Nb moyen d’erreurs Nb moyen d’erreurs Nb moyen d’errcurs Nb moyen d’errcurs
en géométrie en début | cn géométric en fin sur tout le test en sur tout le test en fin
d’année. d’annde. début d’année. d’année.
Cl 21 3,25 5,50 12,65 9,15
Cl122 3,10 10,71 13,38 16,90
Ensemble de la 2
population 3,54 8,54 13,42 14,07

En partant de résultats proches des moyennes de la population de référence, I’une de ces
classes obtient des résultats terminaux bien meilleurs que les moyennes de la population de
références, alors que 1’autre au contraire obtient des résultats plus mauvais que les moyennes de
la population de référence.

Au dela de la tendance générale conservatrice soulignée au début de ce paragraphe, il
semble donc bien que des classes comparables initialement connaissent des sorts différents.
Nous comptons donc analyser de plus pres ’évolution des nombres moyens d’erreurs par
classe.

La notion de profil précédemment introduite donne une prise supplémentaire sur l'idée
de progression. Nous remarquons que des classes au profil initial semblable connaissent des
sorts différents.

Voici un exemple de ce phénomene a propos des classes Cl 22 et Cl 14. Ces classes
ont au départ toutes les deux une composition équilibrée : les trois groupes “bons” “moyens”
et “faibles” y sont tous les trois représentés de fagon non négligeable. Voici un tableau qui nous
indique ces composition initiales :

ini.<3 ini=3ou4 ini.>4

(“Bons™) (“Moyens™) (“Faibles™)
CL14 41% 36% 23%
CL22 33% 38% 29%

Comme le prouve le tableau qui suit, ces deux classes connaissent une évolution
semblable en ce qui concerne les nombres moyens d’erreurs en géométrie. Avec des moyennes
initiales meilleures que la moyenne de la population de référence, elles se retrouvent en fin
d’année avec des scores en dessous de la moyenne :

Nb moyen d’erreurs Nb moyen d’erreurs
en géomdltric en début | en géométrie en fin
d’année. d’année.
Cl 14 3,27 9,32
Cl 22 3,10 10,71
Ensemble de la
population 3,54 8,54
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Pour chaque classe, nous avons alors calculé le nombre moyen d’erreurs que chacun de

ces trois groupes a réalisé au test final. Voici ce que cela donne pour les deux classes
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considérées en comparaison avec les résultats de la population de référence :

ini.<3 ini=3ou4 ini.>4
(“Bons™) (“Moyens™) (“Faibles™)
Cl 14 8,11 9,7 10,8
Cl 22 5,28 13,12 13,83
Ensemble de la = ¢
population 5,56 9,01 11,3

On peut voir sur ce tableau que les composantes de ces classes évoluent de fagons
nettement différentes.

Dans la classe Cl 22, le groupe des “bons” du début d’année produit au test final des
résultats qui sont proches de la moyenne du groupe des “bons” de la population de référence.
En revanche, le groupe des “moyens” et le groupe des faibles” de cette classe ont des
performances nettement en retrait par rapport i la population de référence. Comparée ala
population de référence, la téte de classe du début d’année semble donc conserver ses bons
résultats, tandis que les “moyens” et les “faibles” semblent perdre du terrain dans le peloton
constitué par ’ensemble de la population.

En revanche, dans la classe Cl 14 on constate un certain resserrement vers la moyenne
de la population totale de référence. Le groupe des “bons” de début d’année obtient des résultats
en retrait en fin d’année : sa moyenne se rapproche de la moyenne obtenue par I’ensemble de la
population de référence ( 8,54). Le groupe des “moyens” obtient des résultats encore moyens
par rapport au groupe des “moyens” de la population de référence, tandis que le groupe des
“faibles” obtient des résultats légérement supérieurs comparés a ceux des “faibles” de la
population de référence.

Pour des classes au départ comparables, nous avons ainsi constaté des différences dans
les évolutions des nombres moyens d’erreurs par classes d’une part, et I’évolution des
composantes des classes d’autre part. 11 nous a donc semblé important de procéder a une

comparaison générale du devenir des classes par rapport a ces deux aspects. Nous allons

€XpOoSer comment nong avnng réAalicd cag cmnaraicong,
.

2.3.5. Un premier reperage : | evolution du nombre moyen d’erreurs par
classe.

L'évolution de chaaue classe nar rapport & la moyenne de I'ensemble des classes

constituera donc un premier indicateur. Pour nous donner une idée de I’évolution de la position
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de chacune des 22 classes, nous avons centré et réduit la distribution des 22 moyennes initiales
et la distribution des 22 moyennes finales. L’évolution d’une classe se traduira donc par le
nombre résultant de la différence entre la position finale et la position initiale dans ces

distributions centrées réduites.

Exemple : reprenons les classes Cl 21 et Cl 22.

Nombre moyen | Nombre moyen | Situ. par rap.a | Situ. par rap.a Variation
d’erreurs au d’erreurs a la la moy. avec la moy. avec début-> fin
début fin unité écart type | unité écart type
au début a la fin
121 3,25 5,50 -0,37 -1,24 +0,87
Cl 22 3,10 10,71 -0,55 +0,77 -1,32
Ensemble 3,56 8,71 G 0 0
des classes | ¢ = 0,85 o= 2,60

Dans la distribution centrée et réduite des 22 moyennes initiales, les deux classes
prennent respectivement les valeurs - 0,37 et - 0,55. Cela traduit le fait que leurs moyennes
d’erreurs sont en début d’année 1égerement inférieurs a la moyenne des 22 classes.

Dans la distribution centrée et réduite des 22 moyennes finales, les deux classes
prennent respectivement les valeurs - 1,24 et + 0,77. Cela traduit le fait que la classe Cl 21
occupe maintenant une place plus favorable encore dans le peloton des moyennes des 22
classes : sa moyenne d’erreurs est inférieure a la moyenne d’erreurs des 22 classes de 1,24
unités, 'unit€ €tant I’écart type de la distribution. Dans ce peloton, la classe Cl 22 a en revanche
maintenant une moyenne d’erreurs supérieure de 0,77 unités & la moyenne des 22 classes.

Pour la classe Cl 21, ’amélioration de sa place dans le peloton des 22 moyennes est
traduite par la différence de la valeur finale et de la valeur initiale : le gain de place est de 0,87
unités. Pour la classe C122 qui occupait initialement une position légérement plus favorable
que la classe CI 21, on enregistre une perte de 1,32 unités.

Nous allons ainsi pouvoir comparer 1’évolution entre le début et la fin de 1’année de la
position de chacune des 22 classes dans le peloton des 22 moyennes. Il sera en particulier
intéressant de se pencher sur le cas des classes qui ont le méme professeur. Rappelons en effet,
que dans notre €chantillon, 6 professeurs avaient chacun la charge de deux classes de 6&me.

2.3.6. Un deuxieme repérage : I’évolution des profils des classes.

Pour nous rendre compte que des classes au profil semblable au départ avaient des
évolutions différentes, nous avons (voir 2 3 3) calculé le nombre moyen d’erreurs que chacun

9 <6

des trois groupes (“bons”, “moyens” “faibles”) de chaque classe a réalisé au test final. Il nous a
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néanmoins semblé difficile de généraliser cette procédure : contrairement aux classes Cl 14 et
Cl1 22 que nous avons utilisées pour I'illustrer, dans certaines classes, les effectifs de certains
groupes étaient trés faibles (zéro, un ou deux €leves par exemple). 11 était alors difficile ou
impossible de prendre en compte la performance moyenne de ce groupe au test final et de la

comparer 4 celle de groupes du méme type ayant des effectifs beaucoup plus importants.

En revanche, notre facon de représenter les profils initiaux des classes pouvait
s'appliquer aussi en fin d'année. Nous obtenions ainsi une représentation facilement lisible de
I'évolution du profil de chaque classe. De plus, cette méthode nous permettait aussi de repérer
pour chaque classe, le devenir dans le test final des €leves initialement classés dans le groupe
des "bons", des "moyens" ou des "faibles".

Reprenons par exemple les classes Cl122 et Cl 14 (voir Ch VI §2.3.4) . Pour la
classe Cl 22, nous avions constaté par rapport & la population de référence une relative
conservation des bons résultats du groupe des éléves ayant initialement de “bons” résultats
(5,28 erreurs en moyenne) mais un recul trés net des résultats des éleves classés initialement
dans le groupe des résultats “moyens” ou “faibles” (respectivement 13,12 et 13,83 erreurs en
moyenne). Pour la classe Cl 14 nous avions en revanche constaté une tendance
homogénéisante : les trois groupes initialement repérés obtenaient finalement des résultats
relativement proches les uns des autres (respectivement 8,11 9,7 et 10,8). Comment se
traduisent ces résultats quand on repére les mouvements de population qu’ils recouvrent ? Les

diagrammes sur la page suivante nous en donnent une idée.

Nous remarquons que pour Cl 22 le profil initial relativement équilibré de la classe se
déséquilibre nettement pour transférer une grande partie du poids vers le groupe des éleves qui
ont des résultats “faibles”. Tous les transferts de groupes se font vers des groupes aux
performances plus faibles. Néanmoins, mis & part 2 individus, les €leves qui étaient classés
initialement dans le groupe B y restent. En revanche, a part un seul, les €leves qui étaient
initialement dans le groupe M se retrouvent tous dans le groupes F.

Dans la classe Cl 14 au profil initial également relativement équilibré, les mouvements
semblent plus aléatoires : les 6 transferts descendants sont en partie compensés par les 4
transferts ascendants. L’homogénéisation repérée au § 2. 3. 3.(ch VI) s’explique donc
aisément. Globalement le profil reste équilibré. Le centre de gravité de I’ensemble se déporte
néanmoins légerement vers le groupe des €leves ayant au test final des résultats “faibles™.
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s Représentation d'un individu appartenant initialement au groupe B

1 Représentation d'un individu appartenant initialement au groupe M

Représentation d'un individu appartenant initialement au groupe F

Avec la classe Cl 51, nous sommes dans le cas ol la quasi-totalité des transferts sont
ascendants : les €leves du groupe B & une exception prés y restent, les éleéves du groupe M
viennent les y rejoindre et sont remplacés par un bon nombre d’éléves qui quittent le groupe F.
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Avec les trois exemples exposés (C1 22, Cl 14 et Cl 51), nous voyons donc que ces

diagrammes permettent d’observer comment les mouvements qui affectent 1’ensemble de la
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population peuvent se différencier nettement selon les classes. Nous nous servirons donc de ce
moyen pour comparer les évolutions des classes au cours de I’année.

De plus afin d’avoir une vue d’ensemble immédiate de 1’évolution des situations de
I’ensemble des différentes classes, nous aurons recours a la représentation des profils des
classes a 1’aide des coordonnées triangulaires. En représentant les situations initiales et finales
de toutes les classes, nous pourrons en effet repérer les flux qui affectent les différents types de
classes : il s’agit de savoir ce que deviennent les classes qui ont initialement une importante tete
de classe, ce que deviennent les classes ol la majorité des €léves ont initialement de faibles
résultats et ce que deviennent enfin les classes qu’on peut qualifier d’hétérogenes dans le sens
ou I’on y trouve une représentation non négligeable des trois types de score en début d’année.
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3. Comparaison des progressions des éléves
des différentes classes.

3. 1. Comparaison des profils des différentes classes a la suite du test initial.
3. 1. 1. Bref rappel de l'enjeu et de la méthode.

Nous abordons notre observation par l'analyse comparative de la composition initiale
des classes relativement a la partition de la population des 512 éleves en trois groupes
d'effectifs voisins mais aux performances hiérarchisées. Les classes ont-elles des compositions
voisines ou, au contraire, leurs profils différent-ils de fagon importante ? Quels sont les types
de composition rencontrés ? Il s'agit la d'une variable qui est souvent évoquée comme
déterminante par les professeurs pour décrire la nature de leur travail d'enseignement.
Rappelons que le repérage des profils initiaux sur notre échantillon de 22 classes nous permettra
par la suite d'aborder la question des influences respectives de la composition initiale de la
classe et du professeur sur la progression des éleves.

3. 1. 2. Les constatations : distinction entre trois types de profils.

Pour avoir une vue d'ensemble de la composition initiale des 22 classes par rapport aux
trois catégories définies a partir de I'ensemble de la population des €leves, nous utilisons la
méthode des coordonnées triangulaires. Dans un méme triangle équilatéral chacune des classes
occupe une position qui indique les proportions d'éleéves appartenant respectivement aux trois
catégories de référence.

Rappelons la définition de ces trois catégories : “B” est le groupe éleves ayant de
“bons” résultats au test initial c'est-a-dire se classant dans le tiers des €leves de la population de
référence qui ont les meilleurs résultats au test initial, “F” est le groupe des €léves ayant des
résultats "faibles" c'est-a-dire se classant dans le tiers des €éleves de la population de référence
qui ont les résultats les plus faibles au test initial et enfin “M” (comme “moyen”) regroupe les
€leves qui ne se classent ni dans le tiers des éleves ayant les meilleurs résultats ni dans celui qui
a les moins bons résultats.

Des classes qui occupent dans notre triangle des positions voisines ont donc des
compositions voisines.

Sur le diagramme qui suit, on voit alors la répartition obtenue.

De part la technique employée qui consiste a partager la population de référence
constituée par les €leves des 22 classes en trois parties d'effectifs voisins, il apparait normal que

I'ensemble des classes aient a peu prés comme centre de gravité le centre de gravité du triangle.

Chapitre VI



262

On ne peut par exemple pas imaginer que toutes les classes se retrouvent dans le triangle FGB :
cela supposerait qu'il y ait plus de la moitié¢ des 512 éléves qui soient classés dans le tiers des
512 éléves qui ont obtenu les meilleurs résultats...! Mais autour de ce centre de gravité, on peut
imaginer un nuage de classes plus ou moins dispers¢.

Moyens
C

Faibles F Bons

Dans notre cas, nous constatons une dispersion relativement importante des classes
dans I'ensemble du triangle. Seul le triangle ECG reste vide. Il existe donc des classes avec des
profils tres différents.

La grande masse des classes se situe néanmoins dans le triangle EFG qui correspond
aux classes ou aucune des trois catégories n'a la majorité absolue.
Dans ce triangle, de nombreuses classes se serrent autour du centre de gravité du

triangle. Ces classes ont ainsi une composition hétérogéne par rapport au critere que nous avons
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défini : les trois catégories d'€leves (“B”, “M” et “F") y sont représentées de facon a peu pres
€gales.

Il reste néanmoins un nombre important de classes qui se trouvent situées dans un
triangle ou l'une des trois catégories est majoritaire.

Si aucune classe ne se situe dans le triangle ECG, correspondant aux classes ol le
groupe médian serait majoritaire, en revanche, cing classes se trouvent dans le triangle AEF.
Ces cinq classes ont donc plus de la moiti€ de leurs €leves class€s dans le groupes des éleves
qui ont les performances les plus faibles de la population de référence.

Trois classes par contre se trouvent dans le triangle FBG et ont donc plus de 50% de
leurs €leves class€s dans le groupe des €leves de la population de référence qui ont les meilleurs
performances.

Au vu de la répartition des classes dans notre triangle, nous distinguons donc en
premiere approximation, trois types de profils initiaux :
- les profils & peu pres “équilibrés” ol les trois catégories d'éleves sont représentées de
fagon non négligeable, mais ol aucune catégorie n'est majoritaire.
- les profils ol les €léves ayant obtenu de “bons” résultats sont majoritaires.
- les profils ot les €leves ayant obtenu de “faibles” résultats sont majoritaires.

Rappelons ici que l'ensemble des 500 éleves des 22 classes prises en considération a
constitué un €chantillon qui a obtenu des résultats trés voisins de I'ensemble de la population
des €leves de 6¢me de France. On peut donc aussi supposer que les profils que nous
distinguons, correspondent aux profils types que I'on peut rencontrer dans les classes de 6eme
des colleges de France.

Nous allons maintenant pouvoir aborder la question du devenir de ces classes selon le
type de profil initial qu'elles présentent. Mais avant cela, nous pensons qu'il est aussi
intéressant d'analyser les profils initiaux sous l'angle des établissements auxquels appartiennent
les différentes classes. Les observations que nous pouvons faire au sujet de la composition des

classes peuvent en effet s'éclairer par quelques informations concernant les établissements
concernés.

3. 1. 3. Les établissements et leurs procédures de constitution des classes.

Rappelons que toutes les classes dont les numéros de référence ont le méme chiffre des
dizaines correspondent a un méme établissement.

L'établissement correspondant aux classes Cl 11, Cl 12, C1 13, Cl 14, Cl 15 et
Cl1 16 est un €tablissement de centre ville. Son secteur de recrutement recouvre des situations
sociales vari€es. Ces six classes se retrouvent trés dispersées dans notre triangle. En fait, les

Chapitre VI



264

classes 11 et 12 sont des classes & scolarité particuliére, ol les éleves sont admis apres examen
et ne viennent pas nécessairement du secteur scolaire en question. La classe C113 est une
classe qui résulte d'une mise en place de l'option trilingue en 6eme.

L'établissement correspondant aux classes Cl 31 a C1 36 est un €établissement de la
périphérie urbaine ol se retrouvent un grand nombre d'éleves originaires de milieux en
difficulté. Dans ce secteur scolaire, un quartier de maisons individuelles cossues cotoie
néanmoins de grands ensembles d'immeubles collectifs. Dans notre triangle, les classes de cet
établissement se situent en grande partie dans le triangle qui regroupe les classes ol la catégorie
des éleves aux performances initiales les plus faibles est majoritaire. Seules la classe Cl 35 et
dans une moindre mesure la classe Cl 32 se détachent de la composition des autres classes.
Cette situation semble refléter la volonté de 1'établissement de procéder a des regroupements

"par niveaux" afin de dégager des moyens de soutien spécifiques pour les classes faibles.

Les deux établissements que nous venons de décrire contrastent avec les autres
établissements ol apparaissent des classes aux compositions plus équilibrées.

Ainsi les classes Cl 41 2 Cl 47 se regroupent autour du centre de gravité du triangle.
Ces classes sont celles d'un établissement situé dans un gros bourg et drainant les €leves des
villages alentours. Les professeurs, travaillant en équipe, ont opt€ pour des classes hétérogenes
avec des moments dans l'emploi du temps ou les classes ont des horaire alignés et ou des
regroupements d'éleéves peuvent étre réalisés selon les besoins.

Les classes Cl 21 et Cl 22 aux profils tres hétérogénes aussi, sont celles d'un petit
collége greffé sur un lycée plus important. Ce collége recrute ses €leves dans un quartier ol la
population appartient principalement aux classes moyennes.

La classe C1 51 a aussi un profil trés équilibré. Elle appartient a un établissement d'une
grande ville moyenne. Mais elle correspond au seul cas ol nous avons pris des informations
dans une classe prise isolément dans un établissement. Il est donc inutile d'évoquer le projet qui
préside a la constitution des classes, car nous ne pourrons pas le mettre en regard avec les
profils de toutes les classes de 1'établissement.

