Kautz (2012) avaient formulé les mémes conclusions ; ils constataient, malgré des
difficultés de mesure, que les soft skills, comme les traits de personnalité, les buts, les
motivations et les préférences, prédisent la réussite dans la vie économique et sociale des
individus et produisent par effet causal elles-mémes ces succes. Selon Heckman et al. (2006),
les habiletés non cognitives, telles que la motivation, la persévérance ou I’estime de soi, sont
aussi, voire plus importantes que les habiletés cognitives. Ces habiletés cognitives et non
cognitives ont des conséquences sur I’acquisition de compétences, la production sur le marché
du travail et des comportements variés. Heckman et Kautz (2013) ont également analysé les
résultats du projet STAR qui comme le Perry Project montrent des bénéfices plus tard dans la
vie des individus (notamment des salaires plus élevés a I’age adulte). Le fait de fréquenter une
classe de maternelle qui s’attache a prendre en compte les compétences psychosociales dans
leur enseignement, prédirait un meilleur comportement a I’école élémentaire (plus d’efforts et
d’initiatives, plus d’intérét manifesté dans la classe et moins de troubles du comportement).
Lleras (2008) s’est servi de données compilées pour la National Educational Longitudinal
Study (NELS), une étude longitudinale pour une cohorte d’éléves de début de collége réévalués
dix ans plus tard qui rendait compte de I’effet de compétences cognitives et de comportements
non cognitifs. Les résultats indiquent que les éléves avec les meilleures compétences sociales,
les meilleures habitudes de travail et participant a des activités extra-curriculaires a I’université

ont de meilleurs résultats scolaires et un meilleur salaire lors de leur insertion dans la vie active.

D’autres programmes, essentiellement aux Etats-Unis, qui développent les compétences
socio-emotionnelles ont montré des effets a la fois sur les performances académiques, les

facteurs de risques, la vie économique et la santé des individus. Sanchez Puerta et al. (2016)
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ont passé en revue un grand nombre de programmes — avant 1’école ou pendant 1’école - qui
valorisent les compétences socio-émotionnelles. Ces programmes, notamment ceux qui sont
longs et intenses, ont un effet sur les populations a risque. L’effet de certains programmes est
souvent significatif, mais pas toujours tres élevé. Les programmes qui interviennent trés t6t
dans I’enfance ont un effet plus important que ceux qui interviennent plus tard dans la vie des
individus. Kautz et al. (2014) estiment que seuls les programmes qui sont mis en place avant
I’age de trois ans, une période propice au développement des compétences cognitives et non
cognitives, peuvent améliorer le QI de I’enfant. Ils établissent également que le fait de
développer des compétences socio-émotionnelles a 1’école maternelle et primaire permet
d’améliorer la vie future des individus. Plus généralement, Sanchez Puerta et ses collaborateurs
observent que I’acquisition de compétences socio-émotionnelles dans 1’enfance a des
conséquences positives a long terme sur la vie des individus. Les gains des programmes mis en
place a I’école sont distribués comme suit : 59 % sont liés au comportement — coopération,
agression -, 32 % sont reliés a des gains académiques — niveau, résultats aux tests et climat de
laclasse -, 7 % a la santé — usage de drogue ou comportements sexuels a risque -, et enfin 2 %
reliés a des variables économiques dont la faible valeur peut s’expliquer par un manque de suivi

des individus sur de trés longues périodes.

Les différentes études présentees précédemment semblent confirmer un effet des
compétences psychosociales sur la vie des individus. Nous avons remarqué que ces études font
souvent conjointement référence a un effet de ces compétences sur les performances scolaires
des éléves. Nous nous intéressons donc plus spécifiquement dans la partie suivante a ces liens
souvent intriqués entre les différentes compétences, académiques et psychosociales, et les

performances des éléves a I’école.

1.2.2. L’influence des compétences psychosociales sur les performances scolaires

Nous devons nous interroger sur la pertinence d’une prise en compte des compétences
psychosociales a I’école et rechercher les effets de celles-ci sur les performances de 1’éléve.
Heckman et Rubinstein (2001) ont analysé les résultats d’un programme de seconde chance le

General Education Development (GED) qui devait apporter la preuve de 1I’importance des
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compétences non cognitives pour déterminer les bénéfices pécuniaires et scolaires. Les auteurs
ont ainsi démontré I’existence d’un effet de compétences « non cognitives » sur les résultats
scolaires sans pour autant révéler 1’effet d’une compétence en particulier. Etant donné que les
recherches dans ce domaine étaient toutes récentes, les auteurs recommandaient alors de
continuer a mener de nouvelles études pour comprendre comment se formaient ces
compétences et établir quels sont les effets des diverses compétences que 1’on peut regrouper
sous les termes de « compétences non cognitives ». Au-dela d’un effet de programmes
spécifiques, Heckman et al. (2006) identifient un effet de la scolarisation a la fois sur les
habiletés cognitives et sur les habiletés non cognitives. Kautz et al. (2014) et Brunello et
Schlotter (2011) avancent que les compétences cognitives et les compétences non cognitives
ont un fort effet sur le niveau scolaire, mais ils précisent que les tests de fin d’année ou de
mesure du QI ne rendent pas bien compte des compétences non cognitives, telles que les traits
de personnalité, les buts, les motivations ou les préférences, qui sont pourtant valorisées a
I’école. Kautz et al. (2014) affirment que les compétences non cognitives, notamment
I’application dans le travail, auraient un pouvoir prédictif de la réussite scolaire au moins aussi

fort que celui relatif a la mesure du Q.

S’appuyant sur des modeles théoriques issus de champs disciplinaires divers
(neurosciences, sciences de 1’éducation, psychologie ou santé publique et prévention) et
articulés autour des avancées dans ces domaines de recherche, d’autres programmes probants
« se présentent sous la forme d’ateliers expérientiels psycho-éducatifs en groupe qui permettent
aux participants d’explorer et de renforcer leurs propres compétences sociales, cognitives et
émotionnelles » (Lamboy, 2021, p.12). Ces programmes sont fondés sur la proposition pendant
plusieurs semaines, d’une série d’ateliers d’une ou deux heures hebdomadaires. L enfant ou
I’adolescent peut expérimenter une ou plusieurs compétences ou sous-compétences
psychosociales a travers des partages d’expériences, des mises en situation, des jeux de rdles,
etc. Ces programmes « compétences psychosociales » (CPS) probants permettent de prévenir
de nombreux problémes dans les domaines de la santé et de I’éducation en favorisant le
développement du bien-étre et de la réussite sur un plan éducatif (Blewitt et al., 2020 ; Clarke
et al., 2015 ; Domitrovich et al., 2017 ; Lamboy et Guillemont, 2014 ; Shankland, 2012). Les
domaines d’intervention sont multiples (sant¢ mentale, addictions, santé sexuelle). Dans ce

travail, nous nous intéressons a 1’éducation, domaine dans lequel les programmes CPS probants
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permettraient d’éviter 1’échec scolaire, d’augmenter les performances des éléves a 1’école, de
réduire les comportements agressifs et d’améliorer le climat scolaire (Mangrulkar et al, 2001 ;

Taylor et al., 2017).

Heckman et Kautz (2012) montrent que les scores aux tests font ressortir a la fois des
traits cognitifs et des traits de personnalité de 1’individu. Ainsi, les éléves qui sont les plus
motivés et les plus curieux ont des performances plus élevées aux tests. Borghans et al. (2008)
¢tablissent que le comportement individuel au test cognitif d’un individu dépend des
compétences non cognitives de ce méme individu. lls ont mené une expérience avec des
contraintes de temps et des incitations financieres pour remplir un test de QI. Lorsque les
récompenses étaient élevées, les éleves passaient davantage de temps a remplir les
questionnaires, mais ils n’obtenaient pas de meilleurs résultats. En revanche, les ¢léves qui
présentaient des caractéristiques psychologiques favorables, comme une motivation a réussir
ou un locus de contréle interne, ne sollicitaient que trés peu les incitations financiéres pour

remplir leur questionnaire.

Almlund et al. (2011) ont étudié particulierement la conscienciosité, une des
compétences du Big five évoqué précédemment, qui est la capacité a étre organisé, responsable
et a travailler dur. Les auteurs montrent que c’est la compétence qui a le plus fort pouvoir
prédictif et qu’elle est capable de prédire comment vont se dérouler les années de scolarisation
avec la méme force que lorsque 1’on mesure I’intelligence. Toutefois, Gutman et Schoon (2016)
estiment qu’il ne semble pas qu’une compétence spécifique puisse prédire des effets positifs
sur de jeunes éléves, mais qu’il s’agirait plutdt de stimuler plusieurs compétences reliées entre
elles pour obtenir des effets réellement robustes, stables et bénéfiques pour 1’éléve. La maitrise
de soi et I’engagement a 1’école sont, par exemple, corrélés pour avoir de meilleurs résultats
scolaires. De méme, lorsqu’elles sont développées ensemble, 1’efficacité personnelle, la
motivation et les stratégies métacognitives semblent influencer I’apprentissage et la réussite des
éléves. Gutman et Schoon (2013) avaient également identifi¢é qu’une compétence cognitive
seule ne pouvait prédire de quelconques effets a long terme, mais que la combinaison de
plusieurs compétences non cognitives pouvait avoir des effets intéressants. Ainsi, la perception

positive de ses capacités par 1’éléve, ses croyances en de futures réussites et la maniére avec
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laquelle il valorise une activité, entraineront une augmentation de la motivation et de la

persévérance qui conduira a de meilleurs résultats scolaires.

Toutefois, les études pointent souvent un effet indirect des compétences psychosociales
sur les résultats scolaires. Nangle et al. (2010) considerent que les compétences sociales sont
un déterminant nécessaire a la performance scolaire, mais pas suffisant. Morlaix (2015), malgré
une approche empirique trés prometteuse, qui visait a définir les compétences sociales clés a
posteriori, ne trouve pas de liens significatifs entre compétences sociales et réussite des éleves.
Pourtant, les compétences psychosociales semblent avoir un effet sur les performances
académiques. Morlaix (p. 20) précise alors, qu’il « est possible de poser comme hypothese
I’existence de variables médiatrices qui seraient le lien entre compétences sociales et réussite
scolaire ». L’auteure rappelle ensuite que I’effet des compétences psychosociales pourrait
transiter par une ou plusieurs variables médiatrices : par exemple, celle de bien-étre scolaire
associée au jugement professoral, mise en lumiere par Filisetti (2009) et Wentzel (1991a). Ces
compétences psychosociales auraient sans doute « un effet indirect (par le biais de variables

médiatrices comme le bien-étre) sur les résultats scolaires des éléves » (Morlaix, 2015, p. 21).

Dans une recherche qui proposait d’évaluer les liens entre compétences sociales et
réussite scolaire chez des éleves de cycle 3 ayant bénéficié ou non d’un dispositif
d’accompagnement scolaire, Fanchini (2016) constate que les compétences de résolution de
conflit, de politesse et de coopération ont un effet sur la réussite des éleves, de sorte que les
éleves capables de de résoudre des conflits et de faire preuve de politesse semblent mieux
réussir scolairement en fin d’année. L’auteure trouve un effet négatif de la coopération ; les
éleves coopérants ont moins de chances d’avoir de bons résultats en fin d’année. Les éléves
intéressés par les taches scolaires semblent peu performants et ceux qui affirment s’intéresser a
I’école et aux savoirs ne semblent pas non plus en bénéficier pour mieux apprendre. Fanchini
trouve cependant un effet positif de la régulation scolaire sur les performances des éléves. Les
résultats obtenus démontrent un effet de certaines compétences psychosociales sur les
performances scolaires ; ils permettent d’expliquer en partie les différences de réussite entre les

éléves.
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Pour conclure sur les compétences psychosociales

Nous venons de passer en revue des facteurs de réussite liés a 1’éléve et particuliérement
au niveau de développement de ses compétences psychosociales. En étudiant la littérature, nous
avons observé des effets des compétences psychosociales sur la vie des individus, mais
également sur les performances des éléves ; il pourrait d’ailleurs s’agir d’effets plutdt indirects
et, a notre connaissance, peu de recherches déterminent avec précision quelles compétences en
particulier ont réellement un effet significatif sur les performances. Les programmes de
développement de ces compétences s’appuient pour beaucoup sur un apprentissage
experientiel, que Lecomte (2014, p. 121) justifie de cette maniere : « Améliorer la confiance en
soi, savoir écouter avec empathie, aller vers ’autre dans un esprit de dialogue et de
comprehension mutuelle sans agressivité ne peuvent répondre a des injonctions mais
s’expérimentent et s’apprécient progressivement dans un aller et retour avec un éducateur, qu’il
soit le parent, I’enseignant, I’ami... ». Les effets immeédiats (réussite scolaire) et les effets
différés (qualité de vie) semblent liés ; ils pourraient se cumuler et se renforcer, de sorte qu’un
haut niveau de compétences psychosociales pourrait impliquer une meilleure réussite scolaire

qui provoquerait a son tour une meilleure qualité de vie.

Aprés avoir examiné 1’influence sur la réussite des éleves de 1’environnement familial
et des caractéristiques de I’éléve, parmi lesquelles les compétences psychosociales, nous
abordons un dernier facteur de réussite qui sera cette fois li¢ a 1’environnement scolaire de
I’¢leve. Pour Tazouti et al. (2005), c’est I’environnement pédagogique scolaire qui a le plus
d’influence sur les performances scolaires des enfants les plus défavorisés, attendu qu’ils sont
plus sensibles a cet environnement. Depuis le début des années 1970, de nombreux travaux ont
mis au jour un effet-enseignant constitutif d’un effet-classe sur le rendement scolaire des éléves
(Bissonnnette et al., 2006 ; Bressoux, 1994, 1995, 2001 ; Hanushek, 2002 ; Hanushek, 2014 ;
Hattie, 2009 ; Mingat, 1984 ; Wang et al., 1993). Ces recherches ont concentré leurs
investigations sur les liens entre pratiques de I’enseignant et réussite scolaire. Duru-Bellat
(2001) percoit dans ces travaux sur I’effet de ’enseignant, des perspectives pour étendre le
panel d’explications possibles des inégalités de réussite scolaires : « Démontrer que selon le

maitre qu’il a ou de I’école qu’il fréquente, un enfant a des chances trés différentes de
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progresser, ¢’est reconnaitre que tout n’est pas joué en fonction des atouts et du handicap dont
il a hérité, c’est mettre a jour des “ facteurs de production ” de I’échec scolaire. C’est aussi
interpeller directement 1’institution scolaire dans sa responsabilité » (p. 321-322). L’enseignant
doit en conséquence étre conscient du role qu’il peut et doit jouer dans la réussite de 1’¢éléve,
notamment lorsqu’il congoit et propose les situations d’enseignement ; il doit de fait assumer

cette responsabilité de rendre accessibles a tous les éleves, les savoirs enseignés.

2.- Pratiques enseignantes et réussite des éleves

Les travaux précédents montrent a quel point I’environnement familial et socioculturel
de I’enfant et les caractéristiques de 1’éléve lui-méme semblent avoir un effet positif ou négatif
sur son parcours au sein de I’institution scolaire. Un autre groupe de variables, appartenant a
I’environnement scolaire, peut donc avoir lui aussi une influence sur les performances de
I’éléve. Le role de I’école est fréquemment pointé pour son implication dans les performances
des éléves. La responsabilité de 1’école est souvent établie pour expliquer 1’échec de certains
¢léves. Sachant que 1’école regroupe de multiples facteurs qui pourraient exercer un effet sur

les éleves et leurs apprentissages, de quels effets parle-t-on ?

Apres avoir rappelé les premiers travaux sur le role de 1’école dans la réussite des éléves,
nous aborderons D’effet de la classe, et plus particulicrement de I’enseignant sur les
performances des éléves, puis nous décrirons les processus qui pourraient intervenir dans cet

effet. Nous questionnerons ¢galement la notion d’efficacité, de pratiques efficaces et équitables.

Les premiers travaux sur les effets-école et effets-classe ont permis de s’interroger sur
I’implication de 1’école dans la construction des acquisitions des éléves. Le rapport Coleman
(1966) montre que 1’école peine a compenser les inégalités sociales de réussite scolaire. Les
ressources des écoles interviendraient peu, méme s’il convient de rester prudent, étant donné
que les résultats sont souvent contradictoires (Hanushek, 1986). La variable « école » ne semble
expliquer que 2 & 3 % de la variance des acquis des éléves (Jencks et al., 1972). D’autres travaux
dans les années 1970 cherchent & démontrer que les effets-école sont plus importants en
analysant plus précisément les processus mis en ceuvre a 1’école, mais la encore, la part de

variance que 1’on peut attribuer a I’école reste faible, méme si elle est significative (de 4 a 5 %).
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Méme si les auteurs nuancent parfois leurs propos, la vision déterministe d’une école
reproductrice des inégalités sociales prévaut ; elle bride en cela les perspectives d’une évolution
du statut des éleves dans la société. Plus encore que les compétences, Bowles et Gintis (1976),
sociologues marxistes américains, ajoutent que c’est la personnalité de 1’¢léve modelée par
I’école qui peut expliquer la réussite scolaire. L’école reproduirait les clivages a 1’ceuvre dans
la société. Ces visions déterministes appartiennent sans doute a un contexte qui apparait daté
historiquement. I n’est en effet pas certain que 1’école garde la fonction idéologique de
Iégitimation des inégalités, défendue par ce courant (Duru-Bellat et Van Zanten, 2012). Les
théories de la reproduction ont montré a quel point 1’école contribuait a reproduire les processus
de domination au sein de la société. L’ origine sociale a alors un réle prépondérant dans la
réussite scolaire et I’école ne fait qu’entériner des différences qui préexistent, ce qui laisse a
penser que la réussite des éléves se joue ailleurs qu’a I’école ; ces théories reposaient sur un
fonctionnement de 1’école assimilé a une boite noire pour laquelle il était impossible, voire

inutile d’étudier ce qui se passait a ’'intérieur.

Dans les années 1960, le courant de recherche « input-output » a toutefois essayé de
démontrer un effet spécifique des écoles sur les apprentissages des éléves. Ces travaux ne
cherchent pas a identifier les processus en jeu a 1’école, mais a mettre en lumiére les effets que
1’école produit en termes d’acquisitions des €léves (outputs) en contrdlant les caractéristiques
sociodémographiques et les ressources de 1’école (inputs). Les auteurs constatent de tres faibles
effets des écoles et spécifiquement de leurs ressources humaines, matérielles et financiéres.
C’est ce qui ressortait notamment du rapport Coleman (1966), évoque précédemment, qui
présentait les caractéristiques du milieu familial comme prédominant dans 1’explication des
différences de réussite entre éléves aux tests de performances. Jencks et al. (1972), cités dans
Bressoux (1995), confirment que 1’école expliquerait au mieux 2 a 3 % de la variance des
acquisitions des éléves. La plupart des auteurs concluront a une absence d’effet de I’école qui

ne peut donc rien contre les inégalites de réussite.

Pourtant, d’autres travaux questionnent les pratiques enseignantes et mettent a jour des

effets de ces pratiques sur les acquisitions des éléves.
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2.1. Pratiques enseignantes et acquisitions scolaires : effet-classe et

effet-maitre

Parallélement aux travaux sur les effets de 1’école, il existe un courant de recherche qui
a exploré I’effet-classe et I’effet-maitre. Les chercheurs de ce courant ont étudié quel effet
pouvait avoir le fait pour un éléve de fréquenter telle classe ou plutét tel ou tel enseignant.
Ainsi, bien que le niveau initial ou 1’origine sociale restent les facteurs les plus prédictifs de la
réussite scolaire (Duru-Bellat et Van Zanten, 2012), il semble pertinent de prendre en compte

des effets de I’enseignant pour expliquer les différences de réussite entre éléves.

Méme si tout ne reléve pas de I’enseignant dans la classe (composition de la classe,
nombre d’éléves), Bianco et Bressoux (2009) et Bressoux (2012) soutiennent qu’une grande
part de I’effet-classe est constituée d’un effet-maitre. Ainsi, les éleves, a caractéristiques
sociodémographiques et niveau initial comparables, progresseraient differemment selon
I’enseignant avec lequel ils sont scolarisés. Bressoux (1994, p. 91) précise que les recherches
sur I’effet-maitre « s’attachent de maniére résolument empirique, a I’étude des variations des
acquisitions des ¢léves en fonction de 1’école ou de la classe ou ils sont scolarisés et a la
recherche de facteurs susceptibles d’expliquer ces variations ». Nous concentrons donc notre
analyse sur cet effet de I’enseignant a 1’école primaire qui sous-entend une valeur ajoutée de la

classe ou de I’enseignant intervenant en faveur de la réussite de 1’éléve.

2.1.1. Les premiers travaux anglo-saxons

Dans les années 1960-1970, des travaux anglo-saxons, essentiellement aux Etats-Unis,
peinent a confirmer cette intuition. Borich (1992) rappelle que les premiers travaux ont cherché
a étudier les caractéristiques propres de I’enseignant (enthousiasme, ouverture d’esprit,
intelligence, etc.) et n’ont révélé que peu de liens statistiques ou causaux avec les performances
des éléves. Duru-Bellat (2001) confirme 1’absence de causalité, mais établit toutefois une
exception pour I’expérience ou I’ancienneté de 1’enseignant qui semblent associées a une

meilleure efficacité.
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D’autres études ont ensuite cherché a évaluer les effets des pratiques des enseignants
sur les acquisitions des éléves. Pour tester la force des conclusions du rapport Coleman (1966),
Hanushek (1971) s’est interrogé pour savoir si 1’enseignant « compte » dans les résultats des
éleves et si les caractéristiques des enseignants et de la classe sont décisives. 11 est I’'un des
premiers & avoir apporté des preuves expérimentales d’un effet de 1’enseignant et a avoir isolé
les différences de performances entre les classes. Méme s’il a concédé que des données lui
avaient manqué pour aller plus loin, il a montré que certains éléves progressaient plus dans
certaines classes que dans d’autres, a caractéristiques comparables, et notamment grace a
I’habileté de communication et au caractére récent de la formation de 1’enseignant. Veldman et
Brophy (1974) ont établi de leur cOté que les enseignants influent statistiguement et
significativement sur I'apprentissage des éleves et expliqueraient jusqu’a 10 % de la progression
des acquisitions des éleves. Les effets des enseignants sont particulierement solides dans les
écoles accueillant des populations défavorisées. Ces deux études montrent qu’il existe des
différences de progression selon la classe fréquentée par 1’éléve, expliquée en partie par les
caractéristiques des enseignants. D’autres auteurs vont dans le sens d’un effet de 1’enseignant
(Creemers et Reezigt, 1996 ; Reynolds, 1995) et estiment que les différences entre les

enseignants ont un pouvoir explicatif plus grand que les différences entre écoles (Luyten, 2003).

2.1.2. D’autres travaux en France et ailleurs

En France, des travaux, notamment ceux de ’Institut de Recherche sur I’Education
(IREDU) des les années 1990, ont mis en exergue ’effet de 1’enseignant sur les apprentissages
des éléves. Duru-Bellat et Mingat (1993) pointent la difficulté d’évaluer la part des inégalités
produites par 1’école elle-méme : la réussite au collége, par exemple, dépendrait, selon eux, des
caractéristiques personnelles et sociales des éleves, de 1’organisation de 1’école et des pratiques
pédagogiques des enseignants, mais eégalement du niveau des éleves en fin de primaire, qui est

lié a leurs expériences scolaires et sociales antérieures.

Dans le premier degré, Mingat (1991) examine, apres la collecte des résultats d'une
enquéte longitudinale portant sur 2200 enfants, quels facteurs sont associés a la variabilité des

acquisitions en fin de CP et précise quel est le poids respectif de chacun d’entre eux. Les
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résultats montrent que les différenciations liées a I'éléve sont les plus importantes. De son c6té,
I'école fait globalement plus de différences que les variables sociales et familiales. Toutefois,
les écarts constatés sont moins liés aux caractéristiques organisationnelles de I'enseignement
(taille de la classe, hétérogénéité des éléves, formation pédagogique initiale de I'enseignant,
etc.) qu’a I’enseignant qui exerce un poids sensiblement plus important. Bressoux (1995)
confirme que, dans le domaine de la lecture, le niveau des éléves a 1’école élémentaire évolue,
toutes choses égales par ailleurs, en fonction de la classe qu’ils fréquentent. De méme, en
s’appuyant sur des analyses multi-niveaux, Panayiotou et al. (2014) révélent plus récemment
que le facteur « enseignant » est lié a des gains de performances des éléves du premier degré
en mathématiques et en sciences. Les facteurs scolaires affectent donc les acquisitions dans les
classes de I’école élémentaire. Dans le secondaire, Felouzis (1997) conclut également a des

différences d’efficacité entre enseignants au lycée.

D’autres recherches notent des liens entre pratiques pédagogiques efficaces et réussite
(Rivkin et al., 2005 ; Shavelson, 1973 ; Woessmann et Schiitz, 2006). Nous reviendrons sur la
notion d’efficacité. Les compétences de I’enseignant sont appréciées notamment, lorsqu’il
intervient pour organiser les situations et les conditions d’apprentissage : 1’organisation de la
classe et la maximisation de I’engagement des éléves favoriseraient la réussite (Creemers et
Reezigt, 1996). Le comportement de 1’enseignant semble également prédire les performances

des éléves (Mujis et Reynolds, 2000 ; Van der Grift, 2007).

Beaucoup de recherches vont donc dans le sens d’un effet de 1’enseignant sur les

performances des éleves, mais comment déterminer cet effet et son intensité ?

2.1.3. La mesure des effets

La mesure de I’effet de I’enseignant est complexe. Elle passe bien souvent par une
mesure d’un effet au niveau de la classe. Certes, I’enseignant constitue la piéce majeure des
écarts constatés entre les classes, mais cet effet inclut nécessairement d’autres variables, comme
la composition de la classe, sa taille, etc. Nous précisons donc que la plupart des travaux qui

suivent rendent compte de mesures de 1’effet-maitre qui transitent souvent par un effet-classe.
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Il est possible de mesurer 1’effet de la classe et de I’enseignant en déterminant la part
des écarts d’acquisitions constatés entre les éleves, un effet souvent plus fort que celui de
I’établissement. Felouzis (1997) rapporte des effets pour les résultats d’éléves de seconde en
francais (12,7 % de la variance des acquis) et en mathématiques (14,7 % de la variance des
acquis), qui confirment un effet-classe beaucoup plus fort que [I’effet-établissement
(respectivement 1,7 % et 5,2 %). Au college, Duru-Bellat et Mingat (1988) relévent un effet de
la classe de 9 %, alors que ’effet-établissement ne dépasse pas 2 %. Au cours préparatoire en
zone d’éducation prioritaire, Mingat (1983) estime 1’effet-classe a 12,1 % en mathématiques et
16,4 % en francais. L’ampleur des variances expliquées peut varier, mais selon Bressoux
(1994), la plupart des études indiquent que la classe explique 10 a 20 % de la variance des
acquisitions des éleves. Dans une synthése de dix-sept analyses réalisées a différents niveaux
de I’école élémentaire aux Etats-Unis entre 1971 et 2002, Nye et al. (2004) ont montré que 7 a
21 % de la variance des progreés des éléves sont liés a des variations d’efficacité entre classes.
Cet effet est plus fort sur les éléves faibles ou socialement defavorisés. Si I’effet-établissement
ou école reste faible, mais significatif (4 a 5 %), I’effet-classe est important, puisqu’il peut
représenter jusqu’a pres de 20 % de la variance des scores. Le reste de la variance est sans doute
expligué par les caractéristiques des éléves (niveau initial ou caractéristiques

sociodémographiques).

Prenant appui sur les données issues de I’expérimentation randomisée a grande échelle
STAR (Student-Teacher Achievement Ratio) menée dans I’état du Tennessee des 1985, Nye et
al. (2004) ont comparé les différences de réussite des éleves aux tests. Puisque les classes de
chaque école étaient initialement équivalentes en raison de la randomisation des enseignants et
des éleves, les auteurs ont estimé que les différences de réussite entre éléves au sein des classes
pouvaient étre attribuées a 1’efficacité des enseignants. Se fondant sur des modéles d’analyse
complexes visant a étudier I’effet de ’enseignant sur les progrés des éléves en mathématiques
et en lecture, ils ont tout d’abord observé que ’effet de 1’enseignant était plus important en
mathématiques qu’en lecture. IlIs révelent les différences d’efficacité des enseignants
concernant les progres des éléves, en déterminant les variations de 1’écart-type. Ils ont noté, par
exemple, que si I’efficacité des enseignants progressait d’un écart-type, les résultats des eléves
a I’école élémentaire progresseraient de 0,26 écart-type en lecture. lls ont pu procéder a une

classification des enseignants, fondée sur les rangs percentiles d’une distribution normale
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standard, qui permet, par exemple, de comparer les enseignants les plus efficaces aux
enseignants les moins efficaces. La différence de progrés pour un éléve est de 0.35 écart-type?
en lecture et de 0.48 en mathématiques, lorsque I’on compare un enseignant appartenant au 25°
percentile (c’est-a-dire un enseignant peu efficace) a un enseignant du 75° percentile
(enseignant efficace). De méme, dés lors que I’on confronte les progres d’un éléve selon qu’il
se trouve en classe avec un enseignant moyennement efficace (50° percentile) ou un enseignant
tres efficace (90° percentile), les différences sont de 0.33 écart-type en lecture et de 0.46 en
mathématiques. Ces résultats concernent des enseignants exercant a 1’école élémentaire. Les
auteurs constatent toutefois globalement les mémes répercussions a 1’école maternelle avec un
effet un peu plus large pour la prélecture (0.40) et un impact similaire en mathématiques (0.43),
si I’on rapproche un enseignant moyennement efficace (50 percentile) ou un enseignant tres
efficace (90° percentile). Au regard des résultats de cette recherche, cela signifie que pour un
éleve, passer d’un enseignant peu efficace a un enseignant trés efficace lui permettrait de
progresser significativement en classe avec des gains plus importants en mathématiques qu’en
lecture a I’école élémentaire et des gains similaires en prélecture et mathématiques a 1’école

maternelle.

D’autres travaux dans le champ de 1’économie de 1’éducation (Kane et Staiger, 2008 ;
Chetty et al., 2014a, 2014b ; Rivkin et al., 2005) utilisent d’autres modeles, des modeéles dits
« de valeur ajoutée », ou la note de 1’¢éleve est expliquée par la note de ce dernier ’année
précédente, ses caractéristiques, celles de sa classe et de 1’école, ainsi qu’une variable
indicatrice pour 1’enseignant qui accueille 1’éleve cette année-la. Les résultats sont tres proches
de ceux évoqués ci-avant avec Nye et ses collaborateurs en 2004. En effet, les auteurs montrent
que les gains en acquisitions scolaires durant une année pour un éleve en classe avec un

enseignant classé au 85 rang percentile de la valeur ajoutée (enseignant trés efficace) sont de

2 e mode de calcul de cet indicateur est le suivant :“The teacher effect variance on reading achievement gains
rounds to ¢ = 0.07 in every grade, which implies a teacher effect standard deviation of o = 0.26. The difference
between the 25th and 75th percentiles of the standard normal distribution is 1.34 standard deviations, so the
difference in class mean reading achievement between a 25th and 75th percentile teacher is (1.34)(0.26) = 0.35”
(Nye et al, 2004, p. 255).
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40 % plus importants qu’ils le seraient avec un enseignant qui figurerait au 15 rang percentile

(enseignant faiblement efficace).

2.1.4. Des effets durables ?

On constate donc un effet de I’enseignant sur les acquisitions des eleves, mais cet effet
peut-il durer dans le temps ? Bressoux et Bianco (2004) ont montré que les résultats des éléves
en francais et en mathématiques apres deux ans étaient liés aux enseignants de deuxieme année,
mais pas a ceux de premiére année. Ces résultats suggerent que les effets des enseignants sur
I'apprentissage semblent exister, mais pas a long terme. Toutefois, si un éléve est en classe avec
un enseignant efficace pendant une année, il va plus progresser. Le niveau atteint en fin d’année
servira de base pour I’année suivante, si bien que plus le niveau atteint en fin d’année sera éleve,
plus le niveau initial de I’année suivante sera élevé. C’est ce que confirme Konstantopoulos
(2007), lorsqu’il identifie des effets cumulatifs de 1I’enseignant, plus importants en lecture qu'en
mathématiques. S’il est possible de les observer dans la classe N ou la classe N + 1, ’auteur
affirme qu’ils peuvent durer jusqu'a trois ans dans les premieres années du primaire. Les effets

ont malgré tout tendance a se réduire au fil des années.

En guise de conclusion, nous relatons quelques éléments repérés dans la note d’analyse
de Cusset (2011). Celui-ci indique qu’au vu de la concordance des résultats établis depuis pres
de quarante ans dans ce champ de recherche, les résultats des études sur 1’effet-enseignant
peuvent étre jugés « robustes ». Il recense trois éléments de conclusion a tirer en fonction de
ces résultats : (1) I’efficacité de 1’enseignant, plus que sa formation initiale ou son ancienneté,
explique une part significative des différences de progression constatées chez les éleves et (2)
I’effet-enseignant est trés largement supérieur a 1’effet-établissement, ce qui signifie que
I’enseignant a un poids sur la progression de ses éléves, supérieur a celui de I’établissement
fréquenté et (3) I’effet d’un enseignant sur un éleve a tendance a disparaitre une fois que 1’éléve
a quitté cet enseignant, mais les effets des enseignants successifs pourraient se cumuler au fil
des années. Il semble établi qu’il existe des enseignants plus efficaces que d’autres. Il est en
revanche plus difficile de répertorier les caractéristiques d’un enseignant efficace, celui dont on

s’autorise a dire communément qu’il est un « bon » enseignant.
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2.2. Comment appréhender I’efficacité de I’enseignant ?

Parmi les facteurs qui peuvent favoriser I’efficacité de I’enseignant, les caractéristiques
propres a 1’enseignant peuvent jouer un role, mais elles sont loin d’expliquer 1’essentiel des
différences d’efficacité. Cusset (2011) évoque notamment le niveau de formation initiale et
I’expérience qui sont souvent mis en avant par |’institution scolaire. La plupart des recherches
pointent pourtant un effet faible et souvent non significatif, surtout pour la formation initiale
(Nye et al., 2004). Avoir un enseignant du méme sexe que 1’¢léve ne semble pas non plus
déterminant pour la réussite des éléves (Neugebauer et al., 2011). Il semble que pour
comprendre les différences d’efficacité, il soit plus intéressant de prendre en compte ce que fait

I’enseignant dans sa classe.

2.2.1. Des pratiques pédagogiques identifiées

Les recherches outre-Atlantique font état de facteurs qui semblent plus prégnants que
les caractéristiques personnelles de 1’enseignant pour expliquer les différences d’efficacité.
Brophy (1986) indique notamment que les éléves réussissent davantage lorsque leurs
enseignants mettent I'accent sur les objectifs académiques ; les maitres et maitresses peuvent
ainsi établir des attentes, allouer du temps, utiliser des stratégies de gestion efficaces pour
s'assurer que le temps d'apprentissage académique est maximiseé. lls peuvent aussi faire avancer
les éléves par petites étapes ou adapter le matériel pédagogique en fonction de leur connaissance
des caractéristiques des éléves, ce qui favorise des taux de réussite élevés. La recherche
qualitative conduite par Brophy nous renseigne également sur les comportements pédagogiques
qui peuvent varier selon les enseignants : donner des informations, poser des questions ou
donner un retour a 1’¢léve sur son travail. L’auteur reconnait des effets spécifiques au contexte,

tels que le niveau scolaire, le statut socio-économique, I'affect et les intentions des enseignants.

Pour illustrer le propos, Cusset (2011) repére quatre pratiques pédagogiques, souvent

reprises dans les études sur I’effet-maftre, qui peuvent avoir des effets sur la réussite des éléves :
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(1) la gestion du temps ou le temps consacré aux apprentissages, qui peuvent varier
d’une classe a I’autre. Bressoux et al. (1999) ont montré que le temps consacré a I’enseignement
dans des classes de CE2 variait, selon les classes observées, dans un rapport de 1 a 4 pour le
francais et de 1 a 3 pour les mathématiques. Suchaut (1996) a également pointé que le temps
alloué au frangais dans une classe de CP pouvait varier du simple au double. L’enseignant
efficace serait alors celui qui parvient a maximiser le temps pendant lequel les éléves sont actifs,
ce qui permet d’augmenter les « occasions d’apprendre » (opportunity to learn, cité dans Duru-
Bellat et Van Zanten, 2012). Morlaix (1999) a essayé d’isoler les arbitrages que 1’enseignant
doit réaliser dans l'allocation du temps scolaire disponible, de sorte qu’elle a pu identifier
comment les enseignants allouent leur temps d’enseignement en primaire. Elle a ensuite réussi
a déterminer quelles pratiques s'avéraient les plus efficaces lors de I'insertion des éléves au
college. L'analyse de la variabilité des résultats des éleves en fin de sixieme atteste d'une
certaine stabilité et I’auteure établit que les temps alloues au francais, aux mathématiques, aux
langues vivantes, a I’histoire-géographie et éducation civique en CM2 jouent de fagon positive

sur les résultats en fin de sixiéme.

(2) les attentes des enseignants : Rosenthal et Jacobson (1968a, 1968b) ont popularisé
I’« effet pygmalion » qui a donné lieu ensuite a de nombreuses publications. Malgré les
faiblesses de 1’étude princeps et des résultats ultérieurs parfois contradictoires, il est aujourd’hui
établi que les attentes des enseignants produisent des effets sur les apprentissages des éleves,
eu égard aux changements de comportements qu’elles induisent a la fois chez 1’enseignant et
chez I’éléve (Bressoux, 1994 ; Brophy et Good, 1974 ; Good, 1987). Les travaux de Jussim
(1989), puis de Bressoux et Pansu (2003) sur le jugement des enseignants confirment
I’influence autoréalisatrice des attentes des enseignants sur les acquisitions des éleves, a tel
point que des attentes élevées entrainent des performances élevées et que, dans le méme temps,

des performances élevées entrainent des attentes élevees.

(3) le feedback : le retour de 1’enseignant a 1’éléve n’est pas une simple transmission.
Comme nous le verrons dans le prochain chapitre, I’enseignant communique avec ses éleves ;
il réagit et s’adapte aux messages émis par les éleves. Intuitivement, nous pourrions estimer
que louer les capacités ou les agissements va permettre de renforcer les comportements
souhaités chez 1’¢éléve. Brophy (1981), cité dans Bressoux (1994), révéle que cet effet positif

n’est pas toujours vérifié. Il avance que I’efficacité des louanges dépend de (1) leur occurrence
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(effet positif a la suite d’une réponse exacte ou d’un comportement souhaité), (2) leur fréquence
(elles ne doivent pas étre trop fréquentes) et (3) leur qualité (I’éléve doit pouvoir lier ces
louanges a ses efforts ou ses compétences propres). Les éleves défavorisés ont besoin de
davantage de louanges (Brophy et Good, 1986), mais celles-ci doivent toujours étre distillées a
bon escient. Bressoux (1994) évoque également les critiques, les blames, les réprimandes ou
désapprobations, voire les sarcasmes de 1’enseignant qui ont sans doute un effet négatif sur les
acquisitions des éléves, attendu que ce type de comportement peut provoquer chez I’éléve des
vexations, des blocages ou encore un manque de confiance en soi. C’est toutefois la maniére
que choisit I’enseignant pour apporter des corrections aux erreurs des éleves qui apparait
fondamental (Bressoux, 1994 ; Cusset, 2011). L’enseignant efficace apporte des corrections
affectivement neutres, encourage les éléves a rechercher la bonne réponse et a la reformuler en

leur accordant un temps raisonnable et parfois des informations supplémentaires.

(4) la structuration des activités pédagogiques : Rosenshine et Stevens (1986) relient
I’efficacité de 1’enseignant aux connaissances issues de travaux en psychologie cognitive sur le
traitement de I’information : la capacité limitée de la mémoire de travail, la nécessité pour
I’éléve de s’exercer pour transférer les informations de la mémoire de travail en mémoire a long
terme et la mobilisation de connaissances antérieures automatisées pour faciliter I’acquisition
de connaissances nouvelles. L’enseignant efficace doit avoir connaissance de ces mécanismes
pour proposer des séquences d’enseignement adaptées a son public d’éléves. S’inscrivant dans
ce cadre, Bressoux (1994) évoque la réelle importance pour 1’enseignant de construire un
enseignement structuré fondé sur des gestes pédagogiques identifiés : (1) annoncer clairement
les objectifs et s’assurer que ceux-ci sont compris par les éleves, (2) recourir a une répétition
des informations qui prennent en compte les connaissances antérieures, (3) rassembler et
manipuler suffisamment d’informations, en réalisant des exercices supervisés par I’enseignant,
pour construire une nouvelle notion et automatiser la connaissance ou la compétence, (4)
proposer un résumé des principaux points a retenir. L’enseignant doit également s’efforcer de
présenter les informations avec clarté, il doit questionner fréquemment ses éleves et exiger que
la prise de parole des éléves soit ordonnée pour qu’il puisse percevoir avec acuité les éléves qui

n’ont pas compris.
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A ces quatre facteurs, Bressoux (2012) en ajoute trois autres : (1) le guidage, (2)
I’enseignement explicite de stratégies cognitives (Rosenshine et al., 1996) et (3) les pratiques

qui jouent sur la motivation (Deci et Ryan, 1985, 2000).

(1) Sans doute relié au feedback que nous avons mentionné supra, le guidage de
I’enseignant peut varier en fonction des éléves (&ge, niveau scolaire, etc.), du type

d’apprentissage demandé ou de la tache proposée (Bruner, 1998).

(2) Bressoux et Bianco (2009) montrent par ailleurs qu’il existe des pratiques
d’enseignement de la compréhension en lecture qui favorisent les acquisitions des éleves. Ces
pratiques se fondent sur I’enseignement explicite de stratégies susceptibles d’aider 1’¢léve,
lorsqu’il doit comprendre un texte. Les travaux de Bissonnette et al. (2005, 2010) confirment
ces reésultats dont ils étendent la portée a d’autres domaines que la compréhension en lecture.
Ils mettent en évidence une plus grande efficacité des pratiques qui utilisent 1’enseignement
explicite. Bressoux et Bianco (2009) 1’ont observé pour I’apprentissage de tiches trés
structurées, a savoir celles qui peuvent étre décomposeées en sous-taches ou micro-taches.
Carette (2008) et Kahn (2012) critiquent cependant I’enseignement explicite qui ne serait
efficace que pour la construction de connaissances déclaratives ou procédurales et non pour
I’apprentissage de compétences (plus complexes). Les auteurs seraient plus favorables a une

approche par compétences.

(3) Enfin, la motivation de I’éleve est fondamentale pour qu’il accepte de s’engager
dans I’activité et parvienne a construire des connaissances. C’est 1’enseignant qui va installer
un climat a la fois propice a I’engagement et a ’autonomisation en mettant en place des
pratiques pédagogiques, relationnelles et affectives qui vont stimuler la motivation de 1’éléve
(Deci et Ryan, 2000). Un enseignant flexible qui encourage les initiatives, soutient I’autonomie,
félicite les éleves pour leurs efforts et leurs progreés réels sans les comparer ni les juger, aura
des effets sur la motivation de ses éléves et donc sur leur réussite. En revanche, un enseignant
qui amene ses ¢léves a réaliser les activités pour des raisons extrinséques, en ce sens qu’il suit
son programme sans étre réellement a 1’écoute, qui critique les comportements ou utilise des
récompenses matérielles et motive par pression, aura moins d’effets sur la motivation

intrinséque des éleves (Bressoux, 2012).
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2.2.2. Des facteurs reliés entre eux

Bressoux (2012, p. 210) nous invite a rester prudent, puisque, selon lui, « aucune
pratique n’est valable pour tous les publics ou toutes les disciplines indépendamment des
contextes sociaux et institutionnels dans lesquels elle se réalise ». Tous les facteurs évoqués
précedemment peuvent en effet varier en fonction du contexte (niveau de classe ou tonalité
sociale du public d’¢leves). Bressoux (1994) précise que tous ces facteurs sont en fait reliés
entre eux, que c’est leur combinaison et les interrelations qui vont favoriser 1’efficacité de
I’enseignant et non un facteur pris isolément. States et al. (2018) ajoutent, par exemple, qu’un
enseignant qui n’aurait pas d’autres compétences que celles de faire preuve de chaleur envers
ses éléves ne pourrait garantir une relation enseignant-éleves efficace. Celle-ci passe par un
équilibre entre toutes les compétences. States et ses collaborateurs mentionnent une
combinaison de cing compétences, parmi lesquelles nous retrouvons la plupart des compétences
évoquées supra. Les auteurs estiment que ces compétences sont a méme d’assurer des relations
enseignant-éléves positives qui elles-mémes pourront favoriser la réussite des eleves : gérer et
organiser la classe, avoir des attentes élevées, faire preuve d’empathie et de sensibilité
culturelle, motiver les éleves et communiquer clairement. Les enseignants qui adoptent des
stratégies de gestion de classe efficaces sont davantage susceptibles de créer un climat de classe
propice a I’apprentissage et d’éviter des environnements ou régne le désordre, peu favorable
aux apprentissages. De méme, les enseignants qui communiquent avec clarté, fixent des attentes
¢levées, évitent I’implicite, motivent les éléves et montrent de I’empathie augmenteront a la
fois les chances de réussite scolaire chez leurs éléves et leur propre satisfaction au travail (Collie
etal., 2012 ; Skaalvik et Skaalvik, 2011).

Nous venons de mettre en lumiére des facteurs qui peuvent contribuer a expliquer I’effet
de I’enseignant sur la réussite des éléves. Nous avons constaté que la maitrise d’un seul de ces
facteurs ne suffit pas a dire qu’un enseignant est efficace, mais qu’il lui fallait maitriser et
conjuguer plusieurs de ces facteurs pour obtenir des effets réels sur les apprentissages des
¢léves. L’enseignant pourrait étre jugé efficace, s’il usait de ces pratiques, mais qu’est-ce
qu’une pratique efficace ? Est-il possible de la caractériser et de la définir plus précisément ?
Nous allons tenter de dépasser 1’effet-maitre pour décrire la notion d’efficacité, ses liens avec

I’équité et les difficultés qui demeurent pour identifier clairement ces notions.
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2.2.3. Des pratiques « efficaces » ? La difficile mise en évidence

Fort des résultats concernant 1’effet-maitre, plusieurs recherches (Bressoux, 2000b ;
Brophy et Good, 1986 ; Felouzis, 1997 ; Mingat, 1991 ; Reynolds et Teddlie, 1999) ont ensuite
tenté de caractériser parmi les pratiques pédagogiques, celles qui pourraient étre les plus
efficaces ; elles ont essayé d’identifier les enseignants qui pourraient étre les plus efficaces.
D’autres auteurs estiment que la notion d’efficacité doit étre associée nécessairement a la notion
d’équité qui permet d’élargir et de préciser la définition de ’effet de ’enseignant sur les
acquisitions de 1’éleve. Nous questionnons dans la partie suivante les différences entre
efficacité, efficacité différentielle et équité, ainsi que leurs répercussions sur les apprentissages

de I’¢éléve, selon que I’on retient I’une ou 1’autre de ces notions.

Pour délimiter la notion d’efficacité, Dumay (2009) s’appuie sur « les dispositifs et les
pratiques qui favorisent I’apprentissage des €léves et augmentent leur performance dans un
contexte d’enseignement » (p. 7). Les recherches sur I’efficacité s’attachent a démontrer si un
dispositif pédagogique est efficace, si un enseignant est efficace. L’efficacité se concentre sur
des mesures moyennes, elle s’attache, par exemple, & montrer comment les eléves progressent
en moyenne dans une classe. Prendre en compte les différences d’efficacité entre les
enseignants, c’est donc estimer les différences moyennes de niveaux de performances des
éleves. Il est cependant difficile de définir et d’identifier précisément quelles sont les pratiques

d’enseignement efficaces.

Prenant en compte les résultats obtenus dans une méta-méta-analyse ou méga-analyse
(une méta-analyse de plus de 800 méta-analyses), Hattie (2009) répertorie pres de 150 facteurs
susceptibles d’intervenir dans I’apprentissage de 1’¢léve, qu’il classe en fonction de leur
influence moyenne. Il identifie pour cela un effet moyen de 0.4 comme point charniére qui lui
permet de déterminer quelles actions sont en mesure d’améliorer les apprentissages et de
contribuer a la réussite des éléves. En dessous de 0.4, les actions de I’enseignant sont peu
efficaces et, lorsqu’elles dépassent 0.4, I’auteur estime qu’elles ont un réel effet positif sur les
acquisitions des éleves. Il n’est pas possible de passer en revue tous les facteurs de maniére
exhaustive, mais, parmi les facteurs qui ont peu d’influence, Hattie liste le redoublement (taille

d’effet = - 0.13), la formation de I’enseignant (0.12) ou la taille de la classe (0.21), tandis que
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les prédictions et attentes des éleves (1.44), la crédibilité de 1’enseignant (0.90) ou la clarté de

son enseignement (0.75) figurent parmi ceux qui influent le plus sur la réussite des éléves.