Il apparait donc assez nettement que la dispersion des classes d'un établissement sur
notre triangle refléte assez fidélement la situation sociologique de 1'établissement et sa politique
de constitution des classes. Et de ce dernier point de vue, nous pouvons donc discerner deux
types d'établissements. D'une part, il y a ceux ou c'est une option de regroupements des €leves
par niveaux qui est pratiquée. Ces établissements s'opposent a ceux, d'autre part, ol

I'hétérogénéité des classes est davantage mise en oeuvre.

Cette correspondance entre les quelques informations que nous possédons au sujet des

établissements et les profils des classes, renforce & nos yeux l'idée que ce test, aussi modeste

Chapitre VI



265

soit-il avec ses dix questions, est un bon indicateur des situations initiales des différentes

classes observées.

Nous pouvons maintenant aborder la question du devenir des profils de ces classes a la
suite du test de fin d'année. Quel va étre le sort des différentes classes ? Les classes qui ont des
profils de méme type vont-elles connaitre des sorts semblables ou au contraire contrastés ?

Les réponses a ces questions nous permettront bien stir d'aborder ensuite la question de
l'influence des professeurs sur le cours des choses... Mais le fait d'avoir pris la peine de
considérer les profils des classes sous l'angle des établissements nous permettra aussi de nous

poser des questions sur l'efficacité des options prises par les différents établissements.

3. 2. Comparaison des profils et des évolutions des différentes classes a la
suite du test final.

3.2.1. La dispersion des classes apres le test final.

Rappelons que nous avons procédé pour le test final, comme pour le test initial : nous
avons réalisé une partition de la population totale des 500 éléves concernés en trois groupes
d'effectifs voisins. Chaque €éléve de chaque classe se retrouve donc classé soit dans le groupe
"B" composé du tiers des €leves qui ont obtenus les meilleurs résultats au test final, soit dans le
groupe médian “M”, soit dans le groupe “F” composé du tiers des éléves ayant obtenu les
résultats les plus faibles.

Le triangle qui suit est destiné a repérer la composition des classes par rapport a ces trois
groupes. On peut alors y observer la répartition des classes telle qu'elle se présente apres le test
final.

On peut y voir que la dispersion des classes dans 'ensemble du triangle subsiste. Il n'y
a pas d'effet d'homogénéisation vers un certain type de profil. La dispersion est méme encore
plus importante que celle constatée a la suite du test de début d'année. Les trois catégories de

profils décelées initialement se renforcent méme dans leurs identités respectives.
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Moyens

Faibles F Bons

Ainsi, le triangle AEF correspondant aux classes ol les €leves classés dans le dernier
tiers de la population de référence sont majoritaires accueille maintenant confortablement six des
vingt-deux classes. Ce pdle s'est donc renforcé. En anticipant un peu sur l'analyse des
mouvements qui ont eu lieu, on remarque en fait que quatre de ces six classes y étaient d€ja en
début d'année et s'y installent maintenant encore bien plus nettement. Deux classes qui €taient
dans le triangle médian EGF les ont rejoints, tandis qu'une classe a réussi a échapper a ce
triangle.

Le nuage de classes qui étaient regroupées autour du centre de gravité du triangle et qui
correspond donc a des classes aux profils équilibrés est toujours aussi important mais s'est
resserré et s'est déplacé vers le sommet C. La composante “moyenne” de ces classes est donc
plus importante que celle des classes qui constituaient le nuage médian au premier trimestre.
Deux classes se retrouvent d'ailleurs dans le triangle EGC : les éleves ayant des résultats

classés comme moyens y sont majoritaires. La aussi, en anticipant sur I'analyse des
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mouvements, on constate que la tendance est a la conservation : les classes qui sont dans ce
nuage y €taient presque toutes déja au premier trimestre. Néanmoins comme nous l'avons vu
précédemment certaines classes ont quitté ce pdle pour se laisser attirer par le pdle des classes
ou les éleves ayant obtenu des résultats faibles sont majoritaires. Et heureusement, certaines
classes ont aussi €té attirées par le triangle ou les classes ont une majorité de "bons" éléves.

Ce dernier pdle s'est donc lui aussi renforcé et s'est affirmé dans son identité : les
quatre classes qui se retrouvent dans ce triangle FGB sont tres proches du sommet B ou du cdté
BG. La composante “éleves ayant obtenu des résultats faibles” y est donc pratiquement nulle.

En conclusion, on peut donc affirmer que les trois poles discernables au premier
trimestre se distinguent encore plus nettement en fin d'année :
- Il y a douze classes a peu pres “équilibrées” c'est-a-dire ou les trois catégories
d'éleves sont représentées de fagon non négligeable. Ce groupe est compact et la
composante "€leves ayant obtenus des résultats “moyens” y est en générale assez
importante.
- Il y a un groupe de quatre classes ol les €leéves ayant obtenu de “bons” résultats sont
largement majoritaires.
- Enfin il y a un groupe de six classes ol les éléves ayant obtenu les résultats les plus

faibles sont trés nettement majoritaires.

Les trois nuages de classes distingués au test initial s'affirment et se renforcent donc au
test final. Nous constatons en premiere approximation une tendance a la stabilité en ce qui
concerne les classes qui composent ces trois nuages. On pourrait donc penser que l'influence
des professeurs pese bien peu face a la variable "profils initiaux" des classes. Nous avons
néanmoins déja eu l'occasion d'évoquer quelques fluctuations qu'il s'agit maintenant d'analyser
de plus pres. Il y a d'abord quelques échanges tres nets entre nuages. D'autre part, a l'intérieur
des nuages de classes il y a parfois des €évolutions plus fines qui sont décelables a l'aide des
autres outils que nous avons présentés dans le paragraphe 2, comme par exemple les nombres
moyens d'erreurs ou encore les diagrammes présentant les profils des classes et les
déplacements des €l€ves entre test initial et test final. C'est en réalisant cette analyse plus fine
des évolutions des profils et des résultats des différentes classes et en mettant les résultats de
cette analyse en regard avec les professeurs qui ont en charge ces classes que nous pourront
aborder la question de l'existence d'une influence propre aux enseignants eux-mémes.
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3.2.2. L'évolution du profil des classes en fonction du profil initial.

Représentation des évolutions des profils des classes entre le test initial et le
test final.

Faibles F Bons
32 : Numéro et position de la classe au test initial

32 : Numéro et position de la méme classe au test final

Zone des classes comportant moins Zone des classes comportant plus
de 20% de "bons €leves” de 50% de "bons €leves”

Le fait de superposer dans un méme triangle les positions occupées par les classes au

test initial et au test final, permet de suivre les évolutions des classes dans leurs compositions.
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Sur le triangle qui précede, la position initiale d'une classe figure en caracteéres fins
alors que la position finale est marquée en caracteres gras soulignés. Nous avons relié les deux
positions par un trait dont la longueur et la direction indiquent la nature de 1'évolution de la
composition de la classe.

Ce triangle nous permet d'esquisser une typologie des évolutions des profils des classes
de notre échantillon.

Typologie des évolutions de profils constatées.

a Evolutions des classes qui avaient initialement une majorité d'éléves aux
performances les plus faibles.

Pour commencer, observons l'évolution des classes situées initialement dans le triangle
AEF et qui comportaient donc pour le test initial plus de 50% d'éleves classés dans le tiers des
€leves ayant les performances les plus faibles. Comme nous avons déja eu l'occasion de le
suggerer, leur situation ne s'est dans l'ensemble guére améliorée. La plupart des classes de cette
zone obtiennent des profils plus défavorables encore qu'au test initial : la proportion des éleéves
classés dans le dernier tiers y augmente pour atteindre une importance spectaculaire. Ainsi en
est-il pour les classes Cl 31, CI 33 et Cl 34.

Seule la classe Cl1 51 réussit a s'échapper nettement de cette zone et améliore
franchement son profil. Il est vrai que cette classe était celle de cette zone qui comportait
initialement le plus grand nombre d'éléves classés dans le premier tiers de la population de
référence. En revanche, les classes CI 32 et Cl 35 qui ne se situaient pas initialement dans le
triangle AEF, mais comportaient trés peu d'éleves classées dans le premier tiers de la population
de référence se retrouvent nettement dans ce triangle.

Sur notre échantillon de 22 classes, nous constatons donc que pratiquement toutes les
classes qui avaient initialement moins de 20% d'éléves classés dans le tiers des éléves ayant de
bonnes performances ont obtenu des profils encore plus nettement défavorables que ceux
quelles avaient initialement. En fin d'année, elles voisinent hélas avec le sommet A de notre
triangle équilatéral : leur composante "faible” devient spectaculairement hégémonique. Seule la
classe Cl 36 échappe a ce sort peu enviable, mais on peut constater que 1'amélioration de son
profil est minime.

Notre premiére constatation sur I'évolution des profils des classes est donc que les
classes de notre échantillon qui ont initialement moins de 20% d'éléves classés dans le groupe
des €leves ayant de bonnes performances présentent au test final un profil bien plus défavorable
encore que celui qu'elles présentaient au test initial. Pour bien visualiser ce phénoméne sur

Chapitre VI



270

notre triangle, nous avons hachuré la zone du triangle correspondant a moins de 20% de "bons
éleves'.

b Evolution des classes qui avaient initialement une majorité d'éleves ayant
les meilleures performances.

Initialement, trois classes figuraient dans le triangle FBG et comportaient donc pour le
test initial plus de 50% d'éleves classés dans le tiers des €leves ayant les meilleures
performances. Comme il ne s'agit ici d'un échantillon réduit de 3 classes, nous hésiterons dans
ce cas A décrire des tendances générales quant au devenir de ces classes. Nous nous
contenterons de relater les trois évolutions constatées et nous reprendrons ces cas lorsque nous
suivront plus précisément le devenir des éleves des différentes catégories et lorsque nous
considérerons les professeurs qui ont ces classes en charge.

Nous constatons que les classes Cl 11 et C1 13 qui avaient un trés bon profil initial
améliorent encore bien franchement leur profil : apres le test final elles ne comptent
pratiquement plus que des €éléves classés dans le groupe des éléves ayant obtenu de "bons"
résultats. En revanche la classe Cl 13 voit son profil se dégrader : sa composante de "bons”

résultats diminue spectaculairement au profit de la composante de résultats "moyens”.
¢ Evolution des classes qui avaient initialement des profils équilibrés.

Considérons maintenant I'évolution du groupe des classes qui se regroupent initialement
autour du centre de gravité du triangle et qui ont donc au départ un profil tres "hétérogene” :
aucune des trois composantes n'y est négligeable ou hégémonique. Rappelons que c'est ce
groupe qui recouvre la majorité des situations initiales. Dans ce groupe de 14 classes, nous

discernons en fait trois types d'évolutions bien différents.

Il y a d'abord les classes qui évoluent trés peu dans leur composition : ainsi en est-il des
classes Cl 41, Cl 44 et C1 46. Apres le test final elles occupent dans le triangle des positions
trés voisines de celles qu'elles occupaient initialement. La composition de ces classes est restée
stable. Il'y a un grand nombre de classes dont I'évolution correspond a cette description. C'est
pour cela, comme le lecteur aura peut-€tre déja pu le constater, que, pour des raisons de lisibilité
du schéma, nous avons décidé de ne pas y faire figurer toutes les classes qui sont dans ce cas.
Ainsi 2 la liste précédente il faut ajouter les classes CI 16, C1 43 et C1 45. Pour le constater, il
suffit de se reporter aux schémas qui présentent les triangles obtenus apres le test initial puis
final. 11 est & remarquer que les évolutions de faible amplitude que 'on peut constater pour ces
classes vont le plus souvent dans le sens d'un renforcement de leur composante médiane. C'est
un phénomene que nous avons évoqué dans un paragraphe précédent : le nuage de classes situé

initialement autour du centre de gravité se resserre mais se déplace légérement vers le sommet C
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2

du triangle. C'est pour cela que nous rangeons aussi dans cette catégorie d'évolution celle qui
concerne la classe ClI 47, qui bien que connaissant une évolution d'amplitude plus importante,
ne fait que renforcer sa composante moyenne en réduisant également les composantes
adjacentes.

Nous sommes donc la amené a distinguer un ensemble de classes initialement
équilibrées qui ne varient pas beaucoup dans leurs profils qui restent équilibrés, mais dont la

composante moyenne a tendance a se renforcer légérement.

Mais les classes situées initialement dans le triangle EGF ne connaissent pas toutes une
telle stabilité. Sur notre schéma nous remarquons en effet quelques évolutions d'amplitude plus
importante.

Nous pouvons d'abord discerner un ensemble de classes qui présentent apres le test
final des profils défavorablement éloignés de ceux qu'elles présentaient apres le test initial.
Ainsi en est-il des deux classes Cl 15 et ClI 32 que nous avons déja évoquées pour signaler
qu'elles renforcent vigoureusement leur composante d'éleves obtenant les résultats les plus
faibles. Rappelons que ces deux classes avaient au départ une téte de classe peu fournie (moins
de 20% de la classe). Mais d'autres classes qui avaient au départ une téte de classe plus
importante ont connu des €volutions aussi défavorables. Ainsi en est-il de la classe Cl 22 qui
obtient finalement une composante faible trés fournie (plus de 50% de la classe). La classe
Cl 14, que pour des raisons de clarté nous n'avons pas non plus fait figurer sur ce schéma,
ainsi que la classe Cl 42 voient quant a elles leur composante de bons éleves, diminuer
substantiellement.

En opposition a ces cas d'évolutions négatives, nous discernons aussi, parmi les classes
qui avaient un profil initial équilibré, des classes qui offrent finalement un profil bien plus
favorable que celui qu'elles offraient en début d'année. Ainsi, en est-il des classes Cl 35,
Cl21. Rappelons aussi le cas de la classe Cl 51 qui, initialement située sur le segment EF,
parcourt un important chemin, inverse de celui que parcourt la classe Cl 22.

Tableau décrivant I'évolution des profils de 1'ensemble des classes.

Voici un tableau qui décri#t regroupe l'ensemble des évolutions de profils des classes
entre le test initial et le test final.

A la suite de I'analyse que nous venons de faire, nous décrivons les profils initiaux en
précisant la proportion d'éléves qui appartiennent initialement au groupe des éleves de la
population de référence qui ont obtenu les meilleurs résultats. La premiére ligne correspond aux
classes qui ont moins de 20% de ces €léves et la troisieme aux classes qui ont plus de 50% de
ces €leves. Les classes qui sont dans la ligne intermédiaire ont trois composantes d'effectifs
voisins; elles correspondent a ce qu'on peut appeler des classes hétérogenes.
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La premigre colonne correspond aux classes pour lesquelles la composante faible s'est
nettement enrichie ou qui ont perdu de nombreux €léves de la composante forte. La troisieme
colonne regroupe les classes qui connaissent heureusement le processus inverse : elles
réduisent nettement leur composante faible ou enrichissent leur composante forte. La colonne

intermédiaire correspond alors aux classes dont le profil reste a peu pres stable.

Profil final plus Profil final inchangé Profil final amélioré
défavorable
Classes avec téte de classe | A 31, A 32, B 36

réduite au test initial Je 33, Je 34, n°15

Classes avec composantes | Da 22, Be 14, Gé 42. | Cl 41, C1 44, Ri 21, B35, Jo 51
équilibrées au test initial Wi 46, Wi 43,
Gé 45, n°16, n°47

Classes avec importante | Mi 13 n°l1, Mi 12
téte de classe au test
initial

Sur ce tableau chaque classe est répertoriée par son numéro et la lettre qui précede ce
numéro identifie le professeur qui I'a en charge. De plus nous avons marqué en gras les classes
des professeurs qui ont accepté par ailleurs de participer plus completement a notre prise
d'informations, informations analysées dans les chapitre qui précédent. Par la suite on pourra
donc se référer a ce tableau pour analyser plus précisemment le devenir des classes en fonction
des professeurs qu'elles ont. Mais pour l'instant, nous en restons & l'analyse des évolutions en
fonction du profil initial, et nous voudrions & ce sujet réaliser une premiere synthese.

Une premiere synthese.
Le tableau qui précéde visualise quelques phénomeénes que nous allons résumer.
Sur notre échantillon, la constatation la plus nette concerne les classes qui ont
initialement moins de 20% d'éleves du groupe d'éleves ayant les meilleures performances.
Aucune d'entre elles ne réussit & quitter cette zone et bien au contraire le nombre des €leves qui

ont les moins bonnes performances augmente de fagon inéluctable pour la quasi totalité d'entre
elles.

Notre deuxiéme constatation concerne les classes que nous qualifierons d'hétérogenes.

C'est le domaine de tous les possibles quant a I'évolution des profils :
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-stabilit€ de la composition, avec un léger renforcement de la composante moyenne

-augmentation de la composante forte ou réduction de la composante faible

-réduction de la composante forte ou augmentation de la composante faible.
Ces évolutions sont elles le fruit du hasard ? Pour I'instant nous ne pouvons pas donner de
réponse a cette question. Dans le cadre de notre travail il nous faudra nous pencher sur les
caractéristiques des professeurs qui avaient en charge ces classes pour trouver peut-étre

quelques indications.

Enfin les évolutions des profils des trois classes qui ont initialement une forte téte de
classe sont contrastées : les deux classes qui ont les compositions initiales les meilleures,
améliorent encore leur profil alors que celle qui a un profil un peu moins bon voit sa téte de
classe fortement réduite. Mais comme il ne s'agit 12 que de trois classes, nous resterons prudent

et ne dégagerons pas de tendances générales pour décrire leurs évolutions.
3. 2.3 Nécessité de compléter I'analyse de 1'évolution des classes.

Avant de rapporter les évolutions des performances des éleves des différentes classes
aux professeurs qui en ont la charge, nous allons essayer de compléter I'analyse de ces
évolutions. Nous voudrions en effet savoir si a l'intérieur des grandes tendances que nous
avons discernées jusqu'a présent, il n'est pas possible de repérer d'autres nuances.

Par exemple, les évolutions négatives concernant les classes qui ont initialement moins
de 20% d'éleves obtenant de bons résultats sont-elles équivalentes dans leur amplitude ou bien
peut-on &tre amené a procéder a des distinctions qui pourront se révéler intéressantes par la suite
lorsqu'on analysera l'influence des professeurs ?

De méme, une question se pose en ce qui concerne les classes assez nombreuses qui
avaient initialement un profil équilibré et qui le conservent. Cette stabilité recouvre-t-elle une
stabilit€ dans la composition des trois composantes de ces classes ou, au contraire, assistons-
nous a des échanges importants d'éleves entre les trois composantes ? A la limite, on pourrait
s'imaginer une classe ol le profil initial et le profil final seraient quasi identiques, mais ol les
€leves ayant obtenu initialement les résultats les plus faibles obtiendraient au test final les
résultats les meilleurs, tandis que les “bons” éléves du début d'année viendraient finalement les
remplacer dans la composante faible de la classe. La situation serait évidemment a distinguer de
celle ou les éleves auraient conservé les étiquettes obtenues en début d'année.