Dans le cadre de cette recherche, nous nous intéressons a une pratique recommandée
par Hattie : larelation entre I’éléve et I’enseignant. L’auteur entend valoriser cette relation qu’il
juge favorable a I’apprentissage, eu égard aux résultats observés dans les analyses (rang 12 sur
150 avec une taille d’effet de 0.72). La relation enseignant-éléves contribuerait particulierement
a D’apprentissage, tout comme le feedback ou la participation active des éléves. Ainsi une
relation de confiance peut-elle favoriser le sentiment de sécurité et de confiance dans la classe.
Selon Hattie, I’¢éléve apprendrait mieux, lorsque son activité neuronale est soutenue par des
émotions positives ; a I’inverse, il apprendrait moins bien, dés lors qu’il ressentirait un stress
élevé ou toutes émotions négatives. Le climat de confiance favorise les échanges entre
enseignant et éléves qui s’autorisent a prendre des risques pour mener a bien leurs
apprentissages, quitte a se tromper. L’enseignant doit alors étre présent pour donner des retours
a I’¢éleve sur son apprentissage, ce qui lui apporte une conscience claire de ce qu’il sait déja et
de ce qu’il doit encore apprendre. L’enseignant doit aider 1’éléve a s’autoévaluer, a mieux
percevoir ses capacités. On le voit, la relation enseignant-éléves pourrait favoriser
I’apprentissage des éléves. Les conclusions rendues par Hattie sont cependant souvent
contestees. Plusieurs auteurs ont pointé I’ampleur des effets répertoriés, ainsi que des erreurs et
des biais dans la méthodologie ou le traitement statistique utilisés par le chercheur pour

interpréter certaines données (Brown, 2013 ; Rey, 2016 ; Slavin, 2018).

Dans sa recension des recherches qui établissent les liens entre les pratiques
enseignantes et la réussite scolaire, Feyfant (2011) constate que, malgré les données probantes
des méga-analyses, il est trés difficile de valoriser une pratique plutdt qu’une autre, attendu que
ce qui marche avec un enseignant dans un contexte et une situation éducative donnés ne
fonctionne pas toujours dans un autre environnement avec un autre enseignant. Annick Feyfant
(2011, p. 11) conclut qu’il lui «est impossible de donner une réponse tranchée a [sa]
problématique de départ, a savoir : [certaines pratiques pédagogiques sont-elles plus efficaces

que d’autres dans la maitrise par les éléves des compétences de base ?] ».
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Dans une synthése sur les recherches sur les pratiques enseignantes efficaces, Talbot
(2012) aboutit a une synthese contradictoire avec des résultats qui peuvent surprendre. Selon
I’auteur, I’enseignant efficace serait « dirigiste » (p.9) en imposant une séric d’activités
structurées. Il serait aussi simultanément « facilitateur d’apprentissage » (p. 9), éthique et
démocratique (favorisant en cela la zone proximale de développement en adéquation avec les
capacités de 1’éléve), en proposant une grande variété d’activités fondées sur des interventions
claires, une bonne gestion du temps et une évaluation formative. Il constate donc que les
pratiques efficaces recensées font appel a la fois a I’enseignement explicite et a un enseignement
plutét de type socioconstructiviste (enseignant capable de faciliter les apprentissages et de faire
travailler ses éleves en petits groupes). En consequence, il affirme avec Tupin (2006) que « les
pratiques enseignantes efficaces et équitables ne seraient pas uniques et stabilisées. Elles
seraient contextualisées et dépendraient des environnements rencontrés par les enseignants qui
choisiraient, consciemment ou non, la bonne pratique au bon instant selon le contexte
opérationnel considéré dans toute sa complexité » (p. 8-9). Les enseignants pourraient donc,
dans certains contextes, mobiliser des pratiques explicites et dans d’autres, utiliser des
méthodes actives plutdt socioconstructivistes. Talbot nomme cette forme de discernement la
Phronesis, cette capacité a décider de 1’utilité d’une pratique donnée a un moment donné avec

tel groupe d’¢éleves.

Il est bien évidemment impossible d’identifier des pratiques universelles qui pourraient
étre la clé de la réussite dans tous les contextes et avec tous les éleves ; il semble cependant que
I’enseignant a un réle important a jouer dans I’apprentissage et la réussite de 1’éléve. Méme si,
comme nous 1’avons évoqué précédemment, les effets sont parfois contrastés, 1’école, et plus
spécifiquement 1’enseignant, semblent pouvoir peser sur le développement des compétences

des éleves en classe.

2.2.4. Efficacité et équité

Il est toutefois possible que la notion d’efficacité ne suffise pas pour expliquer ce qui se
joue dans la classe entre I’enseignant et ses €éleves. Selon Mons (2008, p. 234), Iefficacité ne

nous dit rien sur « la réalité des phénomeénes scolaires. Plusieurs classes peuvent par exemple,
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présenter des progressions moyennes identiques, mais dans un cas, I’enseignant aura réussi a
faire progresser les éleves a un méme rythme, tandis que dans 1’autre une élite se sera détachée
au détriment des éléves les plus faibles ». De plus, au sein d’une méme classe, il est possible
que des éléves initialement faibles progressent plus que des éléves initialement forts ou au
contraire que la progression d’éléves initialement faibles soit plus faible que la progression des
¢léves initialement forts. L’efficacité est identique au niveau global, mais elle differe si on tient
compte des divers groupes d’éléves dans la classe. C’est ce que Bressoux (2001) nomme
« Pefficacité différentielle, qui est la capacité a faire progresser plus ou moins certains groupes
d’¢éléves au sein d’une méme classe » (p. 40). Un méme enseignant pourra étre trés efficace
avec les eleves les plus faibles, mais moins avec les éleves les plus forts et inversement. Nous
pouvons également observer des différences d’efficacité entre garcons et filles ou avec d’autres

caractéristiques des eléves.

Les observations liées a cette efficacité différentielle sont le plus souvent regroupées
sous le terme d’équité qui permet d’attribuer une dimension sociale a 1’analyse. Woessmann et
Schiitz (2006) défendent I’idée d’une complémentarité de I’efficacité et de 1’équité en matiére
de politique éducative. Selon eux, les objectifs de toute politique sont de deux ordres : des
objectifs de répartition efficace (« goals of efficient allocation ») et des objectifs de distribution
équitable (« goals of equitable distribution »). La maniéere de les répartir est affaire de choix
politique. D’apres Attali et Bressoux (2002, p. 32), « les classes les plus efficaces se révélent
également les plus équitables. Cela signifie que les classes ou I’on progresse le plus sont, avant
tout, celles ou les éléves faibles progressent beaucoup. ». Bressoux (2001) note toutefois des
résultats contradictoires. Contrairement aux premiers travaux qui concluaient a un effet plus
fort de I’enseignement sur les éléves les plus faibles, Bressoux (2000a, 2001), en fondant son
analyse sur des modeles multiniveaux, conclut a des effets-classe modestes sur les éléves
faibles, tres faibles sur les éleves moyens et trés importants sur les éleves forts. Comme nous
I’avons vu précédemment, 1’efficacité de I’enseignant ne résiste pas au temps et nous ne
pouvons pas la considérer comme une qualité intrinséque de 1’enseignant, puisqu’elle peut
varier selon la classe, les éléves et les situations ; I’efficacité reste bien souvent « le produit

d’une interaction entre un enseignant et des éléves » (Bressoux, 2001, p. 41).
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Pour aller plus loin sur les liens nécessaires entre efficacité et équité, Meuret a mené des
travaux pour envisager les liens entre efficacité et équité et les conséquences d’une accentuation
de D’efficacité ou de 1’équité sur les apprentissages des éléves. Si Ion opte pour une
accentuation de I’efficacité au détriment de 1’équité, on choisit de favoriser 1’élite scolaire et
donc la concurrence entre efficacité et équité, ce que Meuret (2001, 2006, 2007b) appelle « tirer
du haut ». Les défenseurs de cette politique justifient que, face au constat de dispersion des
résultats, I’éducation ne peut aller contre les limites dues aux aptitudes naturelles. Une politique
en faveur des faibles se révele inefficace, elle tire vers le bas les performances des autres. Si on
aide les éléves d’origine défavorisée, cela nuit a I’efficacité. Au contraire, en privilégiant les
plus favorisés, on encourage ceux qui ont le plus de ressources, ce qui démultiplie 1’effet de
’action de 1’école. Meuret (2007b, p. 24) ajoute qu’« en favorisant les enfants de catégories
sociales favorisées, on favorise des enfants qui disposent de plus de ressources externes et on
démultiplie donc I’effet de I’action de 1’école : il faut mettre les meilleurs jockeys sur les

meilleurs chevaux ».

Meuret (2007b) choisit de s’engager dans une autre voie. Il entend défendre la
complémentarité entre efficacité et équité, plutdt que la concurrence et donc, a ’inverse de
« tirer du bas vers le haut ». Il se prononce en faveur d’un niveau minimum pour tout le monde,
surtout les plus faibles. En élevant le niveau des faibles, il est possible de réduire la dispersion
des résultats et donc d’augmenter le score moyen, ce qui permet d’accentuer la pression sur les
meilleurs. Pour cela, il faut s’assurer que les dispositifs pédagogiques ou relationnels mis en
place sont capables de réduire les difficultés des éleves faibles. Il faut donc développer une
politique pour améliorer conjointement équité et efficacité. Les classes hétérogénes, par
exemple, avantagent les plus faibles plus qu’elles ne désavantagent les plus forts. La politique
en faveur des faibles ne nuit pas aux autres et incite méme les autres a faire mieux. En outre,
faire réussir les éléves d’origine sociale défavorisée ouvre une réserve de talent et la politique
favorable a 1’égalité des chances augmente 1’émulation et donc I’efficacité. Meuret (2007b,
p. 24) affirme donc que «des politiques favorables a 1’égalité des chances accroissent
I’émulation et par la I’efficacité : en filant encore la métaphore hippique, plus nombreux sont

les chevaux mis en condition de prétendre a la victoire, plus fort sera le vainqueur ».

-57-



CHAPITRE | : Les facteurs de réussite a I’école

Meuret conclut que la plupart des conditions de I’efficacité sont aussi favorables a
I’équité. C’est le cas notamment quand le niveau des plus faibles est le critére d’équité. L’auteur
précise que s’il faut choisir entre efficacité et équité, « la nature du bien ““éducation ” doit
conduire a privilégier 1’égalité des chances sur I’efficacité interne. » (Meuret, 2007b, p. 28).
Les conclusions proposées par Meuret doivent permettre aux enseignants d’engager une
véritable réflexion sur les dispositifs a mettre en place. La recherche d’activités quotidiennes
qui motivent et font réussir les éleves les plus faibles doit constituer une priorité pour les

enseignants.
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Résumé du chapitre |

Notre travail s’attache a explorer les différences de réussite entre ¢éléves et cherche a
expliquer les inégalités scolaires observées au sein de 1’école, de la classe. Nous avons examiné
dans le chapitre |, trois types de facteurs susceptibles de créer des conditions de réussite dans

les apprentissages des éleves a I’école :

(1) [’environnement familial : nous avons relevé de maniére non exhaustive,
I’importance de 1’origine sociale, du langage, des pratiques culturelles et les pratiques

d’accompagnement des parents, ainsi que les styles éducatifs parentaux.

(2) les caractéristiques de 1’éléve : nous savons que le niveau initial, I’age ou le genre
peuvent influer sur les résultats de 1’¢l¢ve dans sa classe, mais nous avons centré notre recherche
sur des compétences encore peu analysées en raison notamment de difficultés avérées pour les
mesurer avec précision. Nous avons néanmoins tenté de présenter les différentes
caractéristiques des compétences psychosociales et nous avons également essayé de les
différencier d’autres notions proches, telles que les comportements, les aptitudes, les traits, les
compétences comportementales, les compétences de vie. Nous avons proposé des eléments
d’une définition : les compétences psychosociales sont des compétences transversales en lien
avec les aptitudes et les traits de personnalité de I’¢leve. Elles impliquent a la fois un processus
dynamique et évolutif et un rapport a soi et/ou un rapport aux autres (pairs et enseignant) dans
un contexte et une situation de classe particuliers. Ces compétences nécessitent la mobilisation
d’une multitude de ressources intriquées, impliquant divers domaines (comportemental,
émotionnel, social ou cognitif). L’¢léve doit étre capable de répondre aux situations qu’il
rencontre dans sa vie (dans la classe ou a ’extérieur) et de s’adapter a son environnement en
mobilisant ces compétences qui s’appuient sur ses aptitudes cognitives, SeS connaissances, ses
traits de personnalité, ses émotions et ses relations. Il pourra ainsi étre en mesure d’adopter un

comportement adapté a la situation.

Nous avons evoqué pour finir les liens répertoriés par différentes recherches, plut6t dans

le champ de I’économie et davantage anglo-saxonnes, entre les compétences psychosociales et
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la qualité de vie future, puis entre les compétences psychosociales et la réussite scolaire. Ces
travaux révelent des conséquences réelles de ces compétences sur la réussite a 1’école et la

réussite dans la vie future.

(3) le réle de I’école : un nombre important d’études vont dans le sens d’une influence
forte de I’école qui transiterait par 1’enseignant, en fonction de sa gestion de classe et de son
enseignement. Nous avons noté I’existence d’un effet-maitre important que 1’on peut mesurer
en déterminant la part des écarts d’acquisition constatés entre les éléves ou encore la valeur
ajoutée de I’enseignant sur les gains de performance, mais qui semble néanmoins entrainer des

conséquences peu durables sur la scolarisation de 1’¢éleve.

Les travaux sur I’effet-maitre sont souvent reliés a la notion commune de «hbon
enseignant » qui serait un enseignant « efficace ». Les résultats des études conduites depuis plus
de trente ans convergent pour confirmer 1’existence de stratégies qui seraient plus efficaces que
d’autres. Gauthier (2011) reléve plusieurs types de stratégies qui semblent améliorer les
performances des éléves et identifie une supériorité des approches « instructionnistes » sur les
approches par découverte. Nous n’ouvrirons pas dans ce travail le débat entre ces deux
approches qui continue d’alimenter encore actuellement nombre de publications (Guilmois,
2019). S’il est important de décrire des pratiques d’enseignants qui ont des effets positifs sur
les performances des éléves, il reste difficile de montrer ce qui pourrait déterminer avec
précision les caractéristiques d’un enseignant « efficace ». Les recherches tendraient davantage
a valoriser une conjugaison de pratiques qui pourraient permettre d’accompagner efficacement
I’apprentissage des éléves et dont ’enseignant peut faire bon usage en fonction de I’activité
prévue, des situations mises en place. Si la notion d’efficacité continue d’alimenter les débats,
la plupart des chercheurs constatent des efficacités différentielles entre les enseignants et

s’entendent pour réaffirmer la nécessaire complémentarité de 1’efficacité et de I’équité.

Nous avons cherché a identifier dans le chapitre 1, les facteurs qui peuvent avoir un effet
sur la réussite de 1’éléve. Nous avons évoqué brievement le role de I’environnement familial de
I’¢leve, puis les caractéristiques de 1’¢éléve, notamment des compétences psychosociales qu’il
est susceptible de développer a I’école et nous avons enfin mis en avant le role de I’école et

particuliérement de I’enseignant dans 1I’accomplissement des performances des éléves. Il s’agit
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pour nous désormais d’étudier plus avant les pratiques au sein de 1I’école pour comprendre quels
processus l’enseignant peut mettre en ceuvre pour encourager les progres de 1’éleve,

accompagner son apprentissage et favoriser sa réussite.
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CHAPITRE Il : Comportement de I’enseignant, relations

et interactions dans la classe

Dans le chapitre précédent, nous avons mentionné quelques-uns des processus que
I’enseignant peut mettre en place pour encourager les progres des éléves, parmi lesquels le feed-
back qui suggére que la relation entre 1’enseignant et ses eléves peut étre un facteur de réussite
différentielle a 1’école. Wang et al. (1993) ont révélé que I’enseignant était le facteur le plus
influent sur 1’apprentissage des ¢leéves. Ils soulignaient notamment, chez 1’enseignant, (1) sa
manicre d’enseigner et de gérer la classe — interactions enseignant-éléves, supervision des
progres, ambiance de classe, etc. — et (2) sa maniére d’agir sur les aptitudes de I’¢léve a travers

son role dans le développement des processus métacognitifs des éleves par exemple.

Selon la qualité du retour proposé par 1’enseignant pendant les activités scolaires
quotidiennes, 1’éléve pourrait apprendre et réussir ou échouer. Le champ de la psychologie
sociale a étudi¢ les processus interindividuels par lesquels s’operent les changements
individuels, ce qui implique de s’intéresser simultanément a la dimension intra-individuelle de
la relation et d’étudier les interactions qui contribuent a faire changer 1’individu. Comprendre
I’individu, ¢’est donc comprendre la dynamique des interactions sociales dans laquelle il se
trouve. Il s’agit également de déceler les conséquences de cette dynamique sur le comportement
des différents acteurs sociaux qui fréquentent 1’espace-classe. Nous souhaitons donc aller plus
loin et comprendre quelles actions 1’enseignant peut mettre en place au sein de sa classe. Il
s’agira également d’identifier quels processus et quels types de relations il s’ autorise & mobiliser
pour interagir avec les éleves. Nous voulons explorer les conséquences du comportement de
I’enseignant sur le comportement de 1’éléve, sur sa réussite, comprendre le réle particulier

endossé par 1’enseignant dans la relation enseignant-eléeves.
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1.- L’enseignant dans sa classe, un lieu d’influences et de relations

Selon Bandura (1997, 2007), toute pratique humaine, qui regroupe le fonctionnement et
le développement psychologiques de la personne, est caractérisée par trois dimensions en
interrelations : les facteurs personnels internes, les comportements, et enfin I’environnement
qui interagissent réciproguement, mais n’ont pas forcément la méme influence selon la
situation. Bandura parle alors de causalité triadique réciproque. Les individus sont envisagés

comme des agents actifs de leur vie capables d’exercer une régulation de leurs actes.

1.1. La causalité triadique réciproque

1.1.1. Facteurs personnels et comportement de ’enseignant

A partir de la définition tridimensionnelle de la pratique humaine de Bandura dans sa
théorie sociocognitive, Talbot (2008) propose une vision trichotomique de la pratique
d’enseignement : facteurs personnels, comportement de I’enseignant et environnement. Nous

évoquons tout d’abord les facteurs personnels et le comportement de 1’enseignant.

Pour qualifier les facteurs personnels internes des individus, Bandura s’attache
majoritairement a étudier le sentiment d’efficacité personnelle ou I’estime de soi de I’individu.
Talbot s’en empare et étudie plus spécifiquement les représentations sociales des enseignants.
11 s’agit de prendre en compte divers aspects cognitifs (attentionnels et mnésiques notamment),
motivationnels et émotionnels de I’activité de 1’enseignant, en analysant ses expériences

antérieures ou sa personnalité, lorsqu’il est en contact avec les éleves.

Outre les facteurs personnels, Bandura évoque le comportement des acteurs. Talbot
(2008) utilise plutdt le terme « action » pour évoquer le comportement de 1’enseignant, en
référence a la théorie de I’activité utilisée par les psychologues russes (Galperine, 1980 ;
Leontiev, 1975/1984 ; Vygotsky, 1934/1985). Cette théorie postule que toute activité est

réalisée par des actions. Celles-ci sont d’une part en lien avec un but conscient ; I’enseignant a,
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par exemple, pour objectif que les éléves apprennent. D’autre part, ces actions sont constituées
¢galement d’opérations non conscientisées. L’enseignant peut donc a la fois effectuer des
actions conscientes et inconscientes. En outre, I’action serait non seulement une mise en ceuvre,
mais elle trouverait initialement son origine au niveau mental dans les facteurs personnels
internes qui conditionneraient la réalisation de la tache. Les actions de 1’enseignant dans la
classe qui reflétent son comportement seraient donc dépendantes de ses facteurs personnels
internes. Nous insistons dans le développement a venir sur la multidimensionnalité de ses

pratiques et de ses actions.

1.1.1.1. Des pratiques multidimensionnelles

11 est difficile de saisir tout ce qui peut advenir dans le cadre si particulier d’une salle de
classe qui peut réserver une part de stabilité¢, mais également une part d’inconnu et de singulier
(Gauthier et al., 2013). Bru (2001) suggére qu’il revient a I’enseignant de créer les conditions
matérielles, temporelles, cognitives, affectives et relationnelles pour que les éléves apprennent
en classe. L’auteur suggere que c’est 1’enseignant qui est a I’origine des situations qui vont
favoriser les apprentissages des éléves. C’est bien 1’enseignant qui, par son comportement
interpersonnel, saura déclencher, chez I’¢l¢ve, les comportements adaptés a la mise en ceuvre

de mécanismes cognitifs, conatifs et affectifs.

Des le début des années 1970, Brophy et Good (1970, 1974) et Good et Brophy (1972)
ont multiplié les recherches pour mieux caractériser ce qui se joue entre I’enseignant et 1’éléve ;
ils ont étudié le comportement différentiel des enseignants envers différents éléves. A I’aide de
données sur les interactions dyadiques enseignant-éleves, les deux chercheurs obtiennent des
schémas contrastés de la maniére dont les enseignants interagissent avec les éléves selon
I’attachement, 1’inquiétude ou le rejet ressentis. Au-dela des interactions, Doyle (1986b)
détaille plusieurs caractéristiques du milieu scolaire : la multidimensionnalité, la simultanéité,
I’immédiateté, 1I’imprévisibilité, la visibilité et 1’historicité. Parmi ces caractéristiques
générales, nous retenons particulierement la multidimensionnalité qui rend compte de la
complexité des relations entre les variables d’une situation dans un cadre scolaire, des variables

nombreuses et interreliées, a tel point que le changement d’une variable dans la classe produit
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le changement d’autres variables. Dans ce contexte dynamique de la situation scolaire,
I’enseignant doit faire face a toute une série d’événements sociaux, émotionnels, cognitifs qui
se déroulent simultanément et rapidement, sans que ceux-ci n’aient toujours été prévus ou
anticipés. Il doit pourtant réagir trés vite aux situations vécues ou subies, aux réactions des
éleves et prendre des décisions qui engageront ses futures actions (Bocquillon, 2019 ; Bucheton,
2020 ; Saillot, 2020).

Pour préciser cette notion de multidimensionnalité des pratiques de I’enseignant, nous
nous appuyons sur la recension des travaux de recherche opérée par Altet (2003). L auteur

retient sept dimensions pour décrire les particularités de la pratique enseignante :

(1) une dimension principale, celle de I’apprentissage des ¢léves et de leur socialisation,

(2) une dimension technique qui fait appel aux savoir-faire spécifiques et aux gestes

professionnels de 1’enseignant,

(3) une dimension interactive, relationnelle qui met en scéne les interactions, la

communication, le langage utilisé par les différents acteurs de la classe,
(4) une dimension contextualisée liée a la situation mise en place par 1’enseignant,

(5) une dimension temporelle qui suit I’évolution de la situation et du processus

d’apprentissage,

(6) une dimension cognitive, mais aussi affective, émotionnelle liée a la personnalité, a

la motivation des acteurs,

et (7) une dimension psychosociale liée a la nature du travail de I’enseignant dans une

société humaine.

Si les dimensions (1) et (2) sont essentielles, nous retenons les points (3) et (6) qui se
fondent sur une vision multidimensionnelle des pratiques, et particulierement sur I’interactivité

et I’affectivité que nous développerons infra.
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1.1.1.2. Des actions au service de [’apprentissage

Au cceur des dimensions évoquées précédemment, 1’enseignant agit quotidiennement
dans la classe pour garantir I’enseignement et favoriser 1’apprentissage de ses éléves. Doyle

(19864a et 1986b) identifie deux types de taches dans I’activité des enseignants :

(1) L’enseignement de contenus, le respect des programmes, la maitrise des
connaissances, autour desquelles I’enseignant s’attache donc a organiser des activités

d’apprentissage pour les éléves.

(2) La gestion et I’organisation de la classe ou la conduite de classe et I’organisation des
stratégies des enseignants en situation d’interactions avec ses ¢€léves, pour lesquelles
I’enseignant doit structurer la classe en groupes, établir des regles et des procédures et assurer
les interactions avec ses éléves. L’enseignant recourt a un ensemble d’actions, de pratiques pour
créer dans sa classe des conditions rendant possible 1’enseignement et 1’apprentissage. Nous
nous intéressons principalement dans notre travail, a cette dimension, une des variables qui

favorisent le plus la réussite scolaire (Hattie, 2009 ; Wang et al., 1993).

Altet (2003) opte pour la distinction de deux formes d’actions chez les enseignants qui
peuvent désigner a la fois (1) ce qu’ils font dans la classe, lorsqu’ils sont en présence des éleéves
et (2) ce qu’ils font, lorsqu’ils préparent les cours, 1’organisation matérielle de la classe,
lorsqu’ils mettent les €éléves en situation d’évaluation ou encore, lorsqu’ils travaillent en équipe
pédagogique ou qu’ils rencontrent les parents d’éléves. Altet précise que la pratique enseignante
est liée aux comportements, actes observables, réactions, interactions, mais aussi aux choix

opérés par une personne, 1’enseignant, qui met en ceuvre 1’activité dans une situation donnée.

L’enseignant doit proposer des taches a ses eleves et les accompagner a travers ’activité
pour qu’ils atteignent les performances visées. Tardif et Lessard (1999) mentionnent que le
travail de 1’enseignant passe, grace a un balayage visuel et des déplacements constants, par la
supervision active du travail des éléves, sur la base d’énonciation des consignes, de rappel a
I’ordre, d’évaluation de I’apprentissage, de renforcements positif ou négatif, etc. Toutes ces

interventions de 1’enseignant efficace s’appuient sur des stratégies d’étayage nécessaires a
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I’accomplissement de la tache (Bruner, 1983), des régles explicites et fonctionnelles, des
signaux souvent non verbaux pour résoudre les comportements déviants sans rompre la
dynamique des activités en cours (Doyle, 1986b). L’enseignant régule le travail des éléves
(Clanet, 1997), donne des consignes verbales qui varient d’un enseignant a 1’autre, d’une
activité a I’autre, selon le moment de la journée (Bressoux et al., 1999). Clanet (2002, p. 93)
conclut sa recension en constatant que « I’étude des interactions doit s’envisager en tenant
compte de la spécificité des situations, du niveau d’enseignement, de 1’effectif de la classe, du

contenu a enseigner... ».

Nous avons mentionné plusieurs dimensions dans 1’activité de 1’enseignant et une
diversité d’actions — que nous préciserons dans la deuxiéme partie de ce chapitre —, qu’il se doit
de mener a bien pour encourager I’apprentissage des éléves, mais ces actions de 1’enseignant
ne peuvent se dérouler sans prendre en compte les différents éléments de 1’environnement de

la classe.

1.1.2. Contexte et climat social

Apres I’évocation des facteurs personnels et des comportements de 1’enseignant, nous
évoquons I’environnement, troisieme dimension de la pratique humaine décrite par Bandura
(1986).

1.1.2.1. Le contexte de la classe

A P’image de Talbot (2008), nous préférons a celui d’environnement le terme de
« contexte » qui caractérise 1’ensemble des éléments percus de I’environnement par
I’enseignant. Les contextes sont « variables, perturbés, instables, changeants... » (Talbot, 2008,
p. 88). Tupin (2006), cité dans Talbot (2008) distingue cing niveaux de contexte : (1) le contexte
micro-situationnel (classe, éleves, etc.), (2) le contexte micro-périphérique (établissement,
famille, etc.), (3) le contexte médian (curricula, textes officiels, programmes d’enseignement,

etc.), (4) le macro-contexte (politique éducative, etc.) et (5) la société.
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Nous nous intéressons particulierement au contexte micro-situationnel et dans une
moindre mesure au contexte micro-périphérique. Dans notre travail, le contexte renvoie
principalement a ce qui se déroule dans la classe entre 1’enseignant et ses éleves. 1l s’agit
d’analyser le contexte d’apprentissage, un contexte organise de maniere dynamique et
interactive entre les différents éléments qui le composent. La théorie sociocognitive insiste sur
la nécessaire interaction entre les variables qui constituent la pratique humaine, a savoir
I’environnement, les facteurs personnels et le comportement (Bandura, 1986). Carré (2004,
p. 18) précise que « le fonctionnement humain devient le produit d’une interaction dynamique
entre des influences contextuelles, comportementales et internes. Dans ce modéle de la
« causalité triadique réciproque », les sujets sont a la fois les producteurs et les produits de leur
environnement ». L’influence du comportement de 1’enseignant sur le contexte et inversement
I’effet du contexte sur le comportement de 1’enseignant semblent constituer deux dimensions

complémentaires de ce qui se joue en classe.

1.1.2.2. Le climat social de la classe

Les influences réciprogques au cceur des interactions entre contexte, facteurs personnels
et comportement, valorisées par la théorie sociocognitive, peuvent étre rapprochees des
recherches sur le climat social de la classe. Gadbois (1974, p. 274) définit le climat social
comme « la perception qu’en ont ses membres d’une série de caractéristiques générales,
relativement stables, des interactions sociales qui se produisent au sein de la classe ». Le climat
social reléeve donc d’une réalité subjective en lien avec les perceptions des différents acteurs au
sein de la classe. Greene et al. (2004) signalent que la perception du climat social a plus d’effets

sur le rendement scolaire que le véritable climat de la classe.

Afin d’illustrer ces définitions, il nous faut revenir sur une des théories a ’origine du
climat social, celle du « need press » (Murray, 1938), cité dans Bennacer (2005). Murray estime
que I’on peut « étudier avec profit un milieu, un groupe social, une institution, du point de vue
de I’influence qu’il exerce sur les individus composant ce milieu » (p. 22). L’individu a, selon
lui, des besoins qui vont déterminer son comportement. Toutefois, le milieu dans lequel cet

individu évolue va également exercer des pressions qui peuvent étre favorables ou au contraire
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défavorables et avoir une influence sur le comportement de la personne. Ainsi, la pression de
I’environnement (= press) que Murray divise en alpha press et beta press va-t-elle influer sur
les besoins ou comportement de I’individu (= need). L’alpha press correspond a
I’environnement objectif, tandis que le beta press fait plutot référence a 1’environnement

psychologique tel qu’il est percu par les différents acteurs.

Filiault et Fortin (2011) avancent trois grandes catégories de dimensions constituées par
Moos (1974, 1979), utiles pour mesurer le climat social : (1) les dimensions relationnelles, (2)
les dimensions du développement personnel et (3) les dimensions de maintien et de changement
de systeme de la classe. Les dimensions relationnelles renvoient entre autres a la perception par
les éléves des interactions vis-a-vis de I’enseignant ; Moos (1974, 1978, 1979) et McRobbie et
al. (1997) mentionnent notamment le soutien, I’intérét de 1’enseignant pour le développement
social et le bien-étre de 1’éleéve. Les dimensions du développement personnel, parmi lesquelles
le degré d’orientation de I’enseignant vers la tache, les niveaux de compétition ou de
coopération, 1’encouragement a chercher, renvoient a la maniére dont I’environnement
contraint ou encourage le développement personnel de I’¢léve. Enfin, le dernier groupe de
dimensions rassemble tout ce qui permet a la classe de bien fonctionner et de se transformer si
besoin. Plusieurs dimensions sont au service de cet objectif : les regles et le climat disciplinaire,
le contrdle de I’enseignant, la capacité de 1’enseignant a étre équitable ou encore la place de
I’individualisation. Etant donné que toutes les dimensions ne seront pas abordées dans notre

travail, nous n’en détaillons pas le contenu.

Nous avons évoqué le rble du contexte d’apprentissage de 1’éléve et ses interactions
avec les différents comportements des acteurs de la situation scolaire, un contexte dépendant
de la multidimensionnalité et des actions de 1’enseignant. Nous avons relié ce contexte
d’apprentissage au climat social de la classe pour rendre compte de ce qui se passe dans la
classe. Le climat social passe par les perceptions des acteurs de la relation au sein de la classe.
Constatant la portée des interactions et des interrelations dans le contexte de classe, nous
souhaitons porter notre regard sur certaines dimensions essentielles a la pratique enseignante :
des dimensions interactives, cognitives et affectives. Nous développons différents types de

relations et d’interactions qui s’établissent dans la classe entre 1’enseignant et ses éléves. Ces
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relations sont sous-tendues par la pédagogie, 1’éducation, la didactique, mais également par

I’affectivité.

1.2. Les relations dans la classe

Les définitions de la pratique enseignante varient selon les champs théoriques, les
problématiques ou les objectifs de recherche. Nous avons développé des caractéristiques
générales de I’enseignant qui font état des multiples dimensions qu’il doit gérer et des actions
qu’il doit mener au quotidien au contact des éléves de sa classe. Nous nous intéressons aux
pratiques de I’enseignant, lorsqu’il est en relation, lorsqu’il interagit, avec ses éléves. Nous
évoquerons successivement les différents types de relations qui s’établissent entre enseignant

et éleves au sein de la classe.

La classe constitue un lieu ou peuvent se produire des « changements par éducation »
(Massonat et Piolat, 1981). La classe est un lieu d’échanges ; elle demeure un lieu particulier
qui fait intervenir plusieurs acteurs de la vie sociale qui vont interagir. Barrere (2020, p. 145)
insiste sur cette dimension souvent minorée et occultée, la dimension relationnelle du métier
d’enseignant et milite pour une meilleure « connaissance et reconnaissance des dimensions
relationnelles » au sein de la classe ; elle choisit méme de qualifier I’enseignant d” « enseignant
relationnel », qui peut tout autant retirer des relations avec ses éleves, des sources de satisfaction
intense, mais aussi se sentir blessé lors de conflits avec des éleves ou entre éléves du groupe-
classe. Nous pouvons également concevoir cette relation, comme un modéle écologique ou
interagissent plusieurs niveaux de systemes (ontosysteme, microsystéme et mésosysteme) dont
les regles sont bien definies (Bronfenbrenner, 1979), mais également comme la mise en scéne
d’un quotidien ritualisé dont les acteurs seraient 1’enseignant et les éleves (Goffman, 1974).
Ces acteurs sont en relation permanente, ils se regardent, se répondent, interagissent,
s’influencent. Mais comment décrire ces phénomenes sociaux ? Quelles différences entre les

différents types de relation ?
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1.2.1. Des relations dans la classe : relation éducative et relation pédagogique

1.2.1.1. La relation pédagogique

A 1’école, le premier lien qui unit I’enseignant a ses éleves dans le cadre contraint de la
classe est d’ordre pédagogique, au sens ou c¢’est I’enseignant qui mene une action pédagogique
a destination des €léves de sa classe en s’appuyant sur un contrat pédagogique oral et implicite.
Espinosa (2003, p. 174) cite Jonnaert et Vander Borght (1999) qui circonscrivent le réle des
acteurs (enseignant et éléves) a « un engagement pris par 1’éléve de réaliser une tache, et un
engagement pris par 1’enseignant de lui fournir toutes les ressources dont il a besoin pour
réaliser cette tache ». Cette relation pédagogique passe donc par la tache scolaire, définie par
des objectifs contenus dans les programmes scolaires et suppose un engagement réciproque des

différents acteurs.

De son c6té, Houssaye (2014) a cherché a définir comment fonctionnait la situation
pédagogique au cceur de ce contrat. Il a élaboré un modele pour comprendre, un modéle pour
agir : «le triangle pédagogique ». Celui-ci définit tout acte pédagogique comme I’espace
existant entre trois sommets d’un triangle : I’enseignant, les éléves, le savoir (figure 1). Le
savoir renvoie au contenu de la formation, a ce que 1’on peut enseigner. C’est I’enseignant qui
transmet ou s’emploie a faire apprendre le savoir, le savoir-faire, le savoir-étre ou encore le
savoir-agir. Les éleves s’efforcent, grace a la situation pédagogique proposée, de s’approprier
le savoir. Les cotés du triangle indiquent les relations entre les différents sommets du triangle :
(1) larelation didactique (relation entre I’enseignant et le savoir lui permettant d’enseigner), (2)
la relation pédagogique (relation entre 1’enseignant et 1’éléve au cceur du processus « former)
et (3) la relation d’apprentissage (relation entre 1’éléve et le savoir au cceur de la démarche pour

apprendre).
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Figure 1.- Le triangle de Houssaye (Houssaye, 1993)

le processus enseigner le processus apprendre

l ENSEIGNANT ELEVE l

le processus former

Houssaye insiste sur le fait qu’une situation pédagogique favorise toujours la relation
de deux éléments sur trois, si bien que le troisieme fait le fou ou le mort. Selon que l'on
privilégie un sommet ou une relation entre deux sommets, les processus « enseigner »,
« apprendre », « former » reflétent les différentes postures pédagogiques envisageables. Cette
schématisation a fréqguemment été reprise dans le champ des sciences de 1’éducation. Méme
s’ils ont été enrichis avec de nouveaux €léments ou de nouveaux processus, le tétraédre
pédagogique de Faerber (2002), le carré pédagogique de Rezeau (2002), la pyramide de Poisson
(2003) et le triangle pédagogique FAID (formateur, apprenant, information, dispositif) de Kim
(2008), tous ces modeles se sont appuyés sur le triangle pédagogique de Houssaye et son
approche ternaire de la situation enseignement-apprentissage. Altet (2013) se réfere a un autre
modele que le triangle pédagogique qu’elle juge trop figé et opte pour une approche plus
systémique ; elle reproche en effet I’équilatéralité de ce triangle qui assigne aux trois poles le
méme statut et les mémes réles possibles dans le systeme. Le savoir ne peut étre considéré

comme un sujet doté d’un potentiel interactif comme 1’enseignant ou 1’¢éléve.

1.2.1.2. La relation éducative

Dans notre recherche, nous nous intéressons davantage au processus « former » qui
cible les relations entre 1’enseignant et I’¢léve. Il semble que la relation pédagogique devienne

alors une relation éducative comme le formule Postic (1979). L auteur précise que c’est le cas
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«quand, au lieu de se réduire a la transmission du savoir, elle engage des étres dans une
rencontre ou chacun découvre 1’autre et se voit soi-méme, et ol commence une aventure par
laquelle I’adulte va naitre en I’enfant » (p. 9). Plus que la relation pédagogique, la relation
éducative favorise une rencontre humaine entre les acteurs qui a lieu au-dela du savoir transmis
ou a transmettre. Filloux (1974) définit la relation éducative comme un lien de dépendance et
d’influence réciproque. Il s’agit d’une relation humaine fondée sur des échanges de paroles, de
sentiments, de pensées qui facilite la formation et le développement des étres humains. Elle
insiste sur la notion de transmission dans la relation entre un humain adulte et un enfant. Ce

dernier peut ainsi développer ce qui lui est nécessaire pour se structurer.

Plus que la relation pédagogique qui se centre sur la tiche a accomplir par 1’éléve pour
apprendre dans le cadre d’un contrat pédagogique et didactique, Postic (1979, p. 22) positionne
la relation éducative comme un « ensemble des rapports sociaux qui s’établissent entre
I’éducateur et ceux qu’il éduque pour aller vers des objets éducatifs, dans une structure
institutionnelle donnée, rapports qui possedent des caractéristiques cognitives et affectives
identifiables, qui ont un déroulement, et vivent une histoire ». On retrouve souvent dans
I’enseignement spécialisé ce type de relations entre enseignant et éleves, qui se fixent des
objectifs moins centrés sur des connaissances ou sur processus intellectuels, mais qui peuvent
s’étendre aux domaines socioaffectifs. L’enseignant-éducateur se pose alors comme régulateur
de la relation de chaque enfant au groupe. Il est chargé de décrypter les difficultés que 1’¢leve
éprouve personnellement dans son apprentissage, mais le groupe agit aussi dans le méme temps
comme régulateur de la relation de I’enfant a 1’enseignant (Postic, 1979, p. 298). Il veille au
bon fonctionnement de la communication au sein de la classe par ce qu’il fait, par ce qu’il est,
au point qu’il participe a la « régulation des échanges a partir de collecte d’informations sur les
perceptions réciprogques qui sont restituées en retour aux différents partenaires, pour élucider

les obstacles rencontrés tant sur le plan socioaffectif que cognitif ».

Nous avons évoqué la relation entre enseignant et éléves en considérant, d’une part, la
relation pédagogique qui positionne 1’éléve, I’enseignant et le savoir a construire (Altet, 2013 ;
Houssaye, 1993, 2014 ; Legendre 1988) et, d’autre part, la relation éducative (Postic, 1979). La
relation pédagogique semble plus institutionnelle, asymétrique, méme si elle gagne en

démocratie depuis quelques années (Vilain et Dupont, 1985, cités dans Espinosa, 2016) et
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comme nous I’avons souligné, la relation éducative est plus humaine que la relation

pédagogique.

1.2.2. La relation enseignant-éléves

Tout comme la relation éducative, la relation enseignant-éleves intégre cette dimension
humaine. Espinosa (2016) souligne d’ailleurs I’évolution démocratique des relations entre
enseignants et ¢léves dans le contexte d’une école de masse et d’accueil de nouveaux publics

au sein de 1’école, et ce dés la fin des années 1960.

1.2.2.1. Une relation particuliere fondée sur des actions réciproques

Il s’agit d’une relation dyadique, bidirectionnelle et asymétrique supposant que
I’enseignant veille au bon développement de 1’éléeve (Bar-Tal et Bar-Tal, 1986 ; Pianta et
Walsh, 1998). Bien que la relation reste asymétrique, elle intégre davantage d’humanité, selon
Espinosa (2016). Alors que la relation pédagogique reste une relation professionnelle entre
I’enseignant et ses éleves autour de la transmission de savoirs, la relation enseignant-éléves se
préoccupe de ce qui se passe entre I’¢léve et I’enseignant, elle se fonde sur des actions mutuelles
et réciproques entre les éléves et 1I’enseignant pris dans la relation (Sensevy et Mercier, 2007).
Nous trouvons un intérét a questionner cette relation enseignant-éléves qui integre les actions

réciproques de chacun des acteurs.

Il est intéressant d’aborder la relation par le biais du « rapport a I’enseignant » ; il s’agit
en effet de prendre en compte le point de vue de 1’¢léve dans la relation qu’il vit avec son
enseignant et de comprendre ce qu’il ressent, comment il le pergoit au-dela de la relation de
pouvoir qui place I’enseignant en position haute. 11 semble essentiel d’explorer dans ce cadre,
tout autant que sa demande de savoir, la demande d’un soutien affectif de 1’éléve a 1’enseignant
qui sous-tend ces interactions (Filloux, 1974, citée dans Espinosa, 2016). Il s’agit d une relation
multidimensionnelle qui implique différents types d’interactions et d’émotions. La dimension

affective fait appel aux émotions de I’enseignant et de ses éleves. Nous interrogeons cette
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demande d’humain dans la relation enseignant-éleves qui passe par la prise en compte de la

dimension affective de cette relation, sur laquelle nous reviendrons plus loin.

1.2.2.2. Des perspectives complémentaires

A partir des travaux de Davis (2003), Fortin et al. (2011) répertorient trois perspectives
complémentaires qui permettent de mieux comprendre ce qui se joue dans la relation
enseignant-éléves : (1) la perspective de 1’attachement, (2) la perspective motivationnelle et (3)
la perspective socioculturelle. Nous présentons conjointement les facteurs qui pourraient
favoriser la relation enseignant-éléves et intervenir dans la qualité des rapports entre éléves et

enseignant :

(1) La premiére perspective est a considérer du point de vue de I’¢léve. Elle renvoie aux
figures de I’attachement de 1’¢l¢ve, a ses croyances a propos des adultes, et particuliérement
des enseignants qui seront susceptibles d’influencer la relation. Le contexte familial et plus
spécifiqguement la qualité de la relation entre parents et enfants semblent avoir un effet sur la
relation enseignant-éleves (Pianta et Steinberg, 1992). Fredriksen et Rhodes (2004) ont montré
que le sexe et I’age des €léves, mais aussi la compétence sociale de 1’éléve, auraient également
un effet sur les relations. Plus les habiletés sociales des éléves sont élevées, meilleures sont les
interactions entre enseignant et éléve. La proximité des acteurs de la relation permettrait de

réduire les conflits au sein de la classe.

(2) Nous pouvons envisager la deuxieme perspective selon le point de vue de
I’enseignant. Celle-ci met en avant que les comportements, les croyances de 1’enseignant, ainsi
que le contexte pédagogique vont avoir des répercussions sur le soutien apporté par I’enseignant
et la motivation de 1’éléeve (Davis, 2003). Le propre style d’attachement de I’enseignant
(Kennedy et Kennedy, 2004), I’image que 1’enseignant aurait de lui-méme ou encore le stress

(Fredriksen et Rhodes, 2004) pourraient avoir également un effet sur la relation.

(3) Avec la perspective socioculturelle, Davis (2003) se place au niveau de la classe et
de 1’école. Elle insiste notamment sur la culture interpersonnelle de la classe ou sur les
possibilités offertes au sein de la classe par les capacités de chacun des acteurs a développer

des relations sociales entre enseignant et éleves.
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La relation enseignant-éleves est complexe, tant les situations, les facteurs peuvent
varier et faire varier les rapports entre les différents acteurs présents dans la classe. Pianta
(1999) la considére comme un processus dynamique aux sources d’influences multiples,
difficiles a isoler. Nous exposerons dans la partie suivante quelques processus nécessaires a la
mise en ceuvre d’interactions et a la gestion par 1’enseignant des situations pédagogiques au
sein de la classe. L’enseignant intervient dans les échanges sous une forme a la fois verbale et
non verbale, il interagit avec les éléves a la fois pour faire apprendre et pour tenir la classe
(Altet, 2002).

2.- L’enseignant au centre des interactions avec les éleves

2.1. L’organisation des interactions dans la classe

Un grand nombre de chercheurs s’entendent pour affirmer que les relations entre les
enseignants et les éléves sont primordiales pour comprendre ce qui se passe dans la classe
(Gueguen, 2018). Nous nous proposons d’explorer un peu plus loin la relation enseignant-
éleves en prenant en compte les interactions. Certains travaux en psychologie ou en sciences de
I’éducation ont analysé le role de I’éléve, la situation ou le systéme dans lequel se déroulent les
apprentissages. D’autres se sont centrés sur les représentations que 1’enseignant et les éléves
ont ’'un de I’autre (Gilly, 1980) ou sur une approche différentielle des interactions de chaque
¢leve avec I’enseignant (Brophy et Good, 1970). Les recherches écologiques qui ont pour
ancrage le modele de Bronfenbrenner (1979) ont analysé les contraintes et les libertés du
contexte d’enseignement et de la situation pédagogique qui pésent sur les interactions
enseignant-éléeves (Crahay, 1989). Altet (1994) et Bru (1991) ont essayé de réfléchir aux

combinaisons possibles entre les processus d’enseignement-apprentissage et les interactions.

Nous souhaitons axer notre analyse sur 1’action de 1’enseignant en présence d’éléves
(Clanet, 2002) et comprendre comment s’organisent les situations d’interactions
qu’entretiennent les éléves avec les enseignants et les éléves entre eux. Il est possible de
développer deux niveaux d’analyse : (1) intra-individuel pour comprendre comment la présence

des autres éleves et celles de I’enseignant peut étre facteur de transformations individuelles, (2)
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interindividuel pour saisir comment la représentation que se fait 1’éléve de son enseignant ou

des autres éléves modifie sa conduite.

Avant de décrire plus précisément le role de l’enseignant dans les processus
interactionnels, nous commencgons par définir 1’interaction et présenter ses caractéristiques
générales. Nous avons choisi de limiter notre propos aux interactions entre I’enseignant et les
éléves au sein de la classe et d’étudier 1’enseignant en situation d’enseignement dit ordinaire.
Les interactions impliquent « un véritable processus, conscient ou inconscient, de construction
et d’échange mutuel » (Raynal et Rieunier, 2001, p. 185). Nous retiendrons cette définition de
Vion (1992), cité dans Clanet (2002, p. 77), qui positionne I’interaction comme une « action
conjointe conflictuelle et/ou coopérative, mettant en présence deux ou plus de deux acteurs ».
La situation d’enseignement contient une part d’interactivité au service de la relation entre
I’enseignant et ses éleves. Wentzel (2012), qui reprend Collins et Repinski (1994) et Hinde
(1997), envisage la relation comme une connexion durable entre deux individus, caractérisée
par une certaine continuité, une histoire partagée et des interactions. Marc et Picard (2002, p.
189) apportent plus de précisions en qualifiant I’interaction de « relation interpersonnelle entre
deux individus au moins par laquelle les comportements de ces individus sont soumis a une
influence réciproque, chaque individu modifiant son comportement en fonction des réactions
de ’autre ». Nous retenons ici la notion d’influence réciproque qui peut entrainer une
modification de comportement chez I’un ou I’autre des acteurs de la relation en fonction des

réactions de I’un ou de ’autre.

Postic (1979) se positionne davantage en prise avec la situation pédagogique
proprement dite. Pour définir I’interaction, il évoque une « réaction réciproque, verbale ou non
verbale, temporaire ou répétée selon une certaine fréquence, par laquelle le comportement de
’un des partenaires a une influence sur le comportement de 1’autre » (p. 154). Nous retrouvons

néanmoins les éléments développés dans les définitions précédentes.

Altet (1994) parle d’interaction pédagogique pour évoquer « I’action et les échanges
réciprogues entre enseignant et éléves » (p. 124). Elle précise trois facteurs a méme de la

caractériser :
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(1) L’enseignement proposé par 1’enseignant se fonde sur des interactions réciproques,
verbales et non verbales, entre 1’enseignant et ses éléves et il vise I’apprentissage de 1’éléve sur

la base de ces interactions.