Pour procéder aux analyses qui pourront nous donner des éléments de réponse a ces
questions, nous allons recourir, de fagon complémentaire, d'une part a la comparaison des
nombres moyens d'erreurs par classe en début et en fin d'année (outil présenté au paragraphe
2.3. 5. de ce chapitre VI) et d'autre part aux diagrammes qui permettent de suivre les éleves
dans leurs fluctuations entre le test initial et final (outil présenté au paragraphe 2. 3. 6. de ce
chapitre VI).
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3.2. 4. L'évolution du nombre moyen d'erreurs de chaque classe.

Voici le tableau donnant :
-les nombres moyens d’erreurs pour chaque classe aux deux tests.
-la position de chaque classe dans la distribution centrée réduite des moyennes
d’erreurs au test initial
- 1a position de chaque classe dans la distribution centrée réduite des moyennes
d’erreurs au test final.

-I'écart entre les deux positions pour chaque classe .

Les classes sont ordonnées selon I’ampleur et le sens des écarts entre les positions dans
la distribution initiale et la distribution finale : en téte figurent donc les classes qui ont le plus
amélioré leur position dans le peloton des moyennes et en fin de classement, nous trouvons les
classes qui y ont le plus reculé.

Les classes dont les références sont précédées par une méme lettre ou le méme

pseudonyme ont le méme professeur.

Nombre moyen | Nombre moyen | Situ. par rap.a | Situ. par rap.a Variation
d’erreurs au d’erreurs a la la moy. avec la moy. avec début-> fin
début fin unité écart type | unité écart type
au début ala fin
Jean Cl 33 5,35 11,13 +2,10 +0,93 +1,17
B Cl1 35 3,54 6,20 -0,03 -0,97 +0,94
Rich Cl 21 3.25 5,50 -0,37 -1,24 +0,87
Will C1 43 4,04 8,19 +0,56 -0,20 +0,76
Joglle CI 51 3,87 7,87 +0,36 -0,33 +0,69
B C1 36 4,40 9,55 +0,98 +0,32 +0,66
Will Cl1 46 4,31 9,50 +0,88 +0,30 +0,58
cl 11 2,23 3,35 -1,57 -2,06 +0,49
Clau Cl 44 3,58 7,81 +0,02 -0,35 +0,37
Cl 47 3,84 8,80 +0,32 +0,03 +0,29
Clau Cl1 41 3,50 7,88 -0,08 -0,32 +0,24
Jean CI 34 4,50 11,40 +1,10 +1,03 +0,07
Ensemble 3,56 8,71
inter-classes o= 0,85 g = 2,60 0 0 0
Cl 16 3,05 7,68 -0,60 -0,40 -0,20
Mich C1 12 1,48 341 -2,45 -2,04 -0,41
Gér C145 2,93 7,89 -0,75 -0,32 -0,43
Berna Cl 14 3,27 9,32 -0,35 +0,23 -0,58
Cl 15 4,16 12,32 +0,70 +1,39 -0,69
A Cl 31 4,40 13,15 +0,98 +1,71 -0,73
Mich Cl1 13 2,87 8,83 -0,82 +0,04 -0,86
Gér C1 42 2,54 8,08 -1,20 -0,24 -0,96
A Cl 32 4,19 13,14 +0,74 +1,70 -0,96
Dan Cl 22 3,10 10,71 -0,55 +0,77 -1,32

Remarquons d'abord que de fagon générale, dans le peloton que représente 1’ensemble

des classes, les positions initiales ne changent pas radicalement en fin d'année : les classes qui
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avaient une moyenne initiale trés supérieure i la moyenne initiale de I'ensemble des classes
gardent une bonne moyenne en fin d'année, tandis que les classes situées en queue de peloton
en début d'année ne la quittent pas.

En revanche il y a d'importantes différences dans les évolutions lorsque, en prenant
comme unité I’écart type par rapport a la moyenne entre classes, on compare les gains ou pertes
par rapport aux moyennes de lI'ensemble des classes de ce peloton entre le début et la fin de
I'année. Certaines classes progressent, d’autres régressent. Ces variations sont indépendantes
des “performances” des classes en début d’année. Ainsi, une classe située en fin de peloton en
début d'année peut gagner plus de places dans ce peloton qu'une classe située initialement dans
la premi¢re moiti€ du peloton. Cette classe qui aura relativement gagné plus de terrain n'aura
évidemment pas nécessairement rejoint les premiers rangs de ce peloton, ni méme quitté trés

nettement la queue du peloton.

Un premier fait nous a frappé dans ce tableau : lorsqu’un professeur a la charge de deux
classes, les variations sont sensiblement comparables. Ainsi par exemple, les classes Cl 43 et
Cl 46 de William occupent des places voisines dans notre classement : les deux classes ont
réussi a améliorer leur place dans le peloton des moyennes des classes. Les classes Cl 44 et
C141 de Claude occupent des positions voisines aussi. On pourra vérifier qu'il en est de méme
pour les autres couples de classes ayant le méme professeur.

Les variations entre les valeurs centrées réduites des moyennes des classes entre le début
et la fin d'année semblent donc étre des indicateurs qui peuvent se rapporter aux professeurs. 11
est alors intéressant d'analyser ces variations a 'intérieur d'un groupe de classes ayant le méme
profil initial.

a ) Considérons d'abord les classes qui possédaient initialement moins de 20% de
“bons” éleves dans leurs rangs.

A Cl131 et A CI32 ont le méme professeur et Cl 33 et Cl 34 ont Jean comme
professeur. En fin d’année les moyennes restent faibles comparées a celles des autres classes.
Mais les classes A Cl 31 et A Cl 32 régressent par rapport aux places qu'elles occupaient au
début de I’année, alors que les classes de Jean soit, se maintiennent au méme rang (Cl 34),
soit, progressent nettement (Cl 33). La classe Cl 15 régresse comme les classes A Cl 31 et
A C132. La classe B Cl 36, dont on avait déja signalé qu'elle n'aggravait pas son profil,
progresse comme la classe Cl 33.

Rappelons que ces classes (exceptée la classe B Cl 36) obtenaient en fin d'année un
profil plus défavorable encore. Mais nous voyons qu'au niveau de la performance moyenne de
la classe, elles connaissent des sorts différents. On peut expliquer ce fait en observant qu'a
l'intérieur de chacune des composantes finales des classes, les performances moyennes se
différencient en faveur des classes Cl 33 et Cl 34. Pour prendre un exemple, les 15 éleves de

la classe Cl 33 qui sont classés dans le groupe des éleves "faibles" au test final (plus de 11

Chapitre VI



276

erreurs), ont une moyenne d'erreurs égale & 12,40 tandis que les 18 €leves de la classe Cl 32
classés dans le méme groupe, ont une moyenne de 13,55 erreurs. Les deux classes ont donc
des composantes faibles d'effectifs comparables mais la différence, qui n'est pas énorme, entre
les deux moyennes de ces composantes se répercute évidemment au niveau de la moyenne
générale de la classe. Partie d'une moyenne générale de 4,19 erreurs au test initial, la classe
Cl1 32 arrive en fin d'année & une moyenne de 13,14 erreurs. La classe Cl 33 qui faisait
initialement en moyenne plus d'erreurs que la classe Cl 32 fait mieux qu'elle en fin d'année :
5,35 au test initial, 11,13 au test final. Ces chiffres illustrent les meilleurs performances des
classes de Jean comparées a celles d'André, mais nous rappellent encore une fois la relativité de
ces performances : avec une moyenne d'erreurs égale a 11,13 en fin d'année, la classe Cl 33

est encore loin des performances de certaines des 22 classes qui font moiti€ moins d'erreurs.

b ) En ce qui concerne les classes qui avaient initialement des profils équilibrés, il y a
d'abord une confirmation en ce qui concerne les classes dont le profil a nettement évolu€.

Ainsi pour les classes Jo 51, B 35 et Ri21, on avait noté une belle et nette
amélioration dans les profils. Cette amélioration se retrouve ici, car ces classes occupent la téte
du classement selon I’ampleur et le sens des écarts entre les positions dans la distribution initiale
et la distribution finale des moyennes d'erreurs par classe.

Inversement, les classes, pour lesquelles on avait noté une détérioration du profil initial,
se retrouvent 2 la queue de ce classement. Il s'agit des classes Da 22, Be 14 et G€ 42.

Enfin pour les classes qui conservaient leur profil initial équilibré, on peut distinguer
d'abord les classes Wi 41 et Wi 44 qui occupent un bon rang dans ce classement. Nous
trouvons ensuite les classes de Claude Cl 44 et Cl 41, ainsi que la classe Cl 47 qui améliorent
légerement leur position dans le peloton des moyennes. En revanche, la classe Cll6etla
classe de Gérard Cl1 42 y occupent en fin d'année une position légérement plus défavorable
qu'en début d'année.

¢ ) Enfin, pour les trois classes restantes initialement composées d'une tres forte
proportion de bons éleves, nous pouvons remarquer qu'aucune d'elles n'occupe un des tous
premiers rangs du classement. La classe Cl 11 améliore néanmoins sa position initiale qui était
déja trés bonne. En revanche, les classes de Michel, Mi 12 et Mi 13 perdent du terrain. Ce
n'est pas surprenant pour la classe Mi 13, pour laquelle nous avions déja noté une spectaculaire
diminution de sa composante d'éleves ayant de bons résultats en fin d'année. La régression par
rapport 4 la moyenne du peloton est en revanche plus minime pour la classe Mi 12. Rappelons
qu'en fin d'année, contrairement a l'autre classe de Michel, elle conservait et améliorait méme

un peu son profil initial déja tres favorable.

Notre analyse des évolutions des nombres moyens d'erreurs par classe, nous permet

donc de compléter les observations & propos de I'évolution des profils :
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1) Dans le groupe des classes qui offraient initialement un profil défavorable et qui dans
leur ensemble l'aggravait encore on peut opposer les classes qui perdent aussi du terrain par
rapport aux autres classes en ce qui concerne l'indicateur des performances des classes que
constituent les moyennes d'erreurs par classe (A 31, A 32 et classe n°15) aux classes qui
améliorent leur position de ce point de vue (Jean 33, Jean 34, et B 36)

2 ) Dans le groupe des classes qui offraient initialement un profil équilibré auquel nous
adjoignons les 3 classes qui offraient initialement un profil avec une composante forte
importante, notre analyse confirme les grandes évolutions constatées quant aux profils : gain de
terrain pour les classes Richard 21, B 35, Joélle 51 et perte de terrain pour Danicle 22,
Bernadette 14 et Gérard 42. Elle permet dans ce groupe de nuancer les €volutions des classes
pour lesquelles on ne constatait pas de grand changement de profil : gain de terrain pour
William 46 et William 43 et dans une moindre mesure pour Claude 41, Claude 44 et la classe
n°47, et perte de terrain pour les classes Gérard 45, Michel 12, Michel 13 et la classe n°16.

Enfin, rappelons que nous observons des €volutions voisines pour les classes
différentes qui ont un méme professeur : ce fait nous apparait comme un argument solide en
faveur de l'indice que nous avons retenu pour compléter notre analyse des évolutions des
classes.

Chapitre VI



278

3.2.5. L'évolution des éleves en fonction de leur situation initiale et de la
classe qui les accueille.

La représentation des profils des classes en coordonnées triangulaires nous a donné une
vue d'ensemble des évolutions des profils des classes entre le test initial et le test final. Nous
allons maintenant observer les déplacements d'éleves qui président a la conservation ou a
I'évolution des profils entre le début et la fin de 'année. Nous avons déja vu (paragraphe 2 3 5)
que sur I'ensemble de la population, les ¢leves qui ont initialement les meilleurs résultats sont
encore en grande partie ceux qui ont les meilleurs résultats en fin d'année. De méme il y a en
grande partie conservation des éleves qui ont les résultats les plus faibles. En revanche la
composante moyenne de début d'année éclate et se disperse dans les trois composantes finales.
Qu'en est-il alors au niveau de chacune des classes ?

Pour procéder 2 cette observation qui affine l'observation des évolutions des profils,
nous allons utiliser les diagrammes qui permettent de suivre les éléves de chacune des classes
dans leurs classements au test initial et au test final.

Pour réaliser notre analyse nous allons distinguer & nouveau les classes selon les profils
qu'elles présentent initialement.

a L'évolution des éleves dans les classes initialement les plus faibles.

Pour commencer, nous allons considérer les classes qui ont initialement une tres forte
composante faible et une téte de classe trés réduite.

Avec le diagramme initial, nous retrouvons bien stir la composition de chaque classe en
début d'année. Les six classes que nous considérons pour l'instant ont toutes trés peu d'éleves
appartenant au groupe ayant obtenu les meilleurs résultats: de deux a quatre €leves. En
revanche, le groupe des éleves qui ont obtenu les résultats les plus faibles y est abondamment
représenté : cela est particulierement vrai pour les classes Cl 31, Cl1 33, C134 et C136 ou ce
groupe est largement majoritaire. Les classes Cl 32 et C1 15 ont un profil initial légerement
plus avenant : le groupe des éléves ayant obtenu des résultats moyens possede initialement une
courte majorité relative.
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Quels sont les déplacements d'éléves auxquels nous assistons ?

Voici un tableau qui indique pour chaque classe le pourcentage de ses €leves quiont:
- perdu deux rangs (-2) en quittant le meilleur groupe pour le groupe faible
- perdu un rang (-1) en quittant par exemple le meilleur groupe pour le groupe moyen
- gardé leur rang (0) en restant dans leur groupe d'origine
- gagné un rang (+1) en quittant par exemple le groupe faible pour le groupe moyen

- gagné deux rangs (+2) en quittant le groupe faible pour le meilleur groupe

Nous obtenons alors le tableau suivant :

-2 -1 0 +1 +2
JeanCl34 | 5% | 15% | 15% | 5% | 0%
A C131 5% | o209 | 0% | 5% 0%
Jean Cl33 4% 65% | 13% | 4%
Cl 15 16% 7% | 5% | 0%
A C132 0% | 138% | 0% | 5%
B CI 36 0% | 15% | 35% s | 0%

La colonne 0 indique pour chaque classe le pourcentage des éléves qui n'ont pas changé de groupe.
Nous avons ombré certaines cases pour souligner des mouvements, négatifs ou positifs, qui nous

apparaissent dominants dans la classe.

Pour amorcer notre analyse, notre premier coup d'oeil sur ce tableau ira a la colonne qui

indique le pourcentage des éleves qui n'ont pas changé de groupe.

Nous voyons alors que la population des trois premiéres classes (Jean Cl 34, Jean Cl
33 et A Cl31) de ce tableau est assez stable : au moins les 2/3 des €leves de chacune d'entre
elles ne change pas de groupe. Hélas, les diagrammes de ces trois classes montrent que cette
stabilité s'explique par le fait que les éleves classés faibles en début d'année le sont encore en

fin d'année. Et les rares déplacements existants se font surtout dans le sens négatif.

En revanche, plus de la moitié des éleves des trois autres classes a bougé. Mais ici nous
pouvons nettement opposer les deux classes qui avaient initialement une forte composante
moyenne (A Cl132 et Cl15) a la classe B Cl 36 qui avait initialement un profil plus
défavorable.
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Pour A CI 32 et Cl 15, on constate en effet un fort mouvement d'éleves qui perdent un
ou deux rangs. Dans ces deux classes, les éleves initialement classé€s dans le groupe faible le
restent. Mais la plus grande partie des nombreux €leves initialement classés moyens va les

rejoindre. Il ne reste alors pratiquement plus d'éleves classés bons ou moyens.

Pour la classe B Cl 36 on discerne un fort mouvement inverse : une grande partie des
€leves qui €taient initialement classés comme faibles rejoint le groupe moyen pendant que la téte
de classe accueille quelques éléves initialement pointés comme faibles. Dans ce groupe de
classes qui ont initialement une tres forte composante faible et une t€te de classe tres réduite,
nous sommes donc amenés encore une fois a distinguer cette classe des autres : elle laisse
quelque espoir quant a la possibilité de freiner I'aggravation du profil qui semble le lot des
classes de ce type. Cet espoir est renforcé par le fait que cette classe ne présentait pas

initialement le profil le moins ingrat du groupe.

Dans les cinq autres classes qui n'ont pas pu enrayer cette attraction vers un profil
encore plus défavorable, nous serions tentés d'apporter une distinction. N'y a-t-il pas lieu en
effet, d'opposer les deux classes de Jean (Jean Cl 33 et Jean Cl 34) aux trois autres classe
(A Cl31, ACl132 et Cl15) par leurs profils en fin d'année ? En fin d'année, les classe
A Cl131, ACI32 et Cl 15 voient le groupe des éléves finalement classés comme forts ou
moyens réduit & presque rien: de trois a quatre éleéves. En revanche dans les classes
Jean Cl 33 et Jean CI 34, ce groupe est plus important : quelques éleves initialement moyens
ou forts ont réussi a garder leur place et quelques éleéves ont méme amélioré leur classement. On
discerne donc une légere tendance, néanmoins moins nette que pour la classe B Cl 36, a
freiner la chute.... Cette distinction va dans le méme sens que celle qui se dégageait de 1'étude
de l'évolution des nombres moyens d'erreurs par classes : dans ce domaine aussi, les

comparaisons €taient en faveur des classes de Jean par rapport aux classes du professeur A.

Le tableau qui suit, met aussi en évidence les nuances que nous discernons dans les
progressions des €leves des classes que nous venons de considérer.

Type de profil initial des Classes Bons et Moyens | Moyens et Faibles
classes en baisse en hausse

F1 Cl 15 67% 6%

Classes ayant initialement A Cl 31 71% 6%
beaucoup d'éleves faibles A Cl 32 92% 6%
et trés peu de bons éleves | F2 Jean Cl 33 44% 19%
Jean Cl 34 40% 6%

F3 B C1 36 44% 50%
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Ce tableau indique pour chaque classe le pourcentage des €éleves initialement classés
“bons” ou “moyens” qui obtiennent en fin d'année un classement moins favorable, et le
pourcentage des éléves initialement classés "moyens" ou "faibles" qui obtiennent en fin d'année
un classement dans un tiers plus favorable de la population de référence.

Pour toutes les classes de ce type, il apparait qu'il est trés rare d'obtenir en fin d'année
un meilleur classement pour les éleves initialement moyens ou faibles, susceptibles d'améliorer
leur classement dans la population de référence. Parallélement, la proportion d'éleves qui
perdent leur place initiale et régressent dans le classement dans la population de référence, est
importante. Une nette dynamique négative affecte donc les classes de ce groupe.

Au-dela de cette dynamique globalement défavorable, les nuances suivantes sont
néanmoins décelables.

Les classes que nous avons situées dans un sous-groupe F1 connaissent le sort le plus
défavorable. Les éléves initialement bons ou moyens sont presque assurés d'obtenir un
classement inférieur en fin d'année. Presque aucun des nombreux éleves faibles ou moyens ne
réussit & obtenir un classement plus favorable.

Dans les sous-groupes F2 et F3, les mouvements négatifs sont plus limités : les ¢leves
initialement bons ou moyens ont plus de chance que dans le groupe F1 de garder leur rang. Les
petites tétes de classes sont mieux conservées que dans le sous-groupe F1. Mais dans le sous-
groupe F2 les mouvements positifs sont toujours aussi rares. Les €leves moyens ou faibles en
début d'année n'y ont pratiquement aucune chance d'obtenir un meilleur classement en fin
d'année. En revanche dans la classe que nous avons rangée dans le sous-groupe F3, les
nombreux éléves classés initialement faibles ou moyens ont une chance sur deux d'obtenir un
classement plus favorable.

Résumons nos observations concernant les classes initialement les plus faibles.

1l se confirme que ces classes comportant beaucoup d'éleves initialement faibles et tres
peu d'éleves forts, présentent en fin d'année un bilan souvent plus négatif encore. Les €leéves
initialement étiquetés comme les plus faibles en début d'année le restent en fin d'année. Tres
souvent les éléves moyens ou forts en début d'année les rejoignent.

Mais ce dernier mouvement peut étre plus ou moins ample. Les nuances qu'on peut
apporter a ce sujet semblent liées aux professeurs qui ont la charge de ces classes. De plus, une
des classes considérées (B Cl 36) laisse entrevoir la possibilité d'enrayer nettement
l'aggravation du profil initial de ces classes. Il faut noter, dés a présent, que l'autre classe de ce
professeur (B Cl 35) a connu une trés nette amélioration de son profil aussi. Au dela de la
difficulté de gérer ces classes initialement les plus faibles, il semble donc que I'influence du
professeur sur leur évolution ne soit pas négligeable.
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b ) L'évolution des €leves dans les classes initialement composites.

Apres les classes qualifiées initialement de faibles, nous allons maintenant considérer les
classes composites. Rappelons qu'il s'agit des classes ou initialement, aucun des trois groupes
d'éleves n'obtient la majorité absolue et qui possedent toutes une téte de classe qui ne se réduit
pas a moins de 20% de l'effectif de la classe. A la suite de notre analyse des évolutions des
profils a l'aide des coordonnées triangulaires, nous avions constaté qu'il s'agit 1a d'un
ensemble de classes ou des évolutions tres différentes étaient possibles. Nous allons donc
maintenant analyser les déplacements des éleves que recouvrent ces différentes évolutions de
profils.

Quels sont les déplacements d'éleves auxquels nous assistons ?

Voici le tableau qui donne une indication sur I'amplitude et le sens des mouvements.

-2
Daniele Cl 22 0%
Bernad. Cl 14 4%

0 +1 +2
57 % 0% 0%
32 % 14% 4%
Gérard Cl 42 4% 65 % 4% 0%
Gérard CI 45 4% 68 % 11% 0%
Claude Cl 41 4% 19% 50 % 23% 4%
Claude Cl 44 4% 15% 54 % 27% 0%
William CI 43 0% 19% S8 % 15% 8%
William C1 46 0% 27% 50 % 19% 4%

Cl 16 0% 26% 47 % 21% 5%
Cl 47 4% 16% 52 % 28% 0%
Richard Cl 21 0% 5% S5 % 0%
Joélle C1 51 0% 4% 52 % 0%
B CI 35 0% 0% 54 % 4%

Lorsqu'on considere la colonne qui indique le pourcentage d'éléves qui n'ont pas
changé de groupe, on constate que pour chacune de ces classes, c'est a peu prés un peu plus de
la moiti€ de l'effectif qui reste stable. Seule la classe de Bernadette Cl 14 se caractérise par un
nombre de déplacements plus important.

Mais si les classes se ressemblent du point de vue du nombre de déplacements qu'on y
constate, elles différent par la nature de ces déplacements.

A l'aide des coordonnées triangulaires, nous avions remarqué que les classes
Daniele Cl 22, Bernadette CI 14 et Gérard Cl 42 obtenaient un profil final plus défavorable
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qu'en début d'année. Nous retrouvons ces trois classes dans les trois premieres lignes de notre
tableau : le nombre d'éleves qui perdent un ou deux rangs y est effectivement important et n'est

pas équilibré par un nombre équivalent d'éleves qui gagnent un ou deux rangs.

En opposition a ces trois classes oll les déplacements négatifs sont dominants, nous
retrouvons les trois classes dont le profil s'améliore nettement en cours d'année : les classes
Joélle Cl 51, Richard C121 et B CI 35. Nous trouvons ces trois classes dans les trois
dernidres lignes de notre tableau : on voit que pour ces classes, la balance des déplacements
penche trés nettement du coté positif. Les déplacement négatifs y figurent a peine a I'état de
traces.

Entre ces deux groupes opposés nous retrouvons les classes qui dans le repere
triangulaire occupent en fin d'année une position voisine de celle qu'elles occupent en début
d'année : leur profil a peu varié entre les deux moments. Mais en regardant les mouvements
que recouvrent cette apparente stabilité, on constate qu'il n'y a pas moins de déplacements que
dans les six autres classes. Mais nous voyons dans ces cas que la balance des déplacements est
équilibrée : les déplacements négatifs en nombre non négligeables sont compensés par des
déplacements en sens inverse.

Le tableau qui suit, permet aussi de visualiser les distinctions apportées dans l'analyse
des progressions des éléves des classes initialement hétérogenes. Rappelons qu'il indique, pour
chaque classe, le pourcentage des éléves initialement classés “bons” ou “moyens” qui
obtiennent en fin d'année un classement moins favorable, et le pourcentage des €leves
initialement classés "moyens" ou "faibles" qui obtiennent en fin d'année un classement dans un
tiers plus favorable de la population de référence.

Le sous-groupe H1, concerne les trois classes ol les €leves ont beaucoup moins de
chance d'améliorer leur classement dans la population de référence que de le voir détériorer.
Une dynamique défavorable y est nettement perceptible.

En revanche dans le sous-groupe H3, c'est la dynamique positive qui est & souligner :
dans ces classes, les éléves ont une trés forte probabilité d'améliorer leur classement et ne
risquent pratiquement pas de le voir détériorer.

Entre les deux nous retrouvons le sous-groupe H2, dans lequel la probabilité
d'améliorer son classement et la probabilité de le voir se détériorer sont comparables et de
l'ordre de 1/3.
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Type de profil initial des Classcs Bons et Moyens | Moyens et Faibles
classes en baisse en hausse

H1 | Danitle CI22 60% 0%

Bernadette Cl 14 58% 30%

Gérard Cl1 42 35% 6%

H2 Gérard C145 27% 20%

William CI 43 33% 33%

Classes initialement William Cl 46 46% 30%
hétérogenes Claude Cl 41 29% 43%
Claude Cl 44 26% 46%
Cl147 33% 38%
Cl16 33% 38%
H3| Joglle CI 51 9% 62%
Richard CI 21 7% 81%
B CI 35 0% 79%

Voici les diagrammes qui permettent de suivre les évolutions des €leéves a l'intérieur des

classes qui avaient initialement une composition hétérogeéne.

Pour commencer nous allons analyser les diagrammes des classes dont le profil évolue
nettement, soit dans un sens favorable, soit dans un sens défavorable. Dans la colonne de droite
nous avons mis les trois classes qui obtiennent un profil final plus défavorable qu'initialement.
En regard, dans la colonne de gauche, nous trouvons les trois classes qui améliorent leur profil.

Nous envisagerons ensuite les classes dont le profil final est proche du profil initial.
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Commengons par analyser les déplacements des trois classes qui obtiennent des
profils de fin d'année plus défavorables qu'au début. Au dela de cette évolution
négative, les diagrammes de ces classes nous montrent trois situations légeérement différentes.

Dans le cas de la classe de Dani¢le (Cl 22) on constate une relative stabilité pour la téte
de classe. En revanche le groupe des €leves qui ont des résultats faibles grandit
considérablement au cours de I'année : les éleves initialement moyens rejoignent massivement
le groupe des €leves faibles. Aucun déplacement positif n'est & noté. Nous avions déja noté au
paragraphe 2 3 3 que les performances des éleves initialement bons restaient bons au test final,
alors qu'on assistait a un effondrement des deux autres composantes de la classe.

Dans le cas de la classe de Bernadette (Cl 14) les mouvement sont plus divers. Une
grande partie des €leves initialement dans le groupe fort vient rejoindre le groupe moyen ou
faible tandis qu'une grande partie des €leves initialement moyens rejoint le groupe faible. Mais
si la tendance générale est négative, elle est néanmoins en partie contrée par quelques
déplacements dans le sens positif : en fin d'année la téte de classe comporte quelques éléments
venus du groupe moyen ou méme faible. Nous retrouvons la le fait que cette classe se
caractérise comparativement aux autres classes de ce tableau par un effectif restreint d'éleves
stables. On assiste donc a un brassage important de la population avec une résultante
néanmoins négative.

Pour la classe de Gérard (Cl 42), rappelons que 65% des éleves gardent leur étiquette
initiale. Mais la forte t€te de classe que présentait la classe au test initial est fortement réduite en
fin d'année : de nombreux €léves ayant initialement eu de bons résultats sont venus grossir les
rangs de la composante moyenne qui représente alors la moitié de la classe. Le groupe des
€leves faibles a quant a lui doublé ses effectifs.

En ce qui concerne les trois classes qui améliorent leur situation initiale, les
déplacements constatés sont éloquents. Les classes B Cl 35 et Richard Cl 21 conservent
intégralement leur bonne téte de classe. Parallélement, un bon nombre d'éleves qui occupaient
initialement une position moyenne ou faible viennent la rejoindre. Dans la classe B Cl 35 on
assiste a une disparition compléte du groupe faible initialement non négligeable. Ces
mouvements ascendants dénotent incontestablement une dynamique positive dans ces classes.

Cette dynamique existe aussi dans la classe Joglle C1 51. Cette classe a au départ un
profil peu avantageux : méme si la téte de classe n'est pas trop réduite, les éléves faibles
représentent la moiti€ de la classe. Avec ce profil initial, a la limite des situations difficiles que
nous avons analys€es dans le paragraphe précédent, cette classe réussit a étoffer sa téte de
classe et sa composante moyenne : les éléves initialement moyens gagnent en grande partie la
tete de classe et de nombreux éléves initialement faibles viennent les remplacer dans la
composante moyenne. La comparaison de 'évolution positive de cette classe avec 1'évolution
négative des classes qui avaient initialement un bien meilleur profil laisse penser que ce n'est
pas la donnée du profil initial qui détermine inexorablement 1'évolution d'une classe.
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Voyons maintenant les classes composites dont le profil final reste proche du profil initial.
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Pour pouvoir mettre en parallele les diagrammes des classes qui ont le méme professeur,
nous avons laiss€ en place le diagramme de la classe Gérard Cl 42 bien que faisant partie des
classes pour lesquelles nous avons considéré que le profil évoluait nettement.

Mais pour toutes les autres classes la similitude entre le profil initial et le profil final est
frappante. Le cas le plus spectaculaire est le cas de la classe William Cl 36 : elle conserve
exactement son profil initial. Mais I'observation des diagrammes de ces classes montre bien le
phénomene qui préside a cette conservation. Si une partie des éléves ne quitte pas son rang, en
revanche pour l'autre partie on assiste a un brassage. Des éléves qui avaient par exemple de
bons résultats en début d'année rejoignent le groupe moyen en fin d'année. Parallelement des
€leves initialement moyens viennent les remplacer dans le groupe des meilleurs. Certains de ces
€leves moyens rejoignent en revanche le groupe faible que certains éléves réussissent en
contrepartie a quitter. En gros, les brassages sont assez similaires a ceux que l'on constate sur
I'ensemble de la population des 512 éleves (voir ch VI2 3 5).

On peut néanmoins discerner quelques classes qui se distinguent des autres dans cet
ensemble de classes qui laissent une moiti€ de leurs éléves en place et brassent & peu pres
équitablement l'autre moitié.

Ainsi, on peut remarquer que la classe Gérard Cl 45 connait un sort assez proche de la
classe Gérard Cl 42, bien que moins accentué : réduction sensible d'une téte de classe
initialement majoritaire au profil surtout de la composante moyenne. I est vrai que la classe
connait aussi quelques mouvements ascendants. Le solde des déplacements est néanmoins
légerement négatif. Cette distinction va dans le méme sens que celle qui se dégageait de 1'étude

Chapitre VI



290

de l'évolution des nombres moyens d'erreurs par classe : dans ce domaine aussi, les
comparaisons n'étaient pas trés favorables aux classes de Gérard.

La classe Cl 47 connait aussi une modification relativement importante de son profil,
mais en sens inverse : réduction sensible d'une fin de classe initialement majoritaire au profil
surtout de la composante moyenne. Il est vrai que ce groupe moyen connait aussi l'apport
d'éleves initialement bons. Le solde des déplacements est ici légérement positif.

Nous ne nous attarderons pas plus sur ces nuances pour distinguer ces classes qui
conservent leur profil initial en brassant la moitié¢ de leur population. Nous soulignerons
néanmoins que les nuances observées affectent encore une fois de fagon similaire des classes
qui ont le méme professeur.

Résumons nos observations concernant les classes initialement hétérogenes.

1l se confirme qu'il s'agit 12 d'un groupe ol tout est possible.

D'une part il est possible que ces classes connaissent des déplacements quasi-
unanimement ascendants : c'est le cas des classes Richard C121, B Cl 35 et Joglle C1 51.

Il est aussi possible que ces classes connaissent des déplacements descendants : c'est le
cas des classes Danigle Cl 22, Bernadette Cl 14 et Gérard Cl1 42.

Enfin plus fréquemment il apparait que ces classes connaissent un brassage d'une moitié
de leur population : c'est le cas des classes Claude Cl 41, Claude Cl 44, William Cl 43,
William C1 46, C1 16 et Cl 47.

Il est & noter que ce ne sont pas nécessairement les classes qui connaissent les profils
initiaux les plus défavorables qui connaissent les sorts les plus négatifs : il est possible
d'arriver 2 pire mais aussi & mieux. De méme avec les classes qui ont les profils les plus
favorables dans ce groupe, on peut arriver & encore mieux ou a nettement pire. Bref il n'y a pas
dans ce groupe de déterminisme dicté par le profil initial de la classe.

En revanche on peut souligner que les classes qui ont le méme professeur connaissent
dans ce groupe des sorts semblables. La variable professeur semble bien &tre une variable
déterminante dans ce groupe de classes hétérogenes.

Chapitre VI



291

c ) L'évolution des éleves dans les classes initialement les plus fortes.

Il nous reste a analyser les déplacements qui affectent les trois classes qui ont
initialement une majorité absolue d'€leves classés dans le groupe des meilleurs.

Sur la page qui suit figurent les diagrammes qui permettent de suivre les déplacements
des €leves de ces classes entre le test initial et le test final, ainsi que le tableau qui résume les
indications concernant l'amplitude et le sens de ces déplacements.

Lorsqu'on considere sur ce tableau, la colonne qui indique le pourcentage d'éleéves qui
n'ont pas changé de groupe, on constate d'abord une grande stabilité pour les classes Cl 11 et
Michel CI 12. Deux tiers des €leves y gardent leur place initiale. Lorsqu'on se reporte aux
diagrammes, on constate que cette grande stabilité est due aux nombreux él&ves initialement
class€s bons qui le restent. Le tiers de ces classes qui bouge, bouge trés largement dans un sens
positif. Les €leves moyens (et méme faibles pour la classe Cl 11) viennent rejoindre le groupe
fort. C'est comme cela que chacune de ces deux classes obtient un profil final encore meilleur
que le profil initial.

En revanche, nous constatons qu'il n'en va pas de méme pour la classe Michel Cl 13.
Plus de la moiti€ des €leves de cette classe change de groupe. Ces déplacements se font trés
largement dans un sens négatif. Sur les diagrammes de cette classe on remarque que la téte
initiale importante de cette classes perd au test final la majorité de ses membres sans connaitre
de renfort significatif. En fin d'année, c'est le groupe moyen qui rassemble la majorité des
€leves. Le groupe des faibles est lui-méme plus important que le groupe des bons.

Pourquoi ces deux classes ont-elles des évolutions différentes ? Il est peut-étre utile de
remarquer que le profil initial de cette classe Cl 13 est nettement moins favorable que le profil
des classes C1 11 et Cl 12 : les €leves du groupe moyen et du groupe faible y représentent une
part non négligeable (40%). L'enseignant aurait-il alors plus de mal pour y déployer un
enseignement efficace ? On peut aussi imaginer qu'a l'intérieur du groupe des 184 éleves qui
obtiennent initialement les meilleurs résultats, il y a d'importantes différences de capacité que
notre classement assez rudimentaire a partir d'un test initial relativement restreint ne permet pas
de déceler ? Si oui, on peut alors imaginer deux classes ol les groupes des bons éléves
d'effectifs comparables ne sont pas de méme qualité. A I'appui de cette thése, rappelons que les
classes CI 11 et Cl 12 sont composées d'éleves triés par un concours d'entrée.
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En tout cas, pour une fois, nous constatons que deux classes qui ont le méme
professeur (Michel) ne connaissent pas des évolutions semblables. Il faut néanmoins nuancer
cette remarque en rappelant que dans 1'étude de 1'évolution des nombres moyens d'erreurs par
classe, aucune des deux classes de Michel n'occupait une position favorable : ces classes
avaient plutot perdu du terrain dans le peloton des moyennes entre le début et la fin de I'année,
contrairement 2 la classe Cl 11. Ce rappel étayerait plutdt la thése de l'influence du professeur
qui aurait dans cette classe plus de mal a effectuer son travail. Soulignons par exemple que la
classe B Cl 35, partie d'un profil initial et d'une moyenne d'erreurs bien plus désavantageux,
dépasse en fin d'année bien franchement les performances de la classe CI 13.

En conclusion que peut-on dire des classes qui ont un profil initial trés favorable ?

Que seules les classes qui ont un profil initial presque parfait, c'est-a-dire trés peu
d'éleves classés moyens ou faibles, réussissent encore a augmenter leurs performances ? Que
des que la classe a un profil légérement moins avantageux l'influence du professeur redevient
déterminante ?

Comme les classes considérées sont ici fort peu nombreuses, et que deux d'entre elles
correspondent & un recrutement spécial, nous renouvellerons notre prudence au sujet des
conclusions qu'on peut tirer de notre observation les concernant. Néanmoins, dans la suite du
travail, nous prendrons le parti de ranger la classe Michel Cl 13 dans les classes qui ont une
composition initiale hétérogene : initialement le nombre d'éléves classés dans le tiers des éleves
de la population de référence ayant les meilleurs résultats est comparable au nombre d'éleves
ayant des résultats faibles ou moyens. Nous rangerons dans une catégorie a part, les deux
classes Michel Cl1 12 et Cl 11 qui comportent une tres importante majorité de bons éleves et

qui sont des classes a scolarité particuliere, ou les éleéves sont admis apres examen.
3.2.6. L'évolution des hiérarchies a l'intérieur des classes.