(2) L’enseignement est situé¢ dans un contexte social particulier qui rassemble des
partenaires, enseignant et éléves qui ont des statuts différents. Les régles, les codes établis entre
enseignant et éléves ont un effet sur le fonctionnement et la régulation de la communication

dans la classe.

(3) L’enseignement se fonde sur des interactions entre enseignant et éleves teintées

d’affectivité (inquiétude, intérét, agressivité, demandes affectives, etc.).

Nous retenons particulierement les trois facteurs cités par Altet ; nous développerons
dans les parties suivantes de ce chapitre le role qu’ils peuvent tenir dans la classe et dans la
relation entre éléves et enseignant, en nous centrant plus spécifiquement sur les interactions
verbales et non verbales au service des apprentissages, la régulation de la communication et

Paffectivité.

Dans un contexte de classe donné, 1’enseignant, avec ses facteurs personnels internes et
son comportement spécifique constitue 1’élément central déclencheur de ce qui va advenir dans
le contexte de sa classe. Nous souhaitons aborder ses pratiques d’enseignement, que Clanet
(2007, p. 47-48) désigne par « les processus que déploie un enseignant en situation de classe ».
L’enseignant échange, communique, se déplace, explique ; il utilise pour cela le langage, des
gestes, son regard pour appuyer son message et mettre en mouvement physiquement et
cognitivement 1’¢léve, ce dernier oscillant entre ses connaissances et compétences antérieures,

la tache a effectuer et sa motivation.

2.2. Les processus d’interactions

Nous avons évoqué précedemment la nature des interactions qui s’établissent au sein de
la classe. Nous souhaitons désormais comprendre comment nait, se développe et évolue la
relation entre enseignant et éléves a travers les contacts, les échanges. 11 s’agit de porter notre

attention sur les processus qui fagonnent les interactions dans la classe. Beillerot et al. (2000)
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évoquent une double dimension de la pratique de I’enseignant avec « d’un c6té, les gestes, les
conduites, les langages ; de I’autre, a travers les régles, ce sont les objectifs, les stratégies et les
idéologies qui sont invoqués ». Nous nous intéressons dans cette partie aux gestes, conduites et
langages de 1’enseignant et donc a la communication qui peut prendre diverses formes. Nous
soulignons le réle essentiel de la communication dans les relations entre plusieurs individus et
plus spécifiquement pour ce qui nous concerne, dans les relations entre 1’enseignant et ses
¢leves. Il n’y a pas de relation sans communication. Clanet (2002) mentionne notamment la
communication pédagogique comme un élément constituant les interactions enseignant-éléves.
Gauthier et al. (1997) distinguent plusieurs dimensions dans la communication des enseignants
— expressive, persuasive, informative — et Nussbaum (1992) montre que les enseignants qui
communiquent a proximité des éléves (toucher, sourire, contact visuel, manifestations
d’enthousiasme) « exercent une influence favorable sur leurs éleves » (cité dans Clanet, 2002,
p.81). En situation de classe, I’enseignant s’engage dans un échange avec I’éléve qui
s’apparente a une forme particuliere de communication. Il peut y avoir communication, lorsque
I’émetteur et le récepteur percoivent le méme sens pour un message donné ou que I’émetteur

d’un message cherche consciemment a influencer le récepteur du message.

2.2.1. La communication au cceur d’un systéme

De nombreux modeéles existent pour caractériser la relation entre les individus (Marc et
Picard, 2015). Nous en proposons quelques-uns qui nous renseignent sur les orientations
retenues et exposons plus amplement, en nous fondant sur la théorie de la communication
pragmatique, les propriétés de la communication auxquelles 1’enseignant peut avoir recours

pour interagir avec 1’¢leve.

2.2.1.1. Des modéles de communication

Sans étre exhaustif, nous évoquons divers modéles, en commencant par le modele de
Shannon et Weaver (1949) qui, selon une conception statique et descriptive, congoit la

communication comme le transfert d’une information depuis une source (qui la détient) a une
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cible (qui la recoit). Le modéle de Jakobson (2003) introduit une conception fonctionnaliste et
dynamique ; il permet notamment de montrer que la forme du message a une fonction
particuliere qui agit différemment sur I’interlocuteur, selon la formulation langagiere utilisée
et/ou le contexte. Hymes (1962) attache une importance accrue au contexte psychologique et
social qui circonscrit la relation entre les individus. Tous ces modeles entendent traduire la
réalit¢ de la communication, ils s’efforcent tous de rendre compte de la complexité, du
dynamisme, des finalités du systeme de communication, de la signification explicite et implicite

du contenu des messages échangés par les interlocuteurs.

Nous développons un peu plus I’approche systémique de la théorie de la communication
pragmatique (communicative systems approach), développée par 1’école de Palo Alto et qui
semble traduire de maniere pertinente les relations entretenues par les différents acteurs dans la
classe. Bateson et Ruesh (1996) avaient placé la communication au centre de leurs travaux. Ils
considéraient qu’il y avait communication, deés lors qu’un individu adoptait un comportement
en présence d’un autre individu. Watzlawick et al. (1967) qui se situent dans la lignée de ces
travaux, proposent une approche renouvelée de la communication qui se veut a la fois
pragmatique, interactionnelle et systémique. Annoncer que la communication est
« pragmatique » signifie que celle-ci a un effet sur le comportement. Dire qu’elle est
interactionnelle revient a s’intéresser davantage a 1’étude des relations entre 1’émetteur et le
récepteur médiatisées par la communication qu’a I’examen des relations entre 1I’émetteur (ou le
récepteur) et le signe a interpréter. Enfin, la communication est systémique, puisqu’elle est

analysée en tant que systéme composé d’éléments divers en interaction.

2.2.1.2. Cing axiomes pour communiquer

Nous nous intéressons donc aux aspects pragmatiques de la communication, ¢’est-a-dire
aux effets des actions d’un individu sur un autre individu. Watzlawick et al. (1967) ont formulé
cing axiomes ou propriétés de la communication qui répertorient ces effets : (1) I’impossibilité
de ne pas communiquer, (2), les niveaux de communication, (3) la ponctuation de la séquence
des faits, (4) la communication digitale et analogique et (5) I’interaction symétrique et

complémentaire.
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(1) Le premier d’entre eux avance qu’on ne peut pas ne pas communiquer. Il n’est pas
nécessaire que deux personnes se parlent pour qu’une communication s’installe entre elles ;
méme si I’on ne répond pas a une question, c’est une forme de communication. Quelles que
soient les intentions d’un individu, les autres vont essayer d’interpréter le sens du comportement
de cet individu. Si, par exemple, un enseignant ignore la question d’un éléve, parce qu’il ne
I’entend pas, 1’éléve pourra expliquer ce comportement de différentes maniéres : il peut se dire
que I’enseignant est trop occupé, que I’enseignant pense que les éléves sont trop bétes pour
comprendre ou encore que 1’enseignant a jugé la question impertinente. Le message véhiculé
par I’inattention de 1’enseignant a la question de cet éléve peut étre trés différent de 1’intention

réelle de 1’enseignant. Tout comportement verbal ou non verbal a valeur de communication.

(2) Toute communication présente deux aspects (deuxieme axiome) : le contenu et la
relation (Watzlawick et al., 1967). Le contenu renvoie a ce que I’on veut faire passer, ¢’est un
message verbal. 1l faut cependant dépasser le contenu. En effet, nous cherchons toujours a
communiquer autre chose (émotion, frustration, colére, etc.) ; ¢’est ici qu’intervient la relation
qui est exprimée sous la forme d’une communication non verbale, par un comportement
particulier, une posture, une intonation, des expressions du visage. Si la relation est mauvaise,
alors le contenu pourra étre rejeté ou déformé ou méme ignoré. Si 1’enseignant, par exemple,
prononce la phrase suivante : « tu veux que je t’aide ? », accompagné soit par un sourire, soit
par un froncement de sourcil ou encore avec une voix douce ou forte, I’ interprétation faite par
I’éleve sera différente. Dans le cas du froncement de sourcil, 1’éléve pourra penser : « je SUiS
trop stupide pour apprendre » (Marshall et Weinstein, 1986). Plus 1’éléve et 1’enseignant
interagissent, plus leur comportement sera prévisible, plus la perception qu’ils ont I’'un de
I’autre sera confirmée et reconfirmée. Cette forme d’interactions deviendra stable et les
réactions de I’'un seront adaptées au comportement de ’autre, de sorte que I’éléve saura
interpréter le plus justement possible le sens de la phrase « tu veux que je t’aide ? ». Avec cet
exemple, nous comprenons que la relation précise comment le contenu doit étre compris (Picard
et Marc, 2013).

(3) L’interaction entre 1’enseignant et ses éléves n’est pas une suite ininterrompue

d’échanges verbaux et non verbaux (troisiéme axiome). Eléves et enseignants ont un avis sur

le déroulement de la communication dans la classe. Le point de vue de chacun des acteurs sur
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les échanges que Watzlawick et al. (1967) appellent « la ponctuation de la séquence des faits »,
est important pour la bonne continuité de la relation. En effet, éleves et enseignants vont
interpréter les différents événements qui se déroulent en classe. Si les avis sont discordants, la

relation entre les acteurs peut s’en trouver affectée.

(4) Watzlawick et al. (1967) différencient communication digitale et communication
analogique dans un quatriéme axiome. Toute pensée, émotion, tout ressenti de 1’enseignant ou
de I’¢leve sont transmis a travers un codage compréhensible pour I’interlocuteur. Pour traduire
son ennui (Picard et Marc, 2013), 1’¢éléve peut I’exprimer avec des mots (« qu’est-ce que je
m’ennuie ! ») ou bien bailler et soupirer. La communication digitale se rapporte plutét a la
langue et aux mots ; elle est peu expressive. La communication analogique qui concerne
davantage des éléments de communication non verbale ou des onomatopées sera capable de
provoquer des émotions chez I’interlocuteur, mais elle est souvent difficile a interpréter.
L’enseignant alterne ou combine souvent les deux types de communication, selon ce qu’il

souhaite exprimer a ses éleves.

(5) La notion de circularité est formulée dans le dernier axiome, a travers les notions
d’interactions symétriques et interactions complémentaires. Dans un systéme comme peut 1’étre
la classe, les éléments interagissent en permanence. Le comportement d’un individu influence
un autre individu et le comportement de ce deuxieme individu va avoir un effet sur le
comportement du premier individu. Un comportement amical d’une personne communiquant
avec une autre personne entrainera un comportement amical chez cette autre personne, ce qui
aura pour effet de favoriser une relation amicale. Inversement, la critique et la colére d’une
personne pourraient amener critique et colére chez 1’autre personne, ce qui créerait de fait une
relation empreinte d’hostilité ou d’agression (Lapointe, 2003). Dans une relation symétrique,
I’un agit et ’autre réagit de maniére égale, alors que, dans une relation complémentaire, I’un

occupe une position haute et I’autre une position basse (Watzlawick, et al., 1967).

Il existe, comme nous venons de le présenter, une différence marquée de comportements
entre les deux acteurs dans la communication qui apparait renforcée dans ce dernier axiome
(Watzlawick et al., 1967). Comment s’exprime-t-elle dans la classe ? La relation enseignant-

éleves implique un aspect de pouvoir dans un contexte éducatif ; c’est I’enseignant qui définit
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le cadre du cours et les actions pertinentes, tandis que 1’éléve écoute et agit pour essayer de
répondre aux sollicitations. L’enseignant occupe donc la position haute et 1’éléve se trouvera
en position basse et leur comportement en interaction complémentaire s’ajuste au fil des
échanges. L’enseignant est I’expert, celui qui est responsable. L’éleve, lui, a tout a apprendre.
L’enseignant enseigne, évalue, punit, alors que 1’¢éléve apprend, est évalué et est puni. Dans
cette relation essentiellement complémentaire, les deux échanges symétriques pourraient
intervenir. De fait, un échange symeétrique positif aurait lieu si 1’enseignant se montrait
respectueux envers ses éleves, ce qui favoriserait les manifestations de respect de la part des
éleves. Si toutefois un enseignant punissait sévérement le comportement déviant d’un éléve,
cela pourrait provoquer un comportement agressif de 1’éléve ou au contraire le calmer
définitivement et mettre fin a I’échange. Enseignant et éleves participent continuellement a des
échanges de messages, a des interactions pendant la journée de classe. Un message est la cause
d’un autre. Enseignant et éléves peuvent cependant avoir des opinions divergentes sur la cause
ou I’effet de tel comportement, lorsque, par exemple, 1’enseignant punit un éléve qui n’a rien
fait. Si enseignant et éléves n’essaient pas de comprendre le comportement de ’autre, leurs
interactions risquent de dégénérer, a tel point qu’ils peuvent se trouver dans un cercle vicieux.
La solution ne peut étre trouvée dans la recherche de celui qui a commencé (Watzlawick, et al.,
1967), mais seulement en changeant son propre comportement qui entrainera un changement
de comportement chez I’autre, ce qui cassera cette spirale néfaste a la fois pour 1’enseignant et

les éléves.

Vermersch (2006, p. 2) rejoint cette approche pragmatique, lorsqu’il prend en compte
les effets perlocutoires du langage, qui désignent « les conséquences qui adviennent du fait de
dire». Méme si son objectif est d’améliorer les effets de relance dans ses entretiens
d’explicitation proposés pour I’analyse de pratiques des enseignants, son analyse des effets
perlocutoires du langage nous permet de mieux comprendre « ce que je fais a I’autre avec mes
mots » (p. 2), notamment lorsque 1’enseignant signifie a I’éléve ce qu’il doit réaliser ou que ce
qu’il vient de produire n’est pas en accord avec ce qui avait été formulé au préalable. Tout ce
que dit ou exprime I’enseignant, lorsqu’il engage I’¢éleéve a faire, lorsqu’il s’efforce de I’observer
sans 1’évaluer (voir Communication Non Violente (CNV), Rosenberg, 1999) ou encore

lorsqu’il évalue I’activité et/ou le comportement de I’¢éléve, tout ce que fait I’enseignant et ce

-84 -



Premiére partie : Chapitre Il.- Comportement de 1’enseignant, relations et interactions dans la classe

qu’il exprime, aura un effet sur 1’éléve. C’est ce que nous allons approfondir dans la prochaine

partie.

2.2.2. Prises d’information et gestes professionnels

Dans cette spirale d’interactions successives, les comportements de 1’enseignant et des
éléves sont sous-tendus par les émotions de chacun des acteurs de la relation. La compréhension
réciproque des différents interlocuteurs passe par 1’analyse consciente et inconsciente des

émotions qui permettent a chacun de communiquer ses sentiments.

2.2.2.1. La reconnaissance faciale

L’individu utilise une palette d’expressions faciales pour transmettre aux autres des
informations sur son propre état emotionnel. Plus rapides que les signes émis par le langage,
les expressions du visage de I’enseignant renvoient, par exemple, a 1’éléve des ¢léments que
celui-ci va devoir observer, évaluer et interpréter pour réagir a son tour et modifier son
comportement, dans le but de maintenir ses échanges avec 1’enseignant. En ce sens, les signes
non verbaux émis par chacun des interlocuteurs jouent un réle fondamental dans la régulation
des relations interpersonnelles. Ekman et Friesen (1971, 1974, 1978) ont concu un outil, le
Facial Action Coding System (FACS), qui répertorie, en relevant les clignements de 1’ceil, les
froncements de sourcils, le mouvement des levres ou des narines, etc., les quarante-six
composantes de base des expressions du visage humain. Les auteurs ont pu identifier, chez
I’adulte, des configurations d’expressions faciales (photographies de visages) en lien avec les
six émotions de base. Si I’adulte a construit, au fil de ses expériences, son aptitude a réguler
son comportement social en interprétant les signaux émotionnels reconnus sur les visages de
leur entourage, qu’en est-il de I’enfant ? Lorsque 1’enfant ne reconnait pas bien les émotions de
I’enseignant ou de ses camarades, cela risque de compromettre ses relations sociales au sein de
I’école et d’affecter son développement cognitif et affectif. La plupart des études révélent que
la capacité a reconnaitre les émotions sur les visages évolue selon 1’dge de I’enfant et qu’elle

est déja bien installée vers I’age de 5-6 ans (MacDonald et al., 1996 ; Gosselin et al., 1995) et
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continue de s’affiner jusqu’a la fin de I’adolescence (Lenti et al., 1999). Golouboff (2007) qui
s’appuie sur Boyatzis et al. (1993), précise que certaines émotions comme la joie, la tristesse et

la colére sont mieux reconnues par les enfants que la peur, la surprise et le dégodit.

2.2.2.2. Signes, gestes et postures

Dans la relation enseignant-éléves, c’est bien souvent 1’enseignant qui est le moteur de
la communication, puisque c¢’est lui qui va lancer les actions pédagogiques et engager 1’éléve
dans D’activité. L’enseignant est alors un « producteur de signes » (Duvillard, 2014, 2016) ;
I’¢leve percoit ces signes plus ou moins consciemment et va s’efforcer de les décoder et de les
interpréter. Ces signes émis par I’enseignant sont ce que Duvillard appelle des « micro-gestes »
et que celui-ci définit comme « un ensemble de petits gestes sensori-moteurs et énonciatifs,
conscients ou inconscients qui accompagnent et/ou portent la réalisation d’un geste
professionnel » (p. 9). Un geste, une parole, un regard ou tout autre signe delivré par
I’enseignant constituent ces micro-gestes, des indices que I’¢léve peut observer dans la salle de
classe et dont la signification percue par 1’¢éléve peut ne pas toujours correspondre a celle qui
était envisagée par 1’enseignant. Il revient a 1’éleve d’opter pour telle interprétation en
identifiant les gestes quotidiens esquissés par 1’enseignant. Duvillard présente 1’enseignement
comme un art du détail et considére en conséquence que 1’on peut évaluer la qualité du geste
¢ducatif a ’aune de ces petits gestes visuels ou sonores, infimes, mais si importants. L’auteur
s’inscrit dans le champ de I’analyse de la pratique professionnelle réflexive, développé

notamment par Jorro (2002), Bucheton et Soulé (2009) et Alin (2010).

Analyser les pratiques des enseignants, c’est bien souvent faire référence a leurs corps,
a leurs postures en lien avec un espace particulier, la classe, et une situation d’apprentissage,
dans laquelle I’¢léve est impliqué. Alin (2010) disséque la maniére d’agir de 1’enseignant en
tenant compte du regard, du dialogue, de I’implication, de 1’ordre, de 1’écoute, du partage, du
jugement, de I’improvisation, du contrdle, etc. Il identifie douze gestes professionnels :
intervenir, apprendre, s’organiser, transmettre, se prendre en main, s’observer, se mettre en
scéne, s’entrainer, s’évaluer, s’autoriser, s’écouter et s’adapter. L’auteur insiste sur la prise de

distance nécessaire de 1’enseignant par rapport a sa pratique qui doit lui permettre de mieux
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comprendre comment ajuster son comportement, ses gestes professionnels, sa posture.
L’enseignant observe I’activité de I’éléve, I’interpréte, analyse et réfléchit a une maniére de
répondre ; il peut pour cela moduler sa voix, appuyer ou détourner son regard, réguler sa
posture, se déplacer ou au contraire s’¢loigner de 1’¢éléve. Les gestes répertoriés par Alin
questionnent la place de I’enseignant dans la classe, sa maniére de s’approprier I’espace pour
proposer des activités d’apprentissage, sa mani¢re d’ajuster son comportement, a celui des

éleves en fonction de ses observations en s’appuyant sur des gestes professionnels précis.

Pour étudier I’activité de 1’enseignant et regrouper les gestes professionnels de
I’enseignant, Jorro (2004) propose une matrice de 1’agir langagier qui méle parole, pensée,
action et relation, une matrice qui s’organise autour de quatre analyseurs : les gestes langagiers
(ou posture énonciative), les gestes de mise en scéne du savoir, les gestes d’ajustement de
I’action (avec prise de décision permanente) et les gestes éthiques (ou disposition de
I’enseignant a porter un regard sur 1’éléve). Jorro s’interroge sur la place du corps de
I’enseignant en classe ; elle étudie son comportement, ses postures assurées ou hésitantes qui
vont influer sur I’activité de 1’éléve. L’enseignant puise invariablement dans ces quatre gestes
pour réguler les comportements des €léves en situation d’apprentissage, il pourra atténuer ou

au contraire valoriser I’un de ces gestes pour interagir.

La posture d’enseignement de 1’enseignant induit nécessairement une posture
d’apprentissage de 1’éléve qui induira a son tour une posture d’enseignement de 1’enseignant,
etc. L’enseignant se doit donc d’étre particuliérement attentif aux gestes qu’il produit, aux
signes qu’il envoie quotidiennement a ses ¢éléves dans la classe, dans la mesure ou ils auront

obligatoirement un effet sur I’activité de 1’¢leve.

2.2.2.3. Micro-gestes et ajustements

Duvillard (2016) se fonde sur les travaux présentés précédemment pour identifier cing

micro-gestes professionnels de I’enseignant :
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(1) la posture gestuée : Duvillard s’intéresse au role du corps, aux postures (dynamique
ou apathique) et aux gestes, et notamment a celui de la main qui peut exprimer, selon le type

de monstration adopté, la réflexion, I’implication, I’explication, 1’autorité ou méme 1’empathie.

(2) la voix en lien avec la respiration, I’articulation, le débit, 1’intonation, etc.

L’enseignant peut jouer avec sa voix et faire varier ses effets sur I’éléve.

(3) le regard, avec lequel 1’enseignant peut entrer en contact, tisser des liens, canaliser

I’attention, séduire, mais également dénigrer.

(4) 'usage du mot qui n’est pas neutre, puisqu’il résulte de 1’intention qu’entend donner
I’enseignant a sa relation avec I’éléve. Les travaux de Vermersch (1994), évoqués
précédemment, sur les effets perlocutoires du langage le confirment, lorsqu’il propose de
réfléchir a ce que je fais a ’autre avec mes mots, a ce que le fait de dire produit des effets sur

moi, sur les autres.

(5) le positionnement tactiqgue de son placement et de ses déplacements qui doit
permettre de réfléchir a sa place, a la bonne distance qu’il doit s’efforcer de trouver selon

I’activité proposée, selon 1’¢léve dont il doit s’occuper dans la classe.

Avec I’appui du signe triadique de Peirce (Deledalle et Rhétoré, 1979), Duvillard
analyse et décompose ces micro-gestes de 1’enseignant en trois temps distincts pour mieux
comprendre leurs effets sur 1’éléve : (1) la Primeite, (2) la Secondéité et (3) la Terciérité.
S appuyant sur I’exemple d’un geste de monstration pour impliquer et encourager 1’éléve en le
montrant du doigt, il décompose le signe pergu par 1’éléve en trois moments distincts : (1) ce
que I’esprit de 1’éléve voit en premier, c’est 1’enseignant qui fait des gestes devant lui, (2)
I’esprit de 1’¢éleve va ensuite situer ces gestes dans un champ lexical et sémantique et se dire
« je dois me stimuler pour participer a I’activité proposée » et (3) 1’¢éleve attribue une portée
symbolique a ces gestes. Duvillard (2016) précise que, lors de cette troisiéme étape, 1’¢léve se
ditintérieurement : « le maitre semble s’intéresser a moi, il a de I’empathie pour moi, ¢’est bien
ce dernier message qui va me toucher au plus profond et de la déterminer mes réactions
futures » (p. 35). L’éléve pourrait d’ailleurs tout a fait interpréter le geste de monstration d’une
autre maniére, moins positive et penser que I’enseignant le menace de punition, s’il ne s’investit

pas davantage.
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Eu égard a la portée de ces micro-gestes sur les actions de 1’éléve, I’enseignant se doit
de contrdler au mieux le sens des gestes qui sont autant de signes qu’il émet a I’adresse des
¢leves. 11 doit dans le méme temps rester attentif et vigilant a la réaction de 1’¢léve pour
intervenir et réguler au mieux et au plus vite. Maitre de Pembroke (2018) a étudié les gestes
d’ajustement aux éléves. Elle a exploré I’imprévisibilité comme une des composantes fortes de
’activité de 1’enseignant et cherché a comprendre, grace a des entretiens d’explicitation, ce qui
se passe en interne dans des moments d’incompréhension des éléves, voire des moments de
conflits, de crises. Les entretiens révélent un affinement des perceptions dans les situations
urgentes, Maitre de Pembroke parle dans ce cas « d’acuité perceptive » qu’elle définit comme
« une qualité de saisie des informations qui émanent de la classe, appuyée sur les cing sens,
lesquels semblent étre en synergie ». Il s’agit 1a encore pour I’enseignant, comme chez
Duvillard, de saisir des indices tres fins, micro-perceptibles et d’ajuster son comportement, ses
gestes professionnels pour « faire une lecture fine » de I’investissement ou de la compréhension
des éleéves. En réfléchissant sur sa maniére d’agir, I’enseignant ajuste ses micro-gestes aux
situations. Cette posture réflexive de 1’enseignant sur son action entraine des prises de
conscience qui lui permettent de mieux s’adapter aux situations nouvelles qui se présentent a

lui.

Saillot (2020, p. 81) définit I’ajustement comme « une posture basee sur des registres
de gestes professionnels qui visent a répondre a I’imprévisibilité de la situation et aux besoins
d’apprentissage des éléves, dans une combinaison de flexibilité et de vigilance a la fois
réflexives et pragmatiques, pédagogiques et didactiques ». L’enseignant doit d’abord s’ajuster
a soi-méme avant de pouvoir s’ajuster aux autres (éleves, parents, etc.) pour faire face a la
diversité des situations de classe avec leur caractere imprévisible et tenir compte de la diversité
des éléves et de leurs comportements réciproques. L’auteur s’appuie sur trois dimensions
« penser-dire-faire », formulées initialement par Bucheton et Soulé (2009), auxquelles il ajoute
une quatrieme dimension « observer/écouter » pour mieux appréhender les gestes

professionnels d’écoute et d’observation (figure 2).
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Figure 2.- Modélisation de la posture d'étayage des enseignants (Saillot, 2018)
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Ces quatre dimensions sont en interaction, lorsque ’enseignant mobilise des postures
d’étayage ou d’accompagnement pour aider un ¢léve en situation d’apprentissage. A partir de
ces dimensions, Saillot propose de chercher a comprendre en quoi ce que I’enseignant pense,
dit, fait, observe ou écoute a des conséquences sur le comportement de 1’éléve, comment I’ ¢éléve
ajuste son comportement et comment 1’enseignant s’ajuste ensuite au comportement ajusté de

I’¢éléve, etc.

Nous avons pu répertorier divers gestes professionnels, diverses postures que
I’enseignant peut et doit mobiliser pour transmettre, impulser, réagir et s’ajuster aux
comportements mis en ceuvre par les éleves de sa classe. Nous nous intéressons désormais a la
teneur des interactions, a la qualité des relations et comportement interpersonnel de I’enseignant

au sein de sa classe.

2.3. Le comportement interactionnel de I’enseignant

2.3.1. Rapport a I’enseignant, lien affectif et affectivité

Les relations que 1’enseignant entretient avec ses éléves sont marquees par la nature du
lien qui les unit. Felouzis (1997, p. 1-2) considére que « la relation entre éléves et professeurs

constitue un véritable lien intersubjectif fortement marqué par I’affectivité ». D’autres études
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confirment la présence d’un lien affectif dans la relation (Altet, 1994 ; Espinosa, 2003 ;
Lafortune et Saint-Pierre, 1998 ; Nimier, 1978 ; Virat, 2014).

2.3.1.1. Relations interpersonnelles et liens affectifs

Il nous appartient de saisir comment s’établit le lien. Il faut pour cela en aborder les
fondements. Marc et Picard (2015), en examinant les études antérieures, montrent que 1’on
préfere fréquenter des gens proches de soi (Festinger et al., 1950 ; Girard, 2012 ; Maisonneuve,
2004). Ils évoquent par ailleurs des recherches qui font part d’un gotit pour la réciprocité, un
besoin de similitude, une recherche de complémentarité dans le choix affectif (Clore et Byrne,
1974). Les auteurs font également mention de relations intersubjectives qui mobilisent souvent
des mécanismes intrapsychiques inconscients. Convoqués par le champ de la psychanalyse, ces
fonctionnements et processus inconscients passent par les concepts de fantasme,
d’identification, de transfert, de relation d’objet que nous ne détaillerons pas ici.
L’intersubjectivité « est aussi le processus par lequel les consciences se constituent » (Marc et
Picard, 2015, p. 55). Notre conscience de soi et la perception de ce que nous sommes se
constituent en prétant attention aux interactions avec autrui (Mead, 2006 ; Winnicott, 1975).
Rogers (2005) évoque I’empathie pour souligner cette capacité d’une personne de se mettre a
la place d’autrui qui facilite la communication dans la relation interpersonnelle ; il évoque
également la congruence pour désigner « I’adéquation entre ce qu’une personne ressent, la
conscience qu’elle en a et la fagon dont elle I’exprime » (Cité dans Marc et Picard, 2015, p. 58).
A la suite d’un échange avec son enseignant, 1’¢léve peut, par exemple, ressentir de la colére,
prendre conscience qu’il est en colére et manifester des signes d’énervement en réaction a ce
que son enseignant lui a dit. On peut dire alors que 1’éléve est congruent. A I’inverse, si 1’éléve
ne prend pas conscience de sa colére, il n’est plus congruent et cela pourrait affecter les relations
futures entre enseignant et éleve. Les mouvements affinitaires et les processus intersubjectifs
d’une bonne relation interpersonnelle passent donc, selon Rogers, par I’empathie et la

congruence.
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2.3.1.2. Figures d’attachement de |’éléve

Les travaux qui traitent des liens affectifs entre enseignant et éléves se réferent souvent
a la théorie de I’attachement. Centré initialement sur les conséquences néfastes d’une longue
séparation entre I’enfant et ses parents pendant la Seconde Guerre mondiale, le psychiatre John
Bowlby (1958, 1969) établit que le jeune enfant a besoin, pour se développer correctement sur
un plan social et/ou émotionnel, de nouer une relation d’attachement avec au moins une

personne (caregiver). Cette derniere prend soin de lui de fagon cohérente et continue.

L’enfant a recours a plusieurs figures d’attachement qui peuvent étre ses parents, ses
fréres et sceurs plus agés, ses grands-parents, et aussi plus tard ses enseignants ou tous les
éducateurs qui se posent comme des références connues pour leurs caractéristiques rassurantes
et vers lesquelles I’enfant se tourne, lorsqu’un événement particulier vient troubler son
quotidien. Au réflexe d’attachement que Bowlby congoit comme inné, correspond le « prendre
soin » (caregiving) du parent ou de 1’enseignant, qui en réponse a une sollicitation de I’enfant
pourra manifester soit de la compréhension, du réconfort, soit de I’indifférence, voire du mépris.
Quelle que soit la réaction de la figure d’attachement, 1’enfant va s’attacher. Ainsworth et al
(1979) distinguent trois types de comportements d’attachement chez les enfants : les « sécures »
(60 % des enfants) pour qui les parents sont les « bases de sécurité » que I’enfant recherche, les
« insécures-évitants » (20 % des enfants) qui sont peu affectés par la separation avec la mere
qui a souvent tendance a ne pas répondre correctement aux besoins de son enfant et les
« ambivalents-résistants » (10 % des enfants) qui oscillent entre contact et rejet de la mere qui
multiplient les réponses incohérentes a son enfant. Main et Solomon (1986) ont ajouté une
quatrieme catégorie : les « désorganisés » (10 % des enfants) qui ont des comportements
contradictoires, bizarres, auxquels la mére répond de maniére confuse, négative, voire
maltraitante. Méme si cette répartition peut paraitre trop catégorique (un enfant pourrait, selon
les moments, relever de plusieurs catégories, par exemple), elle permet de focaliser notre
attention sur le ressenti de 1’enfant — sécure ou insécure — et sur ses comportements, qu’il

cherche a se rapprocher ou a s’enfuir.

C’est en prenant appui sur ses comportements, ses réactions et ses interactions avec son

environnement que 1’enfant pourra construire, de 6 mois a 5-6 ans, ses modeles internes
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opérants (MI0). Nous pouvons considérer ces derniers comme des schémes mentaux construits
au fil du temps et auxquels I’enfant recourt pour interagir avec autrui. Bowlby les définit comme
« des représentations mentales de nos maniéres d’étre, de nos relations avec les autres et du
monde en général » (Olano, 2019, p. 38). Ces représentations vont lui permettre de savoir ce
qu’il peut attendre des autres et I’aider a anticiper ses propres comportements. L.’enfant insécure
aura du mal a faire confiance et aura acquis la conviction qu’il doit se débrouiller seul, tandis
que I’enfant sécure saura qu’il peut toujours faire appel a son environnement proche, capable

de I’aider en cas de besoin.

Comme nous I’avons évoqué précédemment, Davis (2003) retient le concept
d’attachement pour caractériser la relation enseignant-éléves qui est conceptualisée comme une
extension de la relation d’attachement avec les figures parentales. Attendu qu’ils sont
responsables de la prise en compte des besoins des éleves, les enseignants doivent tout mettre
en ceuvre pour que ceux-Ci puissent développer leurs pleines capacités. En conséquence,
plusieurs travaux ont explore des dimensions qui relevent des relations parents-enfants pour
comprendre la relation enseignant-éleves: la proximité émotionnelle, les conflits, la
dépendance, par exemple. Pianta (1999) met en exergue le rdle joué par 1I’enseignant dans la
régulation des émotions de I’¢leéve. Bowlby (1988), puis Cassidy et Shaver (1999) rapportent
que les éleves arrivent en classe avec des modeles internes, construits dans la sphere familiale
et dans leur environnement proche, des modeéles qui influent sur leurs futures relations et
interactions avec leur enseignant (Bretherton et al., 1990). C’est a partir de ces modéles internes
faconnés tres tét que les éleves interpretent les comportements de tous leurs caregivers. Ces
interprétations liées a cet attachement interne, inné et universel auront un effet sur les relations

qu’ils auront tout au long de leur vie (Cassidy et Shaver, 1999).

Toutefois, s’il est possible que des éléves puissent entretenir des relations avec leur
enseignant qui viennent en complément des relations parents-enfants, d’autres éléves pourraient
développer des relations avec leur enseignant qui différent de ce qu’ils vivent a la maison,
notamment sur le plan affectif (Howes et Hamilton, 1992 ; Howes et Matheson, 1992). Kesner
(2000) et Davis (2003), méme s’ils reconnaissent la relation enseignant-éleves comme
primordiale dans la vie d’un individu, ne sont pas certains que toutes les relations entre

enseignant et éléves relévent de 1’attachement en raison de la courte durée de la relation.
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Aintworth (1989), citée dans Virat (2016), retenait deux criteres : (1) la détresse ressentie par
I’enfant au moment d’une séparation et (2) le sentiment de sécurité et de réconfort, lorsque la
relation se rétablit (base de sécurité). Si I’on s’en tient a ces deux critéres, il est possible que
I’éléve du premier degré (école primaire) soit davantage concerné par la relation d’attachement
vis-a-vis de son enseignant que 1’¢éléve du second degré (college et lycée). Il existe en outre des
différences d’investissement de la relation entre éléves. Il convient donc de considérer les
éleves au cas par cas et il est possible que la relation enseignant-éléves se situe entre la relation
d’attachement et un autre type de relation a définir (Bergin et Bergin, 2009 ; Virat, 2016). Il
ressort que les contacts entre I’enseignant et les éléves doivent se fonder sur une relation de
qualité entre éléves et enseignant, a savoir une relation qui garantisse une « sécurité affective ».
L’enseignant serait alors caractérisé par sa disponibilité, sa sensibilité qui lui permettrait
d’identifier les besoins de 1’enfant et d’entrer en relation avec 1’éléve avec soutien et chaleur,
si bien que I’enfant aurait le sentiment d’étre reconnu, comme il pourrait 1’étre par ses parents

ou ses proches (Larose et al., 1999 ; Pianta, 1999).

La relation enseignant-éléves semble pouvoir s’établir en tenant compte d’éléments liés
a l’affectivité, ’attachement entre les deux acteurs de la relation. Nous souhaitons développer
cette idee de « qualité » dans la relation pour mieux comprendre comment s’installe une relation

positive ou au contraire une relation négative au sein de la classe.

2.3.2. La qualité des interactions dans la relation enseignant-éléves

L’engagement affectif de 1’enseignant est un sujet peu abordé par I’institution scolaire
(Virat, 2019). L’école devrait rester un lieu de transmission de savoirs, un lieu d’instruction ou
toute relation qui inclurait une proximité affective entre I’enseignant et 1’éléve semble proscrite.
Pourtant Houssaye (1996), cité dans Virat (2014), évoque les pédagogues du cceur, comme
Erasme, Coménius, Pestalozzi, Korczak ou encore Neill qui ont trés tot percu et valorisé la
nécessité de convoquer une dimension affective dans toute relation enseignant-éléves pour
faciliter I’apprentissage. Lorsque Leroy-Audoin et Piquée (2004) interrogent des éléves de
I’école élémentaire, elles constatent que ceux-ci ne s’attardent pas sur les compétences

pédagogiques de leur enseignant, mais plutot sur des facteurs personnels, son sens de I”humour,
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ses qualités d’empathie. Les éleves mentionnent qu’il est gentil, sympathique, séveére ; ils
peuvent ajouter qu’il ou elle fait rire, qu’il ou elle crie trop et préciser s’il ou elle 1’aime. Ils
sont donc sensibles au comportement affectif et interactif de 1’enseignant, a ce qu’il leur renvoie

lors des relations au sein de la classe.

2.3.2.1. La dimension affective de la relation

Espinosa (2003, 2016) tente de comprendre le fonctionnement interne de I’affectivité.
Elle s’appuie sur cinq composantes de 1’affectivité, chacune susceptible d’influer sur les
représentations que 1’éléve peut se faire de son enseignant et a terme sur la relation enseignant-
éleves. L’auteure convoque pour cela la caractérisation du domaine affectif de Martin et Briggs

(1986), reprise par Lafortune et Saint-Pierre (1998). Elle inclut cing composantes :

(1) I’attitude de 1’¢léve ou de I’enseignant qui peut étre favorable ou défavorable envers
I’institution, les disciplines ou 1’enseignant ou les éléves. Elle se rapproche des convictions que

chacun peut avoir sur autrui ou son environnement.

(2) les émotions positives (joie, contentement, etc.) ou négatives (tristesse,
découragement, anxiété, etc.), mobilisées en raison de leur caractére perturbateur ou facilitateur

des apprentissages (Gendron, 2006) ou créées par le travail scolaire.

(3) le concept de soi qui correspond a la conception que I’individu a de lui-méme et qui

résulte de la confiance en soi, elle-méme reliée a 1’estime de soi.

(4) les attributions causales qui permettent d’opérer une différence entre la valeur
accordée par I’individu aux causalités internes et aux causalités externes, sachant que les éleves
internes recueillent davantage de considération auprés de 1’enseignant et sont plus performants

scolairement.

(5) la motivation qui peut faciliter ’apprentissage si 1’enseignant a su créer des
expériences relationnelles scolaires et affectives nécessaires (Houssaye, 1993 ; Rousseau et al.,
2009).
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Espinosa (2016) confronte ensuite ces cing composantes aux conseéquences positives ou
négatives qu’elles peuvent avoir sur la relation enseignant-éléves, le rapport a 1’enseignant,
I’expérience scolaire et/ou 1’apprentissage de 1’éléve. Ainsi, les émotions ou la motivation
peuvent entrainer de la curiosité, de I’envie, mais également du découragement, de I’évitement,
voire du décrochage scolaire. Le concept de soi peut avoir pour effet de provoquer chez autrui
(enseignant ou éleves) de I’inhibition ou au contraire de la confiance en 1’autre qui renforcera

sa confiance en soi.

Virat (2014) s’inscrit dans ce cadre théorique pour affirmer qu’une relation de qualité
ne peut s’effectuer sans engagement affectif. Il se fonde sur ses propres résultats et sur les études
quantitatives longitudinales qui ont été coordonnées pour apporter de nombreux résultats
plaidant en faveur de la relation affective, eu égard aux bénéfices obtenus a 1I’école. Virat (2014,
p. 49) évoque une forme d’amour, d’amour altruiste, d’amour compassionnel (Sprecher et Fehr,
2005), « une attitude orientée vers le bien d’autrui plus durable et plus global que I’empathie »,
qu’il relie a la qualité de la relation affective entre 1’enseignant et 1’éléve. Cornelius-White
(2007) estime que la dimension affective (empathie, douleur, bienveillance) constitue I’é1ément
essentiel et nécessaire d’une relation de qualité. Pianta et walsh (1998) développent cette idée
de relation de qualité : celle-ci doit comprendre un soutien émotionnel de la part de 1’enseignant
qui reste sensible aux appels de 1’¢leve et qui doit faire preuve de chaleur affective en
fournissant une aide adaptée a I’éleve. Wentzel (2012), quant a elle, congoit la relation comme
un moment de communication important ; elle associe toujours une relation de qualité a la
confiance, I’intimité et le partage, mais aussi a des affects positifs et a une forte proximité. Cette
dimension affective est essentielle dans la relation enseignant-éleves. Comme nous 1’avons
évoqué précédemment, Hattie (2012) considere que la relation enseignant-éleves influence le
rendement scolaire (12 rang des facteurs sur 150 avec une taille d’effet de 0,72 / point charniére
= 0,40, pour un effet moyen escompté pour une année de formation scolaire). Il précise en outre
I’importance pour I’enseignant de tisser des liens positifs avec les éleves et de créer au sein de
sa classe « un climat fondé sur la chaleur, la confiance et I’empathie » (p. 243) pour que les
¢leves sentent qu’ils ont le droit de faire des erreurs et de montrer leur ignorance. Les éléves
doivent croire que le climat de la classe favorise la confiance, 1’équité et I’empathie. Ils doivent
pouvoir s’exprimer et se tromper sans craindre les remarques désagréables de leurs pairs ou de

leur enseignant.
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Espinosa (2016, p. 150) énumeére trois caractéristiques d’une relation enseignant-éléves
réussie. Elle évoque (1) « une relation de confiance et de respect mutuel entre 1’enseignant et
I’éléve », (2) « un éléve engagé dans les apprentissages [...] ouvert et non défensif » et (3) « un
enseignant bienveillant, ouvert, animé par un ¢lan constructif vers 1’activité
d’apprentissage... ». Ainsi, lorsqu’un enseignant entretient une relation chaleureuse et
empathique avec un éléve, cette relation aurait un effet a la fois sur I’enseignant et sur 1’éléve.
Celui-ci se sentirait sécurisé et confiant, ce qui I’encouragerait a apprendre et 1’enseignant serait
satisfait de son travail (Buyse et al., 2009 ; Cadima et al, 2015 ; Hamre et Pianta, 2001 ; Hugues
et Kwok 2006).

2.3.2.2. Attitudes et pratiques positives et négatives de [’enseignant : quels effets sur

[’¢éleve ?

Nous nous intéressons aux attitudes et aux pratiques positives et négatives de
I’enseignant dans la relation et nous interrogeons leurs conséquences sur les éleves. Un corpus
de recherche solide a identifié des associations entre les relations éléve-enseignant de haute
qualité (caractérisées par des niveaux élevés de proximité et de faibles niveaux de conflit) et la
réussite scolaire des enfants a I'école primaire (Birch et Ladd, 1997 ; Hamre et Pianta, 2001 ;
McCormick et al., 2013 ; O’Connor et McCartney, 2007 ; Pianta et Stuhlman, 2004 ; Rudasill,
2011). Une relation de bonne qualité s’appuie sur des ¢loges plutdt que sur des critiques
persistantes (Marzano et al., 2003). Des relations enseignant-éléves efficaces minimisent les
comportements perturbateurs qui génent I’enseignement, créant ainsi un climat social de classe
susceptible de favoriser I’apprentissage pour tous les éléves (Alderman et Green, 2011 ;
Parsonson, 2012). D’autres études complémentaires révelent que des relations enseignant-
enfant de haute qualité peuvent favoriser la résilience scolaire chez les enfants a faible revenu,
issus de minorités raciales ou ethniques, a risque de mauvais résultats (Crosnoe et al., 2010 ;
Murray et Zvoch, 2010). Pakarinen et al. (2014) ont étudié les relations entre la qualité des
interactions en classe et les comportements des enfants dans des situations d’évaluation. Les
comportements de réussite dans des situations de test difficiles de 166 enfants finlandais en CP-
CEL1 de 70 salles de classe ont ete évalués par des testeurs formés. La qualité des interactions

en classe en termes de soutien émotionnel, d'organisation de la classe et de soutien pédagogique
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a été observée dans 25 classes (sur 70). Les résultats de I’analyse multiniveau ont montré que
le faible soutien émotionnel des enseignants prédisait un fort évitement passif des enfants, alors
qu'une organisation de classe et un soutien pédagogique €levés prédisaient une forte
dépendance sociale des enfants. Les résultats témoignent de I'importance des interactions
chaleureuses et positives en classe pour les comportements adaptatifs de réussite des enfants.
Les résultats suggerent également que les enseignants adaptent leurs interactions en classe en

ce qui concerne I'évitement actif des taches des enfants.

Nous souhaitons interroger le role des relations enseignant-éléves dans le

développement de compétences académiques et psychosociales chez I’¢léve.

Relations enseignant-eléves négatives et ses effets sur 1’éleve

Nous traitons pour commencer des attitudes et pratiques négatives de 1’enseignant ;
celles-ci pourraient avoir des consequences sur les éléves qu’il nous appartient d’identifier.
Selon la recension de Fortin et al. (2011) concernant des recherches sur les relations enseignant-
éleves, les attitudes et pratiques négatives ont généré moins de recherches que les attitudes et

pratiques positives, mais nous pouvons rapporter quelques résultats.

Le désintérét et la critique entrainent souvent une hausse des comportements déviants
chez les ¢éleves (Murdock, 1999). Lorsque I’enseignant ne s’engage pas pleinement, les €éleves
perséveérent moins dans 1’activité (Klem et Connell, 2004). S’il se montre froid ou sévere,
1’éléve pourrait développer moins de compétences sociales (Wentzel et Battle, 2002). Berstein-
Yamashiro (2004) établit des liens entre anxiété des éleves et enseignant impatient, hostile et
difficile d’approche ; elle relie également le manque de respect, voire I’attitude humiliante d’un
enseignant au manque d’attention et a la volonté d’engagement des éléves. Davis (2003) met
en garde contre les pratiques de coercition des enseignants qui pourraient favoriser les
comportements extrémes. Les aspects négatifs de la relation, tel que le conflit, exercent une
force plus grande sur I’adaptation scolaire de I’éléve que les aspects positifs, comme la
proximité (Baker, 2006 ; Dilalla et al., 2004 ; Hamre et Pianta, 2001). La qualité de la relation,
mesurée par la Student Teacher Relationship Scale (STRS) peut étre déterminante pour 1’éléve.

Sil’éléve se sent a I’aise avec 1’enseignant, cela peut faciliter le développement. Si, au contraire,
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la relation est négative, voire inexistante, les conséquences de ce mode de relation seront
négatives pour 1’enfant et son engagement dans les apprentissages (Pianta, 1992) et a terme sur

la réussite scolaire.

Relations enseignant-éléves positives et ses effets sur I’éléve

Parmi les attitudes et pratiques positives, Fortin et al. (2011) répertorient le soutien
apporté par l’enseignant qui a été l’objet de nombreux travaux (Klem et Connell,
2004 ; Knesting et Waldron, 2006 ; Malecki et Demaray, 2003 ; Reeve et al., 2004 ; Wentzel,
1997). Fortin et al. (2011) rappellent le role important de la chaleur manifestée par I’ enseignant
(Fallu et Janosz, 2003 ; Knesting et Waldron, 2006 ; Wentzel, 1997). Roorda et al. (2011)
constatent que les relations enseignant-éléves sont plus importantes pour les éléves a risque
scolairement en raison notamment d’un contexte socio-économique défavorable. Toutes ces
recherches pointent des influences positives sur 1’éléve, lorsque 1’enseignant montre de 1’intérét
pour I’¢éléve, I’encourage, s’investit dans la relation, fait preuve d’humanité. Elles font part
¢galement du respect et de I’équité (Knesting et Waldron, 2006 ; Wentzel, 1997) ou des modes
de communication (ouverture et écoute réciprogque) que nous avons évoqués précédemment et

de la proximité et de I’influence que nous abordons dans la partie suivante.

D’autres travaux confirment les effets de la relation enseignant-éléves sur ses résultats
scolaires, sa motivation et son engagement (Pianta et al., 2003). La relation enseignant-éleves
positive autorise celui-ci a s’engager et a participer davantage lors des activités mises en place
en classe (Fredriksen et Rhodes, 2004). Les éleves seront également plus enclins a produire des
efforts (Fraser et Walberg, 2005 ; Wentzel, 1997) et auront une meilleure attitude envers 1’école
(Brewster et Bowen, 2004), un sentiment souvent reli¢ a 1’efficacité scolaire des éléves qui
auraient tendance a consideérer les interactions positives avec leur enseignant comme une base
sécurisante (Boekaerts, 1993). De plus, les relations enseignant-éléves seraient liées a la
motivation. Leroy et al. (2013, p. 82) mentionnent que si les éleéves sentent que « leur
enseignant soutient leur autonomie, leur compétence et leur proximité sociale, ils sont plus a
méme de manifester une plus grande motivation autodéterminée, une plus faible amotivation et
de plus grandes croyances d’auto-efficacité », ce qui semble garantir en retour de meilleures

performances scolaires.
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Des liens essentiels entre relation enseignant-éléves, comportement et compétences

de Déléve

Fortin et al. (2011) recensent de nombreux travaux qui mélent de bonnes relations
enseignant-éléves, de meilleurs résultats scolaires et un meilleur engagement (Crosnoe et al.,
2004a et 2004b ; Fraser et Walberg, 2005), a tel point que ces relations contribuent a réduire
les risques d’échec scolaire (Davis, 2003). Fallu et Janosz (2003) confirment que les relations
chaleureuses contribuent a faire baisser le taux de décrochage scolaire chez des éléves a risque

éleveé.

Cornelius-White (2007) a réalisé une méta-analyse pour examiner les liens entre les
variables affectives de ’enseignant comme 1’empathie, la chaleur ou les encouragements et
leurs incidences sur 1’éléve en termes affectif, comportemental ou cognitif. 1l établit des
corrélations entre les variables de I’enseignant et la participation, la motivation et des
incidences sur le plan cognitif pour 1’¢éléve. Les variables affectives, empathie et chaleur, sont
trés fortement associées aux résultats de 1’¢léve. Tout comme Marzano et al. (2003), 1’auteur
rapporte des effets trés importants allant de 0,72 a 0,87 qui concernent I’amélioration des
résultats scolaires des éléves grace a des relations enseignant-éleves positives. Les relations
enseignant-éléeves qui fonctionnent bien sont fréquemment caractérisées comme suit : d’un
coté, ’enseignant gagne la confiance de 1’¢éléve et de 1’autre, I’éléve se sent en situation de
sécurité emotionnelle, se sent soutenu et sollicité par son enseignant pour se surpasser
scolairement. Malecki et Demaray (2003) abordent différents types de soutien, parmi lesquels
les soutiens informationnel (I’enseignant donne son avis par exemple), émotionnel (se sentir
aimé par son enseignant), instrumental (ressources mises a la disposition de 1’éléve) et évaluatif
(rétroaction sur I’attitude et le comportement de 1’¢éleve). Les auteurs démontrent que le soutien

émotionnel pourrait prédire les compétences sociales et scolaires des éléves.

Lorsque les relations entre 1’enseignant et 1’éléve sont bonnes, celui-ci semble présenter
moins de problémes de comportement (Crosnoe et al., 2004a et 2004b ; Pianta, 1994 ; Pianta et
al., 1995). Des études révelent que les éléves qui entretiennent des relations interpersonnelles
positives avec les enseignants démontrent une amélioration de leurs attitudes et une plus grande

satisfaction a 1’école (Brophy et Good, 1984). Fredrikson (2001) affirme que les émotions
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positives véhiculent une forme de croissance individuelle de la personne et de ses relations
sociales, capables de transformer positivement les individus ; les éléves pourraient ainsi
bénéficier des émotions positives percues chez 1’enseignant. Murdock (1999) estime que la
perception de I’enseignant est le facteur qui influe le plus sur le comportement de 1’éléve, de
sorte que plus celui-ci percoit du désintérét, de la critique chez son enseignant, plus il aura un
comportement déviant. Davis (2003), mais également McNeely et Falci (2004), confirment que
les relations de soutien d’un enseignant sont en mesure de reduire les comportements violents
des éleves. Breeman et al. (2015) ont observé les relations entre les caractéristiques de
I’enseignant, les relations sociales dans la classe et les modifications sociales, émotionnelles et
comportementales de 1’éléve dans la classe. Les résultats montrent qu’une relation enseignant-
éléves trés proche a un effet positif sur ’ajustement social et émotionnel de 1’éléve dans la
classe. De méme, des relations positives entre enseignant et éléves et entre 1’éléve et ses pairs
jouent positivement sur les ajustements de comportement de 1’¢éléve, sachant que les relations
sociales positives sont liées a un haut niveau de compétences de 1’enseignant. (\Voir également
Buyse et al, 2008, 2009 ; Hughes et al., 2001 ; Mercer et DeRosier, 2008 ; Spilt et al., 2011).

Murillo (2019) évoque la revue de littérature de Hoy et Weinstein (2006) et la confronte
a des propos rapportés d’éleves de seconde recueillis en début d’année scolaire pour expliquer
les différences de comportements des éleves liés a leur engagement selon les cours fréquentés.
Si la matiere est souvent évoquée par le sens commun pour relater 1’enthousiasme ou le
désintérét des éléves, il semble que les pratiques de 1’enseignant jouent un role important. Ainsi
les éléves se montrent-ils plus coopérants, dés lors que 1’enseignant respecte trois « piliers »
fondamentaux : I’enseignant doit étre capable (1) de maintenir le cadre et de promouvoir des
régles claires au sein de la classe, (2) de faire preuve de « care », c’est-a-dire qu’il se soucie
des apprentissages, de la réussite et du bien-étre de ses éléves et (3) d’entretenir une forme de
« fun » pendant son cours, a savoir sa facon de partager le plaisir qu’il ressent a faire la classe
avec ses éléves. Selon Murillo (2021), une relation de qualité passe en consequence, par le

cadre, le care et le fun.

Birch et Ladd (1997) mentionnent que la relation enseignant-éléves peut jouer un réle
de soutien important pour les jeunes enfants dans leurs tentatives d'adaptation au milieu

scolaire. A partir d’un échantillon d'enfants de maternelle et de leurs enseignants, ils ont
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examiné comment trois caractéristiques distinctes de la relation enseignant-enfant (proximité,
dépendance et conflit) étaient liées a divers aspects de I'adaptation scolaire des enfants. La
dépendance dans la relation enseignant-éléves est apparue comme un fort corrélat des
difficultés d'adaptation scolaire, notamment de moins bons résultats scolaires, des attitudes
scolaires plus négatives et un engagement moins positif dans I'environnement scolaire. De plus,
les conflits évalues par les enseignants étaient associés aux notes des enseignants sur le godt
des enfants pour I'école, I'évitement scolaire, I'autonomie, et la participation coopérative en
classe. Enfin, la proximité éléve-enseignant était positivement liée au rendement scolaire des
enfants, ainsi qu'aux évaluations du goG(t pour I'école et de l'autonomie, réalisées par les
enseignants. Les resultats soulignent I'importance de prendre en compte diverses
caractéristiques des relations des enfants avec les enseignants lors de I'examen de I'adaptation
scolaire des jeunes enfants. Wentzel (1997) rapporte des effets positifs d’une relation apaisee
entre un enseignant et un éléve, et I’intégration de celui-ci aux autres éléves dans la classe. En
revanche, un éléve qui pergoit son enseignant comme sévére et froid fera montre de moins de

compétences sociales (Wentzel et Battle, 2002).

Lorsque I’on tient compte des effets de la relation sur 1’état psychologique et affectif de
I’enfant, nous constatons que la perception d’une relation positive entre enseignant et éleves
permet de diminuer les symptomes de dépression chez 1’éléve et d’accroitre son estime de soi
(Fredriksen et Rhodes, 2004). Des relations positives réduisent les angoisses des éléves qui
peuvent conduire a un désir d’échapper a un environnement percu comme aversif et a des taux
plus élevés d’absentéisme et d’échec scolaire (Miller, 2000 ; Moos et Moos, 1978). A I’inverse,
une relation négative provoque une hausse de I’anxiété chez 1I’¢léve qui empéche celui-Ci de
demander de I’aide a son enseignant (Bernstein-Yamashiro, 2004). Wentzel (1997) reléve une
diminution des attributions externes en lien avec un meilleur contrdle interne des pensées, si
I’enseignant fait preuve de caring. Galand et Phillipot (2005) associent une relation de qualité

a une diminution des manifestations de colére chez les éléves.

Ces travaux nous conduisent a remarquer I’existence d’un processus dynamique entre
le comportement de 1’enseignant, ses attitudes, ses pratiques et le comportement des éléves
(Fredriksen et Rhodes, 2004). Les pratiques des enseignants ont un effet sur les comportements

des éléves. De maniére circulaire, les pratiques negatives dans la relation semblent entrainer
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des comportements négatifs chez les éleves et inversement, les pratiques positives semblent
capables de générer des comportements positifs chez les éléves. Selon Fredriksen et Rhodes,
les relations dépendent des croyances, valeurs et compétences des deux protagonistes, €léve et
enseignant. Si des éléves ont I’impression d’avoir un bon contact avec leur enseignant, ils
auront plus tendance a rapporter une relation chaleureuse et recourront volontiers a son aide sur
le plan émotionnel ou scolaire. En revanche, les éléves qui ont des problémes de comportement
(manque d’attention, agressivité), déclareront des relations négatives avec leur enseignant,
empreintes de critiques, de punitions, d’insatisfactions diverses et caractérisées par un manque
de chaleur et des conflits. Roorda et al. (2011) révélent toutefois que méme si la relation
enseignant-éléves est importante, elle ne suffit pas a améliorer seule les comportements
d’apprentissage des éléves. D’autres facteurs, comme la qualité de I’instruction ou I’autonomie
peuvent avoir un effet sur I’engagement et la réussite. De plus, il est possible que le lien identifie
entre relation et réussite soit indirect, puisque, selon Zimmer-Gembeck (2006), la réussite
scolaire pourrait, grace a une relation enseignant-éléves positive, transiter par le bien-étre de

I’éleve.

Tact, caring et bienveillance

Tous ces travaux sont proches de travaux qui se réferent au tact pédagogique ou a une
approche bienveillante de la relation enseignant-éléves. Prairat (2017, p. 5) emprunte a Herbart
(1806, 1908) le terme de « tact » pour désigner conjointement I’attention et le souci de la
relation sur un plan éthique et « en tant que savoir-faire pédagogique, la capacité a saisir avec
promptitude le sens d’une situation pour agir de maniere appropriée ». L’enseignant, avec une
intelligence de la situation est capable grace a ce tact, de s’ajuster a toute situation ; il ou elle a
’intuition de ce qui doit étre dit ou fait et de la maniére dont il faut le dire et le faire. Gauthier
(2019, p. 123) ajoute qu’ « agir avec tact en enseignement, ¢’est donc avoir appris a sentir les
nuances d’une situation et étre capable d’intervenir avec finesse tout en maintenant la relation
avec les éléves afin que leur instruction et leur éducation puissent advenir ». Herbart (2007)
définit le tact comme un « régulateur direct de la pratique » qui permet a I’enseignant de porter
un jugement rapide sur la situation et de prendre une décision pour intervenir aupres de 1’éléve.

L’enseignant peut alors, grace a son tact, juger du moment favorable pour agir et arbitrer pour
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savoir, par exemple, s’il doit laisser 1’éléve avancer a son rythme dans ’activité ou s’il doit

I’encourager a aller plus vite.

Le tact pédagogique pourrait faire partie des constituants de la notion de bienveillance
qui apparait dans I’institution scolaire francaise au début des années 2010. Nous reviendrons
sur cette notion plus loin et plus en détail dans notre développement. La bienveillance est
toujours tournée vers la relation a autrui. Réto (2017) porte un regard philosophique sur cette
notion qu’elle définit en prenant appui sur Foulquié et Saint Jean (1969), comme « la volonté
réelle et efficace du bien d’autrui » ou & « une disposition favorable a 1’égard d’autrui ». La
bienveillance s’analyse bien souvent en situation grace a des signes verbaux ou non verbaux
divers : un témoignage, une expression, un regard, un geste, un ton, une parole. Réto distingue
quatre dimensions de la bienveillance : (1) intentionnelle (I’enseignant, par exemple, veut le
bien de I’¢léve), (2) interactionnelle (connaissance et reconnaissance de soi et de ’autre), (3)
affective (prise en compte de la composante affective chez 1’¢é1¢ve) et (4) attentionnelle (prise
en compte de I'autre et du contexte). Doré Coté (2007) qui inclut dans la bienveillance, les
sentiments, les émotions, la sollicitude ou la reconnaissance des autres, rapporte que, selon les
¢leves qu’elle a interrogés, 1I’enseignant est bienveillant s’il les aide, les valorise, les respecte,
les écoute, les reconnait, les encourage, les motive par des activités amusantes et fait preuve de
tolérance. Nous retrouvons dans ces paroles d’¢leéves la plupart des attitudes et pratiques
positives mentionnées précédemment. Shankland et al. (2018) reconnaissent également les liens
entre la bienveillance de 1’enseignant et la motivation de 1’¢éleve. Celle-ci serait susceptible de
faciliter le développement de son bien-étre et de son apprentissage. Masson (2018) mentionne
également les bienfaits de la bienveillance dans la relation enseignant-éleves, une relation
humaine qui doit permettre a 1’éléve de vivre une expérience riche et constructive, propice a un

apprentissage réussi.

La bienveillance se rapproche de la notion de caring (Noddings, 2012) particulierement
en direction des éléves les plus faibles, évoquée précédemment, a partir de laquelle Piot (2018)
établit un lien entre bienveillance et pédagogies actives et Bélanger et Royer (2018) entre
bienveillance et inclusion scolaire. La notion de bienveillance s’invite donc dans le débat de la
prise en compte de tous les éléves au sein de I’école. Wentzel (1997) relie quant a elle, le caring

de I’enseignant a une augmentation de la motivation, tandis que Sava (2002) associe une
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perception négative de I’enseignant & une démotivation. Noddings (2012) liste plusieurs
éléments pour garantir une relation de care, a savoir I’écoute, le dialogue, la pensée critique ou

une réponse réfléchie.

Tact, caring et bienveillance font partie des pratiques et attitudes positives que
I’enseignant peut utiliser pour influencer le comportement de 1’¢léve, son engagement dans
I’activité, sa motivation ou encore ses performances. Le comportement de 1’enseignant percu
positivement ou négativement par 1’¢léve peut également influencer le développement des

compétences psychosociales et académiques de I’¢éleve.
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Résumé du chapitre 11

Nous avons souhaité préciser dans ce chapitre 11, les ressorts de 1’effet-maitre dans la
classe. Nous nous sommes appuyé sur la causalité triadique réciproque, utilisée par Bandura
pour caracteriser la pratique humaine et nous 1’avons appliquée aux pratiques de I’enseignant.
Nous avons dés lors degagé trois caractéristiques : les facteurs personnels, le comportement et
le contexte d’enseignement. Nous avons ainsi pu souligner la multidimensionnalité des
pratiques de I’enseignant et la diversité de ses actions au service de 1’apprentissage de ses éléves
que nous avons inscrites dans un contexte particulier de classe, en interaction constante avec
les facteurs personnels et le comportement de 1’enseignant. Nous avons relié ce contexte au
climat social de la classe, c’est-a-dire a la perception du contexte par chacun des acteurs, une

perspective intéressante pour rendre compte de ce qui se déroule en classe.

Nous avons ensuite centré notre regard sur le comportement de 1’enseignant et sur les
relations (pédagogique, éducative et enseignant-éléves) et les interactions qu’il tisse dans la
classe avec ses eleves. L’enseignant est situé au centre des interactions, c¢’est lui qui en est le
moteur. Il peut ainsi actionner divers processus pour interagir avec les éléves: (1) la
communication dans sa dimension pragmatique avec une réflexion sur les effets perlocutoires
du langage employé pour interagir avec 1’éléve, (2) les prises d’information par I’observation
et I’écoute de 1’¢éleve, (3) les postures et gestes professionnels de 1’enseignant pour gérer
I’espace-classe et ses relations avec les €léves pendant et aprés 1’apprentissage, et (4) les
ajustements qu’il propose avant, pendant et apres les activités pour accompagner tous les éléves

et particulierement tous les éléves qui rencontrent des difficultés d’apprentissage.

La relation enseignant-éléves comporte une dimension affective qu’il convient
d’entretenir pour s’ajuster au mieux aux besoins des éléves. L’enseignant pourrait étre pergu
comme une figure d’attachement par un éléve en recherche d’une relation qui lui garantisse une
« sécurité affective ». L’enseignant serait alors caractérisé par sa disponibilité, sa sensibilité qui
lui permettrait d’identifier les besoins de I’enfant et d’entrer en relation avec 1’éléve avec
soutien et chaleur, si bien que I’enfant aurait le sentiment d’étre reconnu. Nous avons évoqué

I’importance de la qualité de la relation entre I’enseignant et 1’éléve a travers les pratiques

- 107 -



Premiére partie : Chapitre Il.- Comportement de 1’enseignant, relations et interactions dans la classe

positives et négatives de 1’enseignant qui semblent respectivement avoir des effets positifs et
négatifs sur le comportement et la réussite de 1’¢léve. Les notions de tact, caring et
bienveillance sont a rattacher a des pratiques et attitudes positives que 1’enseignant peut utiliser
pour influencer le comportement de I’¢léve, son engagement dans ’activité, sa motivation ou
encore ses performances. Le comportement de [’enseignant pergu positivement ou
négativement par 1’éléve peut également influencer le développement des compétences

académiques ou psychosociales des éleves.
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CHAPITRE 111 : Pratiques enseignantes et compétences

psychosociales de I’éleéve : quelles influences réciproques ?

Nous avons évoqué dans le premier chapitre comment le développement de
compétences psychosociales pouvait avoir des consequences sur la vie des individus, et
notamment sur leur réussite scolaire. Nous avons également décrit comment les pratiques de
I’enseignant pouvaient influer sur les performances des éléves. Nous avons détaillé, dans un
deuxiéme chapitre, les comportements de I’enseignant et les relations de ce dernier avec 1’¢leve.
Nous avons notamment mis en évidence les roles a la fois successifs et simultanés de la
communication, des gestes professionnels verbaux et non verbaux, de I’ajustement, de
Iaffectivité et de I’attachement dans les interactions enseignant-éléves. Le comportement

interactionnel de 1’enseignant aurait un effet sur le comportement cognitif et affectif de I’¢éleve.

Dans ce troisieme chapitre, il nous semble intéressant de mettre en relation le
comportement de I’enseignant et celui de 1’¢léve pour explorer la construction de la réussite a
I’école. 1l nous semble en effet important d’aborder un aspect peu traité a notre connaissance
dans les recherches en sciences de 1I’éducation : nous souhaitons montrer si des liens existent
entre le comportement de I’enseignant et les compétences psychosociales de ses éleves et si ces
liens ont des effets sur la réussite de ces éleves. Nous nous appuyons tout d’abord sur les
recherches qui ont mis en relation les pratiques enseignantes et les compétences psychosociales,
puis nous exposerons dans un deuxieme temps, notre problématique, notre modéle d’analyse,

ainsi que les variables associées.
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1.- Quels liens entre I’enseignant et les compétences psychosociales

des éleves ?

1.1. Pratiques enseignantes et compétences psychosociales de I’éléve

Peu de recherches, a notre connaissance, ont choisi de se focaliser sur la relation
enseignant-éleves en associant le comportement interpersonnel de I’enseignant aux
compétences psychosociales des éléves. Nous avons néanmoins pointé quelques recherches qui

ont mis en évidence des liens entre enseignement et compétences psychosociales.

Estimant qu’il est possible d’enseigner les compétences psychosociales, comme le
démontrent certains auteurs (Mikolajczak et al., 2014 ; Zeidner et al., 2009) et que celles-ci ont
un effet sur la réussite de 1’éléve, certains états des Etats-Unis ont valorisé des expérimentations
qui visaient a enseigner ces compétences psychosociales. Parmi ces programmes, le Perry
Preschool Project, que nous avons déja évoqué dans le premier chapitre, était un projet
construit comme une étude randomisée, conduit de 1962 a 1967 pour des enfants afro-
américains de trois a quatre ans issus de milieux défavorisés a risque élevé d’échec scolaire.
Heckman et Rubinstein (2001) ont constaté des effets importants de ce programme sur la vie
des enfants devenus adultes. Heckman et Karapakula (2019) rapportent aussi des effets tres
forts sur les enfants des participants qui sont en meilleure santé, gagnent plus, présentent de
meilleures compétences sociales et émotionnelles, sont plus susceptibles de terminer leurs
études secondaires et de poursuivre leurs études a 1’université. D’autres programmes, tels que
le Seattle Social Development Project (SSDP) ou RULER présentent de tres bons résultats. Le
SSDP est centré sur 1’école primaire, il prone un enseignement plutdt interactif, coopératif et
vise a renforcer 1’attachement et les interactions entre les enfants, les parents et les enseignants.
Rivers et al. (2013) ont comparé des classes qui ont utilis¢ RULER a d’autres qui ne I’ont pas
utilisé et ils observent une plus grande « chaleur » et davantage de liens entre enseignant et
éleves. Les éleves semblent plus autonomes, manifestent plus de leadership et les enseignants
sont plus tournes vers les intéréts et les motivations des éléves. Brackett et al. (2012) ont montré

quant a eux que ce programme permettait aux ¢léves d’augmenter fortement leurs compétences
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académiques. Enfin, le programme SEL (Social and Emotional Learning), fondé par Elias en
1997 dans le New Jersey, entend prévenir les risques de décrochage scolaire grace a un travail
sur les émotions et sur la relation aux autres. Nous retrouvons, comme pour les programmes
précédents, le choix de méthodes d’enseignement actives qui font participer les éléves, les
aident a coopérer. Malgré des problémes de méthode liés a la disparité des programmes, Durlak
et al. (2011), se fondant sur les résultats d’une méta-analyse regroupant 213 études, relatent un
effet positif et significatif sur les performances scolaires, les compétences sociales

émotionnelles et relationnelles.

Tous ces programmes spécifiques d’enseignement des compétences socio-
émotionnelles prennent souvent appui sur les méthodes actives qui semblent entrainer une
meilleure réussite des éléves associée a de meilleurs comportements sociaux et émotionnels.
Qu’en est-il des pratiques moins spécifiques et moins centrées sur 1’enseignement de
compétences particulieres ? Quels effets ont-elles sur les compétences psychosociales des

éleves ?

Korbel et Paulus (2017) ont examiné I’effet des pratiques enseignantes sur des
compétences socio-émotionnelles, telles que la motivation intrinséque, la motivation
extrinseque et la confiance en soi. lls se sont appuyés sur un échantillon représentatif de 711
enseignants et de 4 500 éleéves tchéques de 1’école primaire (grade 4) et de collége (grade 8) en
se référant aux bases de données des tests TIMSS de 2007. L’effet des pratiques enseignantes
sur la motivation et I’estime de soi est mesuré en tenant compte de 1’auto-déclaration des éleves
qui précisent a quelle fréquence ont lieu telles pratiques pédagogiques. Les pratiques
enseignantes ont été classifiées en deux types: standard (écoute passive de cours de
I’enseignant, mémorisation de formules et de procédures, travail individuel sur des problémes)
et moderne (justifications des réponses par 1’¢éléve, apprentissages en lien avec les éléments de
la vie courante, travail en petits groupes pour expérimenter et rechercher). Les résultats
montrent que les pratiques d’enseignement qualifiées de modernes ont un effet significatif sur
les compétences socio-émotionnelles. Les pratiques standards ont plutét tendance a démotiver
les garcons et a entrainer une faible estime de soi. Les effets positifs des pratiques modernes
sont plus importants que ceux des pratiques standards pour garcons et filles. Les auteurs

plaident pour une meilleure diffusion des pratiques modernes d’enseignement, mais avouent
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qu’il convient de manier ces résultats avec prudence, tant la République tchéque est un pays ou
les compétences socio-émotionnelles sont faibles et les pratiques modernes peu développées.
Les recherches sont encore trop peu nombreuses dans ce domaine pour déterminer avec
suffisamment de pertinence quelles pratiques d’enseignement ordinaires sont en mesure de

favoriser le développement de compétences socio-émotionnelles.

1.2. Comportement de I’enseignant et compétences psychosociales de

I’éleve

Nous pouvons compléter notre recension avec les résultats de plusieurs recherches
récentes qui établissent des liens entre les relations éleve-enseignant et les compétences
psychosociales de 1’¢éléve. Curby et al. (2013) ont montré que les éléves de maternelle évoluant
dans un environnement scolaire stable sur le plan émotionnel réussissent mieux scolairement et
développent plus de compétences sociales I’année suivante que les éléves qui fréquentent une
classe avec un climat de classe moins constant émotionnellement. La cohérence ou la constance
du soutien émotionnel (emotional support consistency) apporté par I’enseignant influe a la fois
sur les résultats scolaires, sur le langage et sur les compétences sociales. L’enseignant sait créer
des conditions de soutien qui permettent a I’¢léve de se sentir a I’aise, de ressentir des émotions
positives, de se tourner vers les autres, ce qui peut entrainer ensuite des bonnes performances

scolaires.

Dans son étude, Fleche (2017a) a également constaté un double effet de 1’enseignant sur
des compétences cognitives et non cognitives. Elle disposait de données britanniques issues
d’une étude longitudinale, the Avon Longitudinal Study of Parents and Children (ALSPAC).
Cette étude qui a permis de recueillir des éléments sur la classe et sur les caractéristiques de
1 153 enseignants et 10 000 éléves agés entre 8 et 11 ans, s’appuyait notamment sur le test
Strength and Difficulties Questionnaire qui mesure des compétences non cognitives (rapportées
par les parents et les enseignants) réparties en cing échelles : les symptémes émotionnels, les
problémes de conduite, I’hyperactivité / le manque d’attention, les problémes relationnels avec

les pairs et les comportements prosociaux. Les caractéristiques des enseignants incluaient le
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genre, 1’age, 1’expérience, mais également 1’estime de soi, la satisfaction dans le travail, la
confiance en soi et le style d’enseignement que Fléche a regroupé en cinq catégories
(enseignement de connaissances et renforcement de la compréhension, enseignement de
compétences analytiques et critiques, enseignement de capacités a travailler en autonomie,
enseignement de comportements sociaux et moraux et enfin, prise en charge individuelle des
éleves). L auteure a construit, en considérant ces données multiples, des estimations de valeur
ajoutée pour les enseignants présents dans la base de données, a ’'image des travaux portés par
Chetty et al. (2011) et Kane et Staiger (2008) que nous avons évoqués précédemment. Les
estimations se fondaient sur les scores obtenus a des tests en mathématiques et les compétences
non cognitives. Fléche a pu tester ensuite si les enseignants qui permettent d’augmenter les
scores aux tests scolaires développent également les compétences non cognitives. Ainsi, un
enseignant qui serait capable de développer des compétences non cognitives, mais qui aurait
plus de difficultés a faire progresser ses éleves sur le plan académique serait évalué comme
inefficace, ce qui minorerait son role dans I’apprentissage des éléves. L’auteure a également
étudié les effets non cognitifs des enseignants a long terme sur les éléves (études supérieures,

chdmage, emploi et revenus).

Fléche montre que les enseignants ont une grande influence sur les compétences non
cognitives : une progression d’un écart-type de la valeur ajoutée d’un enseignant contribue a
augmenter de 0.23 écarts-types les « comportements d’internalisation » qui regroupent les sous-
échelles émotionnelles et relations avec les pairs (internalising behaviour) et de 0.12 les
« comportements d’externalisation » qui rassemblent les sous-échelles comportement et
hyperactivité (externalising behaviour). Fleche pointe donc un effet général, une valeur ajoutée
de I’enseignant sur les compétences non cognitives des éléves. Beaucoup d’enseignants qui
augmentent les compétences non cognitives chez les €léves, n’augmentent pas dans le méme
temps les performances aux tests et vice versa. Toutefois, lorsque les enseignants influent a la
fois sur les compétences non cognitives et sur les tests en mathématiques et francais, cela
augmente la probabilité d’accéder a 1’université, d’avoir un emploi et de bien gagner sa vie.
L’auteure montre que I’augmentation d’un écart-type de la valeur ajoutée des compétences non
cognitives de I’enseignant a non seulement des effets a long terme, mais également un effet

significatif sur les tests de mathématiques et les compétences non cognitives de 1’éléve trois a
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cing ans plus tard. Lorsqu’elle s’intéresse aux pratiques enseignantes, 1’auteure observe que le
style d’enseignement traditionnel (instruction et compréhension) est corrélé négativement avec
la capacité de I’enseignant a augmenter les compétences non cognitives des €leves, tandis que
I’'usage de techniques plus modernes (travail individuel, sollicitation de 1’esprit critique des
éléves) a des effets positifs. Enfin, il existe une corrélation négative entre la prise en charge
individuelle des ¢éléves et ’habileté de I’enseignant a améliorer les compétences cognitives,

mais cette corrélation se révele positive avec I’augmentation de compétences non cognitives.

Une autre ¢étude a relié le comportement de I’enseignant et les compétences
psychosociales. Siekkinen et al. (2013) ont réalisé une étude aupres de plus de 1 200 éléves
finlandais de six ans et 137 enseignants. Les compétences sociales des éleves sont évaluées par
I’enseignant. Deux observateurs recensent les pratiques des enseignants selon la méthode
CLASS (Classroom Assessment Scoring System) et les compétences scolaires des éleves en
prélecture et prémathématiques sont utilisées en tant que variables de contrdle. Les enseignants
ont également rempli un questionnaire sur le stress au travail. Les chercheurs ont ainsi mesuré,
outre le stress, la qualité des interactions entre 1’enseignant et les éleves, en tenant compte de
I’organisation de la classe, du soutien émotionnel et du soutien pédagogique apportés par
I’enseignant. Ils ont procédé a des analyses multiniveaux pour montrer les différentes variations
dans la classe et entre les classes. Leur volonté était aussi d’examiner la diversité des
évaluations rendues par les enseignants a propos des compétences sociales des éléves. lls ont
pu pointer les liens entre le comportement de 1’enseignant et des compétences sociales de
I’¢éléve, comme la coopération, I’empathie, I’impulsivité et le comportement perturbateur. Les
résultats montrent que le stress de 1’enseignant est corrélé négativement avec 1’empathie et la
coopération de I’¢léve, deux compétences reliées positivement a la réussite en prélecture et
prémathématiques. En outre, plus I’enseignant soutient 1’apprentissage de 1’¢léve, moins
I’enseignant se déclare stressé et plus il évalue I’éléve comme empathique. A I’inverse, le stress
de I’enseignant joue positivement sur I’impulsivité et le comportement perturbateur de I’éléve,
des compétences qui sont corrélées néegativement avec les performances en prélecture et
prémathématiques. Siekkinen et ses collaborateurs ont donc montré des liens importants entre
la qualité du soutien a 1’apprentissage, le stress de I’enseignant et les compétences sociales des

¢éléves. Ainsi, plus le soutien a I’apprentissage est de qualité, moins I’enseignant est stressé.
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Cela a pour conséquence que I’empathie de I’éléve est plus élevée et que le comportement de
ce dernier pose moins probléme. Inversement, plus I’enseignant est stressé, plus 1’¢léve est

impulsif et moins celui-ci est coopeérant.

Les recherches que nous avons exposées au début de ce chapitre, semblent toutes aller
dans le sens d’un lien, voire d’un effet des pratiques et/ou du comportement de I’enseignant sur

les compétences non cognitives, socio-émotionnelles ou psychosociales.

2.- Problématique de la recherche

Nous avons mis en évidence des effets des relations enseignant-éléves chaleureuses et
positives, une influence des comportements de I’enseignant compréhensif et proche sur des
compétences psychosociales. Prenant appui sur les résultats des recherches néerlandaises
menees depuis plus de trente ans (Brekelmans et al., 1989 ; Claessens et al., 2017 ; Wubbels et
al., 2006 ; Wubbels et al., 2012 ; Wubbels et Brekelmans, 2005 ; Wubbels et Levy, 1993) et
ceux des travaux menés par Genoud (2004, 2008) concernant le profil interactionnel de
I’enseignant — sur lesquelles nous reviendrons infra —, nous nous centrons sur huit
caractéristiques interpersonnelles (que nous appellerons également subjectives) de
I’enseignant : la directivité, le soutien, I’empathie, la responsabilisation, I’incertitude,
I’insatisfaction, la réprimande et la sévérité. Brekelmans et ses collaborateurs ont mis en
relation ces dimensions avec les performances académiques et des caractéristiques affectives.
Ils n’ont cependant testé les effets que sur quelques compétences telles que la motivation, la

confiance, le plaisir, la pertinence ou encore I’effort.

Nous souhaitons mesurer d’autres compétences en relation avec le comportement
interpersonnel de I’enseignant. Nous avons pu constater supra que les compétences
psychosociales prises en compte dans les travaux de recherche sont diverses (coopération,
motivation, estime de soi, ou encore conscienciosité, agréabilité, extraversion etc.) et nous
avons précisé, dans la premiére partie du chapitre | que les compétences psychosociales étaient
nombreuses. Il n’était donc pas possible de les inclure toutes dans notre travail, ce qui signifie

que nous avons da faire des choix. Nous avons recherché des compétences psychosociales qui
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pourraient étre des indicateurs fiables et valides et qui pourraient également expliquer elles-
mémes les différences de réussite des éléves en fin de scolarité primaire. Comment s’est opéré

ce choix ?

Nous avons consulté tout d’abord les typologies liées aux théories de la personnalité.
Aprés plusieurs années de réflexion et débats, un grand nombre de psychologues de la
personnalité¢ s’entendent désormais pour affirmer qu’il est possible de déterminer les
différences entre les individus a I’aide de cinq dimensions ou facteurs. Il s’agit du mod¢le des
cing facteurs ou Big Five, évoqué précédemment dans le chapitre | (Digman, 1990 ; Goldberg,
1990 ; John, 1990 ; McCrae et Costa, 1999). Méme si les termes différent encore selon les
auteurs, il est possible de dégager une terminologie acceptée par la plupart des chercheurs.
Rolland (1993), cité dans Benedetto (2008), a formulé les cing facteurs en langue francaise avec
leurs caractéristiques : (1) I’extraversion (affirmation de soi, émotions positives, etc.), (2)
I’agréabilité qui oppose bienveillance, altruisme a malveillance et hostilité, (3) la
conscienciosité qui suppose application dans le travail, souci de la réussite et persévérance, (4)
le neuroticisme ou névrosisme qui oppose des personnes stables émotionnellement a des
personnes timides, anxieuses, irritables et (5) I’ouverture qui caractérise des personnes ouvertes
d’esprit, curieuses, volontaires pour vivre des expériences nouvelles. Pour compléter ces
facteurs et leurs facettes évoquées brievement, nous nous sommes appuyé sur une typologie
d’Heckman et Kautz (2012), traduite en francais par Fanchini (2016), qui associe outre les
facettes de la personnalité, les traits de personnalité associés et une traduction des
comportements chez I’enfant. Nous avons ainsi pu nous intéresser plus particulierement a
différents traits de personnalité liés a ces cing facteurs, sachant que nous nous inscrivions dans
la perspective d’une étude dans un cadre scolaire. Nous souhaitions également prendre en
compte les liens de ces traits avec I’apprentissage et la réussite de 1’éléve. Plusieurs traits ont

capté notre attention :

(1) le controle des impulsions, la gratification différée et I’organisation dans le travail

pour la conscienciosite,

(2) la créativité et la curiosité pour I’ouverture a I’expérience,
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(3) les émotions positives et les réactivités émotionnelles positives envers autrui pour

I’extraversion,

(4) ’'empathie et la coopération pour 1’agréabilité

(5) ’anxiété, le locus de contrdle externe et interne, 1’estime de soi pour le neuroticisme.

Nous avions donc circonscrit les traits qui nous semblaient les plus pertinents pour leurs

effets potentiels sur les capacités d’un éléve de classe ¢lémentaire.

Nous avons consulté les compétences répertoriées dans le socle commun de
connaissances, de compétences et de culture (2015). Bien que celui-ci ne fasse pas
explicitement référence aux compétences psychosociales, celles-ci sont bien présentes dans le
texte, notamment dans le domaine 3 qui rend compte de la formation de la personne et du
citoyen. Ainsi, I’école doit permettre a 1’éléve de juger par lui-méme, de développer son
aptitude a vivre de maniére autonome et a participer dans le méme temps a 1’amélioration de la
vie commune pour devenir un citoyen engagé. Selon les termes du socle commun, I’éléve se
doit d’exploiter ses compétences en ayant « confiance en sa capacité a réussir et a progresser »
(MENJS, 2015, p. 5) et résoudre les conflits sans recourir & la violence. Il doit « faire preuve
d’empathie et de bienveillance » (MENJS, 2015, p. 5) et il «coopére et fait preuve de
responsabilité vis-a-vis d’autrui » (MENJS, 2015, p. 6). Le socle met donc en avant diverses
compétences psychosociales, parmi lesquelles nous retrouvons les deux dimensions de relation
a soi (maitrise des émotions, confiance en soi) et relation aux autres (coopération, respect des

régles, respect de I’autre, empathie).

Pour avoir une idée du nombre de compétences a traiter dans notre recherche, nous nous
sommes référé a quelques recherches francaises récentes sur les effets des compétences
psychosociales. Fanchini (2016) avait mesuré vingt-neuf compétences sociales en se référant
au modele en cinq facteurs et les avait reliees a la reussite des éleves. Dirani (2017) avait choisi
quant a elle de se focaliser sur une seule compétence psychosociale, la créativité dans les
parcours de formation et ses effets sur I’insertion professionnelle. Morlaix (2015) avait conduit

une dizaine d’entretiens exploratoires et compulsé le socle commun avant d’arréter une liste
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non exhaustive d’un peu moins de trente compétences sociales. Nous ne souhaitions pas prendre

en compte plus de dix compétences, mais ne voulions pas non plus n’en étudier qu’une seule.

Pour arréter notre choix, nous avons finalement croisé les traits de personnalité
mentionnés dans le modéle en cing facteurs avec les compétences exposées dans le socle
commun et dans les recherches évoquées précédemment. Nous avons ensuite relié ces
compétences au contexte d’une salle de classe du premier degré et & la potentielle réussite des
éleves. Nous avions initialement envisagé de mesurer neuf compétences, mais nous avons
renoncé a analyser trois d’entre elles, a savoir la créativité, I’autonomie et 1’organisation dans
le travail scolaire, tant la mesure de ces trois compétences nous a semblé difficile a mettre en
ceuvre a grande échelle. Nous avons finalement ciblé six compétences psychosociales qui
pourraient également étre en lien avec la réussite de 1’éléve : la coopération, la maitrise de soi,

I’empathie, I’anxiété, I’estime de soi et I’internalité.

Nous souhaitons comprendre en quoi, d’une part, les pratiques des enseignants, a travers
leurs comportements, leurs actions en direction des éleves, leurs gestes, leurs maniéres de
communiquer et d’interagir sont liées au niveau de développement des compétences
psychosociales et, d’autre part, en quoi celles-ci peuvent expliquer les différences de
performances entre les éléves. Notre recherche entend donc évaluer a la fois (1) les
caractéristiques des pratiques d’enseignement qui favorisent les compétences psychosociales et
(2) Deffet de ces dernicres sur les inégalités de réussite entre ¢léves. L’enjeu fondamental de
notre recherche est d’établir si un effet-maitre (percu par les éléves) a travers les huit
dimensions qui constituent un profil interactionnel de I’enseignant se deégage sur les six
compétences psychosociales de 1’éléve. Nous cherchons donc a savoir si le niveau de
développement des compétences psychosociales chez les éléves de 1’école primaire est
influencé par les caractéristiques subjectives des enseignants, et si ce développement peut

permettre a 1’¢léve de mieux réussir.

Nous interrogeons les variables qui tiennent a 1’enseignant et celles qui dépendent de
I’éléve. Nous envisageons la mise en relation de ces variables avec de potentiels effets des
variables liées a I’enseignant sur celles en lien avec 1’éléve. Cela nous incite a mieux

appréhender ce qui se joue entre I’enseignement assuré par 1’enseignant et 1’apprentissage des
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éléves. Il nous faut pour cela ouvrir la boite noire de la relation enseignant-éléves au sein de la

classe, pour comprendre quels processus d’enseignement ou processus médiateurs agissent.

2.1. Processus d’enseignement et apprentissage des éléves : des choix

méthodologiques avec des paradigmes complémentaires

Les recherches sur les processus d’enseignement se fondent sur différents paradigmes.
Gage (1986, p. 412) les définit comme « un ensemble intégré de concepts fondamentaux, de
variables et de problemes lies a des approches méthodologiques et des outils correspondants ».
Le chercheur peut donc, en prétant attention a ces paradigmes, orienter sa réflexion théorique
et son action methodologique. Dans le cadre de notre recherche, nous nous intéressons

particulierement au paradigme processus-produit et a celui des processus médiateurs.

2.1.1. Le paradigme processus-produit

La majorité des travaux sur les pratiques enseignantes examine la relation directe entre
les comportements, les activités des enseignants en classe (processus) et les resultats des
apprentissages, les connaissances construites par les éleves (produit). lls se fondent sur le
paradigme processus-produit (Gage, 1963a, 1978 ; Rosenshine, 1986). Ces études consistent
majoritairement a examiner les liens entre des variables concernant les pratiques - souvent

déclarées par les enseignants eux-mémes — et les indicateurs d’efficacité.

C’est donc I’enseignant et son enseignement qui, dans le paradigme processus-produit,
influencent I’apprentissage des éléves. Gage (1986) recense trois types de variables, capables

d’influer sur les acquisitions des éléves, qu’il nomme « les variables de produit » (figure 3) :

(1) les variables de présage qui référent aux caractéristiques personnelles des
enseignants, telles que ’age, le genre, la formation, I’expérience dans le métier, I’aptitude

verbale, les valeurs éducatives et les théories implicites de 1’apprentissage.
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(2) les variables de contexte qui se rapportent au cadre dans lequel 1I’enseignant exerce
son activité, a savoir les caractéristiques des €léves, de la classe, telles que le niveau scolaire,
les aptitudes et connaissances initiales de 1’¢leve, la taille de la classe, le statut socio-

économique des éléves, etc.

(3) les variables de processus qui traduisent ce qui se passe dans la classe a travers le
comportement de I’enseignant (ses pratiques, ses méthodes, son style d’enseignement), le

comportement de 1’¢éléve et les interactions enseignant-éléves.

Les variables de produit renvoient plus spécifiquement aux résultats scolaires de
I’éléve, au degré de maitrise qu’il a atteint et qui est le reflet de ses apprentissages et de son

comportement.

Figure 3.- Le paradigme processus-produit (Gage, 1978, cité dans Clanet, 2012, p. 10)

Vanables de présase

"

Variables de processs Vatiables de produit
(eneeignement) > (rendement)

"

Wariahlzs contex fuelles

Le modeéle proposé par Gage (1978, 1986) souligne les interactions au sein de la classe
entre les quatre types de variables évoquées précédemment. L’étude de leurs relations permet
de faire apparaitre, en mobilisant des corrélations simples et des analyses multivariées, des liens
entre les pratiques des enseignants et les indicateurs d’efficacité. Dans ce type de modélisation,
il s’agit bien de montrer un effet, une efficacité et méme une efficience entre les moyens utilisés
par I’enseignant et les résultats obtenus chez ses éleves. En effet, Gage (1963b) entend
«découvrir des liaisons directes entre les variables relatives a la fagcon de faire des enseignants
et les indicateurs d’efficacité » (cité dans Doyle, 19864, p. 438).
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Dans le cadre de notre recherche, nous souhaitons montrer, en tenant compte du
paradigme processus-produit, que les variables de contexte (structure de la classe) et les
variables de processus (huit dimensions du comportement de 1’enseignement) ont un effet sur
les variables de produit, a savoir les résultats des éléves en francais et en mathématiques. En
raison d’un effectif d’enseignants trop peu important, nous n’avons pas réussi a explorer les

liaisons avec les variables de présage (age, genre, formation, expérience de 1’enseignant, etc.).

Toutefois, ce paradigme ne permet pas de rendre compte de certains phénomenes de la
classe. C’est pourquoi Gage (1986) reprend certaines idées de Doyle (1978) fondées sur

I’écologie de la classe pour ¢€largir le paradigme processus-produit (figure 4).

Figure 4.- Le paradigme élargi processus-produit (Gage, 1986)

Pratiques Indices dont dispose Réponses médiatrices
d'l.l mEﬁtt’E —'- l'ﬂéif’e et iﬂt Erpré— + dE ].IE-]. e

tation qu'il en donne

Rendement et
attitudes de 1'éléve

L’¢écologie de la classe permettrait a 1’éléve de s’approprier des indices, qui peuvent
aller d’une vraie démonstration compléte pour un enfant de trois ans a la simple formulation de
consignes pour un éléve plus agé, et des interprétations qui guideraient le comportement de
celui-ci. Considérant ces indices, 1’éléve produit des « réponses médiatrices : faire attention,
traduire, segmenter, répéter, bref s’engager dans une tache d’apprentissage » (Gage, 1986,
p. 416). Le comportement de I’enseignant et ses pratiques d’enseignement passeraient donc par
un « filtre » d’indices et de réponses médiatrices qui influerait a terme sur le rendement et
I’attitude de I’¢leve. Gage (1986) introduit donc la notion de médiation de 1’éléve, qui postule
que le comportement de 1’enseignant et ses effets transitent par 1’éléve ; celui-ci formulerait des
interprétations sur les pratiques de I’enseignant qui auraient a leur tour un effet sur

I’apprentissage de 1’¢leve.
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Avec la médiation de 1’¢éléve, Gage, ainsi que Dunkin et Biddle (1974) introduisent une
nouvelle dimension qui ajoute a la complexité de la situation d’enseignement et introduit
quelques doutes sur la capacité des recherches processus-produit a décrire la réalité de la
situation. Doyle (1986, p. 444) signale également les limites des travaux sur le paradigme
processus-produit pour expliquer «la complexité de la relation entre les processus
d’enseignement et les apprentissages des éléves », et ce en raison de « la complexité due
notamment a la grande variété des situations ». Doyle recommande en conséquence de se

tourner vers d’autres modeles, parmi lesquels celui des processus médiateurs.

2.1.2. Le paradigme des processus médiateurs

Le paradigme des processus médiateurs permet de faire évoluer le paradigme processus-
produit. En effet, Levie et Dickie (1973), cités dans Doyle (1986a, p. 445), affirment qu’il
s’avere nécessaire de « prendre pour objet les processus humains implicites qui s’interposent
entre les stimuli pédagogiques et les résultats de ’apprentissage ». Le paradigme processus-
produit établit des relations entre enseignement et résultat de I’apprentissage, tandis que le
paradigme des processus médiateurs redonne une place de choix a I’apprentissage, lorsqu’il
s’applique a scruter les processus humains implicites qui interviennent avant les résultats de
I’apprentissage. 1l propose d’ouvrir la «boite noire» des processus intermédiaires
d’apprentissage, d’étudier ’activité cognitive de 1’éléve qui apprend, en se focalisant sur le
processus qui fait le lien entre les stimuli d’enseignement et les résultats de 1’apprentissage
(Doyle, 1977).

Avec le paradigme des processus médiateurs, Doyle (1986a) s’intéresse aux résultats de
I’apprentissage qui changeraient en fonction des procédures intermédiaires déployées par
I’éléve lors de 1’apprentissage, notamment celles liées au traitement de I’information. Ces
mémes procédures seraient influencées par les conditions d’enseignement. Le comportement
de I’enseignant et les matériels utilisés « ne sont plus considérés comme causes directes des
apprentissages, mais bien comme catalyseurs des réponses médiatrices » (Doyle, 19864,
p. 446). Les éléves ne sont plus de simples récepteurs, leurs réponses jouent un « réle médiateur

actif » dans ce qui est réellement mémorisé. C’est I’éléve qui doit s’approprier les stimuli
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effectifs distillés par I’enseignant qui vont lui permettre de comprendre et d’apprendre. En ce

sens, c’est I’¢éléve qui va connecter le processus au produit et non I’enseignant.

Bressoux (1994) identifie, en se référant a Doyle, quelques-unes de ces procédures
intermédiaires : 1’attention, I’implication dans la tache a réaliser, 1’utilisation du temps, la
persévérance qui apparaissent comme des variables observables dont 1’é¢tude est jugée
nécessaire, mais non suffisante par Doyle (1986a). Selon Doyle, avec ces variables, on reste a
un niveau superficiel, alors que les procédures de traitement de 1’information renvoient a des
processus implicites qui ne sont pas toujours directement observables. 11 est cependant évident
pour Doyle que les différences de réussite entre éléves sont reliées a ’efficacité de leurs

procédures de traitement de I’information.

Ainsi les conditions d’enseignement (le comportement de 1’enseignant) influent-elles
sur les procédures intermédiaires de traitement de I’information (les capacités cognitives de
I’éléve) qui elles-mémes ont un effet sur les résultats de 1’apprentissage des éléves (figure 5).
Comme chez Doyle (1986a), Morlaix (2009) confirme que les capacités cognitives peuvent

jouer le role de procédure intermédiaire dans 1’apprentissage de 1’¢éléve.

Figure 5.- Le paradigme des processus médiateurs (Morlaix, 2009, p. 64)

Procédures intermédiaires

ey (I traitement de I'information : el

Capacités cognitives

Conditions d'enseignement :
Comportement de I'enseignant

Résultats de I'apprentissage :
Compétences développées...

Comme Morlaix (2009) et Doyle (1986a), nous pouvons nous interroger sur la place des
compétences psychosociales de 1’¢éléve dans les apprentissages et la réussite des éléves en
classe. Ces compétences pourraient-elles jouer le réle de procédure intermediaire entre le

comportement de I’enseignant et le résultat de I’apprentissage ?