Jusqu'a présent pour comparer les évolutions internes des classes, nous avons surtout
focalisé notre attention sur les différences que 1'on peut relever a ce sujet. Cette focalisation est
bien siir guidée par la recherche des liens entre des différences repérées chez les professeurs et
des différences repérées dans les performances des classes dont ils ont la charge. Mais au dela
des différences et des regroupements que nous avons signalés, I'analyse de 1'évolution des
éleves dans les classes fait aussi apparaitre un point qui est commun a presque toutes les
classes. Nous décrirons ici ses caractéristiques et essayerons par la suite de situer a quoi il peut
correspondre.

Le diagramme (ChVI § 2. 3. 3.) qui indique comment les trois tiers initiaux de la

population totale se répartissent en trois tiers lors du test final, nous montre que la
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"redistribution des cartes" dans l'ensemble de la population des 512 éleves est limitce et
relativement douce : nombreux sont les éléves qui ne changent pas de catégorie ou qui
rejoignent une catégorie adjacente, rares ceux qui sautent par dessus la catégorie moyenne pour
rejoindre un classement opposé au classement qu'ils occupaient initialement. Les tableaux qui
donnent des indications sur 'amplitude et le sens des mouvements & l'intérieur des classes
(Ch VI § 3.2.8. a, betc), nous montrent que ces caractéristiques se retrouvent au niveau
de toutes les classes. Il n'y a pas de classes qui se distinguent des autres par des échanges
radicaux : pour toutes les classes, nombreux sont les €leves qui ne changent pas de catégorie
ou qui rejoignent une catégorie adjacente, rares ceux qui sautent par dessus la catégorie
moyenne (parfois un ou plus exceptionnellement deux éleves par classe).

Pourtant, nous avons vu d'importantes différences se dessiner quant aux évolutions des
profils des classes. Certaines classes obtiennent un profil final nettement plus avenant que le
profil initial qu'elles avaient, d'autres plus défavorable. Mais pour la majorité des classes, il
reste un point commun entre ces évolutions différentes : les mouvements internes qui
déterminent ces évolutions sont en quelque sorte continus. Il y a évolution nette dans un sens
ou dans I'autre, mais la hiérarchie initiale entre les éléves est assez bien respectée. Par exemple
une classe obtient un meilleur profil parce que les bons €leves restent en gros "bons" et que des
éléves "moyens" deviennent "bons" pendant qu'ils sont remplacés par des €leves qui €taient
initialement "faibles". Pour une classe qui, comparativement aux autres classes, perd du terrain,
le mouvement se fera en sens inverse mais respectera aussi la hiérarchie interne initiale. Cette
redistribution par petits déplacements avec une bonne conservation de la hiérarchie initiale est
un point commun 2 la majorité des classes de notre échantillon. Seules les 7 classes qui
conservent un profil final semblable au profil initial dérogent a cette regle (Ch VI
§ 3. 2. 8. b). En effet dans ces classes, on assiste 4 une moins bonne conservation de la
hiérarchie initiale : la fraction de la population de la classe qui obtient finalement un moins bon
classement qu'en début d'année est compensée par la fraction qui obtient un meilleur
classement.

Pour la majorité des classes, nous assistons donc a une conservation importante de la
hiérarchie initiale, méme si l'ensemble de cette hiérarchie glisse selon le cas dans un sens
ascendant ou dans un sens descendant. Trés peu de classes semblent redistribuées les cartes
liées a la hiérarchie initiale.

Quelle peut alors &tre l'origine d'un tel phénomene ? Releve-t-il d'une influence que les
professeurs exerceraient en l'occurrence de la méme maniére indépendamment des
compositions initiales des classes ? Dans le paragraphe qui suit et qui concerne justement
l'analyse de l'influence de la composition initiale de la classe et de l'influence du professeur sur

les évolutions des classes, nous aurons l'occasion d'émettre une hypothése a ce sujet.
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4. Les progressions des éleves : influence de la
composition initiale de la classe et influence du professeur
de la classe.

4.1. Les variables déterminantes.

Nous venons de comparer les évolutions des €leves des différentes classes entre le test
initial et le test final. Cette analyse nous permet de pointer deux variables qui paraissent
influentes quant & ces progressions.

Sur notre échantillon, et apres analyse il apparait tout d'abord que la composition initiale
d'une classe joue un role important, parfois décisif. Mais il apparait aussi que le professeur
exerce une influence non négligeable et souvent déterminante sur I'évolution des éleves de ses
classes.

Influence de la situation initiale de la classe.

Le fait le plus évident est que, comparativement aux autres classes, les classes qui
comportent initialement de nombreux €leves faibles et tres peu d'éleves forts, perdent encore du
terrain au cours de I'année.

A Topposé, les deux meilleures classes de notre échantillon dont les éleéves sont
sélectionnés a partir d'un examen en vue d'une scolarité particuliere, maintiennent et méme
accentuent sans probléme leur avance initiale.

En revanche, dans les classes qui ont des profils initiaux plus équilibrés, et dont la téte
de classe comporte plus de 20% des éleéves, nous constatons des évolutions diverses :
amélioration de la situation, conservation de la situation ou déclin comparativement aux classes
de ce groupe.

Influence du professeur.

Au dela de la composition initiale d'une classe, le role du professeur est important. A
compositions initiales comparables, il y a des classes dont les éleéves évoluent incontestablement
moins mal ou mieux que dans d'autres selon les professeurs qui en ont la charge.

On pourra objecter que notre prise d'informations du coté des €leves, uniquement a
partir du test initial, est trés restreinte et incomplete. Ainsi on peut supposer que d'autres
caractéristiques des €leves qui seraient & préciser et qui ne sont pas prises en compte ici,
pourraient expliquer ces €volutions différentes : par exemple la capacité plus ou moins
importante des éleves a assimiler des connaissances nouvelles, leur quotient intellectuel, ou bien
encore leur “volonté” de réussir. Mais le fait que, dans notre échantillon, lorsque deux classes

ont le méme professeur, leurs éleves connaissent des évolutions similaires, nous laisse
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séricusement penser que l'action de I'enseignant sur sa classe est déterminante dans le domaine
des apprentissages géométriques que nous considérons.

De plus, le fait que les classes d'un méme €tablissement, avec des compositions initiales
comparables, connaissent en général des évolutions différentes, ne nous permet pas de conclure
3 une influence décelable des établissements : les différences entre les évolutions de ces classes
sont bien la marque d'une influence des enseignants sur la progression de leurs €leves.

4.2. Le jeu de deux influences : la situation initiale de la classe et le
professeur.:

La composition initiale d'une classe, relativement au test initial dans le domaine
géométrique, est une donnée premiére a laquelle le professeur est confronté. D'aprés 'analyse
réalisée sur notre échantillon de couples “professeur-classes”, quelle influence peut-il alors
exercer sur cette donnée premiere ?

a ) Des classes difficiles.

D'apres notre échantillon, si la composition initiale de la classe est tres défavorable, elle
peut difficilement remonter et méme maintenir sa situation par rapport aux autres classes. Les
¢leves classés initialement dans le tiers des éléves ayant les moins bons résultats ont alors peu
de chance d'améliorer ce classement. Ils conservent en général leur position. Les €léves de ces
classes qui étaient initialement dans le tiers des €leves ayant les meilleurs résultats ou des
résultats moyens les rejoignent trés souvent en fin d'année.

Peut-on alors dépasser le cadre de notre échantillon et émettre I'hypothese de l'existence
d'une condition nécessaire pour qu'une classe puisse tirer son €pingle du jeu comparativement
aux autres classes : elle devrait avoir une téte de classe qui ne soit pas trop réduite ? En
admettant la validité d'une telle hypothese, comment pourrait-on l'expliquer ? Par I'absence
d'effet d'entrainement et d'apprentissage par I'exemple des bons éleves ? Par le découragement
et le manque de stimulation des enseignants dans ce cas ? On peut aussi imaginer que le
professeur qui a dans sa classe trés peu d'éleves ayant de "bons" résultats aura tendance a
oublier ces éleves dans les efforts d'adaptation & son public : pour qu'une des trois
composantes de la classe puisse se faire prendre en considération (consciemment ou
inconsciemment) par le professeur, il serait nécessaire qu'elle ne soit pas trop réduite. En tout
cas notre constatation ne semble pas plaider pour la constitution de classes homogenes "faibles"

dans le but de les faire progresser.

Au-dela de cette difficulté de gérer la progression de telles classes, nous constatons

néanmoins avec notre analyse, que le professeur peut imprimer sa marque en accentuant (voir
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exemple A Cl32) ou en limitant la dégradation du profil de sa classe (voir exemple

Jean Cl 34). Dans un cas (B Cl 15), il arrive méme qu'une classe puisse légérement effacer

son handicap initial et qu'une fraction importante des éléves puissent atteindre un meilleur

classement.
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b ) Des classes faciles.

A lopposé, entre les deux classes ( Cl 11 et Michel Cl 12) dont les éleves sont
sélectionnés & partir d'un examen en vue d'une scolarité particuliére, nous ne discernons pas de
différences importantes. Elles améliorent €galement leurs compositions initiales, déja tres
bonnes. Seule une légere différence est perceptible au niveau de la performance globale des
classes, mesurée par l'évolution du nombre moyen d'erreurs par classe. Mais l'échantillon
réduit des classes dans ce cas, ne permet pas de différencier bien nettement les influences des
professeurs sur ce type de classes. On pourra remarquer que I'examen d'entrée dans ces
classes, destiné 2 sélectionner des éléves capables de supporter une charge de travail plus
importante en 6&2me, semble avoir rempli sa fonction : en tout cas, les apprentissages dans le
domaine géométrique n'ont pas fait les frais de ce programme plus chargé comparativement au

programme standard...
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c ) Des classes ou rien n'est joué a priori.

Enfin, pour les classes qui ont une composition initiale hétérogéne, tout semble
possible. C'est dans ces classes que l'action du professeur nous semble déterminante.

Certaines classes améliorent considérablement leur situation : les bons éleves
maintiennent leur position et une grande partie des autres €leves les y rejoint (voir exemple
B C1 35 qui a le méme professeur que B CI 36).

D'autres classes voient leur composition se dégrader trés nettement : les éléves faibles
ne quittent pas leur classement et une grande partie des autres éleves les rejoint (voir exemple
Danicle Cl 22). Dans le cas de Daniele Cl 22 nous constatons néanmoins qu'elle conserve
une bonne partie de la t€te de classe initiale. Rappelons d'ailleurs que le groupe des éleves de
cette classe initialement située dans le tiers de la population ayant les meilleurs résultats, obtenait
en fin d'année, une bonne performance comparativement a l'ensemble des bons éleves de la
population de référence (voir § 2. 3. 3.). A 'opposé, le reste de la classe (éléves initialement
"moyens" ou "faibles") voyait ses performances considérablement chuter par rapport aux autres
éleves du méme type dans la population de référence. En revanche, pour la classe Bernadette
Cl 14, qui subit aussi une dégradation de son profil initial, nous avions décelé une évolution
plus égalisatrice : le groupe des éleves initialement les plus forts de la classe, obtenait en fin
d'année des résultats trés proches du reste de la classe. On peut alors se demander si cette
différence est une marque de l'influence de deux professeurs différents dans leurs options et
leurs pratiques, ou bien si les éléves initialement "bons" de la classe Cl22 étaient bien
meilleurs que les “bons” €leves de la classe Cl 14 et inversement pour les éléves “moyens” ou
“faibles” de ces classes. Comme ces deux professeurs n'avaient qu'une classe en charge, nous
n'avons pas ici d'arguments a l'appui d'une thése ou de l'autre. Mais comme ces deux
professeurs font partie des professeurs qui ont bien voulu accepter de donner des informations
sur leurs pratiques, nous aurons l'occasion de revenir sur cette question.

Enfin certaines classes conservent en gros leur composition initiale : de nombreux
€leves conservent leur rang, et l'effectif des éleves qui perdent des positions compense celui des
éleves qui progressent.(voir exemple Claude Cl 41)
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4.5. L'évolution des hiérarchies 2 l'intérieur des classes : un phénomene
indépendant des classes et des professeurs ?

Nous venons d'analyser de quelles influences relevaient les différences constatées a
propos des évolutions des classes et de leurs €leves. 11 est plus difficile de réaliser cette analyse
a propos d'un caractere tel que la conservation des hiérarchies a l'intérieur des classes, qui
semble commune 2 I'évolution de presque toutes les classes, quels que soient leurs professeurs
et quelle que soit leur composition initiale. En I'occurrence nous ne ferons qu'avancer une
hypothése en présentant les arguments qui nous y amenent et en ouvrant les perspectives de
recherche que demanderait sa mise a I'épreuve.

En tenant compte des situations initiales des classes, nous avons imputé les différences
entre leurs évolutions 2 l'influence des professeurs. Nous sommes tentés d'en faire de méme

pour le phénomene de conservation des hiérarchies initiales a l'intérieur des classes.

Dans la majorité des cas, les redistributions internes conservent la hiérarchie initiale et se
différencient uniquement sur le sens des déplacements : soit elles correspondent a un
mouvement ascendant, soit & un mouvement descendant, selon le professeur qui a en charge ces
classes. Paradoxalement, le fait que 7 classes sur les 22 échappent a ce diagnostic, en
conservant les profils initiaux par équilibre entre mouvements ascendants et mouvements
descendants, pourrait nous renforcer dans notre idée : la conservation de la hiérarchie initiale
est bien l'effet d'une influence propre a l'ensemble des professeurs. En effet, nous constatons
que dans ce groupe de classes figurent 5 classes de Claude, William et Gérard qui travaillent en
équipe dans le méme établissement. Pour une partie non négligeable de leur horaire en
mathématiques, les éleves de ces classes se retrouvent classés "en groupes de niveau" et
retrouvent donc régulierement d'autres professeurs de l'équipe que celui qu'ils ont en classe
habituellement. Il se pourrait donc bien que les marques imprimées par chacun de ces
professeurs se mélangent pour finalement aboutir a une conservation du profil initial avec
équilibre entre mouvements ascendants et descendants. L'existence de ce groupe de classes ou
aucune orientation dominante dans les déplacement ne se dessine ne viendrait donc pas infirmer
I'hypothese de l'influence des professeurs sur la conservation des hiérarchies initiales des
classes dont ils ont la charge.

Pour expliquer cette influence, nous avancerons une hypothése. Le professeur,
confronté A ses éléves, réalise et integre assez rapidement en début d'année a partir de divers
indices (comportement en classe, résultats aux interrogations, réalisation des devoirs a la
maison) un classement de ses éléves tel que nous l'avons réalisé a partir du test initial : pour

lui, il y a les bons éleves, les moyens et les faibles. Il se fabrique ainsi une image a peu pres
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hiérarchisée de sa classe a partir de criteres qui ont en grande partie des fondements objectifs.
Que fait-il alors a partir de cette image initiale ?

Une premiére hypothése serait d'avancer que c'est lorsqu'il évalue les productions de
ses éleves que le professeur a tendance a conforter la hiérarchie initiale : la méme erreur peut
étre interprétée de fagon plus favorable lorsqu'elle provient d'un éleve qui est imaginé comme
“bon” que lorsqu'elle provient d'un éleve a une étiquette d'éleve “faible”. Mais en l'occurrence,
nous ne penchons pas pour cette explication. En effet, méme si ce sont les professeurs qui ont
corrigé les productions de leurs éléves, ces productions proviennent d'un test commun a toutes
les classes accompagné d'un codage précis congu de telle fagon que son utilisation ne dépende
pas du correcteur (Ch V). La seule question prétant éventuellement a un jugement subjectif a
été écartée dans la comptabilité des réussites et des échecs. On peut donc penser que les
différences repérées entre les résultats des €leéves correspondent a des différences réelles de
performance chez les éléves et non pas a des différences d'évaluation entre professeurs.

Nous penchons donc pour une explication qui ne se situe pas au niveau des résultats de
I'évaluation, mais au niveau des interactions professeurs-éleves au cours de 1'année. Dans sa
présentation de la recherche en psychologie cognitive sur la planification des enseignants, F.
TOCHON (1989) souligne que les recherches sur les modalités de planification des professeurs
indiquent toutes l'existence d'une préoccupation des professeurs centrée sur les besoins,
intéréts et aptitudes des éleves. Nous imaginons alors que la conservation des hiérarchies
initiales pourrait avoir son origine dans un processus de régulation qui serait mis en ceuvre par
les professeurs. Les interventions du professeur en classe vis a vis de ses €leves pourraient étre
guidées par I'image hiérarchisée de la classe qu'il s'est forgé en début d'année. Le fait par
exemple que les “bons” €leves montreraient qu'ils ne maitrisent pas tel ou tel aspect enseigné
appellerait une réaction chez le professeur : “Si les meilleurs ne comprennent pas, il faut que je
revienne sur la question”. En revanche, le fait que les éleéves classés comme “faibles” ne
comprennent pas serait considéré comme moins surprenant et ne susciterait pas forcément une
reprise de la question : “Tant pis, de toute fagon, je ne peux pas rester trop longtemps sur la
question, il faut que j'avance avec l'ensemble de la classe”. D'ailleurs, pour beaucoup de
professeurs, un sujet d'interrogation doit permettre de hiérarchiser les performances des éleéves
de la classe. Le signal d'alarme est alors tiré quand, “méme les bons éléves ont échoué” . Mais
on peut imaginer que de ce point de vue, il existe des différences importantes entre professeurs.
Chez certains professeurs, cette tendance a conforter la hiérarchie initiale pourrait étre trés forte,
alors que d'autres professeurs pourraient manifester un souci plus important de prendre aussi
en compte les €leves faibles de la classe. Rappelons a ce propos que notre analyse a révélé des
classes ou les éleves classés initialement “bons” ont amélioré considérablement leurs
performances comparativement a l'ensemble des “bons” éleves de la population de référence,
pendant que les autres éleves de la classe régressaient spectaculairement (voir le cas de la classe
de Daniele Cl22 analysé au ChVI§ 2. 3.4)). Inversement, dans certaines classes

semblables aux précédentes du point de vue de la situation initiale, la conservation de la
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hiérarchie initiale est accompagnée par une tendance & une homogénéisation des performances
dans la classe (voir le cas de la classe de Bernadette Cl 14 analysé au ChVI § 2. 3. 4.).