Les deux paradigmes évoqués nous permettent a la fois de penser la complexité des
situations d’enseignement-apprentissage, si difficile a modéliser avec la multiplicité des

concepts et variables en jeu, et de relier notre réflexion théorique a notre approche
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méthodologique. Le paradigme processus-produit nous autorise la mise en lien des pratiques de
I’enseignant avec les résultats des ¢éléves. L’intérét supplémentaire de la prise en compte du
paradigme des processus médiateurs est que celui-ci distingue les processus d’enseignement et
les processus d’apprentissage tout en évoquant leurs articulations, leurs relations dans un
contexte donné. Nous pouvons ainsi mettre en lien les pratiques enseignantes, les compétences

psychosociales interpersonnelles et personnelles des éléves et leurs résultats scolaires.

2.1.3. Dépasser ces deux paradigmes avec les modéles interactifs d’analyse de

I’enseignement

D’autres modeles ont tenté d’illustrer ce qui se passe dans la classe entre 1’enseignant et
ses ¢€leves grace a I’analyse des processus qui lient enseignement et apprentissage. Nous
présentons ici un modeéle, ancien et peu connu, qui décrit I’enseignement comme un processus
d’interaction humaine. Il s’agit du mode¢le interactif d’analyse de 1’enseignement de Smith
(1961, présenté par Dunkin, 1986), dans lequel les comportements des éléves et de I’enseignant
s’influencent de manicre réciproque. L auteur s’appuie sur 1’acte de perception des acteurs et

congoit le cycle d’enseignement comme suit (figure 6) :

Figure 6.- Le modéle de Smith (1961)

-~
7

Pe ----- De ----- Ce _ Pm ----- Dm -----Cm

Pm symbolise la perception qu’a I’enseignant du comportement de I’¢léve. Dm est le
diagnostic opéré par 1’enseignant, lorsqu’il prend en compte le comportement, la motivation,
I’engagement et les connaissances de 1’éléve. Cm représente le comportement adopté par

I’enseignant pour répondre a I’¢éleve en fonction de la perception et du diagnostic établi. Pe
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symbolise la perception qu’a I’éléve du comportement de 1’enseignant, tandis que De figure le
diagnostic realisé par 1’éléeve a propos de ce que fait ou dit I’enseignant. Ce représente le
comportement de I’¢léve en réaction a celui de I’enseignant, un comportement qui fait suite a
la perception et au diagnostic opérés par 1’éléve. Smith considére que (Pm----Dm-----Cm) est
un acte d’enseignement et (Pe-----De-----Ce) constitue la prise d’informations de I’¢léve qui
pourra conduire a terme a un apprentissage réussi, si toutes les conditions sont réunies. Ce
modele interactif met 1’accent sur I’influence respective des perceptions, des diagnostics et des
comportements de 1’enseignant et des éleves. Nous avons mentionné précédemment que
I’enseignant produit des micro-gestes (Duvillard, 2016), des messages verbaux et non verbaux
que 1’éleve décrypte a 1’aide de ses mécanismes perceptifs : celui-ci s’emploie a décoder les
expressions faciales de I’enseignant (Ekman, 1971) et ses postures (Bucheton, 2020 ; Bucheton
et Soulé, 2009). En fonction de ses perceptions et de I’interprétation qu’il en fait, 1’éléve réagit
au comportement de I’enseignant ; il peut choisir de s’engager dans ’activité ou au contraire
de résister a la situation d’apprentissage proposée. L’enseignant doit alors réagir a son tour et
s’adapter au comportement des éléves en usant de son « acuité perceptive » (Maitre de
Pembroke, 2018) et de son ajustement aux besoins de 1’¢leéve (Saillot, 2020), qui vont lui
permettre d’apporter une réponse appropriée, a laquelle 1’éleve répondra, etc. Ce cycle
d’interactions réciproques traduit par le modéle de Smith est particulierement intéressant dans
le cadre de notre recherche, en ce qu’il explicite la réciprocité des relations et des perceptions

entre I’enseignant et ses €léves au sein de la classe.

Nous avons cependant besoin de compléter ce modele, puisque nous souhaitons étudier
empiriquement comment s’établit cette relation entre I’enseignant et ses éléves, comment
chacun des acteurs interagit avec I’autre et exerce son influence sur I’autre. Nous souhaitons
comprendre plus spécifiquement comment le comportement de 1’enseignant en situation
d’interaction avec ses €leves peut influer sur le niveau de développement des compétences de
I’éleve. Avec le modele de Dunkin et Biddle (1974), nous pouvons remarquer les différentes
variables introduites par Gage (1986), a savoir les variables de présage, les variables
contextuelles, le processus et le produit (figures 3 et 4). Les auteurs apportent cependant des
données complémentaires pour chacune d’entre elles en décrivant un contexte, un « arriére-plan

culturel » qui apportent des précisions a la fois sur 1’éléve et sur ’enseignant (figure 7). Nous
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retrouvons également la chaine causale du modele processus-produit présenté précédemment :
les fleches partent des variables de présage et des variables contextuelles, elles symbolisent les
relations causales et forment un véritable parcours qui converge vers les variables de produit,
le résultat des apprentissages de I’¢leve. Toutefois, les auteurs intégrent, dans leur modele, une
nouvelle dimension, une dimension interactive a I’intérieur des variables de processus. En effet,
ils congoivent que le comportement de 1’enseignant a des conséquences sur celui de I’éléve,
mais que le comportement de 1’¢leve peut €galement influer sur celui de 1’enseignant, de sorte
que I’apprentissage de 1’¢éleve ne résulte plus uniquement de 1’enseignement, mais plutot de

I’interaction entre les comportements de I’enseignant et ceux de I’¢leéve.

Figure 7.- Le modéle de Dunkin et Biddle (1974)
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Un grand nombre de travaux continuent de faire référence au modele de Dunkin et
Biddle (1974), un modele complet qui s’efforce de souligner la complexité d’une situation
d’enseignement-apprentissage. Clanet (2012) signale cependant deux limites a ce modele. La

premiere suggere que le modéle ne laisse apparaitre qu’une seule interaction (celle entre
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enseignant et éleves), étant donné que les auteurs n’ont pas jugé opportun d’y inclure le
contexte, qui influence certes 1’interaction, mais n’entre pas directement en interaction avec
I’enseignant ou 1’éléve. La deuxieme insinue que le modéle présente des relations causales trop
linéaires qui meénent inexorablement au « développement immédiat de 1’éléve » (p. 12). Tenant
compte de ces deux remarques, Clanet (2012) a réfléchi a une modélisation qui inclut cette
complexité. Il s’est heurté cependant a une double exigence, puisqu’un modele « se doit d’étre
a la fois simple pour permettre une utilisation facile (par exemple le triangle pédagogique) et
suffisamment riche pour ne pas dénaturer exagérément 1’objet modélisé » (p. 15). S’appuyant
sur le modele des processus mediateurs et sur celui de Dunkin et Biddle, il construit un nouveau
modeéle qui articule pratiques d’enseignement et performances autour de deux « organisateurs
de la situation d’enseignement-apprentissage» (p. 16): (1) la «tache » proposée par
I’enseignant et (2) les « interactions » que celui ou celle-ci méne pour guider 1’éléve tout au

long de la téche (figure 8) :

Figure 8.- Les relations entre processus d'enseignement et d'apprentissage (Clanet, 2012, p.
16)

Situation de classe:

. Tiche = _
Processus 1 Processus
d'enseignement d'apprentissage
* Interactions «

Les processus d’enseignement et les processus d’apprentissage sont en interaction au
sein de la situation de classe, comme le démontrent les doubles fleches entre les différentes
composantes. Cela signifie que les interactions verbales enseignant-éléve et éleve-enseignant
sont en liens réciproques avec la tdche. Ces deux dimensions sont simultanément en interaction
avec les processus d’enseignement et d’apprentissage. Nous retrouvons, dans ce modele, des

éléments communs aux modeles précédents (présence de processus, interactions entre les
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dimensions), mais Clanet (2012) introduit des interactions réciproques et simultanées entre les
variables, rompant en cela avec la présentation monocausale et linéaire des relations des
modeles processus-produit. Le modele pourrait étre enrichi avec un nombre plus grand de
variables qui préciseraient notamment la nature des différents processus d’enseignement et
d’apprentissage. Clanet a choisi la simplicité qui constitue a la fois les limites et les pertinences
de ce modele. Celui-ci offre une base pertinente et solide de réflexion et un schéma
d’explication qu’il est possible d’amender et de compléter en fonction des situations de classe

et des apprentissages a mettre en ceuvre.

Nous avons présenté plusieurs modeles qui vont servir de base de réflexion pour
I’¢laboration de notre propre modele théorique d’analyse. Ils mettent I’accent sur les processus
et sur les interactions en jeu dans 1’enseignement-apprentissage. Nous avons essayé d’adapter

ces modeles a notre recherche.

2.2. Quels paradigmes dans la recherche ?

Nous présentons en conséquence un modele d’analyse appliqué a notre problématique
(figure 9), fondé sur des variables liées a I’enseignant, a I’¢léve et au contexte d’enseignement.
Il laisse apparaitre un enchainement qui traduit certes une forme de linéarité et de causalité,
mais nous insistons sur la nécessité¢ d’interactions entre ¢léve et enseignant qui impliquent
simultanément une circularité entre les perceptions, les diagnostics et les comportements de
chacun des acteurs de la relation. Tel qu’évoqué par Smith (1961), (Pm--Dm--Cm) est un acte
d’enseignement et (Pe--De--Ce) constitue la prise d’informations de I’¢léve qui pourra conduire
a terme a un apprentissage réussi, si toutes les conditions sont réunies. Pour rappel, nous avons
repris pour 1’enseignant, Pm qui symbolise la perception qu’a I’enseignant du comportement
de 1’¢leve, Dm ¢étant le diagnostic opéré par 1’enseignant, a la suite de 1’observation du
comportement de 1’¢él¢ve, de sa motivation, de son engagement et de ses connaissances, par
exemple, et Cm représentant le comportement adopté par 1’enseignant pour répondre a 1’éléve
en fonction de la perception et du diagnostic établi. Du c6té de 1’¢éleve, Pe symbolise la

perception qu’a 1’éléve du comportement de 1’enseignant, tandis que De figure le diagnostic
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réalisé par 1’éléve a propos de ce que fait ou dit I’enseignant. Ce représente le comportement
de I’¢léve en réaction a celui de I’enseignant, un comportement qui fait suite a la perception et
au diagnostic opéré par 1’éléve. Les interactions seront mesurées en évaluant les perceptions et

diagnostics réalisés par les éléves et les enseignants.
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Figure 9.- Le modele enseignement-apprentissage de notre recherche

Variables de processus et produit des interactions en classe
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Enseignant
Caractéristiques Processus
personnelles, culturelles d’enseignement
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Pm-Dm-Cm

Variables contextuelles
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Processus d’apprentissage éléve
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médiateurs Niveau de performance en
Compétences mathématiques et frangais

psychosociales

Pe —De - Ce
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Ce modeéle prend en compte la perception du comportement de 1’enseignant et de 1’éléve
par 'un ou I’autre des acteurs. Aprés un comportement particulier de 1’éléve, par exemple, un
mouvement de découragement suite a une difficulté particuliere dans la résolution d’une tache
donnée, I’enseignant percoit, diagnostique ce comportement et choisit en réponse d’adapter son
comportement en optant pour une combinaison d’accompagnement de 1’éléve fondé sur la
directivité¢, le soutien et D’empathie. L’¢léve percgoit, diagnostique le changement de
comportement de son enseignant, un comportement qui le rassure affectivement et renforce
entre autres choses, son estime de soi et sa coopération (ici dans le sens d’engagement). Fort
du renforcement de ses compétences psychosociales, 1’éléve réagit, parvient a maitriser son
comportement et I’adapte pour remettre sa réflexion en marche, résoudre la tache proposée par
I’enseignant et enclencher ses processus d’apprentissage qui lui permettront de réussir. Si, a
I’inverse, 1’¢léve échoue, la boucle de perceptions réciproques peut et doit s’enclencher a
nouveau et générer un nouveau cycle de proaction-rétroaction-proaction qui conduira, nous

pouvons I’espérer, a terme a la réussite de 1’¢leve.

Le profil interactionnel de 1I’enseignant, construit a 1’aide des deux dimensions
proximité et influence regroupant les huit sous-dimensions (directivité, soutien, empathie,
responsabilisation, incertitude, insatisfaction, réprimande et sévérité), interagit avec les six
compétences psychosociales des éleves (coopération, maitrise de soi, empathie, estime de soi,
internalité et anxiété) ; ces deux types de variables interviennent dans I’apprentissage de 1’éléve
qui influe a son tour sur les niveaux de performances scolaires des éeleves en francais et en
mathématiques. Ainsi, un enseignant proche de ses éléves, c’est-a-dire un enseignant qui
montrerait notamment un haut niveau de soutien ou d’empathie pourrait, par exemple, avoir un
effet sur des compétences psychosociales de 1’¢leve, telles que 1’estime de soi ou la coopération.
Ces deux compétences psychosociales pourraient a leur tour influer sur les processus
d’apprentissage de 1’¢éleve (nous n’explorerons pas spécifiquement les processus
d’apprentissage dans cette recherche) et influencer ensuite les performances des éléves en

francais et mathématiques.

Notre modéle répond aux exigences de complexité des relations-interactions qui se
nouent au sein d’une classe. Il est multidimensionnel. Il inclut des dimensions contextuelles,

des dimensions personnelles des acteurs, enseignant et éleve, des dimensions subjectives, a
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savoir le comportement interpersonnel pour 1’enseignant et les compétences psychosociales
pour 1’éléve. Il intégre également une dimension temporelle a la fois linéaire, causale et
circulaire qui traduit le cycle ininterrompu des perceptions réciproques de I’enseignant et de
I’¢leve, des comportements au service de ’apprentissage de 1’¢éleve. Toutes ces dimensions
interagissent tout au long du processus d’apprentissage de 1’¢léve lors des différentes situations
mises en ceuvre au sein de la classe ; ces dimensions permettent de mener I’¢éléve a I’échec ou

mieux a la réussite, si le cercle des perceptions-interactions est vertueux.

3.- Les variables du modeéle

Pour continuer a mieux comprendre les différents éléments qui constituent notre modele

théorique, il importe de décrire les différents types de variables qui le composent.

3.1. Les variables de controle

Notre modele laisse apparaitre trois types de variables controle (figure 10, parties en
rouge orange). Situées dans la partie gauche du modéle, ces variables de contréle (les
caractéristiques objectives de 1’enseignant, les caractéristiques personnelles de 1’éléve et les
variables contextuelles) sont des variables qui préexistent a la situation de classe proprement
dite ; autrement dit, elles ne sont pas liées directement a ce qui passe en classe entre I’ enseignant
et I’éléve, méme si nous admettons qu’elles peuvent avoir un effet sur les apprentissages et

performances des éléves et sur les pratiques de 1’enseignant.

(1) Nous distinguons deux types de caractéristiques objectives de 1’enseignant : des
caractéristiques personnelles, telles que 1’age et le sexe de I’enseignant. Nous prenons
également en compte des caractéristiques qui se rapportent davantage a [’activité
professionnelle de I’enseignant: son expérience (nombre d’années d’enseignement), sa
formation initiale (diplome le plus éleve et type de diplome) et la part d’autoformation dans sa

pratique (consultation d’ouvrages théoriques, de conférences, etc.).
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(2) Concernant les caractéristiques de 1’éléve (hors compétences psychosociales), nous
nous intéressons a différents types de caractéristiques : d’une part, des caractéristiques
personnelles (&ge et sexe) et scolaires (niveau de classe, maintien éventuel) et d’autre part, des
caractéristiques de 1’¢léve en lien avec son environnement familial. Pour préciser ce que
recouvre ce deuxiéme type de caractéristiques, nous considérons 1’origine sociale de 1’éléve en
analysant la profession de ses parents et ses pratiques culturelles et familiales, selon que des
livres sont présents dans le foyer, selon la langue parlée a la maison, la fréquentation de la
bibliotheque, la fréquence des activités de lecture des parents et la possibilité et fréquence

d’utilisation du matériel informatique et audiovisuel.

(3) Enfin, nous avons intégré quelques variables contextuelles a notre modéle. 11 s’agit
d’une part, de caractéristiques liées a la classe (le nombre d’éléves, le nombre de filles et de
garcons). La situation géographique de 1’école pourrait avoir des conséquences sur
I’enseignement et sur les apprentissages des €léves, selon que 1’école se situe en zone urbaine

ou rurale, en zone d’éducation prioritaire, zone urbaine sensible ou hors de ces zones.

Figure 10.- Les variables de contrdle du modele

Caractéristiques Variables de processus et produit des interactions en classe
objectives de

Penseignant

Enseignant Processus d’apprentissage ¢léve

Caractéristiques Processus Processus Produit
personnelles, culturelles d’enseignement médiateurs Niveau de performance en
et familiales de 'éléve proximité - influence Compétences mathématiques et frangais

psychosociales
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Variables contextuelles
(école, classe, situation

géographique)
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Nous avons concu notre modele avec les trois types de variables de contrble que nous
venons de presenter : les caractéristiques objectives de 1’enseignant, les caractéristiques
personnelles de 1’éléve et les variables contextuelles. Méme si ce sont des variables qui
préexistent a la situation de classe, nous supposons qu’elles peuvent influer sur les différents

processus (enseignement et médiateurs) et produit qui modélent les performances des éleves.

Nous pouvons développer les particularités de nos variables cibles et ouvrir la boite
noire des processus d’enseignement et d’apprentissage, afin de mieux les caractériser et de
rendre compte de leurs interactions supposees. Nous présentons tout d’abord les dimensions du
profil interactionnel de I’enseignant et déclinerons ensuite les six compétences psychosociales

de la recherche.

3.2. Les dimensions du Profil Interactionnel de I’Enseignant

Avant de présenter les differentes dimensions du profil interactionnel, nous devons
revenir sur les recherches néerlandaises, évoquées précedemment dans notre problématique,
qui ont proposé un modele du comportement de I’enseignant a deux dimensions. Ces chercheurs
ont établi des profils interpersonnels d’enseignants, dont ils ont mesuré les effets sur les

apprentissages et les comportements des éleves.

3.2.1. Du comportement interpersonnel au modéle MITB

De nombreux facteurs (émotionnels, culturels, environnementaux) influencent
I’enseignant, les €léves et ce qui advient dans la classe (Shuell, 1996). Certains travaux comme
ceux de Brophy et Good (1986) ont opté pour I’analyse des actions d’enseignement réalisées
par ’enseignant lors de sa gestion de classe ou a travers son comportement pédagogique. Nous
avons relaté dans le chapitre précédent I’importance de relations éléve-enseignant positives et
chaleureuses pour garantir le développement de compétences académiques et non academiques

des éléves. Dés le milieu des années 1980, des chercheurs néerlandais, Wubbels, Levy,
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Brekelmans et leurs collaborateurs, ont interrogé le role de 1’enseignant dans la relation et les
interactions éléve-enseignant en analysant le comportement interpersonnel de 1’enseignant. Ils
ont en effet étudi¢ le comportement et 1’action de I’enseignant, lorsqu’il interagit avec ses €leves
dans la classe. En s’appuyant sur les travaux en psychologie de Timothy Leary, les auteurs ont
élaboré un modéle d’analyse du comportement interpersonnel de I’enseignant qui laisse
apparaitre deux dimensions principales, I’influence et la proximité, qui regroupent huit sous-

dimensions. Ce mode¢le d’analyse permet de construire des profils d’enseignants.

Nous présentons le modele de Leary qui a servi de base au modele d’analyse du
comportement interpersonnel de 1’enseignant. Nous distinguerons les différentes dimensions et
sous-dimensions du comportement, nécessaires pour élaborer les profils interactionnels des

enseignants.

3.2.1.1. Le modéle de Leary

Wubbels, Brekelmans et leurs collaborateurs se sont appuyés sur les recherches en
psychologie de Leary (1957), afin de comprendre quels mécanismes s’immiscent dans la
relation entre I’enseignant et ses éléves. Le modele de Leary, 1’ Interpersonal Circumplex (IPC),
qui vise a établir un diagnostic interpersonnel de la personnalité (Interpersonal diagnosis of
personality), a beaucoup été utilisé en psychologie clinique et en psychothérapie ; sa description
des interactions humaines est reconnue comme pertinente (Lonner, 1980) et des études
montrent qu’il peut étre généralisé a d’autres cultures (Brown, 2003 ; Dunkin et Biddle, 1974 ;
Lonner, 1980 ; Segall et al., 1999).

Leary a construit un modéle qui permet de mesurer a la fois les comportements normaux
et anormaux sur la méme échelle. Son circumplex est un continuum circulaire de traits de
personnalité qui s’articule autour de I’intersection de deux axes. Il s’agit pour Leary d’évaluer
le degré de deux dimensions « Dominance-Submission» (= domination-soumission) et
« Hostility-Affection » (= hostilité-affection). On trouve d’autres termes pour nommer ces deux
dimensions, mais celles-ci semblent décrire les interactions humaines de maniere universelle.

Le champ de I’éducation a repris ces deux dimensions. Slater (1962) les a repris pour décrire
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les relations peédagogiques dans la famille et Dunkin et Biddle (1974) ont montré leur
importance pour exposer les efforts des enseignants, lorsqu’ils doivent influencer ce qui se
passe en classe. De méme, Robertson (2002) utilise deux dimensions similaires pour décrire le

comportement mobilisé par I’enseignant pour gérer la classe.

Leary (1957) se fonde sur ces deux dimensions pour établir une classification des
comportements interpersonnels qui rassemble seize mécanismes ou réflexes. Chaque trait
humain peut étre cartographié comme une coordonnée vectorielle dans ce cercle et chacune des
seize variables interpersonnelles est illustrée par des exemples de comportement. Dans ce
cercle, on observe plusieurs paliers : au centre, notre regard peut repérer les ¢léments d’un
comportement jugé normal et se déplacer vers I’extérieur pour observer les indications d’un
comportement inadapté (figure 11). Imaginons deux personnes x et y dans un contexte
particulier et essayons de comprendre comment analyser leur relation en consultant le modéle
de Leary. Le cercle qui est le plus a I’intérieur propose des réflexes adaptatifs, un comportement
interpersonnel. Disons que la personne x témoigne d’un comportement spécifique vis-a-vis de
la personne y : si I’on choisit la variable A dans le cercle, la personne X dirige (= manage). Le
cercle du milieu nous indique alors le type de comportement que ce réflexe interpersonnel va
entrainer chez la personne y. Leary nous fait remarquer que diriger provoque de 1’obéissance
chez autrui : selon le modéle, la personne y va obéir a la personne x. Leary développe en fait un
phénomene interpersonnel a deux voies, a savoir une voie qui traduit ce que fait la personne x
et une autre voie qui révéle comment 1’autre, la personne Yy, répond. Le cercle suivant illustre le
réflexe extréme a manage, c’est-a-dire dominate (= domine), un réflexe que pourrait adopter la
personne X. Enfin, le cercle qui se trouve complétement a I’extérieur est divisé en huit catégories
générales dont Leary se sert pour élaborer son diagnostic interpersonnel (interpersonal
diagnosis). Chacune de ces catégories présente deux facettes qui varient en intensité, une facette
adaptative et une facette pathologique : pour la variable A, il s’agit de managerial (adaptative)

et autocratic (pathologique).
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Figure 11.- Model of Interpersonal Behavior (Leary, 1957, p. 65)
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Leary considére donc que la maniere de communiquer de chaque individu refléte sa
personnalité, laquelle se manifeste principalement dans le contexte de relations en dyades plutét
qu’a travers des traits de caractere. Il considere que les forces qui président le plus au
comportement humain sont la réduction de la peur et le maintien de I’estime de soi. Ainsi, lors
des situations de communication, les personnes présentes choisissent consciemment ou
inconsciemment des comportements qui réduisent leur anxiété et renforcent leur estime de soi.
Tout dépend bien entendu de la personnalit¢ de chacun des interlocuteurs. L’un peut étre
autoritaire, I’autre peut agir au contraire de maniére amicale. Si ce comportement lui permet de
réduire son anxiété, il aura tendance a le reproduire jusqu’a développer ce qui s’apparente a un
modele de communication pour lui, modéle qui lui servira de guide, lorsqu’il se retrouvera dans

une nouvelle situation de communication.
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3.2.1.2. Un modéle du comportement de [’enseignant

Brekelmans et al. (1993) et Wubbels et Brekelmans (2005) ont étudié les perceptions
des ¢€leves a propos de la relation interpersonnelle qu’ils entretenaient avec leur enseignant.
Waubbels et al. (1985) ont adapté le modele de Leary a 1’éducation (figure 12). lls ont repris le
principe des deux dimensions qu’ils nomment toutefois différemment : (1) un axe de proximité
(proximity) qui va de I’opposition a la coopération et (2) un axe d’influence (influence) qui va

de la soumission (submission) a la domination (dominance).

Figure 12.- Adaptation du modéle de Leary pour I'éducation par Wubbels et al. (1985)
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C’est en considérant ces deux dimensions que Wubbels et Levy (1993) élaborent leur
modele du comportement interpersonnel de I’enseignant : le Model for Interpersonal Teacher
Behavior (MITB). Ce modele met en lumiére les comportements de 1’enseignant dans sa classe.
Outre les deux axes évoqués précédemment dans le modele de Leary, quatre quadrants se
dessinent pour faire apparaitre huit sous-dimensions (uncertain, strict, admonishing,
dissatisfied, leadership, helpful/friendly, understanding et student freedom) qui font référence
aux comportements interpersonnels révélés par 1’enseignant en situation d’interaction avec ses

éléves (figure 13).
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Figure 13.- The Model of Interpersonal Teacher Behavior (Wubbels et Levy, 1993)
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Ce modele se fonde également sur deux dimensions principales, (1) I’influence et (2) la
proximité (Fortin et al., 2011). L’influence (axe vertical) renvoie au mode de communication
et d’interaction de 1’enseignant avec sa classe et s’étend de submission (uncertain = SO / student
freedom = SC) a dominance (strict = DO / leadership = DC). Le leadership fait référence a la
maniére dont I’enseignant conduit et dirige sa classe, alors que submission suppose des
interactions tournées vers la responsabilisation. La proximité de 1’enseignant (axe horizontal)
se rapporte a la distance qui s’établit entre 1’¢léve et son enseignant dans leur relation
interactionnelle en classe. L’axe s’étire entre les dimensions d’opposition (admonishing = OD
/ dissatisfied = OS) et celles de cooperation (helpful/friendly = CD / understanding = CS). La
coopération traduit un contact trés proche entre éléve et enseignant (enseignant plutét tolérant
qui soutient les éléves). L’opposition rend compte d’un comportement plutét autoritaire de
I’enseignant (Fortin et al., 2011). En tenant compte des perceptions des éléves et des
enseignants, ce modeéle permet de construire des profils interpersonnels des enseignants, sur

lesquels nous reviendrons plus tard.
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3.2.2. Différents profils d’enseignants

A partir du modele MTIB, présenté précédemment, et de résultats obtenus avec un

questionnaire particulier, le Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) qui permet de

recueillir les perceptions de I’enseignant et de ses éléves, Brekelmans et al. (1993), puis

Wubbels et Brekelmans (2005) parviennent a identifier huit types de comportements

interpersonnels de I’enseignant avec ses caractéristiques a travers les conditions qu’il crée pour

permettre I’apprentissage des éléves : directif, autoritaire (qui fait autorité), tolérant-autoritaire,

tolérant, incertain-tolérant, incertain-agressif, répressif et laborieux (tableau 1). Ces profils®

sont intéressants, attendu qu’ils permettent de caractériser différents profils de I’enseignant.

Tableau 1.- Types de comportements interpersonnels des enseighants
(traduits et adaptés de Wubbels et Levy, 1993, p.49-52)

Types

Caractéristiques principales

1 - Directif

Environnement d’apprentissage bien structuré, orienté vers la tache, L’enseignant
domine les discussions, mais sait tenir les €léves en haleine, pas tres proche des éléves,
méme s’il peut occasionnellement étre amical et compréhensif, a des exigences élevées,
redit a la classe qu’ils sont 1a pour travailler.

2 - Autoritaire

Environnement d’apprentissage bien structuré et orienté vers la tache, regles et
procédures claires, meilleur travail des ¢léves que celui des éléves de I’enseignant directif.
Enseignant enthousiaste et ouvert aux besoins des éléves, s’intéresse personnellement aux
éleves, méthode préférée = cours magistral, considéré comme un bon maitre par les éléves.

3 - Tolérant-
autoritaire

Environnement d’apprentissage qui soutient la responsabilité et la liberté des éléves qui
travaillent pour atteindre leurs buts personnels sans résistance. Enseignant qui utilise des
méthodes variées, adaptées aux éléves, lecons fréquemment organisées en groupes, aime
étre en classe, relations encore plus proches avec les éléves que le profil précédent, pas
besoin de rappeler les regles, ne tient pas compte des perturbations mineures, se concentre
sur la legon, enseignant et éléves peuvent rire occasionnellement.

4 - Tolérant

Environnement d’apprentissage plaisant et soutenant, les éléves aiment étre en classe,
plus de liberté que dans les profils précédents, ils apprécient I’investissement de 1’enseignant

3 Ces profils concernent des enseignants néerlandais et américains qui présentent peut-étre des profils
différents des enseignants francais.
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qui leur donne la possibilité d’influencer leur parcours scolaire. L’enseignant* s’ adapte aux
profils des éleves en termes de rythme. La classe peut devenir confuse.

5 - Incertain-
tolérant

Environnement d’apprentissage pauvrement structuré qui ne va pas au bout des choses.
Enseignant hautement coopératif qui ne montre pas de leadership en classe, tolére le
désordre, ne veut pas voir ce qui se passe en classe, il veut expliquer les choses a maintes
reprises aux éléves qui n’ont pas écouté. Les éléves ne sont pas orientés vers la tche, ne
savent pas ce qui les attend en cas d’infraction, seuls les éleves du premier rang sont attentifs,
tandis que les autres éléves jouent.

6 - Incertain-
agressif

Environnement d’apprentissage qui ressemble & un désordre agressif, si bien que
I’enseignant est centré sur la discipline et ne peut expérimenter de nouvelles méthodes.
Enseignant et éléves s’opposent, tout le temps dans le conflit. Les éléves s’emparent de
toutes les situations pour perturber, provoquer 1’enseignant qui surréagit (escalade).
L’enseignant qui a un comportement imprévisible essaie de discipliner quelques ¢éléves,
mais oublie souvent qui est le coupable. Les régles ne sont pas communiquées ou expliquées.

7 - Répressif

Environnement d’apprentissage pas trés bien organisé avec une atmosphére déplaisante
et « sous surveillance », mais les éléves suivent la régle, ont peur et sont inquiets des acceés
de colére de I’enseignant qui surréagit & la moindre transgression. Les directions et
informations de base sont données, mais peu de questions sont autorisées. Les éleves
regoivent peu d’aide. L’enseignant a des attentes exagérées, et les éléves se désolent
souvent des résultats. 1l réprime les initiatives des éléves et préfére faire un cours avec des
éleves assis tranquillement.

8 - Laborieux

Environnement d’apprentissage proche des types 5 et 6. L’enseignant a des difficultés a
gérer sa classe, il réussit (contrairement au profil 5 et 6) au prix d’efforts importants, il ne
génere pas beaucoup de chaleur, il suit une routine dans laquelle il parle plus qu’il ne
recherche de nouvelles méthodes. Les éléves sont attentifs, tant que I’enseignant essaie de
les motiver, mais ils ne sont jamais enthousiastes. En raison de la préoccupation continuelle
de gestion de classe, ’enseignant donne parfois I’impression d’étre sur le point de faire un
burn-out.

Ces types ou profils d’enseignants permettent d’apporter un cadre a la fois precis et

flexible, susceptible de dévoiler au moins en partie la réalité des relations entre enseignant et

éleves dans la classe. Wubbels et Levy (1993) ont observé que la plupart des enseignants

obtiennent des scores élevés pour les dimensions de leadership, helpful/friendly et

understanding, ce qui les rapproche des trois premiers profils (directif, autoritaire et tolérant-

autoritaire), mais également des profils laborieux et tolérant. Ils en concluent que les éleves

percoivent la plupart de leurs enseignants a la fois comme dominants et comme coopératifs.

4 Attention, pour ce profil 4, les remarques valent pour les enseignants néerlandais. Les enseignants
américains de ce profil sont plutdt vus comme désorganisés.
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Wubbels et Levy (1993) ont comparé les profils en observant leur niveau de proximité
et d’influence et ont apporté quelques précisions sur les différences constatées. Ils affirment
que les trois premiers profils ont un niveau d’influence ou de domination élevé vis-a-vis des
éléves, mais que leur niveau de proximité varie. L’enseignant directif sera moins coopératif en
raison d’un haut score de sévérité et dun score coopération tres bas, tandis que 1’enseignant
tolérant-autoritaire le sera davantage. L’enseignant laborieux est un peu moins dominant et
beaucoup moins coopératif que les enseignants des profils 1 a 3. L’enseignant tolérant est aussi
coopératif que I’enseignant autoritaire, mais beaucoup moins influent. Quant aux enseignants
incertain-agressif et incertain-tolérant, ils sont tous les deux peu influents, mais ils se
différencient sur le plan de la proximité. L’enseignant incertain-tolérant serait aussi coopératif
que I’enseignant directif, mais 1’enseignant incertain-agressif, en raison de sa forte opposition,

pourrait étre rapproché de 1’enseignant répressif qui combine forte influence et forte opposition.

Woubbels et al. (2006) précisent que ces profils varient souvent selon les classes et la
manicre dont se combinent les interactions de I’enseignant avec sa classe. Brekelmans et al.
(2002) ajoutent que I’enseignant peut évoluer et endosser des profils tres différents tout au long
de sa carriere. Méme s’il peut y avoir quelques différences entre les classes, 1’enseignant
expérimenté use presque toujours des mémes types de modeles interpersonnels, alors que I’on
constate davantage de variations chez les enseignants débutants selon les classes. Wubbels et
al. (1993) remarquent plus de jeunes enseignants parmi les profils laborieux (8), autoritaire (2)

et tolérant (4) et davantage d’enseignants expérimentés parmi les profils directif (1) et répressif

(7).

3.2.3. Les effets du profil de I’enseignant sur les compétences et attitudes de I’éléve

Outre la description du comportement de 1’enseignant, nombre de recherches ont
proposé de relier ces deux dimensions a la réussite scolaire ou encore d’examiner les effets de
ces dimensions sur les compétences cognitives et non cognitives de 1’¢leve. Il s’agit de
déterminer quels profils de I’enseignant ont le plus d’influence sur les performances et attitudes
des éléves. Pour rappel, ces profils, mesurés avec le QTI, sont évalués au travers de huit sous-

dimensions (« leadership », « helpful/friendly », «understanding », « student freedom »,
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« uncertain », « dissatisfied », « strict », « admonishing »), regroupées en deux dimensions,
« influence » et « proximité ». Ce questionnaire déja évoqué précédemment examine le
comportement de I’enseignant en classe en prenant en compte les perceptions des éléves ou des

enseignants.

3.2.3.1. Profil de [’enseignant et compétences cognitives

Fraser et Walberg (2005) estiment que beaucoup de recherches ont révélé les liens entre
la nature de I’environnement de la classe et les résultats des ¢léves, sachant que ces liens sont
plus forts, lorsque cela concerne des attitudes chez 1’¢léve et moins forts pour les résultats
scolaires. Les recherches qui ont utilisé le QTI ont fréquemment constaté et répliqué I’influence
des relations enseignant-éléves sur les résultats scolaires et les attitudes de 1I’éléve. Wubbels et
al. (2006) réaffirment les liens forts et positifs entre les perceptions de I’influence et de la
proximité ou des huit sous-dimensions et les conséquences sur la cognition et I’affectivité des
¢leves. Pour Wubbels et Levy (1993), c’est le style de communication de 1’enseignant pergu
par les éléves (plus que par I’enseignant lui-méme) qui compte le plus pour expliquer les

résultats d’un test cognitif pour un éléve.

Brekelmans (1989), citée dans Wubbels et Brekelmans (2005), rapporte que c’est
I’enseignant ayant un profil répressif qui a les résultats les plus élevés sur le plan scolaire
(tableau 2). Les enseignants qui ont des classes plus désordonnées (profils 5, 6 et 8) obtiennent
les résultats les plus faibles, alors que ceux qui ont un profil directif, autoritaire et tolérant
affichent des résultats plutét forts. Les enseignants autoritaires et directifs ont plus d’influence
sur les attitudes, tandis que les éléves des enseignants laborieux, incertains et agressifs, et

répressifs ont les plus mauvaises attitudes envers la discipline enseignée.
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Tableau 2.- Effets du comportement interpersonnel de I'enseignant de physique sur les
résultats scolaires et sur I'attitude des éléves (Brekelmans et al., 1993, p. 58)

Interpersonal profile Effect on Effgct on
achievement attitude

1. Directive 0.17 0.62

2. Authoritative 0.07 0.79

3. Authoritative / Tolerant Missing Missing

4. Tolerant 0.23 0.53

5. Uncertain / Tolerant -0.17 0.51

6. Uncertain / Aggressive -0.15 0.20

7. Repressive 0.40 0.38

8. Drudging 0 0

Selon Brekelmans (1989), c’est la dimension « influence » percue par les éléves qui a
le plus d’effets sur les résultats cognitifs (tests en physique). Brekelmans et al. (1993) avancent
que plus I’enseignant est per¢gu comme dominant, mieux 1’éléve réussit scolairement. IIs
montrent également que la seveérité, la directivité et le soutien ont le plus fort effet sur les
résultats scolaires des ¢€leves, tandis que la responsabilisation, I’incertitude et I’insatisfaction
ont plutdt des effets négatifs sur I’apprentissage de 1’¢léve. Goh (1994) et Henderson (1995),
cites dans Wubbels et Brekelmans (2005), ont trouvé que la dimension « leadership » était
corrélée avec les tests cognitifs. La proximité semble avoir moins d’influence sur 1’aspect
cognitif, méme si on constate des liens positifs entre la coopération (soutien et empathie) percue
de I’enseignant et les tests cognitifs. Rawnsley (1997) observe que c’est 1’opposition
(comportement d’insatisfaction/dissatisfied et de réprimande/admonishing) qui est liee a de
faibles résultats cognitifs, mais qu’il reste difficile de montrer que le comportement amical et

compréhensif de I’enseignant entraine de meilleures performances scolaires.
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3.2.3.2. Profil de [’enseignant et attitudes de [’éleve

Toutefois, pour la grande majorité des études (Wubbels et Brekelmans, 2005 ; Wubbels
et al., 2006), ce sont les liens entre relation enseignant-¢éléves et conséquences sur 1’affectivité
de I’¢léve qui semblent les plus constants. Toutes les études rapportent une relation positive
entre d’une part, I’'influence et la proximité et, d’autre part, I’affectivit¢ de 1’¢léve mesurée
selon des critéres de motivation. L’effet de la proximité est souvent plus fort que celui de
I’influence. L’¢éléve est plus motivé, lorsque la proximité avec son enseignant est forte
(Brekelmans, 1989). Brekelmans et al. (1993) décrivent les enseignants autoritaires et directifs
comme les plus influents sur I’attitude des ¢léves. Ils soulignent que les sous-dimensions
induisant une forme de coopération (« leadership », « helpful/friendly », « understanding »,
« student freedom ») sont positivement reliées a I’attitude des éléves, alors que celles véhiculant
des comportements d’opposition (« uncertain », « strict », « admonishing », « dissatisfied »)
ont des effets négatifs. Wubbels et al. (2006) rapportent d’autres études qui relient positivement
le comportement compréhensif et aidant ou amical de 1I’enseignant avec le plaisir, la confiance,
I’effort de 1’éléve. Selon den Brok et al. (2004), I’influence est reliée négativement a la
confiance, mais positivement avec le plaisir, la pertinence et 1’effort. Goh et Fraser (2000) ont
repéré des relations positives entre les dimensions de « leadership », « helpful/friendly » et
I’affectivité, alors qu’a I’inverse, « admonishing », « dissatisfied » ont des consequences
négatives sur la dimension affective de 1’éléve. Van Amelsvoort (1999), cité dans Wubbels et
Brekelmans (2006), a repére des liens significatifs qui peuvent étre directs ou indirects entre
relation enseignant-éléves et affectivité de 1’éléve. Il a identifié des liens entre « proximité » et
« plaisir » de I’éléve qui peuvent fonctionner soit directement, soit en passant par la régulation
des émotions qui affecte I’effort qui impacte a son tour le plaisir. Enfin, den Brok (2001)
parvient a trouver une relation forte et positive entre la proximiteé et le plaisir, la pertinence, la
confiance et I’effort. De plus, il signale que I’influence est liée positivement a toutes ces

variables affectives excepté la confiance.

Les auteurs mentionnés précédemment concluent tous que c’est la relation qui fait appel
a un haut niveau de proximité et d’influence qui entrainerait les effets les plus bénéfiques chez

les éléves. De plus, méme s’ils mettent en garde sur les limites de cette interprétation causale,
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Brekelmans et al. (1993) notent pour résumer la relation enseignant-éléves, qu’un enseignant
doit étre plutodt strict s’il veut que ses éléves réussissent, et plutot flexible s’il veut obtenir des
attitudes positives chez ses €leves. Ce qu’il faut retenir, c’est la nature corrélationnelle de la
relation entre le comportement interpersonnel de I’enseignant, les résultats scolaires et I’attitude
des éléves. Les auteurs ajoutent qu’une interaction réciproque pourrait étre possible. En effet,
nous pourrions imaginer qu’un ¢éléve qui réussit a 1I’école et qui est motivé aura un effet sur le
comportement interpersonnel de I’enseignant. Ce dernier pourrait avoir a son tour un effet sur
les résultats et ’attitude de 1’él¢ve, et ainsi de suite. Ils estiment cependant que la causalité

fonctionne davantage de 1’enseignant vers 1’éléve.

3.2.4. La construction d’un Profil Interactionnel de I’Enseignant (PIE)

Notre modele de recherche tient compte des dimensions et des profils élaborés dans les
travaux des chercheurs néerlandais. Nous avons figuré dans notre modéle (figure 9), les
relations et interactions entre enseignant et éléves par un grand rectangle qui rassemble toutes
les variables de processus a I’origine de 1’apprentissage et de la réussite ou échec de 1’éléve lors
d’une situation de classe donnée. Nous pouvons noter tout d’abord que, selon notre modéle, le
comportement de 1’enseignant pourrait influer directement sur I’apprentissage et les
performances de 1’¢léve. Nous nous intéressons également a des relations plus complexes entre
les variables. Nous avons en effet souhaité intégrer les processus d’enseignement (deux
dimensions de I’enseignant, « proximité et influence », et les huit sous-dimensions) ; ceux-ci
pourraient transiter par les processus médiateurs (les six compétences psychosociales) qui
participent au processus d’apprentissage de 1’¢léve, voire le favorisent, pour aboutir a la
performance de 1’¢léve. Toutes ces relations entre I’enseignant et 1’¢leve, illustrées par les
doubles fleches, sont constituées d’interactions verbales et non verbales réciproques et faites
d’avancées et de retours en arriere qui permettent a I’enseignant et a I’éleve d’ajuster leur
comportement en continu, avec en téte pour chacun, la volonté de mener le processus

d’apprentissage a son terme.
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3.2.4.1. Les huit dimensions du PIE

Si nous nous sommes appuyeé sur les recherches princeps non francophones a propos du
profil interpersonnel, notre travail fait plus directement référence au Profil Interactionnel de
I’Enseignant (PIE). Genoud (2004) a construit ce profil interactionnel sur la base du modeéle
présenté par Wubbels et ses collaborateurs (1993). Il a gardé 1’axe horizontal (proximité) avec
les termes « coopération » et « opposition » pour les deux extrémités, mais il a redéfini 1’axe
vertical (influence). En raison de connotations négatives des termes « dominance » et
« soumission » dans le domaine scolaire, P’auteur a fait le choix de les renommer
respectivement « autorité » et « subordination ». Genoud a ensuite traduit les huit dimensions
et retenu les termes de 1’échelle (figure 14) aprés des échanges avec des enseignants et des
chercheurs dans le domaine de 1’éducation, ce qui lui a permis d’aboutir a la structure du modéle

suivant :

Figure 14.- Structure du PIE (Genoud, 2003, p. 4)

Autorité

Opposition Coopération

Subordination

Prenant appui sur les descriptions de Genoud (2003, 2004), nous avangons que la
dimension « directivité » précise le niveau d’engagement de I’enseignant selon le niveau des

éleves ou les méthodes didactiques utilisées. C’est 1’enseignant qui a le contréle sur la classe,
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que c’est lui qui organise, dirige et régule les activités. Le soutien et I’empathie sont des notions
relativement proches. Pour le soutien, I’enseignant est « I’initiateur des comportements d’aide
et de coopération » (Genoud, 2004, p. 102), il s’intéresse a la personnalité, au travail de 1’éléve,
il peut méme 1’encourager, alors que, pour I’empathie, c’est la disponibilité de I’ enseignant, son
sens de 1’écoute, sa patience, son ouverture d’esprit que ’on retient prioritairement. La
responsabilisation fait référence a 1’autonomie laissée a 1’éléve dans la classe. Elle révéle a quel
point I’enseignant est prét a donner des libertés, a faire confiance, réduisant son étayage pour

mettre en place une organisation sous-tendue par le lacher-prise.

Lorsque le niveau d’incertitude est élevé au sein de la classe, les éleves signalent que
I’enseignant manque de directivité, qu’il hésite, qu’il est inquiet, ce qui a des répercussions
négatives sur l’ambiance de la classe (chahut, désorganisation), contrairement a la
responsabilité, plus positive qui laisse une part de recherche et d’initiative chez les éléves.
L’insatisfaction pergue par les éléves indique que 1’enseignant n’est pas content de sa classe,
qu’il se méfie de ses éléves et peut manifester une forme de mauvaise humeur qui révéle un
degré important de mécontentement. Enfin, la réprimande implique que 1’enseignant dispute ou
punit ses eléves, il peut exprimer de la colére et se montrer agacé, tandis que la sévérité fait
davantage référence au contréle strict exercé sur les éléves pour maintenir le calme, voire le

silence dans la classe.

3.2.4.2. Les profils interactionnels

Nous avons détaille les attributs de chacune des huit dimensions qui constituent le profil
interactionnel de I’enseignant. Comme nous 1’avons évoqué précédemment pour les recherches
de Wubbels et ses collaborateurs, il s’agit de recueillir la perception des éleves et
’autoperception de leur enseignant sur le comportement interactionnel de I’enseignant, soit une
approche a 360 degres. Genoud peut ainsi dresser le profil interactionnel de I’enseignant a 1’aide
d’une représentation octogonale ; il représente chaque unité a I’aide d’un segment dans une

« toile d’araignée » (figure 15).
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Figure 15.- Exemple de feedback pour un enseignant (https://www.unifr.ch/cerf/fr/profil-
interactionnel.html)
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A I’image de Levy et al. (1992), Genoud suggere de résumer les résultats des huit dimensions,
en calculant deux scores se rapportant aux deux axes « proximité » et « influence », sur lesquels
nous reviendrons plus tard dans notre travail. Si le score sur I’axe de proximité est positif,
Genoud (2004) I’interpréte comme le signal d’interactions plutdt coopératives dans la classe.
Un score positif sur I’axe d’influence correspondra a des « interactions caractérisées par une
certaine autorité de la part du stagiaire » (Genoud, 2004, p. 146). Lorsqu’il compare et analyse
les profils des enseignants de sa recherche, I’auteur remarque que les représentations des éléves
different selon I’enseignant avec lequel ils sont en interaction. 1l parvient a distinguer les classes
selon 1’hétérogénéité des perceptions des éléves (Genoud, 2005). Il constate notamment que
plus les représentations sont similaires au sein d’une méme classe (perceptions des éléves
homogénes), plus les profils d’interaction sont favorables et se rapprochent d’un profil idéal
identifié par 1’auteur. A I’inverse, plus les perceptions des éléves dans la classe sont
hétérogenes, plus le profil de I’enseignant semble s’¢éloigner de 1’idéal. Genoud en conclut que
« les différences importantes observées entre classes “ homogeénes ” et ““ hétérogenes ” laissent
supposer qu'un comportement impartial de I’enseignant, qu’une ligne explicite, ainsi qu’une
attitude claire et “ lisible ” sont susceptibles d’avoir des répercussions positives sur les
interactions en classe » (Genoud, 2005). Nous sommes attentif aux différents profils des
enseignants en fonction des classes observées et analysons leurs effets sur les compétences

psychosociales des éleves.
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Apres avoir apporté des précisions sur les variables controle et les dimensions du profil
interactionnel de 1’enseignant, une de nos variables cibles, nous souhaitons, pour terminer la
présentation des variables cibles, développer les caractéristiques des six compétences
psychosociales de la recherche qui se posent a la fois en tant qu’input et output au centre des
relations et interactions au cceur de la situation scolaire (figure 9). Nous montrerons également

les liens qu’elles entretiennent avec la réussite scolaire.

3.3. Les compétences psychosociales de la recherche

Nous apportons des précisions sur des caractéristiques particulieres de 1’éléve, ses
compétences psychosociales que nous avons définies précédemment et dont nous avons montré
les liens avec la réussite scolaire a partir des résultats de la recherche. Dans notre modéle, ces
compétences interviennent comme des processus médiateurs (figure 16, partie en rouge
orange).