Le processus que nous imaginons présider a la conservation des hiérarchies initiales
pourrait paradoxalement aussi expliquer un autre phénomene que nous avons constaté a propos
des classes ol il y a initialement trés peu de “bons” éleves. Dans ces classes, la probabilité pour
que ces éléves perdent leur classement pour rejoindre un classement moins favorable en fin
d'année est forte(ChVIS§ 3. 2. 9.). Dans ces cas, on peut imaginer que si le groupe des "bons"
éleves est trop réduit, les professeurs ne prendront pas en compte ses résultats et ses réactions
pour guider leur enseignement. Les professeurs se baseront alors essentiellement sur les éleves
“faibles” ou “moyens” qui constituent la majorité de la classe. Cela pourrait expliquer que les
“bons” éleves, peu sollicités pour des apprentissages a leur mesure rejoignent alors leurs
camarades moins bien classés. En revanche, nous avons vu aussi que l'inverse est vrai aussi :
dans les classes qui ont initialement trés peu d'éleves faibles ou moyens, ceux-ci rejoignent en
fin d'année leurs nombreux camarades dans la catégorie des éleves ayant obtenus les meilleurs
résultats. Mais dans ce cas 13, notre hypothése serait alors infirmée : si le professeur ne prend
pas en compte ces deux ou trois €leves qui ont de moins bons résultats en début d'année, on
peut a priori difficilement imaginer comment ceux-ci pourraient progresser. En l'occurrence, il
faut rappeler que la composition de ces classes résultait d'une sélection des €leéves par examen a
l'entrée, y compris pour les éléves obtenant de moins bons résultats en géométrie en début
d'année. Alors pour peu que ces éleves aient eu un enseignement réduit en géométrie a I'école
primaire, on peut expliquer qu'ils aient des résultats médiocres en début d'année dans ce
domaine, puis de bons résultats en fin d'année. On peut aussi imaginer que dans une classe ol
il y a beaucoup de bons éleves, les éléves moins performants au départ bénéficient d'un
enseignement par l'exemple de la part de leurs camarades plus habiles. En tout cas, ces
explications ne seraient pas en contradiction avec l'existence du processus que nous avons

imaginé chez les professeurs pour interpréter cette tendance a la conservation de la hiérarchie
initiale.

Mais il est un fait que l'existence d'un tel processus reste dans notre travail une
hypothese qu'il faudrait confirmer par d'autres recherches. En particulier, on pourrait vérifier si
les hiérarchies sont aussi bien conservées par des enseignants débutants. On peut en effet
penser qu'un tel processus régulateur serait moins bien au point chez des enseignants qui n'ont
pas encore assez d'expérience pour repérer des indices fiables permettant de se forger une
image hiérarchisée de la classe.

De méme, on pourrait se pencher sur le cas de classes qui ont connu plusieurs
remplagants en cours d'année : dans ce cas, les images hiérarchis€es n'auraient pas le temps de
s'établir et de servir de référence aux enseignants. Elles ne seraient d'ailleurs pas forcément les
méme d'un enseignant & l'autre. Eleves, nous avons tous connu des changements de professeur

qui amenaient une réévaluation ou une dévaluation nette et spectaculaire de nos résultats.
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Nous arr€tons la I'exploration de cette hypothese d'une régulation de l'enseignement 2
partir d'une image hiérarchisée de la classe. Sa confirmation permettrait de comprendre
pourquoi et comment les hiérarchies initiales sont conservées. Mais elle ne permettrait pas
d'expliquer pourquoi, au dela de cette conservation qui semble le lot de toutes les classes,
certains professeurs réussissent a obtenir pour leurs éleves de meilleurs résultats que d'autres.
Nous sommes alors ramené a I'hypothese qui est au centre de notre travail, a savoir que ce sont
les reperes que possédent et utilisent les professeurs pour définir les objets d'évaluation qui
constituent une clé importante et significative qui leur permet de définir les orientations et les
modalités de leurs actions d'enseignants. Il nous faut donc maintenant revenir 2 1'étude de
l'influence qu'exerce nos neuf professeurs sur les classes dont ils ont la charge.
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5. Les professeurs de notre étude: quelles classes, quelles
influences ? |

5. 1. Retour sur le but de notre analyse.

Nous pouvons maintenant revenir a la visée principale de notre analyse : il s'agit de
comparer les influences des neuf professeurs au centre de notre €tude, sur les progressions des
éleves de leurs treize classes. Pour réaliser de la fagon la plus rigoureuse possible cette
comparaison, nous avons congu une méthodologie adaptée et appliquée aux informations que
nous possédions pour l'échantillon total des 22 classes pour lesquelles nous avions des
informations. Pour décrire I'influence des neuf professeurs concernés par notre recherche, nous
pouvons donc maintenant nous fonder sur le panorama général que nous avons dégagé quant a
l'influence des situations des classes et des professeurs sur les progressions des €leves.

Nous allons donc d'abord dresser succinctement ce panorama par un tableau général qui

récapitule les situations initiales et les évolutions des 22 classes observées.

5.2. Tableau récapitulant les situations initiales et les évolutions des 22
classes.

Dans la premiére colonne, figurent les trois grands types de profils initiaux de classes
que notre analyse a permis de distinguer comme déterminant les possibilités d'évolutions des
classes. Nous obtenons ainsi trois groupes de classes.

La derniére colonne décrit sommairement les évolutions des profils initiaux. Les trois
groupes précédemment obtenus sont ainsi divisés en sous-groupes qui, d'apres les conclusions
de notre analyse, nous indiquent les influences que les professeurs ont pu exercer sur leurs
classes.

Dans l'avant derniére colonne, nous avons rappelé, pour chaque classe, la variation
entre la position initiale et la position finale dans les distributions centrées réduites des
moyennes d'erreurs en début et en fin d'année. A l'intérieur de chaque sous-groupe, nous
avons rangé les classes dans l'ordre croissant de ces variations. Les classes d'un sous-groupe
qui améliorent le plus leur performance se retrouvent donc a la fin de la liste des classes de ce
sous-groupe. La comparaison de ces variations confirme, mais permet aussi de nuancer les
évolutions des profils.

Remarquons que ce tableau met & nouveau en évidence la concordance entre les
évolutions de classes qui ont le méme professeur.

Lorsqu'elles ont un profil initial semblable, elles se retrouvent dans le méme sous-

groupe et ont des variations de moyennes d'erreurs de méme sens et souvent d'amplitudes
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comparables : A Cl31 et A Cl32, Jean Cl 33 et Jean Cl 34, Claude Cl 41 et
Claude CI 44, William Cl1 46 et William Cl1 43, Gérard Cl 41 et Gérard Cl 44.
Lorsqu'elles ont des profils initiaux différents, elles se retrouvent dans le méme type de
sous-groupe et ont des variations de la moyenne d'erreurs de méme sens et d'amplitudes
comparables : ainsi, B Cl 36 et B Cl 35 ont des profils initiaux différents, mais se retrouvent
chaque fois dans le sous-groupe qui réussit les plus belles performances. A l'inverse, les

classes Michel CI 12 et Michel Cl 36 ont chacune des performances médiocres dans leur

catégorie.

Type de profil initial des Classes Evolution dans le peloton Evolution du profil initial
classes des moyennes _
Cl15 - 0,69 Détérioration accentuée :
Les classes difficiles: A Cl 31 - 0,73 réduction de la petite téte de classe
beaucoup d'éleves faibles A Cl132 - 0,96
et trés peu de bons éleves Jean C1 33 + 1,17 Détérioration limitée :
Jean CI 34 + 0,07 maintient d'une petite téte de classe
B C136 + 0,66 Légere amélioration :
des éleves faibles progressent
Danitle Cl1 22 - 132 Détérioration :
Gérard C142 - 0,96 de nombreux éleves régressent,
Michel C1 13 - 0,86 trés peu progressent
Bernadette CI 14 - 0,58
Gérard Cl1 45 - 043
Les classes ou rien n'est Cl 16 - 0,20 Profil invariant:
joué a priori : Claude C1 41 + 0,24 les éleves qui progressent
compositions Cl 47 + 0,29 compensent
hétérogenes Claude C1 44 + 0,37 les éleves qui régressent
William Cl1 46 + 0,58
William Cl1 43 + 0,76
Joélle CI 51 + 0,69 Amélioration :
Richard C121 + 0,87 de nombreux éleves progressent,
B CI 35 + 0,94 trés peu régressent
Classes faciles: peu Michel C1 12 -0,41 Amélioration :
déleves les éleves faibles
faibles ou moyens Cl11 + 0,49 ou moyens progressent
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5.3. L'influence des professeurs de notre échantillon en fonction de leurs
classes.

Notre observation va maintenant se restreindre aux classes des neuf professeurs qui ont
accepté de nous donner des propositions de test final, et d'analyser les productions de leurs
éleves. Pour caractériser succinctement les constatations que nous avons faites, nous nous
permettrons “d‘emprunter””’ momentanément le vocabulaire du monde des monnaies. Il rappelle
que les variations repérées résultent d'une comparaison a I'évolution générale de la population
de référence qui joue en l'occurrence le rdle de valeur de référence. Ainsi, pour signaler qu'une
classe perd du terrain par rapport aux autres classes relativement a 'évolution de la population
de référence, nous parlerons de dévaluation. Inversement, nous parlerons de réévaluation pour
une évolution vers une situation plus favorable. Enfin pour les classes qui retrouvent une
situation a peu prés semblable a celle qu'elles occupaient en début d'année, nous parlerons de
stabilité. Mais, comme nous avons eu l'occasion de le voir, ce dernier cas de figure n'exclut pas
les mouvements internes 2 la classe : les éléves qui améliorent leur situation compensent alors

les éleéves qui régressent.
Voila les différentes situations qui se dégagent.

a) Les classes de Jean :
des classes difficiles, une dévaluation limitée.

Avec ses deux classes qui avaient un profil initial comparable et a priori difficile, Jean a
réussi 2 limiter la détérioration de la situation par rapport & 'ensemble des classes. Dans cette
catégorie de classes difficiles, ses classes ont fait nettement mieux que les deux classes de son

collegue A, mais moins bien que la classe de B qui a légerement rattrapé son handicap initial.

b) Les classes de Joélle et Richard :
des classes hétérogénes, une réévaluation certaine.

Les classes de Joglle et de Richard font incontestablement partie des classes initialement
hétérogénes qui ont nettement gagné du terrain par rapport aux autres classes du méme type. La
progression de la classe de Joglle est particulierement intéressante : au départ, elle avait un
profil a la limite des classes difficiles et en fin de compte, elle se retrouve parmi les classes les
mieux classées. La classe de Richard, avec un profil moyen au départ approche, en fin de
compte, les profils des deux classes a scolarité particuliere, ou les éléves sont admis sur

examen.
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c) Les classes de Michel, Daniele et Bernadette :
des classes hétérogenes, une dévaluation certaine.

Les classes hétérogeénes de Michel, Danitle et Bernadette sont animées par un
mouvement commun : de nombreux €leves perdent leur rang initial et ces pertes ne sont pas
compensées par des déplacements ascendants.

I1 faut ajouter que pour la classe de Daniéle, notre analyse a permis de mettre en
€vidence une conservation des bons résultats des meilleurs éléves, mais une chute spectaculaire
des performances des autres éleves de la classe. Pour Bernadette, le déclin affecte de maniére
moins ample mais plus uniforme l'ensemble des éleves de la classe.

Pour Michel enfin, il faut rappeler qu'il avait aussi en charge une des classes ot les
€leves sont admis sur examen : le profil initialement avantageux en a été conservé, mais au
niveau de I'évolution de la moyenne globale de la classe, on enregistre une variation négative.
Dans l'ensemble, les performances, comparées a celles d'autres classes, ont perdu un peu de
terrain.

d) Les classes de William, Claude, et Gérard :
des classes hétérogenes, une relative stabilité.

William, Claude, et Gérard travaillent en équipe. Les six classes hétérogénes qu'ils ont
en charge ne détériorent , ni n'améliorent nettement leur situation initiale. Une grande partie de
chacune de ces classes maintient ses positions, et par ailleurs les déplacements positifs et les
déplacements négatifs s'équilibrent a peu prés. L'observation plus fine des profils des classes et
celle des évolutions des moyennes d'erreurs globales permettent d'apporter des distinctions qui
seraient en faveur des classes de William et en défaveur des classes de Gérard, Claude occupant
alors une position intermédiaire. Mais il s'agit de nuances. De plus comme ces trois professeurs
ont produit collectivement une proposition de test final et une analyse des productions des
€leves, nous n'aurons guere 'occasion d'analyser si ces nuances correspondent a des pratiques
différentes. Nous nous en tiendrons donc & notre premiére définition pour décrire les évolutions
des classes de ces trois professeurs : conservation des profils initiaux avec quelques échanges
de positions.

5.4. Conclusion : des différences dans les évolutions des classes des
professeurs de notre étude.

Lorsqu'on a situ€ la part d'influence qui revient a la composition initiale des classes, il
apparait donc des différences tres nettes entre les évolutions des classes selon les professeurs de
notre étude qui les ont en charge. Soulignons que ce constat ne nous ameéne pas  induire de

conclusion dans l'absolu sur une hypothétique “qualité” des enseignements prodigués par ces
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professeurs, tous trés engagés dans leur travail. En revanche, il s'agit maintenant de mettre a
I'épreuve notre hypothese : les différences relatives entre les évolutions des classes sur le
domaine d'enseignement considéré peuvent-elles €tre rapportées aux caractéristiques des

professeurs que nous avons dégagées dans les chapitres IVetV?
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Chapitre VII

Relations entre les différences observées
chez les professeurs et les progressions de leurs
éleves.
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1. Les correspondances constatées entre
les différences observées chez les professeurs et les progressions
de leurs éleéves.

1. 1. Mise en regard des observations réalisées dans les chapitres IV, V et
VI.

Le tableau qui suit, résume les observations que nous avons pu faire a propos des
professeurs de notre échantillon et de leurs classes dans les trois chapitres qui précedent.

-La premicre colonne reprend les résultats du chapitre VI. Elle rappelle donc la
composition initiale des classes des professeurs concernés et l'évolution qu'elles ont connu
dans leurs résultats comparativement aux autres classes.

-La deuxieme colonne reprend les résultats du chapitre IV. On y signale les différences
bien marquées et les similitudes entre les propositions de test final faites par les professeurs de
notre échantillon.

-La troisieme colonne concerne les résultats, moins contrastés, de la comparaison
réalisée au chapitre V a propos des analyses effectuées par les professeurs pour évaluer les
productions de leurs €leves.

Le tableau ne fait que rappeler ces résultats de facon succincte. Pour en avoir le contenu
plus développé, il faut se reporter respectivement aux conclusions des chapitres IV, V et VI. En
particulier en ce qui concerne les propositions de test (deuxi¢me colonne), nous résumons
I'analyse en rappelant surtout s'ils permettent ou non 1'évaluation des compétences d'une
géométrie de traitement qui prend en considération I'ensemble des articulations possibles entre

les registres en jeu, ainsi que les divers niveaux de complexité de traitement des informations.
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Le tableau permet alors de visualiser les relations qui se dessinent entre les résultats des

observations.

Les professeurs et les
évolutions comparées des
éleves de leurs classes

Les professeurs
et leurs propositions de
test final

Les professeurs et
leurs analyses du test final et de
ses résultats

Les classes de Joélle et de

Richard :

- des classes hétérogenes,

- une progression sensible

Les tests de Joélle et de

Richard :

- évaluation éloffée des compétences
liées & une géométrie de traitements.

Les analyses de Joélle et de

Richard :

- considération d'aspects varié€s pour
Joelle.
- analyses précises des difficultés de
traitement des informations.

Les classes de Jean :
- des classes difficiles,

- un recul limité.

Le test de Jean :

- évaluation tres partielle des
compétences liées & une géométrie de
traitements : scul le secteur
“reproduction de figures”
est exploré.

Les analyses de Jean :

- analyses précises des difficultés de
traitement des informations.

Les classes de William,

Claude et Gérard :

- des classes hétérogenes,

- une relative stabilité .

Lcs tests de William,

Claude et Gérard :

- évaluation trés partielle des
compétences liées a unc géométrie de
traitements : scul le secteur
"reproduction de figures" est
exploré.

- orientation de certaines questions
vers une géométrie hypothético-
déductive.

Les analyses de William,

Claude. et Gérard :

- peu de diversité dans les aspects
considérés.
- analyses peu précises des difficultés
de traitement des informations.

Les classes de Michel, Danitle et

de Bernadette :

-des classes hétérogenes,

-un recul sensible.

Le test de Danigle :

- évaluation étoffée des compétences
liées & une géométrie de traitements.

Les tests de Michel et de

Bernadette :

- évaluation tres partielle des
compétences liées a une géométrie de
traitements : seul le secteur
"construction d'une figure décrite par
un texte" est exploré.

- orientation des questions vers une
géométric hypothético-déductive.

Les analyses de Michel :

- analyses précises des difficultés de
prise d'informations.

Les analyses de Danigle et de

Bernadette :

- peu de diversité dans les aspects
considérés.
- analyses peu précises des difficultés
de traitement des informations.
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1. 2. Les correspondances constatées entre les différences observées chez les
professeurs et les progressions de leurs éleves.

a ) Progressions sensibles des classes vont de pair avec
évaluations et analyses étoffées des traitements a effectuer.

La premiére ligne de notre tableau concerne les classes de notre échantillon qui
connaissent, comparativement aux autre classes, une progression sensible de leurs résultats
entre le test initial et le test final. Les deux professeurs qui ont ces classes en charge, font des
propositions de test appropriées pour évaluer les compétences d'une géométrie construite.
Parallélement, ils observent les productions de leurs €leéves sous divers aspects et produisent
des analyses précises des difficultés liées aux traitements des informations. De plus, rappelons
que les propositions de test de Jo€lle et Richard sont les seules dans lesquelles on ne rencontre
aucune ambiguité quant au statut des informations a prendre en compte : nous sommes bien
dans le développement des compétences d'une géométrie de traitement qui précede le
développement ultérieur d'une géométrie hypothético-déductive.

b ) Reculs sensibles des classes vont de pair avec
évaluations ou analyses peu étoffées des traitements a effectuer.

La dernicre ligne de notre tableau concerne les classes de notre échantillon qui
connaissent, comparativement aux autre classes, un recul sensible entre le test initial et le test
final. En ce qui concerne les observations réalisées sur les professeurs qui ont en charge ces
classes qui connaissent les moins bonnes performances, un point commun ressort : aucun
d'eux ne propose a la fois un test permettant une analyse étoffée des compétences liées & une
géométrie construite et une analyse approfondie des difficultés liées aux traitements des
informations. Michel, bien que se distinguant par la précision de ses analyses, propose un test
qui ne permet d'évaluer qu'une partie tres restreinte et la plus classique des compétences liées a
une géométrie de traitement. Inversement, Dani¢le propose un test dont la richesse est
comparable aux tests proposés par Joé€lle et Richard, mais analyse peu précisément les
compétences nécessaires pour répondre aux questions du test final. Bernadette propose un test
qui ne permet d'€valuer qu'une partie trés restreinte des compétences liées a une géométrie de
traitement et donne peu de précisions sur les compétences nécessaires pour répondre aux
questions du test final.

Chapitre VII



314

¢ ) Reculs limités ou stabilisation de la position
des classes vont de pair avec évaluations se limitant principalement aux
traitements dans le registre figural.

Entre la premiére et la dernidre ligne de notre tableau, nous trouvons les classes
hétérogeénes qui ne connaissent ni reculs, ni progressions sensibles, ainsi que les classes les
plus faibles au départ qui réussissent néanmoins & limiter le recul qui, d'apres notre échantillon,
affecte en général les classes ol il y a initialement trés peu d'éleves classés dans le premier tiers
de la population de référence.

D'apres nos observations résumées sur le tableau, les professeurs qui ont en charge ces
classes semblent avoir un point commun : les tests qu'ils proposent ne permettent pas d'évaluer
complétement les compétences liées au développement d'une géométrie de traitement, mais
s'attachent particulierement aux traitements dans le registre figural, et ceci & un niveau de
complexité assez élevé. Les traitements dans le registre “texte”, soit en entrée, soit en
production, semblent €vités.

En revanche en ce qui concerne les analyses des productions de leurs €leves, ces
professeurs ne se ressemblent pas. Jean, qui a en charge des classes difficiles, réalise une
analyse approfondie des difficultés liées aux traitements des informations. William, Claude et
Gérard, en revanche, restent dans les généralités pour décrire les tdches auxquelles leurs €leves
sont confrontés.

2. Les correspondances entre les différences observées chez les
professeurs et les progressions de leurs éleves :
une relation causale ?

La premiére hypothése de notre recherche était I'existence de similitudes et surtout de
différences entre les repéres que se donnent les professeurs pour évaluer les progressions de
leurs éléves au cours de la premiére année du college dans le domaine des travaux
géométriques.

Les chapitres IV et V nous ont effectivement permis de montrer qu'au-dela de
caractéristiques communes, le groupe des professeurs que nous avons suivi €tait hétérogene en
ce qui concerne d'une part les compétences que permettent d'évaluer les outils d'évaluation
qu'ils proposent, et d'autre part les reperes qu'ils utilisent pour analyser les productions de
leurs éleves.

Dans le chapitre VI, nous avons comparé les évolutions des différentes classes de notre

échantillon de 22 classes. Nous avons vu que, pour une large part, nous pouvions rapporter ces
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évolutions a l'influence des professeurs qui ont ces classes en charge. En particulier, nous

avons vu que les classes ayant le méme professeur connaissaient des évolutions similaires.

Enfin, dans le paragraphe qui précede, nous venons de relever les correspondances qui
se dessinent entre les différences observées chez les professeurs et les progressions de leurs
éleves. De quel(s) phénomene(s), ces correspondances relevent-elles ?

Rappelons d'abord les intentions qui ont présidé a la mise en place du protocole de
recherche.

Nous avons €laboré un test final qui, par rapport au test initial, est principalement
destiné a rendre compte du développement des compétences des éleves dans le domaine d'une
géométrie de traitement (voir Ch VI § 2. 3. 1.). La comparaison des progressions des éleves
correspond donc a une comparaison du développement de leurs compétences dans ce domaine.

Du coté des professeurs, nous avons mis en relief les différences qui existent entre les
instruments qu'ils utilisent et possedent pour évaluer les progressions de leurs éléves de 6eme
en géométrie. Certains professeurs se dotent d'outils qui permettent d'évaluer un large spectre
de compétences relatives a une géométrie de traitement, alors que d'autres approfondissent un
peu moins ou parfois tres peu leurs investigations dans ce domaine.

Nous avons donc construit des instruments d'observation destinés a mettre a I'épreuve
I'hypothése suivante : les différences entre les évolutions des classes dans le domaine des
compétences d'une géométrie de traitement découlent en grande partie des différences entre les
perceptions que les professeurs ont des compétences en jeu.

Les correspondances constatées au paragraphe précédent confortent cette hypothese :
les progressions des classes semblent effectivement dépendre de 1'étendue et de la profondeur

de la perception des compétences en jeu qu'ont les professeurs de ces classes.

Pour valider définitivement cette hypothése, il reste néanmoins a écarter la possibilité
d'un test final qui, par sa nature, aurait favorisé ou handicapé les €éleves de tels ou tels

professeurs par des caractéristiques étrangeres au domaine de compétences considéré.

I1 pourrait d'abord arriver que les différences entre les résultats des éleves reflétent le fait
que les professeurs ont, ou n'ont pas, traité en classe la partie du programme concernée. Pour
donner un exemple, on sait bien que traditionnellement la géométrie dans 1'espace ou encore
certaines notions de statistique sont parfois traitées en fin d'année ou méme pas du tout par
certains professeurs, pendant que d'autres en font des objectifs importants de leur
enseignement. En géométrie plane en 6¢me, certaines notions bien précises telles que la notion
de symétrie orthogonale ou la notion d'angle pourraient certainement donner lieu a de telles

différences : certains professeurs enseignent ces notions assez tot dans 'année, alors que pour
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d'autres ces notions ne sont abordées qu'au mois de juin. Les résultats de tests a ces sujets
porteraient alors certainement la marque de ces différences. Tel n'est pas le cas du domaine
couvert par notre test. Tout d'abord, du point de vue des contenus abordés, le test final ne
reprend que les notions évoquées par tous les professeurs dans leurs propositions de test final
(voir Ch V 2 propos de 1'élaboration du test final). Les notions qui ne font pas I'unanimité ont
été écartées. De plus, les travaux de géométrie occupent une place de choix dans le programme
de 1985. Les entretiens que nous avons eus avec les professeurs au cours de I'année, nous ont
montré qu'ils font leur cette orientation du programme : pour eux, la géométrie commence
vraiment et séricusement en 6eme. lls ne tardent pas, dés le premier trimestre, & I'enseigner. En
fin d'année tous les professeurs de notre échantillon ont donc eu l'occasion de développer,
comme ils I'entendaient, 'enseignement des notions de base en géométrie qui figurent dans le
test.

1l pourrait aussi arriver que les questions du test final entrent plus particulierement en
résonance avec un type d'approche des contenus, propre a certains des professeurs de notre
échantillon et étranger a d'autres. On peut par exemple imaginer des professeurs qui
proposeraient une approche de la géométrie principalement basée sur l'utilisation d'un langage
informatique tel que le langage “logo”. Leurs éleves auraient certainement l'occasion de
développer des compétences relatives & une géométrie de traitement, mais seraient peut-étre peu
habitués & la formulation plus classique des questions de notre test. Or, nous avons souligné
que, prises isolément, les questions des propositions de test final faites par les professeurs de
notre échantillon, n'ont aucun caractere original dans leur formulation ou dans leur approche
des contenus : elles appartiennent toutes & un fond commun de questions que l'on trouve dans
les livres de mathématiques de 6¢me (Ch IV § 4. 2. 2.). Il en est de méme pour les questions
du test final que nous avons €laboré a partir des propositions faites par les professeurs. De
méme, le test initial proposé par le Ministere de I'Education Nationale, correspond a des
questions familiéres & tous les professeurs. En revanche, nous avons souligné que c'est dans la
combinaison des diverses questions que réside l'essence d'une proposition d'évaluation.

De ce point de vue, nous pensons donc bien que le test final qui permet une évaluation
multidimensionnelle des compétences d'une géométrie de traitement, est plus proche de
certaines des propositions des professeurs que d'autres. Mais en l'occurrence, cette proximité
du test final avec certaines des propositions de test des professeurs, n'introduit nullement une
variable étrangere a celle dont nous voulions analyser l'influence sur I'évolution des classes :
c'est bien les liens qu'il y a entre les progressions des €leves dans le domaine de la géométrie de
traitement et la sensibilité des professeurs  'évaluation des compétences dans ce domaine que
nous voulions mettre en évidence et que nous pensons ainsi avoir mis en évidence par notre
étude.
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3. Interprétation des correspondances constatées.

3. 1. Rapport entre outils d'évaluation utilisés par les professeurs et les
activités proposées en classe.

Le rapport que nous avons mis en €évidence entre les outils d'évaluation utilisés par les
professeurs et les résultats de leurs éleves signifie bien que les outils d'évaluation utilisés par
les professeurs semblent €tre des indicateurs fiables des apprentissages réalisés en classe par les
éleves. On aurait pu supposer que dans les classes des professeurs qui négligent d'évaluer les
compétences d'une géométrie de traitement, les apprentissages en question se feraient tout aussi
bien que dans les autres classes. Notre observation ne permet pas de dire que ces
apprentissages ne se font pas dans ces cas. Mais elle montre en tout cas que dans I'ensemble,
les éleves de ces classes ont moins progressé dans ce domaine, que les €leves des classes dont

les professeurs proposent des évaluations plus riches.

Comment expliquer que les outils d'évaluation utilisés par les professeurs sont des
indicateurs fiables des apprentissages réalisés en classe par les éleves ?

Est-ce parce que les reperes que possedent et utilisent les professeurs pour définir les
objets d'évaluation constituent une clé importante et significative qui leur permet de définir les
orientations et les modalités de leurs actions d'enseignants ? Pour tester la validité de cette
explication, nous allons l'utiliser pour interpréter les correspondances que nous avons
constatées entre les caractéristiques des professeurs et les évolutions de leur éléves, a la lumiére
de quelques remarques complémentaires, relatives a des informations concernant le déroulement

de l'enseignement des professeurs considérés.
3. 2. Esquisses des différents enseignements des professeurs de 1'échantillon.

a ) Esquisse de l'enseignement des professeurs proposant des évaluations et
des analyses précises des traitements a effectuer.

Abstraction faite des compositions initiales, les classes de notre échantillon qui
connaissent les €volutions les plus favorables sont donc les classes dont les professeurs
proposent les outils d'évaluation les plus riches du point de vue de 1'évaluation des
compétences relatives a une géométrie de traitement. Mais cette condition ne semble pas
suffisante : il faut aussi que les professeurs manifestent des capacités d'analyse des
productions des €léves, en rapport avec la richesse de leurs propositions d'évaluation. Ces deux

indices semblent témoigner d'une bonne connaissance des compétences relatives a une
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géométrie de traitement. On peut alors comprendre que dans leurs classes, ces professeurs,
capables d'analyser finement les difficultés que rencontrent leurs éleves, développent des
activités favorables aux apprentissages correspondants. Les entretiens que nous avons eus avec
Joélle et Richard, ainsi que les documents qui témoignent de leurs pratiques (cahiers d'éleves,
fiches d'activité) ne font pas I'objet d'une présentation et d'une analyse dans le cadre de notre
travail centré sur les outils d'évaluation utilisés par les professeurs. Mais nous pouvons
néanmoins dire que ces éléments indicateurs des activités développées en classe semblent
confirmer cette explication : les activités proposées aux €leves par ces deux professeurs

correspondent 2 des tiches aussi variées que celles sollicitées par leurs propositions de test.

b ) Esquisse de l'enseignement des professeurs proposant des évaluations ou
des analyses peu précises des traitements a effectuer.

En revanche, d'aprés notre échantillon, la richesse des propositions d'évaluation ne
correspond pas 2 un développement plus favorable des compétences d'une géométrie de
traitement chez les éleves, si elle n'est pas accompagnée chez le professeur d'une capacité
d'analyse approfondie des productions des éleves. Ainsi, le fait que dans l'analyse des
productions de ses éléves, Danitle pergoive moins les difficultés lies aux traitements des
informations, semble indiquer qu'elle ne pergoit pas nettement les enjeux li€s a I'évaluation des
compétences que sa proposition de test permet pourtant d'évaluer. On pourrait alors imaginer
que Danitle ne propose pas dans son enseignement les activités qui permettent de développer
les compétences en question. Pourtant, dans les entretiens que nous avons eus avec glle,
Danigle nous a montré qu'elle proposait a ses éleves les mémes activités que celles que propose
son collégue Richard qui connait avec ses éleves une réussite bien meilleure. Mais
parallelement, Daniéle nous a fait part de son exigence d'obtenir de ses €leves des productions
parfaites. De fait, les cahiers de ses éléves sont des cahiers irréprochables : belle écriture,
formulation parfaite. D'apres la description qu'elle nous fait de son enseignement, ces belles
productions semblent résulter d'une correction collective quasi-immeédiate. A linverse,
Richard, nous a présenté des productions moins parfaites qui témoignent en revanche d'un
temps plus long laissé a I'éleve devant ses activités : il reste des traces de recherche et
d'hésitation de la part des éleves. Il est probable que, chez Danigle, les €leves n'ont pas le
temps de se confronter véritablement par eux-mémes aux tiches qui leur sont proposées. Cela
peut d'ailleurs expliquer le phénomene qui affecte 1'évolution de sa classe : les éleves
initialement classés comme “bons” réussissent & conserver a peu pres leur position, mais on
assiste pour les autres éleves de la classe & un recul trés net par rapport aux €leves de la
population de référence initialement classés dans la méme catégorie (“moyens” ou “faibles”)
(Ch VI § 2. 3. 4.). L'exigence rapide de productions parfaites permettrait donc aux meilleurs

éleves de conserver leur rang, mais ne permettrait pas aux autres éleves de développer les
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compétences relatives aux divers traitements en jeu. Dans une perspective de formation, on peut
émettre 'hypothese que si Danicle développait ses capacités d'analyser les difficultés de ses
éleves, elle serait plus @ méme de percevoir les enjeux liés aux outils qu'elle utilise. Elle pourrait
ensuite, si elle le désire, en toute connaissance de cause, adapter le déroulement de son
enseignement afin de permettre le développement des capacités de traitement pour les éleves qui
ne les possédent pas au départ.

Pourtant, l'analyse des correspondances entre les différences observées chez les
professeurs de notre €chantillon et les progressions de leurs éléves nous montre aussi que le
développement par le professeur d'une analyse tres fine des difficultés rencontrées par les
€leves ne correspond pas nécessairement a un développement plus favorable des compétences
d'une géométrie de traitement chez les éléves. Ainsi Michel développe une analyse assez fine
des difficultés des éleéves. Pourtant, les éleves de ses classes connaissent des évolutions
comparativement peu favorables dans le domaine des compétences relatives a une géométrie de
traittement. Comment expliquer cela ? Nous avons vu que sa proposition de test final ne permet
d'évaluer qu'un éventail tres restreint de traitements. Ce fait semble indiquer que Michel n'est
pas tres attentif au développement réel des compétences relatives a une géométrie de traitement.
Il vise d'emblée le développement de compétences relatives a la géométrie hypothético-
déductive. Les remarques de Michel a propos des questions du test final développent surtout
une critique de leurs formulations, afin d'en effacer les difficultés. Ainsi, s'il repére bien la
complexité des traitements d'informations en jeu, c'est pour suggérer de 1'éviter : “Il y a trop
de mots dans cette question” (a propos de la question 2a) “L'énoncé aurait du préciser la ou les
particularités” (a propos de la question 2d). Comme le montre sa proposition de test, il ne fait
pas de ces traitements des objectifs a évaluer. Pour le moment, il met la finesse de ses analyses
au service de la détection des obstacles qui empéchent les éleves de répondre correctement aux
questions destiné€es a controler I'acquisition de contenus mathématiques bien précis et non pas
au service de I'€laboration de tests qui permettent d'évaluer une large variété de compétences de
la géométrie de traitement. Pour les questions ou il s'agit de traduire ou de reproduire des
situations d'un registre a l'autre (reproduction d'une figure, écriture d'un programme de
construction), Michel ne produit d'ailleurs pas une analyse des traitements & effectuer quand il
évoque les difficultés des €leves : “Manque de motivation pour décrire la figure qui a déja été
reproduite”, “Manque de concentration” (i propos de la questions 1b). Si Michel fait preuve de
sagacité dans le repérage des difficultés liées & la prise d'informations dans un texte, son
analyse et sa proposition de test indiquent qu'il n'a pas intégré les enjeux d'une géométrie de
traitement. Rappelons que l'analyse faite au chapitre IV (Ch IV § 3. 3. 4.) nous montre
qu'il ressemble en cela a Bernadette.

On peut des lors imaginer que ces professeurs ne proposent pas a leurs éléves, de fagon

systématique, des activités qui mettent en jeu les divers traitements A maitriser dans le cadre
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d'une géométrie construite. Les entretiens que nous avons eus par ailleurs avec Michel a propos
de sa pratique en classe, nous ont montré un professeur de mathématiques surtout soucieux de
proposer a ses éléves des activités qui les fassent réfléchir. Mais il insiste aussi (comme
Bernadette) sur l'apprentissage des contenus (legons & savoir par exemple). Leurs €leves,
partant en grande partie d'une géométrie de l'observation et confrontés rapidement a une
géométrie de la démonstration, n'auraient donc pas beaucoup l'occasion de développer ces
compétences charniéres entre une géométrie de I'observation et une géométrie hypothético-
déductive. Un tel enseignement entre certainement en résonance positive avec des €leves
initialement déja habiles dans les divers traitements & effectuer pour entrer dans le monde de la
géométrie hypothético-déductive. Pour preuve, la meilleur des deux classes de Michel,
correspondant & un public initialement trié, conforte sa position en fin d'année. Les activités tres
intéressantes que Michel propose 2 ses éleves, telles que la constitution de dossiers sur des
themes comme les fractales, la symétrie, l'astronomie, etc., contribuent certainement a ce
phénomene. En revanche, on peut penser que la progression comparativement plus défavorable
que connait l'autre classe de Michel, plus hétérogene au départ, peut s'expliquer par une
exigence trop précoce dans le domaine de la géométrie hypothético-déductive, au détriment du
développement préalable de compétences du domaine d'une géométrie de traitement.

¢ ) Esquisse de I'enseignement des professeurs proposant des €valuations se
limitant principalement aux traitements dans le registre figural.

Il reste A examiner le cas des professeurs dont les classes connaissent, comparativement
aux autres classes, une relative stabilité avec des classes initialement hétérogenes (classes de
Claude, William et Gérard) ou un recul limité avec des classes initialement faibles (classes de
Jean).

Parmi les classes qui sont difficiles (initialement trés peu d'éleéves classés dans le
premier tiers de la population de référence), nous avons vu que les classes de Jean, si elles ne
font pas aussi bien que la classe du professeur B, réussissent & limiter le recul qui, d'apres
notre échantillon, affecte en général les classes de cette catégorie (voir tableau du
Ch VI § 5. 2.). Hélas, les autres professeurs qui ont en charge des classes de ce type, ne font
pas partie de 1'échantillon des professeurs qui nous ont fourni des informations sur leurs
pratiques. Rappelons que si Joélle a au départ une classe avec de nombreux éleves classés
“faibles” ou "moyens" aussi, celle-ci comporte néanmoins une “téte” de classe moins restreinte.
De ce fait, isolé dans sa catégorie, il est plus difficile de comparer l'influence de Jean sur la
progression de ses éleves, a celles des autres professeurs que nous avons suivis. Il est donc
difficile d'analyser pourquoi les classes de Jean, sans connaitre une €volution tres favorable,

réussissent néanmoins 2 limiter le recul. Avec les éléments que nous avons en main en ce qui
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concerne Jean, on peut supposer qu'il assure chez ses €leves le développement d'une partie des
compétences d'une géométrie de traitement. En effet, I'analyse de sa proposition de test, nous
montre qu'il limite principalement son évaluation aux traitements dans le registre figural. Nous
avons déja eu l'occasion de souligner la volonté de Jean de s'adapter a ses €léves qui sont pour
la plupart d'entre eux signalés a priori comme ayant des difficultés. De ce fait, il semble que
Jean veuille éviter a ses €leves les difficultés de compréhension de texte, de méme qu'il pense
prématuré de les initier a s'exprimer dans ce registre a propos des objets traités en géométrie.
Les éléments qu'il nous a présentés a propos de son enseignement (cahiers d'éleves,
évaluations ponctuelles etc) indiquent que les activités proposées a ses €éleves vont dans le
méme sens : dans les cahiers des éleves, on rencontre en majorité des figures assez complexes
réalisées par les éleves et pratiquement pas de textes. On peut donc imaginer que les éléves de
Jean réussissent a développer cette partie non négligeable des compétences d'une géométrie de
traitement, et donc réussissent comparativement mieux dans le test final que les classes au
départ comparables. On peut aussi imaginer que le professeur B qui avait en charge une classe
difficile aussi et dont les €leves ont connu un meilleur sort, développe chez ses €éleéves une
panoplie plus compléte encore de ces compétences. Mais comme nous ne savons rien sur ces
autres professeurs, et que le test initial et le test final ne nous permettent pas d'analyser plus
précisément les secteurs dans lesquels les éléves ont mieux ou moins bien réussi, cela reste une
hypothese qui resterait a vérifier.