Figure 16.- Les compétences psychosociales comme processus médiateurs
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Pour gagner en clarté dans la présentation des compétences de notre recherche, nous
avons classé ces compétences, en nous référant a la catégorisation de I’OMS des compétences
psychosociales (2009, citée dans Lamboy et Guillemont, 2014). Les auteurs retiennent trois
catégories générales, mais nos compétences appartiennent a deux d’entre elles: les
compétences psychosociales interpersonnelles et les compétences psychosociales
émotionnelles. La coopération et ’empathie appartiennent aux compétences psychosociales
interpersonnelles, en ce sens qu’elles incarnent plutét des savoir-étre externes qui se
manifestent par les comportements de 1’¢éléve vis-a-vis des autres (Morlaix, 2015) et les quatre

autres aux compétences psychosociales émotionnelles.

Nous présentons tout d’abord les compétences psychosociales interpersonnelles,

I’empathie et la coopération que nous avons essay¢ de définir et de lier & la réussite scolaire.

3.3.1. Les compétences psychosociales interpersonnelles

Le groupe-classe réunit des éléves, tous différents, qui interagissent en permanence avec
leurs amis, mais également avec des éléves trés différents d’eux-mémes ou encore avec
I’enseignant. Chacun a une influence sur I’autre et tous peuvent profiter des ressources d’autres
¢léves ou de I’enseignant pour progresser, a tel point que les liaisons tissées entre les membres

de la classe pourraient permettre de développer des compétences sociales.

3.3.1.1. L’ empathie

La notion d’empathie

Le sens commun définit souvent I’empathie comme la capacité d’un individu a se mettre
a la place d’une autre personne, de ressentir ce que celle-ci éprouve. Plusieurs champs de
recherche issus de la philosophie, la psychologie ou les neurosciences, se sont intéresses a
I’empathie. Celle-ci reste un concept complexe qui mobilise plusieurs processus liés a la

cognition sociale. Decety et Lamm (2006), cités dans Lepron (2009, p. 32), ont recensé
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plusieurs définitions (Batson et al., 1991 ; Eisenberg, 2000 ; Eisenberg et al., 2006 ; Eisenberg
etal., 2013 ; Goldman, 1993 ; Hoffman, 1982) qui mettent en avant deux points essentiels : « 1)
I’empathie est une expérience émotionnelle plus reliée a autrui qu’a soi-méme et 2) cette
expérience a lieu tout en gardant pleine conscience de la distinction entre soi et autrui ». Decety
et Lamm (2006) ajoutent que I’empathie nécessite une compréhension des états mentaux d’un
individu ; ils définissent 1’empathie comme la capacité d’une personne a ressentir et a
comprendre ce que ressent I’autre sans entrer en confusion avec soi-méme. Narme et al. (2010)
préférent la définition suivante de Hein et Singer (2008) qui reprend les trois points relevés par
Decety et Lamm (2006), mais fait ressortir les liens entre observateur et cible : « I’observateur
ressent une émotion. Celle-ci est induite par I’observation, I’inférence ou I’imagination. 11 s’agit
d’une émotion isomorphe a celle d’autrui. L’observateur doit avoir connaissance de la source

de I’émotion qu’il ressent, sans confusion entre 1’observateur et la cible » (Narme et al., 2010,

p. 293).

L’empathie comprend a la fois des caractéristiques émotionnelles et cognitives. Decety
et Lamm (2006), puis Decety (2015) distinguent trois facettes de ’empathie : (1) |'empathie
émotionnelle qui fait référence a la capacité de sentir et ressentir les sentiments des autres, aux
propres émotions de I’observateur (face a 1’émotion d’autrui), qui doit se garder pour autant
d’étre dans la confusion entre soi et les autres, (2) |’empathie cognitive qui favorise la
compréhension des pensées d’autrui et qui renvoie également a la capacit¢ d’adopter la
perspective de cet autre et (3) la sollicitude empathique qui nous invite a porter attention au

bien-étre de 1’autre.

Berthoz et Jorland (2004) recommandent de bien distinguer empathie et sympathie. Pour
Jorland (2004), une personne éprouve de I’empathie, lorsqu’elle se met a la place de 1’autre
sans éprouver ses émotions. Decety (2004, p. 54) précise que « I’empathie n’implique pas
seulement une réponse affective déclenchée par 1’état émotionnel d’une autre personne. Elle
nécessite également une reconnaissance et une compréhension minimales des états mentaux de
cette personne. L’empathie repose sur notre capacité a reconnaitre qu’autrui nous est semblable
mais sans confusion entre nous-méme et lui ». Decety insiste sur cette distinction a opérer entre
soi et I’autre — ce qui différencie I’empathie de la sympathie —, tout en maintenant dans le méme

temps, une forme de partage affectif. Dans la sympathie, souvent treés proche de la contagion
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émotionnelle, I’individu va ressentir 1’état affectif d’une autre personne sans s’apercevoir que
ce n’est pas une émotion qui lui est propre. A I’inverse, I’empathie permettra a la personne de
comprendre en profondeur ce que vit autrui, avec une part de simulation que cette méme
personne sera capable d’inhiber pour attribuer correctement 1’émotion a autrui (Berthoz et

Thirioux, 2010).

Decety (2015) identifie 1I’empathie comme une capacité innée, mais plusieurs
recherches démontrent que 1’empathie pourrait se développer, lorsqu’on recoit de 1’empathie,
notamment au contact d’un enseignant (Cornélius-White, 2007 ; Pianta et al., 2008). Hoffman
(2000) propose un modele de développement de 1I’empathie en cinq phases. Aprés deux
premicres phases pendant lesquelles I’enfant a des réactions innées et est encore trés égocentré,
celui-ci montre les premiéres réponses empathiques explicites envers autrui dés 1’age de douze
mois. Peu a peu, ’enfant commence a aider des personnes de son entourage, il est capable de
comprendre les émotions d’autrui. Lors de la derniére phase (aprés douze ans), il ressent de
I’empathie pour des personnes et des situations qui n’appartiennent plus nécessairement a son

environnement proche.

Bien que des psychologues tels que Bloom (2016) et Breithaupt (2009) dénoncent
I’image excessivement positive de I’empathie qui pourrait nous aveugler ou avoir des
prolongements négatifs, nous souhaitons souligner les apports de cette notion, lorsque les éléves
s’en emparent a I’école. Barthassat et Gentaz (2013) identifient plusieurs facteurs qui favorisent
le développement de I’empathie, tels que la sensibilit¢ parentale envers [’enfant,
I’encouragement du développement cognitif, le soutien, les félicitations, etc. Les auteurs
évoquent la possibilité d’entrainer I’empathie par le biais des parents, mais également a travers
des programmes d’intervention a 1’école. Zanna (2015) propose d’instaurer une éducation a
I’empathie dés 1’école primaire et s’engage, afin de compléter I’enseignement de connaissances
abstraites, pour une sensibilisation aux intelligences sensibles, capables de promouvoir un
apprentissage social et affectif. Gueguen (2018) rappelle son role essentiel a 1’école et souhaite
un développement, par I’intermédiaire de 1’enseignant, de I’empathie a 1’école pour réguler les

relations, diminuer I’agressivité et favoriser la coopération.

- 153 -



Premiére partie : Chapitre Ill.- Pratiques enseignantes et compétences psychosociales de I’éléve :
quelles influences réciproques ?

Empathie et performances scolaires

A notre connaissance, peu de recherches font état de liens explicites entre empathie et
réussite des €leves. Philosophes, psychologues, neuroscientifiques s’emploient le plus souvent
a définir ’empathie, a identifier les processus a I’origine d’une attitude empathique, a proposer
des modeles de développement ou des actions pour favoriser la mise en ceuvre de 1I’empathie

chez I’éleve.

Pour comprendre 1’effet qu’elle pourrait avoir sur la réussite de 1’éléve, il faut rappeler
le role social de I’empathie. En effet, selon Eisenberg et Morris (2001), on peut retrouver
I’empathie dans les comportements prosociaux, la coopération, I’altruisme, etc. A linverse, les
individus qui sont peu empathiques sont davantage susceptibles d’avoir des comportements
agressifs et antisociaux (Hoffman, 2000). Cette capacité a partager les expériences
émotionnelles des autres se révele étre trés précieuse, lorsque 1’on doit répondre de maniére
appropriée a quelqu’un par exemple ; la communication s’en trouve alors facilitée (De
Vignemont et Singer, 2006, cité dans Lepron, 2009). A I’image de Gueguen (2018), Lepron
(2009) ajoute que « percevoir I’empathie d’une autre personne a son égard favorise le
développement du lien affectif avec cette personne » (p. 37), ce qui crée une forme de « cycle
d’interaction sociale ». Gréce a des formes de communication verbales et non verbales fondées
sur une succession de comportements empathiques, éprouver de I’empathie pour quelqu’un
entrainerait réciproquement un sentiment d’empathie en retour. Celui-ci ferait que I’on

ressentirait & nouveau de I’empathie, etc.

C’est sans doute ce cercle vertueux qui est présent dans la relation enseignant-éléves a
I’école. Quand 1’enseignant fait preuve d’empathie, ses éléves sont en confiance, ils se sentent
écoutés et compris. Leur motivation augmente, ce qui entraine une meilleure réussite scolaire
(Cornelius-White, 2007 ; Hattie, 2009). Les enseignants empathiques améliorent la motivation
et les compétences académiques des enfants, telles que la lecture, I'écriture et lI'arithmétique,
selon les résultats de I'étude First Steps (2016) en Finlande, cité dans Galbaud (2016). Les
chercheurs de I'Université de Finlande orientale (UEF), de I'Université de Jyvéskyla et de
I'Université de Turku affirment que si I'importance de I'empathie des enseignants reste un

phénomene sous-étudié, les études montrent qu'elle est plus importante pour les résultats
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scolaires que les facteurs structurels comme le matériel pédagogique ou la taille des classes. En
outre, bien que la recherche ait montré que I'empathie des enseignants est importante pendant
les premiéres années d'école, les auteurs montrent qu’elle se révele également importante plus
tard, particulierement lorsque les défis scolaires augmentent et que l'interaction protectrice

enseignant-éleve peut étre moins intense.

A T’inverse, le manque d’empathie d’un enseignant augmenterait I’agressivité des éléves
(Pianta et al., 2008). Gueguen (2018) affirme que I’empathie ressentie par 1’éleve va modifier
profondément son cerveau affectif et intellectuel, de sorte que ses capacités cognitives
(compréhension, mémoire, apprentissages, motivation et créativité) seront renforcées. Curby et
al. (2013) montrent 1’effet positif de la qualité de la relation enseignant-éléves sur la réussite
scolaire. Celle-ci serait méme associée a une plus grande motivation des éleves, une diminution
des problemes de comportements et un niveau de développement plus élevé des compétences

sociales.

Nous avons trouvé peu de liens directs dans la littérature entre I’empathie de 1’éléve et
sa réussite scolaire. Nous avons toutefois pu observer le cercle vertueux de 1’empathie qui
transite par la relation enseignant-éléves. Ainsi, 1’enseignant ferait preuve d’empathie envers
ses éleves, les éléves ressentiraient cette empathie, amélioreraient leurs capacités cognitives,
s’engageraient plus volontiers dans les apprentissages, ce qui pourrait avoir des conséquences

positives sur les performances des éléves.

3.3.1.2. La coopération

La notion de coopération

On définit souvent la coopération en considérant la méthode et la mise en place de la
coopération en situation d’apprentissage; on parle alors d’approche ou de pédagogie
coopérative (Reverdy, 2016). Nous nous intéressons tout d’abord a la coopération entre éleves,
qui permet a ceux-ci de travailler ensemble, souvent en petits groupes, pour optimiser les

apprentissages de chacun et atteindre des buts communs (Johnson et Johnson, 1990, 2013). En
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cela, la coopération serait opposée a la compétition ou au travail individuel. L approche
coopérative de I’enseignement peut étre définie comme ’ensemble des situations ou des
personnes produisent ou apprennent a plusieurs et agissent ensemble (Connac et Catsaros,
2012 ; Connac et Tozzi, 2013).

Certains auteurs se fondent sur les résultats constatés lors de ces comparaisons
internationales pour recommander le développement du travail coopératif dans les classes
francaises. Algand et ses collaboratrices (2018) pointent, en prenant appui sur les enquétes
TALIS (2013), PIRLS (2016) et TIMSS (2015), que le travail coopératif occupe une place peu

importante dans [’enseignement en France qui a encore fortement tendance a privilégier

I’enseignement vertical, contrairement aux pays nordiques et anglo-saxons.

Coopération entre éleves

Pour tenter de circonscrire ce que peut recouvrir la notion de coopération a I’école,
Baudrit (2007) recense de nombreux travaux consacrés a 1’apprentissage coopératif et aux
processus mis en ceuvre dans I’interaction entre pairs et plus généralement dans les interactions
sociales. Les travaux pionniers de Dewey (1927), Ferriére (1946) et Freinet (1967) valorisent
au 20° siécle I’idée de coopération. Tous trois insistent sur 1’intérét de mettre en place des
situations collectives pour favoriser la réussite des éléves. Dewey percoit la coopération comme
un moteur de I’éducation et prone la réflexion collective entre éléves, Ferriere voit le groupe
comme moyen de former les citoyens quand Freinet avance que « I’enfant développera au
maximum sa personnalité au sein d’'une communauté rationnelle qu’il sert et qui le sert » (1967,
p. 18). Tous trois mettent I’accent sur les bienfaits des regroupements d’éleves en termes de

réussite scolaire.

Pour justifier 'importance de coopérer pour apprendre, Tricot (2017) retient trois

arguments majeurs pour la coopération et le travail de groupe :

(1) un argument « social » : le travail de groupe est un moyen d’apprendre a vivre
ensemble et un vecteur pour apprendre a collaborer, ce qui constitue la condition d’acquisition

des compétences sociales.

- 156 -



Premiére partie : Chapitre Ill.- Pratiques enseignantes et compétences psychosociales de I’éléve :
quelles influences réciproques ?

(2) un argument «naturaliste»: en dehors de 1’école, I’enfant apprend
« naturellement » un grand nombre de connaissances sur lui et les autres ; il importe donc de

s’appuyer sur ces connaissances comme « moteur au sein des classes » (p. 57).

(3) un argument pédagogique : le travail de groupe permet de réaliser, en s’appuyant sur

I’entraide et la coopération, des activités qu’un €léve seul aurait des difficultés a réaliser.

Outre ces trois arguments, Olry-Louis (2003) reléve deux intéréts principaux a
I’apprentissage coopératif. Elle précise, d’une part, qu’il ne suffit pas de faire travailler les
¢leves en groupe pour que la tache soit réalisée de manicre coopérative, mais qu’il convient
d’entrainer les éléves au travail coopératif. D’autre part, les effets de la coopération sont

observables a la fois sur un plan cognitif et sur un plan socio-émotionnel.

Nous avons évoqué le travail de groupe et I’apprentissage coopératif. Ces notions sont-
elles en lien avec la coopération ? Selon Baudrit (2007), la coopération est le « principal
mécanisme sous-jacent a 1’apprentissage coopératif. Si les échanges coopératifs entre éleves
sont défaillants ou insuffisants, il y a de fortes chances pour que leurs apprentissages individuels
le soient également » (p. 9). Dans le prolongement de ces travaux et de ceux de Deutsch (1949)
qui s’intéressent aux effets de la compétition et de la coopération sur les interactions entre les
individus, Johnson et Johnson (1995) valorisent 1’apprentissage coopératif et pointent, par
exemple, les mécanismes a I’ceuvre pour résoudre les conflits de maniére constructive. La mise
en place d’échanges interindividuels, favorisée par la coopération entre éléves, serait
susceptible de renforcer les interactions et augmenterait de fait la capacité des éléves a reduire
les oppositions qui pourraient naitre dans la classe. Pour installer un réel travail de groupe et
éviter toute forme de conflit dans le groupe, Johnson et Johnson (1980, cités dans Baudrit, 2007)
recommandent au préalable de coordonner les activités respectives des éléves et d’instaurer des
rapports de réciprocité entre ces derniers, ce qu’ils nomment « interdépendance ». Afin de
dynamiser les échanges entre éléves, ils mettent également en avant une forme d’hétérogénéité
au sein des groupes qui doivent étre constitués de filles et de garcons de niveau scolaire et
d’origine sociale et culturelle différents. Sans interdépendance ni hétérogénéité intra-groupale
qui garantissent une efficacité collective, les éleves, selon les auteurs, ne semblent pas mieux

apprendre que lorsqu’ils travaillent individuellement. Il est d’ailleurs possible de rapprocher la
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notion d’apprentissage coopératif développée aux FEtats-Unis de celle de « groupe
d’apprentissage » défendue en France par Meirieu (1996a, 1996b).

Qu’il s’agisse de groupe d’apprentissage ou d’apprentissage coopératif, les auteurs
s’accordent sur la supériorité du travail a plusieurs sur le travail individuel, a condition toutefois
qu’il existe une vraie activité au sein du groupe, fondée sur I’interdépendance et I’hétérogénéité.
Tricot (2017) précise que, selon I’activité proposée, 1’enseignant doit toujours s’interroger sur
I’organisation a proposer pour que les ¢léves apprennent. Le travail en groupe peut ne pas étre
nécessaire si I’¢éléve est en capacité de réaliser la tache seul. Si, en revanche, la tiche comprend
de nombreuses sous-taches difficiles a mettre en ceuvre et a coordonner seul ou si la tache est
trop éloignée des connaissances des éleves, 1’enseignant se doit alors d’aider les éléves a
s’organiser pour accéder aux informations. Ainsi pourront-ils interagir dans le sens d’une
réussite collective que 1’éléve seul ne saurait atteindre. Il doit décider de la taille des groupes,
de leur composition et de I’organisation. Selon I’activité proposée, un simple bindme d’entraide
peut suffire s’il s’agit pour un éléve qui a compris de fournir une explication a un autre éleve
en difficulté dans une matiere particuliere. Si la tache est plus complexe, la constitution de
groupes de quatre eléves hétérogenes et interdépendants peut étre appropriée pour favoriser les

conflits sociocognitifs et les apprentissages scolaires.

Coopération entre éleves et enseignant

Nous examinons tout autant la coopération entre éléves au sein de la classe que la
coopération de 1’éléve avec son enseignant. Lorsque nous étudions la coopération de 1’éléve
avec son enseignant, il s’agit d’explorer son engagement, ¢’est-a-dire le degré d’adhésion de
I’éléve aux activités proposées par 1’enseignant, la quantité d’attention que 1’enseignant va
réussir & mobiliser pour une tache. Il s’agit également de Vérifier si cet éleve participe aux
interactions proposées en classe. Nous cherchons a savoir si 1’éléve est coopérant, ¢’est-a-dire
s’il est a ’écoute de 1’adulte, s’il effectue son travail ou ses devoirs a temps, s’il respecte les
consignes fixées par I’enseignant ou s’il sait s’occuper tranquillement pendant les temps libres
sans déranger les autres. La coopération de 1’éléve avec 1’enseignant est en cela fortement liée
a la relation enseignant-éleves, aux interactions entre 1’enseignant et les éleves et a la

communication développée au sein de la classe.
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Cette forme de coopération est reliée a la qualité de I’intervention de 1’enseignant qui
peut choisir une intervention plutét répressive ou au contraire bienveillante (Lenoir et al., 2002).
L’intervention de 1’enseignant est une activité interactive qui constitue une « intrusion » dans
la vie de I’éléve. A Dinverse des caractéristiques d’intervention, éducatives, impositives et
répressives, la conception de la bienveillance, telle qu’elle est exposée par Belin (1999), est
entendue comme une maniere de « bien veiller », dans le sens ou 1’enseignant met en place
toutes les conditions qui favorisent I’apprentissage. L’éléve reconnait alors qu’il est « bien
veillé », parce qu’il est pris en considération et reconnu comme responsable. Dans ce cadre,
nous pouvons inférer que 1I’éléve sera plutdt en position de coopérer avec 1’enseignant. Lenoir
et al. (2002, p. 4) ajoutent cependant qu’il ne « s’agit pas de nier I’existence d’un rapport de
pouvoir dans toute intervention, mais de mettre en évidence I’indispensable nécessité pour un
enseignant d’en user prudemment, de fagon réfléchie et critique, dans le sens de bienveillance ».
L’enseignant, dans cette relation dissymétrique, doit obligatoirement moduler en permanence

son comportement entre bienveillance et imposition.

Coopération et performances scolaires

Le développement des compétences émotionnelles, les relations sociales et la réussite a
1’école sont souvent tres liés (Jones et al., 2015 ; Schonfeld et al., 2015). L éléve qui développe
des comportements prosociaux et se soucie du bien-étre d’autrui, sera en mesure de coopérer
(Gueguen, 2018). Denham et Brown (2010) obtiennent des résultats qui montrent que plus les
éleves aiment partager, coopeérer, meilleurs sont leurs résultats scolaires. Bierman et al. (2008)
attestent que les ¢leves de maternelle, méme les plus faibles, s’ils bénéficient d’un
enseignement fondé sur les compétences socio-émotionnelles, progressent plus vite en
vocabulaire et dans tous les apprentissages scolaires. Curby et al. (2015) constatent que les
enfants qui ont développé de bonnes compétences socio-émotionnelles et sont aussi plus
coopérants et plus sensibles aux autres, ont une meilleure connaissance de 1’alphabet et une
bonne conscience phonologique, contrairement aux autres éleves qui restent en retrait et sont

plus anxieux. Coelho et al. (2016) soulignent que les éleves portugais ont une meilleure

- 159 -



Premiére partie : Chapitre Ill.- Pratiques enseignantes et compétences psychosociales de I’éléve :
quelles influences réciproques ?

conscience sociale et une meilleure maitrise de soi, lorsqu’ils ont bénéficié d’un enseignement

fondé sur le Social Emotional Learning (SEL)®.

Filisetti et al. (2006) montrent que les préoccupations des apprenants en lien avec leur
motivation contiennent des aspects sociaux. Les éléves ne cherchent pas seulement a réussir
scolairement, mais ils sont a la recherche de buts sociaux, puisque, comme le souligne Galand
(2006) et Galand et al. (2006), 1’école est un espace social, dans lequel I’acquisition de
connaissances et I’aspect relationnel sont liés. Ainsi les éleves ont-ils pour objectif de se faire
des amis, de se montrer coopératifs ou encore de respecter les regles établies par I’enseignant.
Plusieurs recherches (Filisetti et al., 2006 ; Wentzel, 1989, 1993) révelent en outre que les
performances scolaires des éleves sont liées a la poursuite de leurs buts sociaux, attendu que
ceux-ci « demandent certaines compétences favorables a la réussite, qu’ils favorisent
I’intégration dans le groupe-classe et facilitent des interactions positives avec les enseignants,
ce qui soutient I’engagement scolaire » (Galand, 2006, p. 7). Comment I’¢éléve peut-il atteindre
ces buts sociaux ? C’est sans doute lorsqu’il se sent compétent a 1’école scolairement et
socialement, qu’il est bien intégré dans la classe avec la perception que I’enseignant lui fait

confiance.

Nous avons présenté la coopération et I’empathie que nous considérons comme des
compétences psychosociales interpersonnelles. Peu de recherches exposent un effet direct de
I’empathie ou de la coopération entre enseignant et éleves sur la réussite scolaire. Dans les
écrits, ces deux competences sont souvent incluses dans les compétences socio-émotionnelles
ou psychosociales. Ainsi, I’enfant ou 1’éléve qui aura développé ses capacités socio-
émotionnelles ou psychosociales pourra exprimer davantage d’empathie, ce qui lui permettra

d’entretenir de bonnes relations sociales. Le développement global des compétences

5 Le SEL développe un enseignement spécifique des compétences socio-émotionnelles, comme nous

I’avons évoqué précédemment dans ce chapitre.
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relationnelles comme 1’empathie ou la coopération aurait alors un effet sur ses résultats
scolaires (Brackett et al., 2011 ; Durlak, 2016 ; Gueguen, 2018 ; Reyes et al., 2012).

3.3.2. Les compétences psychosociales émotionnelles

Outre les compétences psychosociales interpersonnelles, nous avons retenu également
des compétences psychosociales émotionnelles : la maitrise de soi, I’anxiété, 1’estime de soi et
I’internalité. Celles-ci font référence a des savoirs-étre internes dont les comportements vis-a-
vis de soi peuvent rendre compte (Gendron, 2007b, 2008 ; Morlaix, 2015). Elles sont en lien
avec la perception, I’identification et la régulation des émotions, tres présentes pendant les
situations d’apprentissage a 1’école. Nous nous intéressons plus spécifiquement: (1) a
I’internalité qui s’appuie sur « la valorisation sociale des explications des comportements
(attributions) et des renforcements (locus de contrdle) qui accentue I’acteur comme facteur
causal » (Beauvois et Dubois, 1988, p. 299), (2) a I’estime de soi qui correspond a I’évaluation
que fait I’éleve de sa propre valeur (Harter, 1982), (3) a I’anxiété qui renvoie a 1’état affectif de
1’éléve, caractérisé par des sentiments diffus vis-a-vis d’un danger indéterminé devant lesquels
tout individu se sent impuissant (Sillamy, 1980) et (4) a la maitrise de soi qui contrairement a
I’impulsivite, constitue la capacité de 1’éléve a réguler consciemment ses pensées, ses émotions,
ses comportements (McClelland et al., 2010). Nous présentons les caractéristiques de ces quatre

compétences et leur lien avec la réussite scolaire.

3.3.2.1. La maitrise de soi

La notion de maitrise de soi

La maitrise de soi appartient au champ de la régulation comportementale. Elle
correspond a I’aptitude d’un individu & moduler ses réponses émotionnelles. Le contrdle de soi,
le contrdle émotionnel, la maitrise de soi réferent a la maniere dont 1’¢léve assure un contrdle
de son comportement et son effet sur autrui. Les difficultés de contrdle se manifestent par des

difficultés a juger ou a avoir conscience de son comportement social et I’effet qu’il peut avoir
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sur les autres. Un dysfonctionnement exécutif affectant le contréle de soi peut notamment
amener 1’éléve a ne pas comprendre quand les autres semblent fachés avec lui. La maitrise de
sol permet a I’¢éleve de résister a une forte envie de faire quelque chose et faire ce qui est
approprié, nécessaire. L’¢éleve est alors capable de résister a la maniere d’agir de fagon

impulsive.

Nous pouvons citer I’expérience du « Marshmallow test » menée depuis les années 1960
par Mischel (2004, 2015) et Mischel et al. (1972, 2011). Dans sa version princeps, Mischel et
ses collaborateurs (1972) apportent un chamallow a un enfant assis seul dans une piéce. Ils lui
proposent alors le choix suivant : manger le chamallow tout de suite ou attendre le retour de
I’expérimentateur qui prétexte de quitter la salle et pouvoir alors manger deux chamallows.
Cette expérience qui a été répliquée de nombreuses fois permet de mesurer cette capacité a
résister a la pulsion immédiate. Nous verrons plus loin que la maitrise de soi a un effet sur la
réussite de 1’éleve et méme sur sa vie future (Mischel, 2015 ; Shoda et al.,1990), bien que ce
lien ait été minoré il y a peu. McClelland et Tominey (2015) confirment I’importance de la
maitrise de soi, du contréle des impulsions et des émotions. Celle-ci entraine des relations
sociales positives et contribue a I’obtention de bons résultats au niveau académique, surtout

pour les éléves a risques.

Maitrise de soi et performances scolaires

Contrairement a I’empathie et la coopération entre enseignant et éléves, les chercheurs
qui ont travaillé sur la maitrise de soi ont établi des liens entre cette compétence et la réussite
scolaire. A la suite de la mise en ceuvre du test du marshmallow, que nous avons évoqué
précédemment, propose a plusieurs milliers d’enfants, Mischel et al. (1972) pressentent un lien
entre le comportement de I’enfant pendant 1’étude et sa réussite ultéricure. Dés 1978, Mischel
et ses collaborateurs lancent une grande étude longitudinale. Une dizaine d’années apres le test,
les jeunes adolescents qui avaient différé la récompense le plus longtemps lorsqu’ils étaient
petits, ont une plus grande maitrise de soi dans les situations frustrantes. Ils parviennent mieux
a résister aux tentations. Du fait de leur concentration, ils prennent davantage conscience que
les éléves qui n’avaient pas réussi a différer. lls se démarquent egalement comme plus

intelligents, plus autonomes, plus confiants en leur propre jugement. Lorsqu’ils mesurent le

- 162 -



Premiére partie : Chapitre Ill.- Pratiques enseignantes et compétences psychosociales de I’éléve :
quelles influences réciproques ?

niveau réel en utilisant le Scholastic Assessment Test (SAT), un examen que tous les éléves
américains doivent passer avant d’aller a ’université, Mischel et ses collaborateurs constatent
que les éléves ayant réussi a différer la récompense le plus longtemps obtiennent des scores
nettement plus éleves que les éléves a faible report (Mischel, 2014). La comparaison du tiers
des enfants aux temps d’attente les plus faibles avec le tiers des enfants aux temps d’attente les
plus longs montre une différence moyenne entre les notes de 210 points. Duckworth et
Seligman (2005) révelent également des corrélations entre la maitrise de soi et 1’intelligence.
Mischel (2014) indique que les enfants qui patientaient le plus longtemps en maternelle,
perséverent davantage dans leurs objectifs a long terme, poursuivent des études plus longues et
entretiennent plus facilement des liens étroits avec les autres, lorsqu’ils sont adultes. Dés 20009,
Mischel et ses collaborateurs conduisent, en lien avec des neuroscientifiques, une nouvelle
étude en s’appuyant sur 1’Imagerie par Résonance Magnétique fonctionnelle (IRMf). lls
constatent que, chez les adultes a fort report, la zone la plus active est celle du cortex préfrontal
qui sert a la résolution de probléme, a la pensée créative et au contrdle de 1I’impulsivité, alors
que chez les adultes a faible report, ¢’est le striatum ventral, logé dans la partie la plus primitive,
qui est le plus actif, surtout quand ils essaient de se contrdler. Cette zone est associée au désir,

aux plaisirs et aux addictions.

Bien qu’une étude récente (Watts et al., 2018) relativise les résultats obtenus par Mischel
et ses collaborateurs sur les relations entre un délai de gratification précoce et les effets a long
terme, McClelland et al. (2007) avaient confirme que la maniére de contréler son comportement
était directement reliée aux performances académiques. Ses résultats révélaient que la
régulation comportementale prédisait significativement et positivement les performances de
jeunes éléves de maternelle en littératie émergente, vocabulaire et mathématiques. De plus, des
lors que 1’éléve progressait dans la régulation de son comportement, il était possible de prédire
des progrés en littératie émergente, vocabulaire et mathématiques. McClelland et al. (2014)
soulignent a nouveau que la régulation du comportement de 1’enfant est un fort prédicteur de
sa reussite académique. Gestsdottir et al. (2014) ont mené une recherche longitudinale et
comparg trois pays européens, la France, I’ Allemagne et I’Islande. Ils confirment pour les trois
pays que la maitrise de soi a un trés jeune age est liée a une augmentation des performances

scolaires.
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3.3.2.2. L anxiéte

La notion d’anxiété

L’anxiété peut, dans certains contextes, étre préjudiciable au fonctionnement efficace
de P’individu. Cet état émotionnel plutdt négatif reste difficile a définir, méme si chaque

individu est capable de dire qu’il en a déja fait I’expérience.

Pichot (1987) identifie trois éléments fondamentaux de I’anxiété : (1) la perception d’un
danger imminent, (2) une attitude d’attente devant ce danger et (3) un sentiment de
désorganisation, que le chercheur identifie comme la conscience d’une impuissance de
I’individu devant ce danger. On distingue souvent 1’anxiété de la peur. Tenant compte des
travaux de Zeidner et al. (2011), Pouille (2016, p. 12) avance que « I’anxiété est caractérisée,
avant tout, par I’ambiguité de la menace, 1’incertitude, tandis que la peur, elle, est une menace
parfaitement identifiée dont les conséquences ne souffrent que de peu de doutes au cas ou la
réponse choisie est inopportune ». L’anxiété serait alors plutot la détection, 1’anticipation et la

préparation du danger, alors que la peur est associée a un danger présent et imminent.

L’anxiété est double comme le signale la conceptualisation de Spielberger (1966,
1972) : (1) I’anxiété-état et (2) I’anxiété-trait.

(1) L’anxiété-état est constituée d’un ensemble de réactions émotionnelles qui
surviennent quand I’individu pergoit qu’une situation est menagante, méme si le danger n’a pas
d’existence réelle. 11 s’agit alors d’un état transitoire en rapport avec une situation spécifique

qui peut varier dans sa durée et son intensité.

(2) L’anxiété-trait réfere a un aspect plus permanent du mode de fonctionnement de
I’individu. Elle décrit davantage un trait de personnalité de I’individu qui ressent fréquemment

de I’anxiété, elle n’est pas, dans ce cas, spécifique a une situation.

Un éléve qui serait un anxieux permanent pourrait étre amené a ressentir des états

anxieux, des traits anxieux dans des situations particulieres, des contextes qui sont constitutifs
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des dimensions de 1’anxiété-trait. A ce sujet, Pouille (2016) évoque les anxiétés académiques,
que I’on trouve référencées chez Cassady (2010) et qui sont des traits anxieux spécifiques. Il
existe deux types d’anxiétés académiques : (1) celles qui sont liées a un contexte, comme
I’évaluation qui a été 1’objet de nombreuses recherches (Pekrun et Stephens, 2015), par
exemple, et (2) celles qui sont liées a des contenus disciplinaires, tels que les mathématiques
(Ashkraft et Moore, 2009) — la matiére la plus étudiée dans la littérature a ce sujet —, les langues
étrangeres ou I’informatique. En milieu scolaire, I’anxiété est spécifique a la discipline et au
contexte ; elle est également tres liée a la notion de performance et a sa perception par 1’éléve

qui peut facilement étre source d’anxiété.

Anxiéte et performances scolaires

Nous avons évoqué plus haut les anxiétés académiques comme des formes d’anxiété qui
se développent a 1’école. Deux types d’anxiété ont €té particuliérement étudiés : I’anxiété

d’évaluation et I’anxiét¢ mathématique.

Pouille (2016) évoque les conséquences de I’anxiété d’évaluation sur les performances
scolaires. Il cite un grand nombre d’études qui rapportent qu’elle s’accompagne souvent d’une
détérioration des performances scolaires (Chapell et al., 2005 ; Zeidner, 2007). Eysenck et
Calvo (1992), cités dans Pouille (2016), ont fourni un cadre théorique d’analyse, qui permet de
mieux comprendre ’anxiété d’évaluation, selon lequel 1’anxiété exerce des effets delétéres plus
importants sur le niveau d’efficience, a savoir la quantité de ressources cognitives mobilisées
pour sa réalisation, que sur la qualité de la performance. Ce serait la dimension cognitive de
I’anxiété-état, a travers des ruminations cognitives, qui agirait sur la performance et
contribuerait a la dégradation de son niveau d’efficience, avec des conséquences sur la mémoire
de travail et les capacités attentionnelles. Ces ruminations anxieuses vont constituer une
surcharge lors de toute activité qui nécessite un traitement de 1’information de haut niveau, ce
qui va entrainer une baisse de performance. Zeidner (1998), cité dans Cassady (2010), propose
une typologie de I’anxiété d’évaluation en six catégories. Nous ne détaillerons pas les
différentes catégories, mais cette typologie répertorie notamment la plus courante, celle des
anxieux incapables de mobiliser toutes leurs ressources cognitives en raison des ruminations

anxieuses qui créent une surcharge cognitive. Nous retrouvons également les anxieux résignés
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\

a I’échec, ceux qui sont conscients de leur manque de préparation et de la faiblesse de leur
stratégie, les anxieux qui ont tendance a se résoudre a I’auto-handicap ou encore les anxieux

perfectionnistes.

L’anxiété mathématique est I’autre forme d’anxiété la plus documentée (Pouille, 2016).
Une partie des chercheurs la juge dépendante de 1’anxiété d’évaluation. La grande majorité des
¢tudes associent I’anxiété mathématique a une dégradation des performances (Ashcraft et
Moore, 2009 ; Hembree, 1990 ; Wu et al., 2012). Les éléves les plus anxieux seraient tentés
d’éviter les situations mathématiques. Ils atteindraient en conséquence des niveaux de maitrise
faibles qui concourraient a des niveaux de performance observés plus faibles que pour les éléves
les moins anxieux (Liebert et Morris, 1967). Pouille (2016) note également que 1’anxiété a
I’égard du contexte scolaire est liée a la compréhension écrite en fin de CM2. De méme, un

éleve anxieux en lecture progressera moins vite en fluence entre le CM2 et la 6°.

Plusieurs mécanismes explicatifs de ces liens entre anxiété et performances ont fait
I’objet d’examens particuliers. Pouille (2016, p. 57) évoque le « modé¢le de I’interférence »,
développé par Tobias (1985), lui-méme en lien avec le modele de Eysenck et Calvo (1992) : le
modele decrit la relation entre les ruminations cognitives anxieuses qui mobilisent de
nombreuses ressources cognitives et qui interféreraient dans la tache, ce qui aurait pour
conséquence de deétériorer le niveau de performance (Ashcraft et Kirk, 2001 ; Ashcraft et
Moore, 2009).

Les travaux sur 1’anxiété académique laissent peu de doute sur le lien entre anxiété et
performances académiques, mais peu d’études, en dehors de celle de Ma et al. (2004),
établissent un lien causal entre les deux variables (Pouille, 2016). Pouille conclut pourtant,
apres considération des données empiriques de sa recherche, a un réel effet de ’anxiété
mathématique sur la cognition, d’autant plus que les anxieux qui ne souffrent plus d’anxiété
apres une prise en charge retrouvent un niveau de performance équivalent a celui des non
anxieux (Hembree, 1990). L’anxiété est donc fréqguemment décrite comme une compétence qui

a un effet négatif sur les performances scolaires.
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3.3.2.3. L’ internalité

La notion d’internalité

Nous nous appuyons sur un champ de la psychologie sociale, la psychologie du
quotidien, la psychologie du sens commun. L’¢éléve cherche a expliquer de maniére juste et
valide les comportements et les événements qui se produisent en classe ; 1’éléve peut s’attacher
a justifier et interpréter lui-méme son propre comportement. On parle alors d’auto-attribution.
Gréace a des informations collectées sur lui-méme et sur le contexte dont il dispose, 1’éléve
essaie d’analyser son comportement et de rationaliser son action par rapport a des normes

admises.

Pour caractériser la notion d’attribution, Heider (1958) s’intéresse a ce que propose
I’individu, lorsqu’il souhaite comprendre ce qui lui arrive et a ce qui arrive aux autres.
L’individu ressentirait, selon lui, un besoin a donner du sens au monde qui I’entoure OU aux
comportements et interactions qu’il rencontre. Les attributions lui permettraient en fait de
simplifier le monde ; I’individu pourrait ainsi mieux I’interpréter, mieux le prévoir et ensuite
éventuellement mieux le maitriser. Pour cela, il traite les informations en analysant ce qu’il
connait et sait des objets sociaux et des rapports qui existent entre eux (Pansu et al., 2004).
L’individu attribue ainsi aux événements et aux comportements, soit des causes internes qui
résultent des forces effectives personnelles, soit des causes externes qui proviennent des forces
effectives environnementales. On parlera alors respectivement d’attributions causales internes

et d’attributions causales externes.

Nous nous référerons également a un autre domaine d’étude que 1’on peut rapprocher
des théories de ’apprentissage social. Il s’agit du locus de contréle (LOC), étudié par Rotter
(1966). Selon ses travaux, le renforcement serait nécessaire a l’apprentissage social de
I’individu. Nous retrouvons la distinction entre externe et interne. Si 1’¢éléve est capable de relier
son comportement au renforcement qui suivra, le locus de contréle est interne. Si, au contraire,
I’éleéve pergoit que son renforcement est dépendant d’éléments extérieurs, le locus de contréle

est externe. Rotter identifie tous les comportements potentiels d’un individu dans une situation
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donnée. Il essaie ensuite de découvrir celui qui a le plus de chances d’intervenir dans cette
situation. Rotter (1966) constate des différences importantes entre les individus : les perceptions
des liens de causalité entre le renforcement obtenu et le comportement varient souvent en
fonction de la personnalité. Pour caractériser le locus de contrble, Caverni et Drozda-
Senkowska (1981, p. 226) parlent d’ailleurs d’un « facteur de différenciation des individus
quant a leur personnalité », ce qui différencie le locus de contrdle des attributions causales.
Celui-ci permet alors de distinguer deux types de personnes, celles au contréle interne et celles

au controle externe.

Nous nous intéresserons enfin a la norme d’internalité qui est une norme sociale de
jugement. Il existe d’autres normes de jugement comme la norme de consistance (Beauvois et
Deschamps, 1990 ; Doise, 1982), mais celle-ci a été peu expérimentée au niveau de 1’école
primaire. Avec la norme d’internalité, Beauvois et Dubois (1988) ont décidé de mettre en valeur
les explications internes au détriment des explications externes. Nous rappelons les propos des
auteurs sur I’internalité qu’ils définissent comme « la valorisation sociale des explications des
comportements (attributions) et des renforcements (locus de contrdle) qui accentue I’acteur
comme facteur causal » (Beauvois et Dubois, 1988, p. 299). Ainsi, toute attribution causale
interne et/ou locus de contrdle interne, utilisés comme explication d’un comportement ou d’un
renforcement, seront valorisés, tandis qu’a I’attribution causale externe ou au locus de controle
externe, on n’attribuera pas de valeur positive. En effet, Bressoux et Pansu (2003) précisent que
c’est toujours 1’explication interne qui demeure la plus valorisée, qu’il s’agisse d’une réussite
ou d’un échec, d’une bonne ou d’une mauvaise conduite. Pansu et al. (2004, p. 295) ajoutent
que « les travaux réalisés dans cette perspective ont montré que les explications causales
internes, en accentuant le réle de ’acteur dans ce qu’il fait et ce qui lui arrive (de désirable et
de peu désirable, de positif et de négatif) font elles-mémes 1’objet d’une attribution de valeur
dans les sociétés occidentales ». Une personne connue pour avoir donné des explications
internes, méme si elle a fait quelque chose qui n’est pas désirable, est presque toujours mieux

jugée qu’une personne qui fournit des explications externes (Pansu et al., 2003).

Notre travail s’intéresse a [’attribution causale, au locus de controle et plus
specifiguement a la norme d’internalité. En fonction des comportements qu’il analyse et des

renforcements qu’il regoit, nous essayons de déterminer si I’explication donnée par I’éléve est
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plutdt interne en fonction des diverses situations proposées. En effet, I’¢leéve est amené a se
prononcer sur son comportement, lorsqu’il aide un camarade ou lorsqu’il chahute en classe. De
méme, nous examinons la réaction de cet éléve au renforcement de 1’enseignant, lorsqu’il

réussit un contréle ou au contraire, quand il a une mauvaise note.

Internalité et performances scolaires

Nous avons présenté précédemment la notion d’internalité et la considération
particuliére accordée aux eléves dits « internes ». L’internalité se retrouve fortement valorisée
a I’école. Pour rappel, les croyances de type interne privilégient une explication prenant en
compte le role causal de I’acteur, lorsque celui-ci fait ou lorsqu’il lui arrive quelque chose. Les

causes externes sont plutdt associées a la chance, au pouvoir de I’autre, aux circonstances.

Dubois (2009) avance que les éleves « internes » réussissent mieux scolairement que les
« externes » ; ils apparaissent comme plus motivés ou encore plus satisfaits. La plupart des
travaux, selon Pansu et al. (2004), font ressortir la corrélation positive entre internalité et
réussite scolaire. Cette relation est expliquée par des comportements spécifiques aux éleves
internes : une forte motivation, de bonnes capacités d’adaptation, la recherche de performance

et un fort besoin de réussite.

Certains chercheurs ont centré leurs études sur les conséquences des attributions.
Weiner (1972, 1985) cherche notamment comment celles-ci influent sur la production des
émotions et de la motivation en situation scolaire. Lorsque I’¢éleve a I’école cherche a expliquer
son échec ou sa réussite de maniere interne ou externe, il peut ressentir ensuite, toutes sortes
d’émotions, un sentiment d’incompétence, une forme d’anxiété, de la colére ou au contraire de
la satisfaction. Ces sentiments, ces émotions auront sans doute un effet sur son estime de soi,
son sentiment de compétence qui auront a leur tour un effet sur la motivation de cet éléve.
Lorsqu’on connait I’effet de la motivation sur les performances scolaires (Fenouillet, 2009),
nous pouvons établir un lien indirect entre internalité et réussite scolaire. Ainsi, le type
d’attribution effectuée par I’éléve suite a un échec ou un succes est capable de déterminer des
émotions spécifiques qui vont influer sur sa motivation et donc sur son futur comportement face

aux taches scolaires. Si1’¢léve attribue son échec a une cause interne, il va s’interroger sur ses
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propres capacités et ressentir des émotions plutdt négatives, sauf s’il pense que cette situation
était occasionnelle et donc que I’échec pourra étre évité a I’avenir. Dans le cas contraire, c’est-
a-dire s’il juge que la situation est stable et qu’elle va se répéter, il est fort possible que les
émotions négatives perdurent et que 1’éléve, totalement démotivé, reste en échec. Il est donc
particulierement important de prendre en considération les explications données par les eléves
suite a une activité scolaire et surtout, lorsque 1’enfant a été en échec au cours de celle-ci.
L’¢leve ne doit pas se contenter d’expliquer cet échec par des attributions internes, stables et
incontrdlables. Il doit pouvoir estimer qu’il pourra a ’avenir avoir la main sur la situation, qu’il

peut modifier son comportement et changer 1’issue du renforcement pour réussir a nouveau.

Toutefois, les enseignants accordent souvent plus de valeur a des éleves qui ont expliqué
leur comportement par des attributions internes. Bressoux et Pansu (2003) revelent
effectivement que les enseignants ont tendance a privilégier les éléves « internes », autant
lorsqu’il s’agit des explications qu’ils apportent a propos de contenus scolaires que
d’événements psychologiques qui les concernent. Ils démontrent également que le niveau de
performance scolaire exerce un effet significatif sur le score d’internalité recueilli auprés de
I’enseignant. Ainsi, plus le score de 1’éléve aux évaluations est élevé, meilleur est le jugement

de I’enseignant a son égard. 1l est donc difficile de dissocier la norme d’internalité de ’activité

d’évaluation et donc des performances scolaires de I’¢éléve.

3.3.2.4. L estime de soi

La notion d’estime de soi

L’estime de soi est une dimension essentielle de la personnalité, que Martinot (2001, p.
484) désigne comme « un moteur fondamental de 1’existence ». Ainsi, les éléves qui auraient
une bonne connaissance de soi ou une bonne estime de soi, posséderaient de bonnes chances
de réussir leur scolarité. Cette croyance que nous devons questionner est largement partagée

socialement.
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Les recherches autour de la notion d’estime de soi sont nombreuses et la liste des termes
associés au soi est longue, qu’il s’agisse de conscience de soi, de contrdle de soi, d’image de
soi, de perception de soi ou encore de concept de soi et d’estime de soi. Selon Jendoubi (2002),
tous ces termes contribuent a définir le soi comme un construit psychique complexe. Bragard
(1999) et Duclos (2004), cités dans Nader-Grobois et Fiasse (2016), décrivent un
développement progressif du soi. Dés sa naissance, le bébé découvre la conscience de soi, qui
va peu & peu lui permettre de construire une image de soi au travers de perceptions de soi
concrétes. L’enfant va ensuite élaborer des représentations mentales de plus en plus abstraites.
Ces dernieres vont I’aider a structurer petit a petit son identité, constituée en tenant compte de
la représentation de soi, une perception plus globale de ce qu’il est. Nader-Grosbois et Fiasse
(20186, p. 25) ajoutent que « ces représentations plus globales de soi, en se structurant, créent
un sentiment d’unité, de cohérence, de stabilité et de permanence dans le temps : le concept de
soi ». Le concept de soi est en fait percu comme la somme des qualités, habiletés, attitudes et
valeurs dont une personne dispose pour se décrire (Jacobs et al., 2003). Il correspond donc a
I’ensemble des caractéristiques qu’un individu s’attribue ; il s’agit d’une représentation mentale

de lui-méme.

Dérivé du concept de soi, I’estime de soi implique une dimension évaluative. L’estime
de soi renvoie a la valeur que les individus s’accordent (Rosenberg, 1979). Harter (1982) la
considére comme I’évaluation que I’individu fait de sa propre valeur. Dans I’estime de soi, on
retrouve a la fois une composante évaluative — le concept de soi a plutét une composante
descriptive - et une composante affective. Rambaud (2009, p. 83) concoit « I’estime de soi
comme [’aspect évaluatif du concept de soi impliquant un jugement de sa propre valeur ».

L’¢leve est-il capable d’évaluer son concept de soi et de juger de sa propre valeur ?

Le développement de 1’estime de soi dépend des perceptions des enfants quant a leurs
compétences (Harter, 1986), mais aussi des interactions sociales que les enfants ont explorées
(Bandura, 1997, 2004, 2007 ; Cooley, 1902 ; Duclos et al.,, 2000 ; Mead, 1934). Les
environnements familial et scolaire, ainsi que 1’dge font également partie des facteurs qui
influencent I’estime soi. Maintier et Alaphilippe (2007) avancent méme que 1’école est un licu
essentiel pour construire 1’estime de soi. Harter (1982), citée dans Rambaud (2009, p. 83),

affirme qu’avant 1’age de huit ans, « ’estime de soi générale n’existe pas, mais que sous
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I’influence des interactions sociales et de la perception de ses compétences, I’enfant a déja
développé une estime de soi sociale et une estime de soi cognitive ». Toutefois, peu de travaux
existent, en raison de la difficulté de mesurer I’estime de soi avant huit ans, pour corroborer les

conclusions de Harter.

Pour décrire I’estime de soi, les auteurs ont élaboré des modeles qui ont fait des choix
différents pour présenter le soi. Rosenberg (1979) et Coopersmith (1967) considerent 1’estime
de soi dans sa globalité. Ils utilisent pour cela une approche globale et unidimensionnelle qui
permet de proposer une évaluation globale de soi. Nous nous référons davantage a des modeles
et approches multidimensionnels de la structure de soi. L estime de soi est alors congue comme
une construction multidimensionnelle et déterminée qui tient compte des évaluations par 1’éleéve
lui-méme de ses propres competences dans différents domaines (Nader-Grobois et Fiasse,
2016). Cet éléve pourrait en effet développer des sentiments d’estime de soi différents selon les
domaines expérimentés au fil de sa vie. Harter (1982, 2003) propose plusieurs dimensions de
la perception de soi qui pourraient varier selon 1’age de 1’¢léve. L’ensemble de ces perceptions
permet ensuite de mesurer une estime de soi globale. Les dimensions de 1’estime de soi selon
Harter (1982) sont (1) le soi cognitif et scolaire en lien avec les apprentissages, (2) le soi
physique qui concerne I’apparence et les compétences physiques, (3) le soi social ou

acceptation sociale et (4) le soi comportemental ou la perception des conduites.

Jendoubi et Kaiser (2009) proposent une synthése des travaux sur I’estime de soi et
dégagent quatre points pour la caractériser. Ils considérent que c’est a la fois (1) un jugement
de valeur subjectif de soi-méme, (2) une construction sociale prenant appui sur le regard
d’autrui, (3) une construction ¢laborée a partir de la perception de ses compétences, reposant
sur de multiples dimensions et (4) un processus dynamique et continu du développement de la

perception de soi tout au long de la vie.

Estime de soi et performances scolaires

De nombreux travaux conferent a I’estime de soi un role incontournable dans la réussite
scolaire et I’apprentissage de la lecture. L’estime de soi, les compétences et la motivation

pourraient constituer les ingrédients de la réussite scolaire (Siaud-Facchin, 2005). Selon
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Martinot et Monteil (2000) et Martinot (2004), les éleves performants auraient construit un
schéma de soi de réussite qui conditionnerait leur attitude positive face au travail scolaire. Au
contraire, les eléves en difficulté scolaire activeraient plus difficilement ces schémas, ce qui
expliquerait le développement d’attitudes négatives, telles que la réduction des efforts ou
I’abandon d’une activité en cours. Celles-ci entraineraient une baisse de leurs performances.
Pour préserver cette estime de soi, moteur de ses efforts pour apprendre, 1’éléve s’appuie, selon
Martinot (2006), sur des conduites d’autoprotection (ou de protection de I’estime de soi) qui
ont cependant un lien négatif avec la motivation scolaire : I’auto-complaisance (« ce n’est pas
ma faute »), la création d’obstacles (autohandicap), la comparaison défavorable (considérer que
ceux qui réussissent sont dotés de facultés exceptionnelles), la comparaison favorable (« il y a
pire que moi »), la recherche d’un statut dans son groupe d’appartenance par 1’adhésion a des
valeurs antisociales (statut de « leader négatif »), le désengagement dans les disciplines
scolaires, voire de I’école (« je n’aime pas 1’école »). Ces conduites contribuent toutes a une
diminution, voire a une disparition de la motivation scolaire ; elles ne vont pas dans le sens de
progres personnels et risquent d’accroitre a terme les risques de difficultés scolaires. Puisqu’il
est impossible d’étre certain qu’un €éléve ne rencontrera jamais de difficultés scolaires, Martinot
(2008) recommande de former les éléves a une meilleure gestion de leur rapport aux difficultés
dans les apprentissages. I1 s’agit pour ce faire de « lui permettre de ne plus fonder la valeur qu’il
s’attribue, et donc son estime de soi, sur sa performance scolaire. En fait, cela revient a lui
apprendre a ne plus associer la réussite scolaire et ses indicateurs (les bonnes notes) a
I’intelligence » (p. 288). Il y a donc nécessité de dissocier 1’estime de soi de la performance, si
I’on souhaite préserver la motivation a apprendre (Galand et Bourgeois, 2006), ce qui est loin

d’étre simple.

Dans le domaine de la lecture, Chapman et al. (2000) montrent que les éleves ayant une
faible estime de soi obtiennent des résultats faibles en lecture. Il convient cependant d’étre
prudent, les résultats sont parfois contradictoires. Pierrehumbert et al. (1987b) mettent en
lumiére que les éléves en retard scolaire ont tendance a surestimer leurs capacités, a tel point
qu’ils peuvent présenter une image positive d’eux-mémes en dépit de faibles résultats dans le
domaine de 1’écrit. Préteur et Vial (1998) ont montré qu’une faible estime de soi n’était pas

toujours reliée a de faibles compétences en lecture ; le contexte scolaire peut avoir un effet sur
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I’estime de soi et celle-ci peut différer selon I’appartenance de 1’établissement en REP, par
exemple. Survalorisation de I’image de soi, role du contexte peuvent faire varier les résultats a

propos de I’estime de soi.

Il semble également indispensable de relativiser le role de 1’estime de soi en fonction
du niveau scolaire atteint. Hansford et Hattie (1982) constatent de grandes variations dans les
corrélations entre estime de soi et performances. Parmi les facteurs les plus explicatifs de ces
variations, ils mentionnent le niveau scolaire atteint ; cela signifie que plus 1’éléve avance en
age, plus il est capable d’estimer ses atouts et ses limites dans le domaine scolaire. En outre, les
auteurs établissent que les corrélations entre estime de soi et réussite sont plus fortes, lorsque
les performances concernent des évaluations mises en place par les enseignants et non des
épreuves standardisées. Rambaud (2009), se fondant sur les travaux de Valentine et al. (2004),
avance que le lien entre estime de soi en lecture et réussite est plus fort, lorsque 1’on teste son
effet sur des performances en lecture ; I’'impact de ’estime de soi en lecture sera moins

important sur des performances en mathématiques.

Bien que Pierrehumbert et al. (1988) estiment que 1’échec scolaire ne soit pas toujours
corrélé a une baisse de I’estime de soi et que de faibles performances scolaires n’ont pas
toujours une influence négative sur I’estime de soi (Maintier et Alaphilippe, 2007), nous notons
des liens étroits entre estime de soi et performances scolaires, que nous pouvons relativiser en
fonction du niveau scolaire atteint. Les influences entre estime de soi et performances scolaires
semblent réciproques, selon Rambaud (2009) qui s’appuie sur deux méta-analyses (Hansford
et Hattie, 1982 ; Valentine et al., 2004), bien que I’estime de soi scolaire affiche des liens plus

élevés avec les performances.

Nous avons présenté les six compétences psychosociales de 1’éléve qui seront etudiées
dans notre recherche, deux compeétences a dominante sociale ou interpersonnelle, I’empathie et
la coopération, et quatre compétences a dominante plus personnelle ou émotionnelle, la maitrise
de soi, ’estime de soi, I’internalité et I’anxiété. Outre la définition de ces compétences, nous

avons établi des liens avec la réussite des éléves, issus de la littérature scientifique.

- 174 -



Premiére partie : Chapitre Ill.- Pratiques enseignantes et compétences psychosociales de I’éléve :
quelles influences réciproques ?

Résumé du chapitre 111

Le chapitre Il visait la mise en lien des pratiques enseignantes et des compétences
psychosociales. Nous avons pu pointer des recherches, certes encore peu nombreuses, mais qui
semblent aller dans le sens d’un effet de 1’enseignant, un effet de ses relations avec les éleves,

un effet de son comportement interactionnel sur les compétences psychosociales.

Considérant les résultats identifiés dans les recherches néerlandaises menées depuis plus
de trente ans (Brekelmans et al., 1989 ; Wubbels et al., 2006 ; Wubbels et al., 2012 ; Wubbels
et Brekelmans, 2005 ; Wubbels et Levy, 1993) et dans le travail de Genoud (2004, 2008) sur le
profil interactionnel de I’enseignant, nous avons centré notre analyse sur huit caractéristiques
interpersonnelles de I’enseignant : la directivité, le soutien, I’empathie, la responsabilisation,
I’incertitude, I’insatisfaction, la réprimande et la sévérité. Nous souhaitons tester les liens entre
ces huit dimensions interpersonnelles de I’enseignant et six compétences psychosociales, la

maitrise de soi, I’empathie, la coopération, I’estime de soi, I’internalité et I’anxiété.

Nous aspirons a comprendre en quoi, d’une part, les pratiques des enseignants, a travers
le comportement de 1’enseignant, ses actions en direction des €leves, ses gestes, sa maniere de
communiquer et d’interagir sont liées au niveau de développement des compétences
psychosociales et, d’autre part, en quoi celles-ci peuvent expliquer les différences de
performances entre les éléves. Notre recherche entend donc évaluer a la fois (1) les
caractéristiques des pratiques d’enseignement qui favorisent les compétences psychosociales et
(2) I’effet de ces derniéres sur les inégalités de réussite entre éléves. Nous cherchons donc a
savoir si le niveau de développement des compétences psychosociales chez les éléves de 1’école
primaire est influence par le comportement interactionnel de son enseignant et nous essaierons
d’établir si, dans le méme temps, ce niveau de développement peut permettre a 1I’éléve de mieux

réussir sa scolarité.

Afin de mieux comprendre comment cette relation peut s’installer au sein de la classe,
nous avons essayé d’envisager ce qui se joue entre 1’enseignement assuré par 1’enseignant et

I’apprentissage effectif des éléves. Nous avons pour cela ouvert la boite noire de la relation
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enseignant-éleves dans la classe, pour comprendre quels processus d’enseignement ou
processus médiateurs agissent. Pour affiner notre paradigme de recherche, nous avons exploré
différents modeles interactifs d’enseignement qui permettent une meilleure visualisation des
interactions entre I’enseignant et ses éléves dans des situations d’enseignement-apprentissage,
avant de proposer une modélisation en adéquation avec le cadre d’analyse de notre recherche.
Notre modélisation insiste particulierement sur le réle du comportement de 1’enseignant, percu
par ses éleves, dans la construction de I’autoperception de 1’éléve quant a ses propres
compétences psychosociales ; celles-ci pourraient a leur tour étre en lien avec ses performances

scolaires (pour rappel le modeéle construit, figure 17).

Figure 17.- Le modele d'enseignement-apprentissage de notre recherche

Variables de processus et produit des interactions en classe

Caractéristiques

objectives de I’enseignant

Enseignant Processus d’apprentissage éléve

Caractéristiques Processus Processus Produit
personnelles, culturelles denseignement médiateurs Niveau de performance en
et familiales de Iéléve proximité - influence Compétences mathématiques et frangais

psychosociales

Pm-Dm-Cm Pe —De - Ce
Variables contextuelles
(école, classe, situation

géographique)

Nous avons clos le chapitre sur la présentation des variables cibles en jeu dans notre
recherche en insistant particulierement sur les dimensions du PIE et sur les compétences
psychosociales de la recherche a travers leurs caractéristiques principales et les liens entretenus

avec les performances scolaires des éléves.
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CHAPITRE IV : Hypotheses de recherche et aspects

méthodologiques de la recherche

Dans une premiére partie, nous avons présenté les éléments théoriques, ainsi que la
problématique et le paradigme de la recherche. Il s’agit maintenant de présenter les aspects
méthodologiques qui vont nous permettre d’opérationnaliser notre modele d’analyse. Nous
commencons par formuler nos hypotheses de recherche qui visent a répondre a notre
problématisation. Nous déclinerons ensuite les outils de mesure qui nous ont permis de

rassembler des données et terminerons en présentant la méthode d’enquéte.

1.- Hypothéses de recherche

Le modéle d’analyse théorique (figure 9) que nous avons proposé dans le chapitre 11
faisait ressortir des interactions entre plusieurs dimensions au sein de la classe lors d’une
situation d’apprentissage : le profil interactionnel de I’enseignant, les compétences

psychosociales et les performances scolaires des éléves.

1.1. Les hypotheses de la recherche

A partir de ce modele théorique, nous formulons quatre hypotheses génerales
(figure 18), auxquelles les mesures et analyses envisagées dans notre protocole d’enquéte
devront s’efforcer de répondre. Tester ces hypothéses nous permettra de verifier les relations

induites dans le modéle d’analyse de notre recherche.
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Figure 18.- Les quatre hypotheses générales

Compétences psychosociales
de I'éléve

Hypothese 4
yEprRse Hypothése 4

Hypothése 2 Hypothése 3

profil interactionnel
de I'enseignant

Performances scolaires
de I'éléve

Hypothése 1

Nous avons montré dans les deux premiers chapitres que parmi plusieurs facteurs, le
role de I’enseignant et de ses relations avec ses ¢éléves pouvait étre identifié dans la réussite de
I’éléve, avec la mention d’un effet-maitre sur les apprentissages. L’hypothese 1 (figure 19) relie
les caractéristiques de 1’enseignant, ses pratiques, et plus particuliérement son comportement
interactionnel avec les éléves a leurs performances scolaires. L’hypothése 1 met en avant
que, toutes choses égales par ailleurs, le profil interactionnel de I’enseignant (PIE) a un
effet direct sur le niveau de performances acadéemiques des éléves. Elle peut prendre la

forme opérationnelle suivante :
Performances scolaires de I’éléve = /(PIE)

Nous avons mentionné dans les chapitres II et III que les pratiques de 1’enseignant
pouvaient influer sur les compétences psychosociales de 1’éléve. Nous considérons donc
I’hypothése 2 qui suggere que, toutes choses égales par ailleurs, le profil interactionnel de
Penseignant (PIE) a un effet sur le niveau de développement des compétences

psychosociales (CPS) des éléves. Nous pouvons la formuler comme suit :
CPS éléves = /(PIE)

Comme nous ’avons évoqué dans le chapitre I, les compétences psychosociales de
1’¢léve peuvent a leur tour avoir une influence sur sa réussite scolaire. Nous avons donc adopté

I’hypothése 3, selon laquelle, toutes choses égales par ailleurs, les compétences
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psychosociales de I’éleve (CPS) ont un effet sur son niveau de performances scolaires, une

hypothése que nous pouvons traduire de la maniére suivante :
Performances scolaires de I’éléve = /(CPS éléves)

Dans le chapitre 111, nous avons mentionné des liens entre les pratiques de I’enseignant,
les compeétences psychosociales et la réussite scolaire. C’est pourquoi nous emettons une
hypothése plus complexe qui prédit des liens d’association entre trois variables : le profil
interactionnel de I’enseignant, les compétences psychosociales et les performances scolaires de
I’éleve. L’hypothése 4 avance que, toutes choses égales par ailleurs, le profil interactionnel
de P’enseignant (PIE) a un effet sur le niveau de développement des compétences
psychosociales (CPS), qui elles-mémes ont conjointement un effet sur les performances
scolaires des éléeves a I’école élémentaire. Nous considérons donc que les compétences
psychosociales chez les éléves pourraient constituer des variables médiatrices de la réussite ou
de I’échec de I’éléve; cette hypothese permet de mesurer un effet indirect du profil
interactionnel de 1’enseignant sur les résultats scolaires qui pourrait transiter par les
compétences psychosociales. L’hypothése 4 peut alors étre formulée par les équations

simultanées suivantes :
Performances scolaires de I’éléve = /(CPS, PIE)
Avec simultanément CPS = f (PIE)

Nous avons regroupé les quatre hypotheses dans le tableau 3 ci-dessous pour synthétiser

les relations qui seront observées.
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Tableau 3.- Récapitulatif des quatre hypotheses

H1 Performances scolaires de I’éléve = /(PIE)
H2 CPS éléves = /(PIE)
H3 Performances scolaires de I’éléve = /(CPS)

Performances scolaires de ’éléve = /(CPS, PIE)

H4 et simultanément CPS = f (PIE)

Nous décrivons plus en détail dans la partie suivante ces quatre hypothéses pour apporter
des précisions sur les relations que nous entendons développer dans la partie empirique de notre

recherche.

1.2. Hypotheése 1 : caractéristiques des enseignants et performances

scolaires

Nous souhaitons opérationnaliser plusieurs types de relations entre les deux variables
de la premiere hypothése pour mettre en avant un effet de I’enseignant sur les performances de
I’éléve. Nous postulons en effet que les pratiques enseignantes sont liées aux performances
académiques des éléves et donc qu’il existe un lien entre le profil interactionnel de I’enseignant
et les résultats scolaires des éleves. Nous précisons les relations induites par I’hypothése 1 dans

la figure 19 :
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Figure 19.- Hypothese 1

Soutien

Empathie

directivité

Responsabilisation Frangais

profil interactionnel
de I'enseignant

Performances scolaires
de I'éléve

Hypothése 1
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Mathématiques

Insatisfaction Sévérité

Réprimande

Nous ¢étudions les processus d’enseignement auxquels 1’enseignant recourt pour influer
sur I’apprentissage et le niveau de ses éléves. Ce sont les caractéristiques « subjectives » de
I’enseignant ou le profil interactionnel de I’enseignant (PIE) qui incarnent ces processus, a
savoir I’impact de la proximité ou de I’influence de 1’enseignant vis-a-vis de 1’éléve, mesurés a
I’aide de la directivité, I’empathie, le soutien, la responsabilisation, [’incertitude,
I’insatisfaction, la réprimande ou la sévérité de 1’enseignant. Nous établissons ensuite leur
impact sur les résultats de 1’éléve en francgais et en mathématiques. Cette hypothése peut étre

formulée comme suit :
Performances scolaires de I’éléve = /(PIE)

Apreés la présentation de 1’hypothése 1, nous émettons une deuxiéme hypothese.

1.3. Hypothese 2 : profil de I’enseignant et compétences psychosociales

de I’éléve

A partir de I’hypotheése 2 qui relie les caractéristiques de I’enseignant et les compeétences
psychosociales, nous avons décliné deux hypotheses opérationnelles complémentaires H2 a et
H2 b (figure 20).
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Figure 20.- Hypotheses 2a et 2b

I Estime de soi | | Maitrise de soi |
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Nous avons, dans un premier temps, formulé une hypothése concernant I’effet des
caractéristiques de 1’enseignant, qui sous-tendent le profil interactionnel de 1’enseignant, sur les
compétences psychosociales émotionnelles. Le profil de I’enseignant (directivité, empathie,
soutien, responsabilisation, incertitude, insatisfaction, réprimande et sévérité) pourrait influer
sur les compétences psychosociales émotionnelles (anxiété, estime de soi, maitrise de soi et
internalité¢). De méme, 1I’empathie, le soutien de 1’enseignant ou a I’inverse, la réprimande ou
I’insatisfaction pourraient également avoir des répercussions sur le développement de la
maitrise de soi ou de I’estime de soi. Selon I’hypothése 2, le profil interactionnel de
I’enseignant (PIE) a, toutes choses égales par ailleurs, un effet sur les compétences
psychosociales émotionnelles (CPS émotion) de I’éléve. Cette hypothése peut étre traduite

comme suit :
H2a — CPS émotion = /(PIE, caractéristiques de 1’éléve, contexte)

Nous pouvons énoncer, dans un deuxiéme temps, une autre hypothése opérationnelle
H2 b, en lien avec I’hypothése 2, qui relie le profil interactionnel de I’enseignant et les
compétences psychosociales interpersonnelles de 1’éléve. Le profil interactionnel de

I’enseignant (directivité, empathie, soutien, responsabilisation, incertitude, insatisfaction,
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réprimande et sévérité) pourrait influer sur les compétences psychosociales interpersonnelles
(empathie et coopération). L’empathie, le soutien de I’enseignant ou au contraire son
insatisfaction ou sa sévérité pourraient avoir des effets sur le développement de I’empathie et
de la coopération de 1’éléve. Respectivement, selon I’hypothese 2b, le profil interactionnel
de I’enseignant (PIE) a, toutes choses égales par ailleurs, un effet sur les compétences

psychosociales interpersonnelles de 1’éléve (CPS interperso).
H2b — CPS interperso = /(PIE, caractéristiques de I’éléve, contexte)

Nous avons exposé les deux hypotheéses complémentaires a I’hypothése 2. Nous

souhaitons présenter les hypothéses complémentaires a I’hypothése 3.

1.4. Hypothese 3: compétences psychosociales et performances

scolaires de I’¢éléve

A partir de I’hypothése 3 qui relie les caractéristiques de I’enseignant et les compeétences
psychosociales, nous avons formulé deux hypothéses opérationnelles complémentaires H3 a et
H3 b (figure 21).
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Figure 21.- Hypothéses 3a et 3b
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Pour formuler ces deux hypotheses, nous avons relié les compétences psychosociales

des éléves a leurs performances scolaires, pour lesquelles certaines recherches mettent en
évidence des liens (chapitre 1). Avoir une bonne estime de soi, faire preuve de maitrise de soi
pourraient permettre a 1’éléve de mieux réussir en mathématiques et en frangais. Nous pouvons
avancer une premiére hypothése 3a qui postule des effets des compétences psychosociales
émotionnelles de I’¢léve (anxiété, estime de soi, maitrise de soi et internalité) sur ses
performances scolaires en mathématiques et en frangais. Selon cette hypothése 3a, les
compétences psychosociales émotionnelles de I’éleve (CPS émotion) ont un effet sur ses
performances scolaires en mathématiques et en francais. Nous pouvons la traduire sous

cette forme :
Performances scolaires de I’éléve = /(CPS émotion)

Nous pouvons émettre une deuxiéme hypothése complémentaire a I’hypothese 3. Ainsi,
nous nous appuyons sur une hypothese 3b qui lie les compétences psychosociales
interpersonnelles aux performances scolaires en mathématiques et en francais. Selon

I’hypothése 3b, les compétences psychosociales interpersonnelles de I’éléve (CPS
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interperso) ont un effet sur ses performances scolaires en mathématiques et en francais.

Nous pouvons la traduire sous cette forme :
Performances scolaires de I’éléve = /(CPS interperso)

Nous avons évoqué deux hypothéses complémentaires a I’hypothese 3. Nous pouvons,

pour terminer, rendre compte des hypothéses complémentaires a I’hypothése 4.

1.5. Hypothese 4 : profil de I’enseignant, compétences psychosociales et

performances scolaires

Les liens envisagés dans I’hypothése 4 sont plus complexes que pour les hypothéses 1,
2 et 3, puisque cette hypothése relie trois séries de variables et suppose une relation simultanée
en deux temps qui nous permet d’exprimer deux hypotheses opérationnelles 4a et 4b,
complémentaires a I’hypothése 4. Cette hypothése peut étre considérée comme une synthese

des relations.

Nous avons rendu compte, dans le chapitre I, de I’influence des compétences
psychosociales sur les performances scolaires des éléves. Nous avons, d’autre part, mentionné
dans le chapitre 111, que les pratiques enseignantes pouvaient impacter le développement des
compétences psychosociales. Ainsi, nous pouvons associer les huit dimensions du profil
interactionnel de [I’enseignant aux compétences psychosociales émotionnelles et
interpersonnelles et a la réussite scolaire des éléves. Nous suggérons en conséquence que le
profil interactionnel de 1’enseignant a un impact sur les compétences psychosociales de 1’éléve
qui ont simultanément un effet sur ses performances scolaires (figure 22). Nous supposons que
les compétences psychosociales émotionnelles et interpersonnelles pourraient étre favorisees
positivement par les pratiques d’interactions riches en feedbacks positifs et par les relations
enseignant-éléves chaleureuses. Le comportement de soutien, d’empathie, de directivité et de
responsabilisation de 1’enseignant, ainsi que sa proximite, pourraient entrainer un meilleur

développement de I’estime de soi, de la coopération, de I’empathie, de I’internalité, de la
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maitrise de soi et réduire I’anxiété chez 1’éléve, contrairement a un comportement répressif,

sévere, insatisfait et incertain.

Nous postulons dans le méme temps que la coopération et I’empathic de 1’éléve
(compétences psychosociales interpersonnelles) et son estime de soi, sa maitrise de soi, son
internalité et son anxiété (compétences psychosociales émotionnelles) pourraient

simultanément avoir un effet sur la réussite ou 1’échec de 1’éléve.

Figure 22.- Hypotheses 4a et 4b

| Estime de soi | | Maitrise de soi |
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Les pratiques interactionnelles de 1’enseignant contribueraient ainsi indirectement a un
développement favorable des compétences psychosociales de 1’éléeve qui conforterait
I’amélioration des résultats de 1’¢léve en frangais et en mathématiques. Nous pouvons donc
développer deux hypotheses 4a et 4b (figure 23). Selon P’hypothése 4a, le profil
interactionnel de I’enseignant (PIE) a, toutes choses égales par ailleurs, un effet sur les
compétences psychosociales émotionnelles (CPS émotion) qui influent conjointement sur
les performances scolaires de 1’éléve. L’hypothése prend la forme de deux équations

simultanées :
Performances scolaires de I’éléve = /(PIE, CPS émotion)

Avec simultanément CPS émotion = f (PIE)
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Quant a I’hypothése 4b, le profil interactionnel de I’enseignant (PIE) a, toutes
choses égales par ailleurs, un effet sur les compétences psychosociales interpersonnelles
(CPS interperso) qui influent complémentairement sur les performances scolaires de

I’éléve. Nous pouvons formuler deux équations simultanées comme suit :
Performances scolaires de I’éléve = /(PIE, CPS interperso)
Avec simultanément CPS interperso = f (PIE)

Ainsi, un comportement de 1’enseignant qui soutiendrait les pratiques de coopération,
d’accompagnement de I’éléve pourrait, par exemple, encourager le développement de
I’empathie ou de I’estime de soi chez 1’¢léve qui, elles-mémes, permettraient une meilleure
réussite aux épreuves en orthographe ou de résolution de problémes. Inversement, certaines
pratiques d’enseignement fondées sur la réprimande ou I’insatisfaction pourraient creer de
I’anxiété chez 1’éléve, anxiété qui pourrait affaiblir les performances de 1’éléve en

mathématiques.

Nous avons récapitulé toutes les hypotheses dans le tableau 4 ci-dessous :
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Tableau 4.- Récapitulatif des quatre hypotheses générales et complémentaires

H1 H1 Performances scolaires de I’éléve = /(PIE)
H2a CPS émotion = /(PIE)
H2
H2b CPS interperso = /(PIE)
H3a Performances scolaires de I’éléve = /(CPS émotion)
H3
H3b Performances scolaires de 1’éléve = /(CPS interperso)
Haa Performances scolaires de I’éléve = /(PIE, CPS émotion)
Et simultanément CPS émotion = f (PIE)
H4
Hab Performances scolaires de I’éléve = /(PIE, CPS interperso)
Et simultanément CPS interperso = f (PIE)

Nous avons formulé quatre hypotheéses conceptuelles et leurs hypotheses
opérationnelles qui nous ont aidé a envisager les relations potentielles entre les variables liées
a I’enseignant et a 1’éléve. Nous évoquons a présent les outils de mesure construits pour

recueillir les données de notre recherche.

2.- Constitution des outils de mesure et données collectées

Nous avons recueilli des données a la fois aupres des enseignants et auprés des éleves.
Sans nier I’intérét des entretiens et de I’observation qui peuvent étre des outils pertinents pour
apprécier les compétences psychosociales ou les pratiques enseignantes, nous avons opté pour
I'utilisation de questionnaires, en raison de la taille de notre échantillon et de la difficulté
organisationnelle de telles pratiques de recueil de données. Les questionnaires ont I’avantage
de pouvoir étre administrés a des échantillons de grande taille et ils sont faciles d’utilisation,
notamment avec les enfants ; ils sont de plus peu colteux et les données peuvent étre recueillies

dans un laps de temps assez court (Demaray et al., 1995 ; Merrell, 2001).
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Nous avons sollicité les éleves pour passer des questionnaires sur les compétences, un
questionnaire sur le comportement de leur enseignant et des tests de niveau scolaire, tandis que
les enseignants nous ont apporté leur contribution et fourni des renseignements personnels et
professionnels en début d’année. Nous présentons tout d’abord les outils de mesure concernant

les enseignants.

2.1. La mesure des caractéristiques des enseignants

Afin de ne pas trop alourdir le protocole de passation pour les enseignants, nous avons
choisi de nous appuyer exclusivement sur les déclarations des enseignants. Les enseignants
devaient remplir deux questionnaires: (1) un questionnaire autodéclaratif sur leurs
caractéristiques personnelles, contextuelles et professionnelles, (2) un questionnaire
autoperceptif sur leurs pratiques professionnelles. Il s’agit pour nous d’établir a terme un profil

de I’enseignant a 1’aide de ces deux types de questionnaires.

2.1.1. Questionnaire sur les caractéristiques personnelles, contextuelles et

professionnelles

L’enseignant devait tout d’abord remplir un questionnaire en lien avec trois types de
caractéristiques : personnelles, contextuelles et professionnelles (annexe 1). Dans notre cadre
d’analyse, ces caractéristiques représentent les caractéristiques objectives de 1’enseignant.
Ainsi, le questionnaire rassemble en premier lieu plusieurs informations concernant les
caractéristiques personnelles des enseignants, tels que 1’age, le genre et le diplome le plus élevé
que ceux-ci possédent. Les enseignants devaient également communiquer des renseignements
plus contextuels comme le niveau de classe, le contexte d’enseignement (secteur rural ou
urbain, secteur en ZUS, REP ou hors REP-ZUS). Enfin, ils devaient apporter des précisions sur
leur formation professionnelle : la formation dans I’aide aux éléves en difficulté, le nombre
d’années d’expérience dans 1’enseignement, ainsi que I’autoformation. Concernant ce dernier
point, les enseignants étaient invités a indiquer s’ils consultaient fréquemment ou non (échelle

de fréquence en quatre points allant de « jamais » a « toujours ») des vidéos de conférence sur
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I’éducation, des livres de pédagogie a I’école élémentaire, des livres de didactique concernant
I’éducation, des articles de recherche universitaire concernant 1’éducation ou encore des Sites

professionnels pour préparer une séquence de classe.

Afin de compléter ces caractéristiques personnelles, contextuelles et professionnelles et
de mieux connaitre le comportement de 1’enseignant en classe, nous avons repris et adapté un
questionnaire qui doit nous permettre d’établir un profil plus complet de sa pratique en situation

d’interaction avec les éléves.

2.1.2. Questionnaire sur les pratiques de ’enseignant

Ce deuxieme questionnaire est en lien direct avec les pratiques de I’enseignant, lorsqu’il
est en classe avec ses éléves. Nous disposions de plusieurs outils de mesure, parmi lesquels le
Learning Environment Inventory (LEI)® ou le questionnaire Classroom Environment Scale
(CES)” qui traitent du climat social dans son ensemble. Prenant en compte les résultats de la
littérature, nous étions a la recherche d’un outil qui soit tourné plus spécifiquement vers les
interactions entre I’enseignant et ses eleves. Nous avons opté pour la demarche du
Questionnaire on Teacher Interaction (QTI), que I’on doit a Wubbels et Levy (1993), qui utilise

une approche en lien avec le champ des théories de la personnaliteé.

6 Fraser (1982, 1991) a cherché a mesurer le climat social de la classe pour établir des liens entre celui-ci
et les caractéristiques de 1’éleve, de la classe et de I’enseignement avec le Learning Environment Inventory (LEI)
et la version du LEI pour les éléves de 8 a 12 ans, My Class Inventory (MCI).

7 Le questionnaire Classroom Environment Scale (CES) de Trickett et Moos (1987), traduit en francais
et adapté par Bennacer (Voir E.C.C., 2005), fait apparaitre trois domaines relatifs au climat social : (1) le domaine
des relations interpersonnelles, (2) le domaine des variables de maintien et de changement et (3) le domaine de
I’orientation vers les buts. Nous nous intéressons exclusivement au premier domaine, celui des relations
interpersonnelles, et plus spécifiquement aux interactions maitre-éléves, qui font partie de ce domaine.
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2.1.2.1. Un ancrage psychologique

La construction du QTI se fonde sur les travaux de Leary (1957), évoqués
précédemment, dont le modele, repris en psychologie clinique et en psychothérapie, a démontré
toute son efficacité (Foa, 1961 ; Lonner, 1980) pour décrire les interactions humaines. Prenant
appui sur leur conception du comportement de 1’enseignant en situation d’interaction avec ses
éleves, Wubbels et al. (1993) élaborent un questionnaire, le Questionnaire on Teacher
Interaction (QTI). Ce dernier transpose les huit dimensions incluses dans leur modéle en items.
Il est structuré autour des catégories de Leary que les auteurs ont transformées en
comportements observables, des comportements répertoriés, en s’appuyant sur des
enregistrements vidéo de séquences d’enseignement. Ils n’ont tenu compte que des
comportements qui concernaient 1’enseignant. La premiére version néerlandaise du QTI
contenait 77 items sous la forme d’affirmations a propos du comportement de I’enseignant. Le
répondant doit se positionner sur la fréquence d’apparition de ce comportement (de « jamais »
a « toujours »). L’objectif de ce questionnaire est de décrire le comportement interpersonnel de
I’enseignant selon les catégories évoquées précédemment (figures 12 et 13) et en s’appuyant

sur les deux axes « proximité » et « influence ».

Les auteurs du QTI ont réalisé des analyses confirmatoires, dont les résultats sont
satisfaisants au niveau de la classe, des éléves et de 1’enseignant. Ils ont également testé la
validité et la fidélité et, la encore, les résultats attestent de la pertinence de I’outil. Les auteurs
ont non seulement validé la version de base dans des classes de secondaire aux Pays Bas, mais
ils ont également adapté et validé dans les années 1990 d’autres versions aux Etats-Unis
(Version a 64 items), en Israél, a Singapour, en Australie (version courte a 48 items) et en
Angleterre. Les résultats intéressants du QTI ont incité Genoud (2004, 2008) a valider une
version en langue frangaise de ce questionnaire qui peut étre destinée en outre a des enfants
plus jeunes (CM1 et CM2). Genoud garde la structure a huit échelles pour élaborer ce qu’il
nomme le « Profil Interactionnel de 1I’Enseignant » (PIE), mais réduit le nombre d’items a 40.
Les indices de consistance interne (Genoud, 2003) se repartissent entre .66 (incertitude) et .86
(réeprimande). Dans notre recherche, nous observons des valeurs moindres, entre .39 pour

incertitude et .82 pour réprimande (alpha de Cronbach), mais qui restent cependant assez
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satisfaisantes (.73 pour soutien, .62 pour empathie, .67 pour responsabilisation, .60 pour

insatisfaction, .51 pour sévérité).

Pour rappel, il renomme les termes de 1’axe vertical « influence », attendu que les termes
de « dominance » et « soumission » sont connotés négativement dans le domaine scolaire,
’auteur leur donne le nom d’« autorité » et de « subordination » (figure 23). 1l redéfinit aussi
les huit octants (que nous appellerons aussi dimensions) a la suite de concertations avec les
enseignants et des chercheurs du domaine de 1’éducation. Pour faciliter la compréhension des
items par les eléves, le questionnaire posséde une version « il » (enseignant) et une version

« elle » (enseignante).

Nous choisissons d’utiliser cet outil pour prendre en compte les interactions enseignant-
éleves dans la classe (annexe 2). Le PIE permet de révéler les représentations subjectives des
interactions enseignant-éléves, par le biais des perceptions des différents acteurs de 1’action
éducative, celles des éléves et celles de I’enseignant lui-méme, puisqu’il est rempli a la fois par

les éléves et par 1’enseignant, soit une approche a 360 °.

Figure 23.- Dimensions du Profil Interactionnel de I'Enseignant (Genoud, 2004)

Autorité

R NS

Opposition Coopération

Subordination

Outre les deux axes, « influence » et « proximité », quatre quadrants se dessinent pour

circonscrire huit sous-dimensions du comportement interpersonnel de 1’enseignant (figure 23),
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qui, dans notre cadre d’analyse, composent les « caractéristiques subjectives » de I’enseignant
ou son profil interactionnel : « directivité », « soutien », « empathie », « responsabilisation »,
« incertitude », « insatisfaction », « réprimande », « sévérité ». Celles-ci nous permettent de
décrire plus précisément le comportement de 1’enseignant a travers les conditions qu’il crée
pour permettre I’apprentissage de ses €léves. Ses interactions, ses feedbacks, son soutien vis-a-
vis de I’éléve, fondés sur des éléments verbaux et non verbaux constituent autant de facteurs

qui rendent compte de I’activité de I’enseignant et qui vont influencer I’activité de 1’¢éleve.

2.1.2.2. Les dimensions du PIE

Pour chaque item de chaque dimension (cing items par dimension), I’enseignant et
I’éléve doivent se prononcer sur le comportement de 1’enseignant vis-a-vis des eleves dans la
classe. lls choisissent pour cela ce qui correspond le mieux a leurs ressentis, leurs perceptions
ou représentations et entourent un des cing points qui composent 1’échelle de fréquence. Cette

derniere va de « jamais » a « toujours ».

Il nous revient de procéder a quelques rappels (voir chapitre Ill) concernant les

différentes dimensions et de les illustrer par des exemples d’items du questionnaire « PIE ».

La dimension « directivité » (par exemple, « il/elle explique les choses trés clairement »
ou « il/elle sait tout ce qui se passe dans la classe ») indique le niveau d’engagement de
I’enseignant selon le niveau des éléves ou les méthodes utilisées. Pour le soutien, 1’enseignant
est identifi¢ comme le moteur des comportements d’accompagnement (par exemple, « il/elle
nous aide beaucoup dans le travail a faire » ou « il / elle nous encourage beaucoup, il/elle nous
motive »), alors que, pour I’empathie, c’est la disponibilité de I’enseignant que 1’on retient (par
exemple, «il/elle comprend vraiment ce que nous ressentons »). La responsabilisation fait
référence a 1’autonomie laissée a 1’¢éléve dans la classe (par exemple, « il/elle nous laisse

organiser notre travail en classe »).

Si I’¢éleve note un score élevé a I’échelle « incertitude », cela témoigne d’un manque de

directivité de I’enseignant, souvent en lien avec le climat de la classe (par exemple, « il/elle
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hésite, il/elle change d’avis »). L’insatisfaction pergue par les ¢léves indique que 1’enseignant
n’est pas content de sa classe (par exemple, « il/elle pense que nous ne savons pas assez de
choses »). Enfin, « réprimande » implique que I’enseignant dispute ou punit ses éléves (par
exemple, « elle/il s’énerve facilement »), tandis que la sévérité fait référence au contréle exercé
sur les éleves pour maintenir le calme dans la classe (par exemple, « il/elle exige que nous

restions silencieux en classe »).

Nous avons détaillé les attributs de chacune des huit dimensions qui constituent le profil
interactionnel de I’enseignant. Comme nous 1’avons évoqué précédemment, les éléves devaient
remplir le méme questionnaire que celui rempli par les enseignants. Nous avons ainsi pu
recueillir & la fois 1’autoperception de I’enseignant et la perception des éléves sur le

comportement interactionnel de leur enseignant.

2.1.2.3. La prise en compte de la perception des éleves

Nous nous arrétons tout d’abord sur les termes de perception et de représentation. Nous
retenons la notion de « perception » au sens d’une interprétation et d’une appréciation d’un
stimuli, comme I’ont défini Epstein et Rogers (1995). En effet, grace a un ensemble de
mécanismes complexes que nous ne détaillerons pas ici, nous donnons du sens aux sensations
en analysant les stimuli de I’environnement. Dans notre recherche, il s’agit de la perception de
I’autre, ce que Newcomb et al. (1970) appellent la perception sociale. Celle-ci renvoie au fait
qu’un individu collecte des informations sur un autre individu, souvent sur la base d’indices
sommaires, des indices influencés par les états psychologiques de celui qui percoit, et qui lui
permettent d’interagir avec cet autre. Nous utilisons également dans notre développement, la
notion de représentation qui est une construction intellectuelle transitoire fondée sur les
ressources de I’individu ou sur la perception de 1’environnement, que 1’individu utilise pour
donner du sens a une situation vécue (Genoud, 2004). Nous sommes conscient qu’il existe des
nuances entre perception et représentation, si I’on prend en compte les travaux nombreux dans
le champ de la psychologie cognitive que nous ne mentionnerons pas ici, mais nous serons
amené parfois a utiliser les deux termes de maniere alternative et substitutive, en les considérant

comme des termes ayant des sens proches et qui traduisent une méme idée : (1) la prise
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d’informations de 1’éléve (ou de I’enseignant) en tenant compte de ce qu’il pergoit et ressent de
son propre comportement ou du comportement de ’autre et (2) la construction d’une image
mentale lui permettant d’interpréter ce qu’il a ressenti pour donner du sens a la situation vécue

en classe et/ou au comportement d’autrui.

Apres ces précisions nécessaires sur les termes employés, nous revenons sur le double
regard des éleves et des enseignants sur le comportement de ’enseignant en situation
d’interactions avec les éléves. Cette double perception peut nous permettre de procéder a des
comparaisons des profils élaborés par 1’enseignant et par les éléves. Nous pouvons toutefois
nous interroger sur la validité de la perception des éleves. Gilly (1980) a montre la validité et
I’intérét de recueillir les perceptions des acteurs de la relation enseignant-éléves. Genoud (2004)
donne, dans le cadre de sa thése, un certain poids aux perceptions des éléves et confirme
également la validité de leurs représentations. En outre, Genoud (2004) répertorie, apres
I’examen d’autres études, plusieurs avantages a ce recueil de perceptions des éleves : la validité
des représentations des éleves (Levy et al., 2003), la position privilégiée de spectateurs des
¢leves (De Jong et Westerhof, 2001), la centration sur ’enseignant (Postic, 1977, 2001 ;
Wubbels et Brekelmans, 1998) et le codt de la mesure. Selon Genoud, les mesures de haute
inférence qui demandent a 1’¢leve d’émettre un jugement sur ce qui se passe autour de lui -
savoir si I’enseignant est amical est plus difficile a établir pour un observateur externe que pour
I’éléve - sont préférées aux mesures de basse inférence (ex. : compter le nombre de questions
posées par I’enseignant), moins adaptées aux relations interpersonnelles. Genoud liste
cependant quelques inconveénients : le recueil des perceptions est difficilement utilisable avec

de trés jeunes enfants, I’absence d’objectivité et les réserves du coté des enseignants.

Toutes ces dimensions pergues a la fois par I’enseignant et par les éleves traduisent le
comportement interactionnel de I’enseignant, ¢’est-a-dire le type d’interactions qu’il peut avoir
avec ses éleves. Le questionnaire sur les caractéristiques personnelles, contextuelles et
professionnelles des enseignants, ainsi que le questionnaire sur le PIE, permettent de mettre en

relief les caractéres distinctifs des enseignants qui ont participé a la recherche.

Aprés avoir montré comment nous avons mesuré les caractéristiques des enseignants,

nous présentons les tests et les questionnaires que les éleves ont complétés lors des deux phases
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de passation, ainsi que d’autres données compilées par I’enseignant qui viennent compléter les

renseignements recueillis a propos des éleves.

2.2. Les caractéristiques des éléves

Avant d’exposer les outils de mesure des compétences psychosociales et académiques
des éleves, nous faisons état de diverses données collectées sur les caractéristiques personnelles
de I’éléve : la profession des parents, la langue parlée et les pratiques culturelles et familiales.

Nous évoquons tout d’abord les informations liées a 1’origine sociale.

2.2.1. Origine sociale et pratiques culturelles et familiales

2.2.1.1. Les données sociodémographiques

Pour avoir des précisions sur 1’origine sociale des éléves, nous avons introduit deux

indicateurs : la langue parlée au sein de la famille et la profession des parents (annexe 3).

La profession reste un marqueur essentiel de 1’origine sociale. Nous nous sommes
appuyé sur la nomenclature de 'INSEE et les huit groupes socioprofessionnels : (1) les
exploitants agricoles, (2) les artisans, commergants et chefs d’entreprise, (3) les cadres et
professions intellectuelles supérieures, (4) les professions intermédiaires, (5) les employés, (6)
les ouvriers, (7) les retraités et (8) les personnes sans activité professionnelle. Faucheux et
Neyret (1999) font part des limites liées a la catégorisation des Professions et Catégories
Sociales (PCS) et pointent des disparités importantes au sein d’une méme catégorie. Oeuvrard
(2007) estime cependant que, malgré ses imperfections, 1’origine sociale reste un bon indicateur
de I’environnement social des éléves. Ce sont les enseignants qui ont rempli les informations
concernant la profession des parents, quand ils la connaissaient, sachant que les parents ne sont
plus obligés de fournir cette information au directeur de 1’école. Cette demande de
renseignements sur les parents figurait sur un questionnaire que nous n’avons pas exploité dans

cette recherche et dans lequel I’enseignant devait estimer le niveau des ¢éléves en frangais, en
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mathématiques, ainsi que le niveau de développement des compétences psychosociales. De
plus, nous souhaitions initialement compléter le recueil de données des PCS, avec le niveau de
dipldme des parents qui est souvent tres fortement corrélé a la réussite scolaire des enfants,
mais la collecte de données était trop difficile a organiser au sein de chaque école, sachant que
les directeurs d’école n’ont pas acces a ces informations. Le plus haut niveau de diplome des

parents est souvent une caracteristique plus déterminante que la nature des PCS.

Concernant la langue parlée au sein de la famille, le nombre de recherches consacrées
aux pratiques langagicres des enfants issus de familles immigrées et a leur scolarisation s’est
accru depuis le début des années 1980 (Dabéne et Billiez, 1987). Ces travaux s’adressent a la
fois aux parents, aux femmes et hommes politiques et aux enseignants. Les parents souhaitent
naturellement que leurs enfants réussissent scolairement. Les femmes et les hommes politiques
aspirent a une bonne intégration de ces enfants dans la société. Les enseignants s’engagent pour
une meilleure prise en charge de ces ¢éléves et les prévenir de 1’échec scolaire. Deux discours
s’opposent : le pro-bilinguisme et I’anti-bilinguisme. Les représentations sociales dominantes
accordent beaucoup de crédits au discours pro-bilinguisme qui peut se révéler tres bénéfique,
surtout pour les langues étrangeres valorisées a 1’école, telles que I’anglais, 1’allemand,
I’espagnol ou le russe (Cummins, 1979, 2014). Toutefois, les tenants d’un discours anti-
bilinguisme s’interrogent sur les difficultés rencontrées par un enfant, lorsque celui-ci doit
s’approprier deux langues issues de deux systémes linguistiques différents. L’enfant est alors
en manque de repéres et risque de parler les deux langues avec des difficultés (Akinci, 2016).
Disposer de cette information dans notre recherche nous semblait intéressant. Ce sont les éléves
qui ont indiqué dans le questionnaire, la fréquence d’utilisation du frangais au sein de la famille
(variable d’intensité en quatre points de « je ne parle jamais le francais a la maison » a « je

parle toujours le frangais a la maison »).

Outre la langue parlée par I’enfant a la maison et la profession des parents, nous avons
complété les caractéristiques de 1I’éleéve avec des données concernant ses pratiques familiales et

culturelles.
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2.1.1.2. Les pratiques familiales et culturelles

Explorer la dimension culturelle comme variable de controle, c’est s’intéresser au
capital culturel dont dispose 1’¢léve au sein de sa famille. Le capital culturel, selon Bourdieu
(1979), correspond a I’ensemble des ressources culturelles mobilisables par un individu
(savoirs, savoir-faire, compétences, maitrise de la langue et des arts), mais il regroupe aussi
tous les biens culturels acquis au cours de la formation et de la vie de 1’individu. Il se présente
sous trois formes : (1) une forme incorporée qui fait référence aux dispositions de 1’individu,
construites par socialisation successive, (2) une forme objectivée rendue visible par les biens
culturels (livres, tableaux, disques, etc.) et (3) une forme institutionnalisée matérialisée par les
titres scolaires possédés par I’individu. Au concept de capital culturel, nous pouvons adjoindre
celui d’habitus (Bourdieu, 1967, 1980) qui permet de préciser les modalités de transmission du
capital culturel d’une génération a I’autre au sein de la famille. Bourdieu (1967, p. 151) définit
I’habitus comme un « systeme de schémes intériorisés qui permettent d’engendrer toutes les
pensees, les perceptions et les actions caractéristiques d’une culture ». L habitus est donc un
ensemble de maniéres de penser, de sentir et d’agir qui sont liées aux expériences passées et
propres a un milieu social donné (Béraud et Coulmont, 2008). A partir des analyses de Bourdieu
et Passeron (1964, 1970), Draelants et Ballatore (2014) ont exploré 1’évolution de la pertinence
du lien entre capital culturel et reproduction sociale depuis les annees 1960. Selon les auteurs,
il semble essentiel de questionner le concept de capital culturel pour évaluer comment il agit

encore actuellement sur la réussite de I’éléve a 1’école.

Pour notre recherche, nous nous référons a une définition plus large du capital culturel
qui inclut la diversité des pratiques d’éducation parentale. Méme si la mesure de la dimension
culturelle est délicate, tant 1’opérationnalisation du capital culturel et de I’habitus est complexe,
nous avons exploré plusieurs indicateurs pour essayer d’en rendre compte. Nous nous sommes
intéressé a diverses pratiques éducatives familiales : la pratique de ’ordinateur et de la
télévision et les habitudes instaurées par la famille (Paino et Renzulli, 2013 ; Sullivan, 2001),
la pratique de la lecture des parents (De Graaf et al., 2000 ; Sullivan, 2001), le lieu de réalisation
des devoirs et la fréquentation de la bibliothéque. Les travaux de De Graaf (1988), De Graaf et
al. (2000) et Sullivan (2002), cités dans Lasne (2012, p. 85), établissent que la pratique

parentale de la lecture est I’activité la plus positivement corrélée aux connaissances et
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compétences, lorsque I’on tente d’identifier les activités culturelles associées aux meilleurs
scores en connaissances culturelles et en langage. L’effet de la lecture est d’ailleurs plus fort
sur la réussite scolaire des enfants de milieux défavorisés. En outre, les effets des pratiques
d’accompagnement de la scolarité sur la réussite scolaire sont sensibles. Si la participation des
parents au suivi scolaire a domicile et a 1’école est importante pour prévenir le décrochage
scolaire (Deslandes et Bertrand, 2005), de nombreux travaux montrent que les performances a
I’école sont davantage liées au suivi parental des travaux scolaires a la maison qu’a leur relation
avec I’école. Les resultats des recherches sont souvent contradictoires sur I’effet de ces
pratiques familiales, a tel point qu’il nous a semblé intéressant d’approfondir leur étude pour
vérifier si elles pouvaient étre liées a la fois a la réussite et au développement de compétences

psychosociales chez I’¢éléve.

Considérant les ¢léments précédents issus de la recherche, nous avons tenté d’identifier
les pratiques des enfants et des parents a la maison dans différents domaines. Nous avons adapté
et inclus lors de la deuxieme phase de passation des items utilisés pour les épreuves de PIRLS

2016 (https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/questionnaires/index.html). Ces huit items

supplémentaires nous ont permis de recueillir quelques renseignements concernant les pratiques
culturelles familiales de I’¢leve (annexe 3). Il s’agissait de questionner les éléves sur le nombre
de livres présents a la maison (variable d’intensité de « entre 0 et 10 » & « plus de 200 »),
I’utilisation d’internet a la maison (ordinateur ou tablette pour la famille ou non, ordinateur ou
tablette appartenant a 1’¢leve ou non, connexion internet ou non), les devoirs (utilisation
d’internet ou non, piéce calme ou non), la lecture des parents (« je pense que mes parents aiment
lire »), la gestion temporelle de I’ordinateur a la maison (« quand je veux », « quand mes
parents autorisent », « une fois par jour », « le week-end » et « le matin avant l’école et le soir
apres [’école ») et de la télévision (« quand je veux », « quand mes parents autorisent », « une

fois par jour », « le week-end » et « le matin avant I’école et le soir apres [’école »).

Toutes les données que nous venons de présenter, 1’origine sociale, la langue parlée et
les pratiques culturelles et familiales nous serviront de variables de contr6le. Pour continuer a
mieux connaitre leurs caractéristiques, nous avons demandé aux éléves de remplir un

questionnaire sur les compétences psychosociales. 1ls ont également passé des tests en francais
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et en mathématiques pour mesurer leur niveau scolaire. Nous exposons tout d’abord le

questionnaire sur les compétences psychosociales.

2.2.2. La mesure des compétences psychosociales

Nous avons proposé aux éléves un questionnaire autodéclaratif sur le niveau de
développement de leurs compétences psychosociales (coopération, empathie, maitrise de soi,
internalité, estime de soi et anxiété). La mesure de telles compétences est difficile, tant leur
opérationnalisation reste délicate. Nous ne voulions pas élaborer notre propre outil, de peur que
celui-ci ne bénéficie pas de la validité nécessaire pour garantir une interprétation fiable de nos
résultats. C’est pourquoi nous avons choisi de nous fonder sur des tests existants qui avaient
fait I’objet de validation. Nous avons fait appel a quatre sources différentes pour mesurer les

compétences psychosociales.

2.2.2.1. La mesure de ’empathie, la maitrise de soi et la coopération

Pour évaluer les compétences psychosociales interpersonnelles, la coopération et
I’empathie, ainsi qu’une compétence émotionnelle, la maitrise de Soi, nous avons eu recours au
Social Skills Rating System (SSRS). Il s’agit d’un questionnaire en anglais construit et validé
par Gresham et Eliott (1990), le plus utilisé et le plus cité dans le monde de la recherche
concernant les compétences sociales (Crowe et al., 2011). Plusieurs versions existent selon le
public visé : enseignant, parents ou éléves, une version pour 1’école primaire et une autre pour
le secondaire. Dans le questionnaire lu par 1’adulte pour éviter le biais de lecture, 1’éléve doit
identifier s’il se reconnait dans les comportements qui sont décrits et choisir s’il se comporte
parfois, souvent ou jamais de cette maniére (annexe 4 pour le questionnaire de début d’année
et annexe 8 pour le questionnaire de fin d’année). Avec vingt-neuf items, nous avons donc pu
établir un score pour chaque compétence psychosociale : I’empathie (10 items), la coopération
(9 items) et la maitrise de soi (10 items). L’empathie est évaluée avec des items tels que :
« J’essaie de comprendre mes amis, lorsqu’ils sont fdchés, vexés ou tristes » oU « je dis aux

autres quand ils font quelque chose de bien ». Pour mesurer la coopération, nous avons eu
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recours a des items comme : « je respecte les consignes de mon maitre ou de ma maitresse »
OU « je demande la permission avant d utiliser les choses qui appartiennent aux autres », tandis
que la mesure de la maitrise de soi a mobilisé des items tels que : « méme si je ne suis pas
d’accord avec les adultes, je fais ce qu’ils me demandent » ou encore « je reste calme quand

mes parents me critiquent ».

Le SSRS a été expérimenté aux Etats-Unis auprés d’un échantillon de 4700 éléves agés
de 3 & 18 ans. Les données psychométriques indiquent une consistance interne élevée des
diverses échelles — alphas compris entre .75 et .93 pour les trois versions du questionnaire et
démontrent une bonne fidélité (.80). De notre c6té, attendu que nous avons repris une traduction
de ce questionnaire en francais (Epinoux, 2014 ; Fortin et al., 2001) dont nous avons légérement
adapté certaines formulations a des éléves de 1’école élémentaire, nous avons mesuré sa
fiabilité. Celle-ci reste acceptable, lorsque nous évaluons ensemble les vingt-neuf items des
trois compétences du questionnaire (alpha de Cronbach = .75 en début d’année scolaire et .81
en fin d’année scolaire). Toutefois, lorsque nous testons les items de chacune des compétences,
les résultats sont plus contrastés. En effet, si la fiabilité reste correcte pour 1I’empathie (alpha de
Cronbach = .70 en début d’année scolaire et .75 en fin d’année scolaire), les mesures de la
fiabilité pour la maitrise de soi et la coopération sont plus faibles (alpha de Cronbach = .54 pour
la coopération en début d’année scolaire et .59 en fin d’année scolaire et alpha de Cronbach =

.55 pour la maitrise de soi en début d’année scolaire et .62 en fin d’année scolaire).

2.2.2.2. La mesure de l'internalite

Pour évaluer I’internalité chez les éléves, nous avons repris un questionnaire congu par
Dompnier (2006) dans le cadre de sa thése, sans le modifier. Ce questionnaire destiné a des
éléves de CE2 est issu de plusieurs travaux de recherche en lien avec la norme d’internalité
(Bertone et al., 1989 ; Dubois, 2009 ; Jouffre, 2003 ; Pichot, 1997). Il présente douze saynétes,
dont trois décrivent des comportements négatifs, trois des comportements positifs, trois des
renforcements négatifs et trois des renforcements positifs. Pour chacune des saynetes, quatre
explications sont proposées et 1’¢éléve doit se déterminer pour choisir celle qui lui correspond le

plus (annexe 5 en début d’année et annexe 9 en fin d’année).
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Dompnier (2006, p. 125) a construit ces explications « de fagon a refléter des propriétés
causales spécifiques sur deux dimensions particulierement intéressantes dans I’étude de la
normativité des explications causales [...] : le lieu de causalité (interne vs externe) et la stabilité
(stable vs instable) ». Ainsi, a chaque saynéte, Dompnier associe quatre types d’explication en
lien avec le lieu de causalité et la stabilité : une explication interne/instable, une interne/stable,

une externe/instable et une externe/stable.

En outre, Dompnier a construit son questionnaire en tenant compte conjointement de
différents facteurs causaux qui caractérisent differemment les comportements et les
renforcements, eux-mémes rattachés aux explications choisies par les individus pour décrire et
interpréter la situation scolaire. L’effort (explication interne instable), 1’habileté (interne
stable), la difficulté de la tche (externe stable) et la chance (externe instable) correspondent
aux facteurs causaux reliés au renforcement, tandis que I’intention de 1’acteur (explication
interne instable), le trait de I’acteur (interne stable), la contrainte extérieure (externe stable) et
le pouvoir ou I’action d’autrui (externe instable) sont associés au comportement. Ce
questionnaire permet donc de calculer un score global d’internalité en comptabilisant le nombre
d’explication interne choisie. Nous n’avons pas, pour notre recherche, établi de scores
spécifiques en fonction du type d’événements (comportement ou renforcement) ou de la

valence (stable ou instable).

Quant a la fiabilité, nous n’avons pas d’éléments de comparaison avec le questionnaire
initial de Dompnier. Malgreé la valeur peu élevée de I’alpha de Cronbach (.42 en début d’année
scolaire et .43 en fin d’année scolaire), nous avons décidé de garder la mesure ; la faible
coheérence interne des items de ce questionnaire doit donc nous amener a étre prudent, lors de

I’interprétation des résultats concernant I’internalité.

2.2.2.3. La mesure de [’anxiété

Nous avons également procédé a une mesure de I’anxiété a partir d’un test utilisé par
les psychologues. Le test R-CMAS (Reynolds et Richmond, 1985), adapté en francais par

Castro en 1999, est constitué de trente-sept items ; ¢’est un instrument d’autoévaluation de
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I’anxiété congu pour les enfants et adolescents de 6 a 19 ans. L’enfant doit répondre par oui ou
par non a chacune des affirmations qu’il doit lire seul. En effet, étant donné la faible quantité
d’écrit de ce questionnaire composé de phrases courtes, nous avons opté pour une lecture
autonome de 1’éléve, comme le préconise le protocole du test des le CE2. Une aide reste bien
entendu possible pour les enfants en difficulté de lecture. Les réponses « oui » qui décrivent
bien les actions ou les sentiments de I’enfant sont comptabilisées pour établir un score global

de I’anxiété. Une note élevée indique un niveau élevé d’anxiété.

La R-CMAS permet aussi de calculer quatre scores correspondant a quatre sous-échelles
qui permettent d’affiner les interprétations. Nous devions cependant faire un choix parmi les
items proposés et en réduire la quantité pour éviter que le temps de passation soit trop long.
Nous avons éliminé les items correspondant a la sous-échelle « mensonge » et quelques items
rattaches aux trois autres sous-échelles. Nous avons donc conserve trois sous-échelles décrites
dans dix-neuf items : (1) ’anxiété physiologique pour laquelle nous avons conservé quatre
items (« je m agite beaucoup sur ma chaise »), (2) inquiétude / hypersensibilité huit items, dont
« j’ai peur de beaucoup de choses » 0U « je suis inquiet quand je vais me coucher le soir » et
(3) préoccupation sociale / concentration sept items, dont « beaucoup de gens sont contre moi »
ou encore « j’ai du mal a me concentrer sur mon travail » (annexe 6 en début d’année et annexe

10 en fin d’année).

L’analyse des items pour le test complet permet aux auteurs de révéler un coefficient
KR20 de .85 pour la note totale d’anxiété et les estimations de la fidélit¢ sont en accord avec
les critéres de consistance interne des questionnaires de personnalité pour enfants. Etant donné
que nous n’avons repris que dix-neuf items sur les trente-sept rassemblés dans ce test, nous
avons mesuré la fiabilité. Si celle-ci est plus faible que dans le test complet, les valeurs de
’alpha de Cronbach restent néanmoins tout a fait acceptables (.76 en début d’année scolaire et

.79 en fin d’année scolaire).

L’évaluation de I’anxiété est une tache complexe. L’éléve peut chercher délibérément a
induire en erreur I’examinateur et chercher a présenter une image trés positive de lui-méme. Il
convient notamment de s’interroger si la note globale est extrémement basse (plus de deux

écarts types a la moyenne). La R-CMAS peut certes aider a identifier la nature et le niveau
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d’anxiété, mais les auteurs préviennent que ce ne doit pas étre la seule mesure. Nous devrons,

dans I’analyse des résultats, tenir compte de ces recommandations.

2.2.2.4. La mesure de [’estime de soi

Apres la mesure de I’anxiété, nous avons mesuré I’estime de soi avec un outil construit
et validé par Rambaud (2009), I’Instrument de Mesure de I’Estime de Soi (IMES), adapté du
Self Perception Profil de Pierrehumbert et al. (1987a), sans modification. Attendu que peu
d’instruments étaient capables d’évaluer I’estime de soi dés 6 ans, Rambaud reformule certains
items du Self Perception Profil pour les rendre plus accessibles a des enfants de cet age et réduit
le nombre d’items a vingt. L’auteure rapporte des valeurs de fiabilité (alphas de Cronbach) pour
chacune des 4 échelles entre .28 et .67. Nous relevons dans notre travail une fiabilité plutét
bonne pour ce questionnaire (alpha de Cronbach = .75 en début d’année scolaire et .81 en fin

d’année scolaire).

Sur les vingt items, douze sont formulés de maniére positive (e.g. « je travaille bien a
[’école ») et huit de maniere négative (e.9. « je n’ai pas d’amis »). Nous avons fait le choix de
garder tous les items sans les modifier (annexe 7 en début d’année et annexe 11 en fin d’année).
Nous avons cependant change les dessins de codage des réponses, moins utiles pour des éleves
plus &gés et pour lesquels certains éléves avaient manifesté des difficultés d’interprétation lors
des prétests. Nous les avons remplacés par des formulations a entourer en fonction d’un codage
de 1 a4: 1 correspond & « ce n'’est pas du tout moi », 2 et 3 correspondent & « c¢’est un peu
moi » et 4 équivaut a « ¢ est tout a fait moi ». Puisque cet outil est adapté a des enfants de 6 ans
et que les phrases sont courtes, comme pour le questionnaire d’anxiété, les éléves lisaient
chaque item de maniére autonome. Tout probleme de décodage de mots ou de compréhension

d’items pouvait faire I’objet d’une aide par I’expérimentateur.

Nous pouvons calculer un score d’estime de soi globale en collectant les réponses de
I’éleve. Si I’item est positif, la notation va de 4 pour « ¢ est fout a fait moi » a 1 pour « ce n’est
pas du tout moi ». Le codage est inversé si I’item est négatif, puisque la valeur la plus élevée

correspond au choix le plus favorable du point de vue de I’estime de soi. Apres des analyses
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confirmatoires, Rambaud dévoile la structure de 'IMES fondée sur quatre facteurs de 1’estime
de soi composeés de cing items chacun : il est possible de distinguer (1) I’estime de soi générale
qui n’appartient a aucun domaine particulier (par exemple, « je voudrais étre différent »), (2)
I’estime de soi scolaire liée aux travail et compétences scolaires (par exemple « en classe, je
trouve les réponses aux questions »), (3) I’estime de soi comportementale relative au
comportement vis-a-vis de soi-méme et des autres (par exemple, « je n’écoute pas les conseils
des adultes ») et (4) I’estime de soi sociale que I’on peut rattacher a la popularité et a la relation

avec les pairs (par exemple, « je suis aimé par les éléves de ma classe »).

Rambaud (2009) n’oublie pas de rappeler la question de la surévaluation des jeunes
enfants posée par Gilly (1980) et Harter (1982). Elle constate dans sa recherche que « 1’estime
de soi scolaire, comportementale et générale sont relativement proches des compétences réelles
des enfants de 6 ou 7 ans et d’autre part, que les feedbacks négatifs de la part des pairs et des
enseignants pourraient amener les enfants a sous-évaluer leurs compétences sociales » (p. 130).

Nous verrons ce qu’il en est pour les enfants de notre recherche qui sont plus agés.

Nous avons présenté les différents questionnaires remplis par les éleves qui nous ont
permis de construire un ensemble d’affirmations que nous supposons en cohérence avec le
ressenti des éléves. 1l nous appartient d’établir si les items choisis rendent compte avec fidélité
et précision des dimensions interindividuelles et intra-individuelles liées aux diverses

compétences psychosociales retenues pour notre étude.

2.2.3. La mesure des performances scolaires

Nous avons mentionné précédemment notre intention de mettre en lien les compétences
psychosociales avec les performances des éléves. Comme pour le questionnaire sur les
compétences psychosociales, nous avons fait le choix de nous tourner vers des tests existants.
Nous devions proposer un test de niveau scolaire a la fois en frangais et en mathématiques.
Nous nous sommes appuyé sur un test souvent utilisé en milieu scolaire pour détecter les éleves
a risque et évaluer leurs capacités d’autorégulation. 11 s’agit de I’Evaluation des Compétences

Scolaires au cycle 111 (ECS I11), élaboré par Khomsi (1997). Parmi les épreuves proposées par
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ce test, nous avons renoncé a utiliser 1’épreuve de graphisme et nous n’avons choisi que

quelques items de 1’épreuve de mathématiques.

2.2.3.1. La mesure des connaissances et compétences en mathématiques

Le test initial en mathématiques comporte plusieurs épreuves : reconnaissance de
nombres inférieurs a 10 000, écriture sous dictée des mémes nombres inférieurs a 10 000,
complétement d’une opération avec un chiffre et résolution d’un probléme arithmétique. Nous
avons dd cependant modifier la partie mathématique du test. En effet, certains items pré-testés
en mathématiques nous ont semblé soit trop difficiles (compléter une opération donnée avec un
ou plusieurs chiffres manquants — addition, soustraction et multiplication), soit trop peu
discriminants (reconnaitre des nombres et écrire des nombres sous dictée) pour les éleves de
CM1-CM2.

Nous n’avons gardé que les nombres dictés qui semblaient les mieux a méme de rendre
compte des performances des €léves en numération. Pour compléter les exercices de I’ECS 111
et choisir des items adaptés a 1’age des enfants de notre échantillon, nous avons eu recours au
test Evaluation des fonctions cognitives et des apprentissages (EDA), créé par Billard et Touzin
(2012), et a la batterie pour 1’évaluation du traitement des nombres et du calcul chez 1’enfant
ZAREKI-R (Von Aster, 2005, adapté par Dellatollas). Prenant appui sur ces trois tests (EDA,
ZAREKI et ECS I1I), nous avons pu constituer une épreuve de mathématiques avec quatre
exercices différents : une épreuve d’écriture de nombres sous dictée allant de 472 a 1 050 308,
une épreuve de calcul mental (addition a deux chiffres, soustraction a un ou deux chiffres et
deux items avec des calculs issus de table de multiplication), une épreuve de calcul d’opérations
a poser (addition, soustraction et multiplication pour CE2 et CM1 et une division en supplément
pour les CM2) et enfin une épreuve de résolution de problémes arithmétiques issue de I’ECS
111, dans laquelle il faut choisir I’opération parmi trois qui permet de résoudre le probléme selon

I’exemple présenté précédemment (annexe 12).

Une derniére épreuve appartenant au test ECS 111 (Khomsi, 1997) évalue la résolution

de problemes abstraits a travers le traitement perceptif et le raisonnement analogique,
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compétences que Khomsi pense reliées a I’écrit (annexe 12). L’utilisation du raisonnement
analogique pour résoudre des problemes de lecture et identifier de nouveaux mots, par exemple,
intervient sans doute dans I’acquisition de la lecture. Ces liens entre résolution de problémes
non verbaux et I’apprentissage de la lecture ont été explorés par Khomsi (1992). Nous avons
pour notre part, choisi d’intégrer cet exercice a la mesure des compétences de 1’éléve en
mathématiques. Cette épreuve propose donc des problémes de type « matrices progressives »,
souvent utilisés pour la mesure de I’intelligence, qui relévent du raisonnement analogique, du
traitement perceptif et des « manipulations spatiales ». L’épreuve, en passation autorégulée,
consiste a choisir parmi cing propositions, celle qui semble la mieux adaptée pour résoudre un
probleme abstrait. Khomsi présente deux types de problémes : (1) des problemes « perceptifs »
(5 items) qui ne nécessitent pas de raisonnement analogique et qui peuvent étre résolus par une
analyse visuelle et (2) des problémes « analogiques » (11 items) qui visent le raisonnement
analogique de 1I’¢léve, méme si dans nombre de cas, une analyse perceptive fine est nécessaire

a la construction de la représentation du probleme.

La fiabilité de I’ensemble de ce test de mathématiques est évaluée a .78 (alpha de

Cronbach), une valeur qui reste satisfaisante.

2.2.3.2. La mesure des connaissances et compétences en frangais

Pour évaluer le niveau des éleves en francais, nous avons utilisé trois autres épreuves de
I’ECS TIII (test évoqué précédemment), qui explorent des compétences liées au traitement
linguistique en expression et en réception (annexe 13). La premiére épreuve est associée a
I’identification de mots (soixante items). Il s’agit de repérer si I’éléve a une autonomie dans
I’identification des mots écrits par 1’automatisation des procédures de décodage-recodage. Il
doit pour cela vérifier si I’image est en adéquation avec le mot écrit. L’¢léve doit donc
déterminer premiérement, si le mot écrit décrit bien I’image observée, et deuxiemement, si le

mot en adéquation avec 1’image est bien orthographié.

Le deuxieme exercice concerne la compréhension d’énoncés. Les éléves doivent choisir

une image sur une planche de quatre apres lecture d’une phrase ou d’un texte court (« la voiture
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est poussée par le camion » ou « la fille, a qui le garcon a tiré les cheveux, a des lunettes »).
Khomsi propose d’examiner les stratégies de compréhension utilisées par 1’¢él¢ve. Il en identifie
deux : la stratégie imagée et la stratégie inférentielle. Dans le cas de la stratégie imagée, 1’éléve
peut se faire une représentation mentale de la situation directement en lien avec la lecture qu’il
vient de faire. A la lecture de la phrase « je mange les cerises que maman cueille », I’éléve peut
identifier simultanément sur I’image 1’enfant qui mange les cerises et la maman qui cueille ces
cerises. A P’inverse pour la stratégie inférentielle, le lecteur ne peut construire une
représentation imagée de la situation pour faire son choix. Ainsi, concernant la phrase, « le chat
dont j’ai tiré la queue m’a griffé », le lecteur doit inférer 1’état final qui se pose comme
conséquence de ce que 1’enfant a fait (tirer la queue) et de la réaction du chat qui a griffé. Apres
la comparaison des quatre images, 1’éléve repere le chat en colére et ’enfant qui pleure sur
I’image et il doit alors inférer que cette image illustre la conséquence de ce qu’a fait I’enfant
sur ’image. La stratégie inférentielle (neuf items) est plus complexe que la stratégie imagée (8
items), elle se construit progressivement pendant la scolarité¢ primaire, a tel point qu’elle est

encore peu disponible pour I’¢leve de CE2.

Enfin, nous pouvons rattacher la troisieme et derniere épreuve de francais a
I’orthographe lexicale et grammaticale des mots. Pour 1’orthographe lexicale (trente items),
I’éléve doit écrire la fin du mot en tenant compte de 1’amorce du mot par la premiére lettre (« un
cygne » ou « une araignée ». La production des pluriels (s ou x) des noms (six items) est une
des deux composantes de I’orthographe grammaticale (« des rideaux » ou « des outils »). La
deuxiéeme composante (six items) concerne la production de formes verbales. Outre
I’observation d’une paire d’images, 1’éleéve lit un premier énoncé en rapport avec la premiere
image (ex : « D’abord, la voiture pousse le camion »). Il lit ensuite un deuxiéme énoncé qui
correspond a la deuxieme image, mais cet énonceé est tronqué. L’éléve doit compléter cet énoncé
avec le mot qui manque et faire apparaitre I’accord de la forme verbale (ex : « Ensuite, la voiture

est poussée »).

La cohérence interne du test de performance en francais est estimée a .78, une valeur
semblable a celle mesurée pour le test de mathématiques qui traduit une fiabilité satisfaisante

de nos tests de performances scolaires.
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Apres avoir successivement présenté les différents outils de mesure des caractéristiques
des enseignants et des éléves, nous évoquons dans la partie suivante, divers éléments de notre
enquéte. Nous exposons tout d’abord nos choix dans la constitution de notre échantillon et nous

insistons ensuite sur le protocole retenu pour recueillir nos données.

3.- Présentation de I’enquéte

3.1. Constitution de I’échantillon

Nous souhaitions travailler avec des écoles publiques du premier degré. C’est en fait la
méthode de recueil d’information qui a guidé le choix d’un niveau donné a 1’école primaire.
Attendu que nous avions pour projet de constituer un échantillon de taille importante, nous
avons di éliminer la possibilité de faire passer des entretiens. En outre, I’observation n’était pas
non plus possible en raison de ma situation professionnelle. Enseignant a 80 %, il n’était pas
envisageable de procéder a I’observation d’un nombre suffisant de séances dans un nombre
suffisant de classes. L utilisation des questionnaires pour recueillir des données sur les éleves
semblait donc la méthode la plus adaptée. Ce choix induisait cependant une autonomie relative
de I’éléve en lecture. De plus, nous souhaitions explorer plusieurs compétences psychosociales,
ce qui laissait a penser que les questionnaires construits seraient longs. Une exigence de maitrise
minimale de la lecture chez les éléves pour compléter les questionnaires, ainsi que la nécessité
de maintenir un niveau d’attention plutot soutenu pendant un temps long (environ une heure)
nous a conduit a choisir les éléves les plus agés de 1’école élémentaire qui fréquentent les

niveaux de cours moyen 1 et 2 (CM1 et CM2).

Apres avoir ciblé la nature de notre population, nous avons pris contact avec le rectorat
au début du mois de septembre 2017 pour les informer de notre volonté de conduire une
recherche sur les pratiques enseignantes et les compétences psychosociales et de solliciter les
enseignants du département de la Cote d’Or. Le rectorat nous a autorisé a contacter les
circonscriptions pour obtenir leur participation. Nous avons donc contacté les inspecteurs de

1’éducation nationale (IEN) des circonscriptions proches de Dijon, puis nous avons élargi a des
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circonscriptions dont les écoles étaient situées dans un rayon de 60 minutes maximum autour

de Dijon. Toutes ces circonscriptions nous ont donné leur accord.

Nous nous sommes mis en relation avec les écoles de chacune des circonscriptions
mentionnées dés le 15 septembre 2017. Nous recherchions des enseignants volontaires d’écoles
¢lémentaires publiques de Cote d’Or, désireux de participer a cette recherche avec des ¢léves
de CM1 et CM2. Attendu que certains enseignants pouvaient étre responsables de classes de

CE2-CM1, nous avons donc inclus quelques éleves de CE2 dans notre protocole.

Nous avons tout d’abord contacté 51 écoles essentiellement a Dijon et communes de
I’agglomération. Nous avons regu 7 retours positifs, 26 retours négatifs et 18 contacts sont
restés sans réeponse. Nous avons ensuite élargi notre demande a 55 nouvelles écoles situées a
trente minutes au plus de Dijon. Nous avons alors récolté 10 réponses positives, 16 réponses
négatives et 29 sollicitations n’ont regu aucune réponse. Enfin, nous avons envoyé 27 nouvelles
demandes début octobre & des écoles situées entre 30 et 60 minutes de Dijon. 3 réponses ont
été positives, 3 négatives et 21 demandes sont restées sans réponses. Nous nous sommes donc
mis en relation avec 133 écoles, nous avons eu 20 retours positifs, 45 retours négatifs et 68
demandes n’ont re¢u aucune réponse. Parmi les 20 écoles qui avaient envoy¢ leur accord, 23
enseignants se sont portés volontaires pour participer a la recherche. Pour finir, trois enseignants
(de la circonscription qui n’avait pas été sollicitée directement) qui ont entendu parler de cette

recherche ont souhaité faire partie du protocole.

Notre échantillon rassemble donc 23 écoles de Cote d’Or et 26 enseignants volontaires,
parmi lesquels 17 enseignantes et 9 enseignants. 26 classes sont concernées, 11 avec des cours
simples — 3 classes de CM1 et 8 classes de CM2 — et 15 avec des cours multiples — 1 classe de
CE2-CM1-CM2, 2 classes de CE2-CM1 et 12 classes de CM1-CM2. L’ensemble des classes
regroupe 623 ¢leves de CE2, CM1 et CM2 des écoles ¢lémentaires publiques de Cote d’Or.
Notre échantillon d’éléves est constitué de 284 filles (45,6 %) et de 339 garcons (54,4 %). 18
éleves fréquentent le CE2, 237 le CM1 et 368 le CM2. 43 éléves (6,9 %) ont été maintenus, 580

éleves (93,1 %) sont donc a I’heure.
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3.2. Procédure de recueil des données

3.2.1. Les prétests

Nous avons procédé a un premier prétest des questionnaires et des tests de niveaux
scolaires en juin 2017. La passation a concerné 36 enfants répartis en trois groupes de douze
éleves de CM1 et CM2 dans deux écoles situées en Zone Urbaine Sensible (ZUS). Il nous
importait d’évaluer la compréhension des différents items des questionnaires, ainsi que

d’apprécier la difficulté des tests proposés et de mesurer le temps de passation.

Le temps était conforme a ce que nous espérions, méme s’il nous fallait tenir compte du
fait que nous avions eu affaire a des groupes réduits, ce qui ne serait pas le cas lors des
passations effectives des tests et questionnaires. Nous avons réajusté certaines formulations qui
posaient probléme aux ¢éléves. Attendu que 1I’épreuve de mathématiques nous a semblé trop
difficile et trop longue, nous 1’avons remaniée et pré-testée a nouveau aupres de deux groupes
en configuration de classe a 25 éléeves, soit 50 éléves de CE2-CM1 et CM2 en mars 2018. Nous
avons ensuite souhaité réduire le temps de passation a 25 minutes. Nous avons donc reproposé
ce test a un troisieme groupe de 10 éleves de CM1 et CM2 pour vérifier si la réduction était
effective. Les éléves appartenaient également aux deux écoles situées en Zone Urbaine Sensible
(2Us).

Nous avons également pré-testé en juin 2017 le questionnaire « Profil Interactionnel de
I’enseignant » dans deux autres classes de CM1-CM2 (soit une cinquantaine d’éléves) qui se
trouvaient dans les deux écoles situées en Zone Urbaine Sensible (ZUS) mentionnées
précédemment. Ce questionnaire s’est déroulé en autopassation avec la demande faite aux
enseignants de se conformer au protocole fixé et de noter a la fois le temps de passation et les
difficultés rencontrées par les éléves. Si le temps de passation proche de 15 minutes est
conforme & nos attentes, les enseignants nous ont relaté une dizaine d’items sur quarante qui
posaient des problémes de compréhension aux éléves. Nous avons modifié ces items pour
essayer de faire disparaitre toute ambiguité ou difficulté de vocabulaire, susceptible de géner la

compréhension de 1’¢éléve en situation de lecture autonome.
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3.2.2. La passation des tests et des questionnaires

A la suite de la période de prétest, le protocole prévoyait deux périodes de passation : la

premiére en octobre-novembre 2017 et la deuxiéme en mai-juin 2018 (figure 24).

Figure 24.- Programmation des passations

Pré-tests des Premiere Deuxieme
tests et passation : passation : tests
questionnaires questionnaires » et
Mars et juin Octobre- questionnaires

2017 novembre 2017 Mai-juin 2018

Afin de garantir une homogénéité lors de la passation des consignes des questionnaires
et tests, nous avons élaboré un document de cadrage et de guidage qui a servi de base pour
mettre en place une formation a destination des étudiantes venues en soutien lors de la passation.
Deux étudiantes en master 1 et 2 sciences de 1’éducation ont été formées a la passation des
questionnaires lors de la premiere phase et deux autres étudiantes en master 2 sciences de
I’éducation lors de la deuxieme phase. Cette formation était constituée de deux temps
spécifiques : (1) un premier temps d’appropriation des consignes avec mise en exergue des
points importants sur lesquels il était essentiel de ne pas transiger pour éviter les biais liés a la
passation et (2) un deuxieme temps d’échange et de recueil d’impressions apres trois passations
qui permettait de recadrer et d’harmoniser certaines pratiques en fonction des retours et des

comportements des éléves.

La premiere période de passation s’est déroulée du 15 octobre 2017 au 5 décembre
2017. Nous avons procédé a la passation du questionnaire sur les compétences psychosociales
qui durait entre 45 et 65 minutes (tableau 5). Nous avons alors laissé a chague enseignant le
questionnaire a propos de leurs caractéristiques personnelles (age, sexe, formation, expérience,
contexte d’enseignement et autoformation). L’enseignant devait également compléter le niveau

(scolaire et compétences psychosociales) estimé pour chaque éléve, un questionnaire que nous
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n’avons pas utilisé dans ce travail de thése. Enfin, il devait remplir le PIE et faire passer
simultanément le questionnaire a ses €léves en respectant le protocole. Tous les documents de
cette premiére phase (questionnaires personnels, estimation du niveau scolaire des éleves et les

questionnaires PIE) ont été récupérés courant décembre.

Tableau 5.- Passation en début d’année scolaire

Questionnaires remplis par | Questionnaires remplis par les
les éleves enseignants

Premiére période Questionnaire sur les compétences L it
Questionnaire sur les caractéristiques

de passation : psychosociales (E)assatlon avec un personnelles (autopassation)
enquéteur)
Octobre-novembre o o o . .
2017 Questionnaire PIE version éléves Questionnaire PIE version enseignant
(autopassation) (autopassation)

Estimation du niveau scolaire pour
chaque éleve de la classe (autopassation)

La deuxiéme période de passation s’est déroulée du 15 mai au 19 juin 2018. Nous avions
pour objectif de recueillir deux types de données (tableau 6). Nous devions procéder a la
passation des tests de niveau scolaire final en frangais en mathématiques et a la deuxieme
passation du questionnaire sur les compétences psychosociales. Nous avons fait le choix de
confier la passation du questionnaire sur les compétences psychosociales aux enseignants, un
questionnaire dont ils connaissaient d¢ja les consignes, puisqu’ils les avaient entendues lors de
la premiere phase. Nous nous sommes chargé de faire passer les tests de niveau scolaire. Nous
avons récupéré tous les questionnaires sur les compétences psychosociales avant le 25 juin.
Nous avions envisagé de procéder également a une deuxiéme passation du PIE, mais le

protocole était déja assez lourd en cette fin d’année. Nous avons dil renoncer.
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Tableau 6.- Passation en fin d’année scolaire

Questionnaires et tests passés | Questionnaires remplis par les
par les éléves enseignants

Deuxiéme période N 3
Questlonnalre sur les competences

de passation : psychosociales (autopassation) ()
Mai-juin 2018

Tests de niveau scolaire en francais et

en mathématiques (Passation avec un Aucun

enquéteur)

Aprés la formulation de nos quatre hypothéses, la présentation du protocole avec
I’organisation de la passation des questionnaires, nous pouvons commencer a présenter nos

résultats dans le prochain chapitre.
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Résumé du chapitre IV

Pour prendre la mesure des relations présentes dans notre modéle d’analyse, nous avons
ouvert ce chapitre 1V avec quatre hypothéses, susceptibles de nous aider a tester les interactions

entre les différentes variables qui constituent notre recherche :

- L’hypothese 1 relie les caractéristiques de 1’enseignant, et plus particulierement son
comportement interactionnel avec les éleves, aux performances scolaires des éleves.
L’hypothése 1 met en avant que, toutes choses égales par ailleurs, le profil interactionnel de

I’enseignant (PIE) a un effet sur le niveau de performances académiques des éléves.

- L’hypothése 2 suggere que, toutes choses égales par ailleurs, le profil interactionnel
de D’enseignant (PIE) a un effet sur le niveau de développement des compétences

psychosociales (CPS) des éléves.

- L’hypotheése 3 souligne que, toutes choses égales par ailleurs, les compétences

psychosociales de 1’éléve (CPS) ont un effet sur son niveau de performances scolaires.

- L’hypotheése 4 avance que, toutes choses égales par ailleurs, le profil interactionnel de
I’enseignant (PIE) influe sur le niveau de développement des compétences psychosociales
(CPS) qui a simultanément un effet sur les performances scolaires des éléves a 1’école
élémentaire. Nous considérons donc que les compeétences psychosociales chez les éléves

pourraient constituer des variables médiatrices de la réussite ou de 1I’échec de 1’¢leve.

Apres la description des hypothéses, nous avons détaillé les outils de mesure utilisés dans notre
recherche pour récolter des données concernant les variables liées aux enseignants et aux

éleves :

- un questionnaire destiné aux éléves pour mesurer leurs compétences psychosociales et divers

tests pour évaluer leurs connaissances et compétences en francais et en mathématiques.

- un questionnaire sur les caractéristiques personnelles des enseignants
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- un questionnaire pour mesurer le profil interactionnel des enseignants, rempli a la fois par les

éleves et les enseignants.

Enfin, nous avons relaté les différentes étapes du protocole de recherche (pré-tests, puis
questionnaire et tests) entre mars 2017 et mai-juin 2018 : une passation des pré-tests pres de 6

mois avant les passations et deux périodes de passation séparées elles-mémes par six mois.
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CHAPITRE V : Description des donneées et premiers

éléments empiriques

Nous évoquons dans ce chapitre les premiers résultats descriptifs qui révelent les
diverses caractéristiques des éleves et des enseignants de notre échantillon. Nous comparons
également les déclarations des acteurs a propos des compétences psychosociales, des
performances scolaires et des dimensions du profil interactionnel de ’enseignant (PIE) que
nous confrontons a différentes caractéristiques. Nous tentons enfin de répondre a notre
hypothése 1 qui envisage d’explorer les liens entre les pratiques enseignantes et les
performances académiques des éléves et donc de vérifier qu’il existe bien un lien entre le profil
interactionnel de I’enseignant et les résultats scolaires des éléves. Cette hypothese a été

formulée comme suit :
Performances scolaires de I’éléve = /(PIE)

Nous commengons ce chapitre avec la description des caractéristiques des éléves de

notre échantillon.

1.- Description des caractéristiques des éléves

Comme nous pouvons I’observer dans le tableau 7, nous avons retenu trois dimensions
parmi les variables mobilisées pour représenter ce qui distingue les éléves: (1) les
caractéristiques sociodéemographiques et scolaires, (2) les performances scolaires, (3) les

compétences psychosociales.

La premiére dimension comprend trois types d’indicateurs : des indicateurs personnels,
tels que 1’age, le genre, la profession et catégorie sociale des parents, des indicateurs liés au

cursus scolaire, comme le maintien ou le niveau de classe frequenté et des indicateurs renvoyant
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aux pratiques familiales et culturelles des éleéves (utilisation de I’ordinateur, de la télévision,
langue parlée, lecture des parents, fréquentation de la bibliotheque). Dans une deuxiéme
dimension, nous mentionnons le niveau tel qu’il a été mesuré auprés des éléves lors de la
passation de tests en mathématiques, francais et logique. La troisiéme dimension inclut le
niveau de développement des compétences psychosociales interpersonnelles et personnelles,

tel qu’il a été déclaré par I’éleve.

Aprés avoir décrit les trois dimensions de ces variables, nous approfondirons notre
connaissance des ¢léves de 1’échantillon. Nous comparerons les moyennes des déclarations des
éleves concernant leur niveau de compétences psychosociales, puis leurs résultats obtenus aux
tests de mathématiques, francais et de logique. Nous vérifierons enfin les relations entre les
caractéristiques personnelles de I’éléve, le contexte de scolarisation et les compétences
psychosociales. De plus, nous explorerons I’influence de ces mémes caractéristiques sur les

performances scolaires en mathématiques, francais et logique.
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Tableau 7.- Dimensions et indicateurs des facteurs concernant I'éléve

Dimensions Indicateurs

Age

Genre

PCS des parents

Caractéristiques
sociodémographiques et

‘ Maintien dans le cursus
scolaires

Degré de classe de 1’¢éléve (CE2, CM1 ou CM2)

Pratiques familiales culturelles : utilisation de I’ordinateur, de
la télévision, accés a internet, fréquentation de la bibliothéque,
langue parlée a la maison, pratique parentale de la lecture,
estimation du nombre de livres possédés dans le foyer

Niveau en mathématiques mesuré chez 1’éléve (test du niveau en
calcul mental, numération, opérations, résolution de problémes
numériques et résolution de problémes abstraits)

Performances scolaires

Niveau en francais mesuré chez 1’éléve (test du niveau en
identification de mots écrits, orthographe et compréhension)

Niveau de développement des compétences psychosociales
interpersonnelles (coopération, empathie) déclaré par 1’éléve

Compétences
psychosociales

Niveau de développement des compétences psychosociales
émotionnelles (maitrise de soi, estime de soi, anxiété,
internalité) déclaré par 1’éléve

Nous précisons dans le tableau 8, les données retenues pour rendre compte du contexte

de scolarisation des éléves. Cette derniere dimension n’est pas une des caractéristiques de
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I’éléve, mais elle peut intervenir dans les relations entre les différentes caractéristiques de
I’¢leve. Nous distinguons le secteur géographique (rural ou urbain), le type de classe fréquenté
par 1’éléve, a savoir cours simples ou cours multiples et la dispersion constatée dans les

perceptions des éleves pour chaque classe (tableau 8).

Tableau 8.- Dimensions et indicateurs des facteurs concernant le contexte

Type de classe (cours simples, cours multiples)

Le contexte de

scolarisation de I’éleve Secteur géographique (rural ou urbain)

Dispersion des perceptions des éleves au sein de chaque classe

1.1. Les caractéristiques personnelles des éléves

Notre échantillon est constitué de 623 éleves, parmi lesquels 284 filles (45,6 %) et de
339 garcons (54,4 %), soit une répartition légérement différente de la répartition nationale des
éleves du primaire qui fixe la part des filles a 49,3 % a la rentrée 2017 (Direction de
I’Evaluation, de la Prospective et de la Performance [DEPP], 2018). La majorité des éléves,
soit plus de 91 %, sont nés en 2007 et 2008 (54 % en 2007 et 37 % en 2008). 31 éléves sont nés
en 2006 et 17 en 2009. La répartition des éleves selon le mois de naissance est relativement
équilibrée entre 7 et 10,8 % selon les mois. Les éléves nés en juillet et ao(t sont les plus
représentés (respectivement 9,6 % et 10,8 %), tandis que les éléves nés en janvier, mai et
septembre sont les moins représentés (respectivement 7, 7 % et 6,6 %). 18 éléves fréquentent
le CE2, 237 le CM1 et 368 le CM2. 43 éleves (6,9 %) ont été maintenus, 580 éléves (93,1 %)
n’ont pas redoublé, soit un pourcentage de redoublement un peu moins élevée que la moyenne

nationale en école publique qui s’éléve a 7,9 % (DEPP, 2018).
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1.1.1. Caractéristiques culturelles et familiales

Nous avons consulté les éleves pour connaitre leurs pratiques culturelles et familiales
réparties en trois dimensions : la langue parlée a la maison, la place de la lecture dans la famille,

ainsi que I’utilisation du numérique et de la télévision.

1.1.2. Langue parlée & la maison et place de la lecture dans le foyer

Prenant appui sur un item du questionnaire de PIRLS 2016, nous avons demandé aux
éléves a quelle fréquence ils parlaient le francais a la maison. Seuls cing éléves disent ne jamais
parler le francais a la maison et 10 % disent ne parler que parfois le francais a la maison. 90 %
des éléves parlent donc presque toujours le frangais a la maison, soit un peu plus que les éléves
testés dans PIRLS 2016 (84 % des éléves déclaraient toujours parler le francais a la maison et

15 % déclaraient parler parfois le francais).

Toujours a partir d’un item du questionnaire de PIRLS 2016, nous avons questionné les
éleves sur la présence de livres dans leur foyer. lls devaient estimer le nombre de livres présents
dans leur maison. Un peu plus de 8% des éleves affirment avoir moins de 10 livres dans leur
maison et pres de 23 % plus de 200 livres. 15 % des éléves ont moins de 25 livres, soit une
proportion beaucoup plus forte que les ¢leves de Ienquéte PIRLS (2016) en France qui
représentait 2 % de 1’échantillon. Les résultats recueillis dans notre échantillon sont assez
differents de ceux des éleves de PIRLS. Nous observons également que la variable « nombre
de livres a la maison » est corrélée faiblement, mais positivement et tres significativement avec
le fait que les éleves parlent toujours francais a la maison (.156, sig. .000) et avec la
fréquentation de la bibliotheque (.273, sig. .000). Plus les éléves possédent de livres a la maison,
plus ils utilisent la langue frangaise dans leurs relations a la maison et plus ils fréquentent la

bibliotheque.

Les éléves nous ont fait part également de leur ressenti quant a la pratique de la lecture
de leurs parents. Ils devaient indiquer si, selon eux, leurs parents aimaient lire ou non. Pres de

35 % des éleves ne savent pas si leurs parents aiment lire. Un peu plus de la moitié, soit 56 %,
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affirment que leurs parents aiment lire. Seuls 9,4 % des éleves se prononcent pour dire que leurs
parents n’apprécient pas la lecture. Pour établir une comparaison avec les pratiques déclarées
des parents d’éléves de I’enquéte PIRLS (2016), 21 % des parents des éleves testés déclaraient

qu’ils n’aimaient pas lire et 22 % qu’ils aimaient beaucoup lire.

Enfin, les éléves devaient se prononcer sur la fréquence a laquelle ils se rendaient a la
bibliothéque. Un peu moins de la moitié¢ de 1’échantillon des éléves ne vont presque jamais a la
bibliothéque et 30 % n’y vont que rarement. Un peu moins d’un quart des éléves avouent s’y

rendre souvent a trés souvent.

1.1.3. Utilisation du numérique et de la télévision

Nous avons demandé aux éléves de se positionner sur la fréquence a laquelle ils
regardaient la télévision. Un peu moins de 20 % des €léves ne peuvent regarder la télévision
que lorsque les parents les y autorisent et 9 % ne peuvent regarder la télévision que le week-
end. Six éleves précisent qu’ils n’ont pas de télévision. 71 % des éléves déclarent regarder la
télévision au moins une fois par jour ou le matin avant I’école et le soir aprés I’école. Nous
avons observé également que le nombre de livres a la maison était corrélé négativement et
significativement avec la fréquence d’utilisation de la télévision (- .208, sig. .000). Cela signifie
que plus les éléves possedent de livres a la maison, moins ils ont le droit de regarder la télévision

a leur guise, ¢’est-a-dire qu’ils sont soumis a 1’autorisation de leurs parents.

Nous avons ensuite interrogé les éléves sur la possession d’outils numériques, 1’acces a
internet et la pratique des devoirs avec ou sans 1’utilisation d’internet. 85 % des éléves déclarent
avoir un ordinateur ou une tablette, parmi lesquels 40 % ont un ordinateur ou une tablette pour
la famille et 45 % possédent personnellement un ordinateur ou une tablette. 2 % des éléves
précisent qu’ils n’ont ni connexion a internet ni ordinateur. Un peu moins de 13 % disent ne
posséder qu’une connexion a internet. Neuf éléves n’ont pas d’accés a un ordinateur ou tablette
et a internet, soit 1,5 % de notre échantillon, ce qui correspond aux données recueillies pour les
¢leves frangais dans 1’enquéte PIRLS. 64 % des éleves utilisent internet pour faire leurs devoirs

et 93 % affirment pouvoir les faire dans une piéce calme.
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Enfin, les éléves se sont prononcés sur la fréquence d’utilisation des outils numériques.
Un tiers des éléves avouent pouvoir utiliser leur ordinateur quand ils le souhaitent et 24 %
doivent demander I’autorisation a leurs parents. Un peu plus de la moitié des éléves de
I’échantillon (56 %) ont accés a leur ordinateur trés fréquemment, ¢’est-a-dire le matin avant
I’école et le soir aprés 1’école ou une fois par jour. 19 % des éleves ne peuvent utiliser leur
ordinateur ou tablette que le week-end. Nous avons remarqué également que le nombre de livres
a la maison était corrélé négativement et significativement avec la fréquence d’utilisation de
I’ordinateur (- .245, sig. .000). Cela signifie que plus les éleves possédent de livres a la maison,
moins ils accédent facilement a leur ordinateur ou leur tablette, ¢’est-a-dire qu’ils sont soumis

a ’autorisation de leurs parents.

1.1.4. Origine sociale

Nos données sur I’origine sociale sont malheureusement incompletes. Les directeurs
d’école ne sont plus obligés de recenser les professions des parents dans leur registre et les
éleves ne connaissent pas toujours précisément la profession de leurs parents, si bien que les

enseignants ne disposaient pas toujours des informations nécessaires.

1.1.4.1. Comparaison des professions selon le sexe

SiI’on considére les réponses collectées pour la profession de la meére, soit 491 réponses
pour 623 éleves, les résultats mettent en avant une forte représentation des employées (35,4 %)
et des professions intermédiaires (26,8 %), une représentation un peu plus faible de cadre
(13,6 %), ainsi qu’une faible proportion d’ouvriéres (6,9 %), d’artisans (3,6 %) et
d’agricultrices (0,4 %). Concernant la profession des péres des éléves de 1’échantillon, les
réponses collectées (471 réponses pour 623 éleves), permettent d’affirm