Les classes de Claude, de William et de Gérard font partie des classes initialement
hétérogenes. Comparativement aux classes de Joé€lle et de Richard qui connaissent une
€volution positive, et aux classes de Bernadette, de Dani¢le et de Michel qui connaissent une
évolution plus défavorable, les classes des trois professeurs considérés obtiennent une
composition finale proche de leur composition initiale. Mais la stabilité” globale de la
composition des classes est obtenue par un équilibre entre une fraction d'éléves qui progressent
et une fraction d'éleves qui régressent. Contrairement aux autres classes, ces classes ne
connaissent donc pas de mouvement majoritairement ascendant ou descendant. Pour expliquer
cette stabilité, deux hypotheses sont alors envisageables.

La premiere, nous l'avons déja émise au Chapitre VI (Ch VI § 4. 4. d). Pour une
partie non négligeable de leur horaire en mathématiques, les éléves des classes de Claude,
William et Gérard, se retrouvent classés “en groupes de niveaux” et retrouvent donc
régulicrement d'autres professeurs de I'équipe que celui qu'ils ont en classe habituellement. Il
se pourrait donc bien que les marques imprimées par chacun de ces professeurs se mélent pour
finalement aboutir a une conservation du profil initial avec équilibre entre mouvements
ascendants et descendants.

La deuxieme hypothese est que cette stabilité globale correspond aux caractéristiques de

I'instrument d'évaluation et des analyses des productions des éléves qu'a produit cette équipe
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de professeurs. Comme dans le cas de Jean, nous avons constaté que la proposition de test de
ces trois professeurs, permet surtout d'évaluer les compétences de traitements relatifs au
registre figural. Elle abonde en figures qui constituent ou les sources d'informations, ou les
objets a produire par les éleves. Il apparait avec certitude que dans cette €quipe de professeurs,
les enjeux d'une géométrie de traitement ne sont pas complétement pergus par aucun des trois
professeurs; sinon la proposition de test final en aurait port¢ la marque. Le fait que,
comparativement aux autres classes, les classes considérées connaissent des évolutions
comparables 2 celle de 'ensemble de la population de référence et ne se distinguent donc ni par
une évolution particuliérement favorable, ni par une évolution particulierement désavantageuse
pourrait donc s'expliquer par le fait que dans cette équipe de professeurs, les activités qui sont
proposées aux éleéves permettent de développer une partie restreinte mais solide des
compétences relatives a une géométrie de traitement.

Nous ne rejetons néanmoins pas la premiére hypothése qui pourrait avoir sa part de
vérité aussi. En effet, on peut aussi imaginer que la proposition collective de test final, masque
elle aussi des différences de perception des objets d'évaluation entre les trois professeurs. Il en
est de méme pour les analyses des productions des éléves qui sont peu approfondies. Les
entretiens, individuels cette fois-ci, que nous avons eus avec ces trois professeurs en fin
d'année, ainsi que les documents qui témoignent de leurs pratiques personnelles (cahiers
d'éleves) auraient tendance i nous conforter dans cette idée. Nous y retrouvons par exemple
des différences du méme type que celles qu'on a pu percevoir chez Richard et Daniele : si nous
n'avons pas percu de différences quant aux objets d'évaluation, il apparait en revanche des
différences dans le mode de gestion de la communication en classe. Ainsi, l'un des professeurs
se distingue particuliérement par une exigence rapide de productions bien soignées : les cahiers
des éléves ressemblent alors plutdt a des corrigés modeles. Un autre professeur semble
privilégier d'avantage la période de recherche personnelle des €leves. Nous ne prétendons pas
ici analyser en détail les pratiques des trois professeurs, mais montrer qu'au dela de l'analyse
des instruments d'évaluation dont se dotent ces professeurs, il y aurait aussi a chercher des
indications dans le domaine du déroulement de leur enseignement face aux €leves.

4. En conclusion,
des analyses qui s'accordent et valident notre hypothese.

En résumé, on peut donc dire qu'il semble bien que les quelques indices que nous avons
relevés et qui concernent les modalités d'enseignement des différents professeurs convergent
pour valider I'hypothése selon laquelle la connaissance des traitements & effectuer dans le
domaine considéré sont en relation avec les activités qui sont réellement déployées en classe

avec les éleves. Nous aurions donc I1a un lien qui expliquerait que les progressions des €leves
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dépendent des connaissances que posseédent leurs professeurs a propos des compétences a

acquérir pour maitriser une géométrie de traitement.
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Conclusion

Un aspect clé du métier de professeur.
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1. Contribution de notre recherche a la connaissance des
phénomeénes d'enseignement.

La tache du professeur ne se réduit pas a bien dérouler les programmes : il se sent aussi
responsable des progressions de ses éléves. De plus, & travers son enseignement, il doit non
seulement transmettre les connaissances formelles relatives a sa discipline, mais aussi assurer
un développement intellectuel plus ambitieux pour ses éleves. En effet, comme le rappelle M.
DEVELAY (1992), en se référant aux recherches d'A. CHERVEL (“L'histoire des disciplines
scolaires™ dans Histoire de I'Education, n°38, mai 1988), le mot “discipline” désigne depuis le
début du XXeme siecle, une fagon de discipliner 1'esprit pour Iui donner des regles et des
méthodes qui permettent d'aborder et d'utiliser les connaissances. O. REBOUL (1980) évoque
la nécessité de développer des “compétences”, c¢'est-a-dire de permettre & 1'éléve non seulement
de connaitre quelque chose, mais de “s'y connaitre”. Par exemple, il s'agit non seulement de
connaitre un théoréme, mais de savoir résoudre un probléme. Le professeur est donc face i une

mission qui comporte plusieurs aspects qu'il s'agit de prendre en compte et parfois de concilier.

Nous avons souligné en présentant la problématique générale de notre travail,
(ChI§ 1.), que les recherches montraient que I'enseignement des mathématiques n'échappe
pas a la difficulté de réaliser cette conciliation. Méme si les professeurs de mathématiques
réussissent en général a transmettre les connaissances indiquées dans les programmes, il semble
plus difficile a la majorité d'entre eux de développer les capacités a analyser, raisonner,
démontrer, etc. Il s'agit 1a d'une résistance, qui, pour étre levée, nécessite une connaissance
plus précise des phénomenes d'enseignement en jeu. Cest & cette connaissance que nous
voulions apporter notre contribution.

Une vision que nous appellerons “primitive” de ce probléme est de juxtaposer deux
aspects du métier de professeur et de les considérer comme indépendants. D'un c6té, le
professeur d'une discipline qui maitrise un champ de savoir bien défini, et de l'autre,
I'enseignant qui possede des savoir-faire, (nous dirions des savoir-enseigner) indépendamment
des contenus disciplinaires en jeu (exemples : savoir mener le dialogue avec ses éleves pour

susciter leurs questions, savoir choisir les organisations du groupe classe qui permettent de
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stimuler les apprentissages importants, savoir intéresser les €léves les plus faibles a leurs
progressions, etc.). Les polémiques les plus vives sont nées de la confrontation entre ceux qui
ne voient l'efficacité de l'enseignement qu'a travers la mise en avant d'un des deux aspects, a
I'exclusion de l'autre. G. AVANZINI (1987) donne ainsi un exemple de discours tenu par R.
PICARD (“La pédagogie”, in Journal de I'Union Nationale Inter-universitaire, mars 1972)
adversaire farouchement opposé a la “pédagogie”. Cette citation permet de situer les
protagonistes de ces polémiques : “La pédagogie est une discipline tentaculaire qui a sa place
partout. Ainsi, pour un futur enseignant est considéré comme plus important semble-t-il,
d'apprendre & enseigner que d'apprendre quoi enseigner... Il y a ici une situation pathologique
qui résulte d'une maladie de l'esprit, du corps social et de l'enseignement.... C'est de la
pédagogite”.

La récente mise en place des I.U.F.M. a fait refleurir avec vivacité ce genre de
controverses. En dehors de toute polémique qui tendrait a éliminer l'un des deux poles
évoqués, on trouve d'ailleurs trace de cette juxtaposition des deux aspects considérés comme
indépendants dans l'organigramme des plans de formation proposé€s par ces nouveaux
L.U.F.M. Ils proposent d'un cdté une formation assurée par des professeurs d'université de la
discipline considérée : il s'agit alors en général de prolonger et de consolider les acquis
universitaires relatifs a cette discipline. Les préparations aux épreuves écrites du concours du
C.A.P.E.S. ou de I'agrégation sont représentatives de cette premiére perspective de formation.
A coté de cette formation disciplinaire, on trouve les enseignements du “tronc commun” ot le
point de vue disciplinaire est abandonné au profit de savoirs indépendants de la discipline
considérée et tout  fait importants pour permettre aux futurs enseignants de se repérer dans le
milieu professionnel qui les attend : histoire, sociologie et philosophie de 1'éducation,
psychologie des enfants et des adolescents, etc. Dans ce tronc commun on peut aussi retrouver
des formations qui envisagent les savoir-faire des enseignants indépendamment de la discipline
enseignée. Nous en avons évoqués quelques-uns plus haut. Il s'agit par exemple d'étudier les
divers types de communications qui peuvent s'établir au cours d'un enseignement entre
I'enseignant et les éléves. Ou encore il s'agit d'analyser les différentes conceptions qui existent
par rapport aux questions d'apprentissage : pédagogie de la maitrise, approche constructiviste,
pédagogie du projet etc. Ici, c'est le rapport des apprenants au savoir qui apparait, mais de
facon abstraite : ces perspectives sont envisagées indépendamment des contenus disciplinaires
en jeu et ceux-ci ne sont évoqués que pour permettre de donner des exemples de situations
d'enseignement. Ces theémes généraux correspondent souvent a une attente trés vive des futurs
enseignants qui, s'ils pensent se sentir i I'aise par rapport au savoir a enseigner, se demandent
bien comment ils vont faire pour transmettre ce savoir quand ils seront face aux €leves.

L'apparition dans I'organigramme des formations des LU.F.M. de la préparation a une
“épreuve professionnelle”, en premicre année, fait émerger un aspect de la formation qui
s'ajoute & ceux précédemment décrits. 11 touche a la fois a la spécificité disciplinaire des

contenus a enseigner et aux problémes de transmission de ce savoir. Pour satisfaire a cette
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€preuve professionnelle en mathématiques, les étudiants ont a choisir entre deux options. Dans
la premicre, il s'agit de présenter des exercices relatifs aux programmes en vigueur dans les
colleges et les lycées : I'accent est ainsi mis sur l'analyse a priori des difficultés mathématiques
que présentent les contenus a enseigner. Dans la deuxieéme option, les étudiants sont chargés de
constituer, puis d'exposer, des dossiers relatifs a I'enseignement de thémes qui traversent les
programmes. IIs ont pour cela la possibilité d'observer des éléves en situations d'apprentissage
dans les classes et méme de diriger quelques séquences d'enseignement. Cette épreuve,
nouvelle dans le concours de recrutement des enseignants de mathématiques, n'a pas encore de
“tradition” €tablie, ni de formateurs “spécialistes patentés”. Avec les deux options possibles et
selon les LU.F.M,, selon les formateurs qui en assurent la préparation et peut-étre selon les
examinateurs qui la jugent, elle peut osciller entre une approche orientée prioritairement vers
l'analyse des contenus disciplinaires en jeu et une approche qui aborde déja les techniques
d'enseignement.

Notre travail de recherche peut contribuer & préciser le sens que peut avoir une telle
€preuve professionnelle : entre l'assurance de la maitrise d'un savoir disciplinaire bien
constitué et des techniques d'enseignement indépendantes des contenus disciplinaires, elle porte
son regard sur un troisitme aspect du métier de professeur qui tient a la fois des contenus
disciplinaires en jeu et des rapports que les apprenants entretiennent avec ces contenus.

Du coté€ des contenus disciplinaires, il s'agit plus que du développement d'une “matrice
disciplinaire” tel que l'évoque M. DEVELAY (1992) p.46-47 : dans notre étude,
l'enseignement donné est bien siir envisagé en fonction du point de vue qui, actuellement, est
porté par le programme sur les contenus disciplinaires 4 enseigner en mathématiques au college,
mais aussi en fonction du rapport que peuvent entretenir les éléves avec ce savoir.

Du c6t€ des éleves, comme I'évoque M. DEVELAY (1992) p.78-79 en décrivant les
principaux concepts de la didactique des disciplines, il s'agit de dépasser le repérage des
“représentations initiales du savoir” que les éleves ont des contenus & enseigner. Dans notre
€tude nous prenons en compte la nécessité d'analyser les traitements que les éléves ont a
effectuer sur les contenus disciplinaires pour aborder et ensuite utiliser les connaissances en jeu.
Deux exercices peuvent correspondre & un méme probléme mathématique pour un
mathématicien qui ne considére que la structure mathématique qui est en jeu, mais peuvent
diverger totalement quant aux registres a traiter et quant a la nature du traitement des
informations a effectuer. Dans le cadre de notre travail, nous avons eu l'occasion de citer de
nombreux exemples de ce type dans le domaine de la géométrie. Mais des problématiques de
meéme type se présentent dans d'autres domaines. Citons parmi les études les plus récentes,
celle menée par W. DAMM (1991) dans le domaine bien particulier des problémes de
“mélanges” : elle montre qu'un méme probleme du point de vue mathématique (en l'occurrence

la composition de proportions qui se résout par le produit des proportions) peut revétir des
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aspects qui nécessitent des traitements trés différents de la part des €leves, les uns étant plus
faciles que d'autres.

La conséquence au point de vue de l'enseignement est alors évidente. Comme le
propose R. DUVAL (1988), il s'agit de prendre en compte l'apprentissage de ces traitements
spécifiques afin de faciliter I'assimilation des notions mathématiques en jeu, mais aussi pour
développer des compétences qui peuvent aussi apparaitre intéressantes et utiles a tous les éleves
et pas seulement aux futurs étudiants en mathématiques.

Dans un autre domaine qui est 'apprentissage de la lecture, et & un autre niveau de
scolarité qui est le cours préparatoire de 1'école élémentaire, M. KEMPF (1987) montre que les
maitres les plus efficaces sont ceux qui basent leur enseignement sur une analyse approfondie
de la complexité des exigences cognitives. Mais dans le domaine des mathématiques a I'entrée
en 6&me, on pourrait imaginer que les progressions des éléves sont indépendantes de la
perception que les professeurs ont des traitements en jeu lorsque, pour leurs €leves, il s'agit
d'acquérir les connaissances mathématiques figurant dans le programme. Apres tout, l'idée
qu'il n'y a qu'a enseigner des contenus disciplinaires bien établis, et que I'habileté a utiliser ces
connaissances est uniquement question de “maturité” ou de “don”, est encore bien répandue,

méme, et peut-étre surtout, chez certains professeurs.

Dans le cadre de la recherche présente, nous nous sommes limité a 'observation des
objets d'évaluation que pergoivent les enseignants par rapport au domaine de la géométrie en
début de college. Nous avons vu qu'il s'agit 12 d'un endroit oli les professeurs se montrent fort
hétérogenes. Face  cette hétérogénéité des professeurs, nous avons mis I'hétérogénéité initiale
des éléves quant a leurs compétences dans le domaine considéré. Nous avons analysé
l'évolution des éleves en fonction de I'hétérogénéité constatée chez les professeurs. Quelles
conclusions pouvons-nous tirer de cette confrontation ?

Nous avons repéré 1'évolution des éleves a l'aide d'un test final qui sollicite un éventail
assez large de traitements. C'est un test qui, de ce fait, ne se contente pas de controler les
connaissances requises par le programme a ce niveau : il est surtout destin€ a donner des
repéres qui permettent de faire le point sur les apprentissages effectués par les €leves a ce
moment 1a. Il s'agit de repérer, par exemple, ou I'éléve en est dans le domaine de I'expression
écrite, ou encore dans le domaine du traitement de plusieurs informations. Le test va plus loin
que I'évaluation des compétences exigibles décrites par le programme et permet une €valuation
multidimensionnelle des compétences en jeu.

Les résultats de notre étude montrent que la progression des éleves est li€e pour une part

significative a la conception que les professeurs ont des objets a €valuer. Les €leves dont les
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€tudiants de la formation pédagogique initiale.” (HOUSSAYE J., 1990). Pourtant, 'expérience
toute récente que nous avons eue comme formateur guidant les étudiants de I'LU.F.M. 1lére
année qui préparent 1'épreuve professionnelle du concours d'admission au C.A.P.E.S. en
mathématiques, nous incite a dire que l'absence d'expérience professionnelle n'est pas un
handicap, bien au contraire, pour développer leurs capacités d'analyser et d'envisager les
compétences en jeu dans I'enseignement de leur discipline. Ces étudiants, trés proches de leur
cursus universitaire en mathématiques, ont a priori du mal a s'imaginer ce qu'on peut enseigner
a des €leves de college par exemple et comment on peut le faire. En revanche, ils font en général
preuve de beaucoup de liberté et d'imagination pour évoquer les divers aspects en jeu dans les
activités mathématiques proposées. Dégagée de toute exigence d'efficacité immédiate en face
d'éleves dont ils auraient la charge, leur vision n'est pas encore figée par des habitudes
d'enseignement forgées au contact de cette exigence. Dans la formation, on peut ainsi leur
donner l'occasion d'expliciter les différents aspects en jeu et aussi, leur donner les premieres
occasions d'analyser les comportements des €leves face a ces aspects : par exemple, une
analyse des réussites des éleves en fonction des registres choisis pour donner les informations
relatives & un méme probléme de construction, une analyse des registres choisis par les éleves
pour résoudre un probléme de calcul d'aire, une observation des réactions des éléves face a des
démonstrations se basant sur des registres différents pour démontrer le théoréme de Pythagore,
etc. Parallelement, la référence aux travaux de recherche didactique permettra 1 aussi d'étayer
I'élaboration d'un outil d'analyse qui sera par la suite utilisable dans les situations
d'enseignement auxquelles les futurs professeurs ne tarderont pas a étre confrontés.

C'est a partir d'un repérage solide des traitements a effectuer sur les contenus
disciplinaires a transmettre, que ces enseignants pourront dans leurs pratiques mettre en place
des modalités d'enseignement visant les apprentissages a réaliser. La connaissance a priori
abstraite de divers dispositifs ou méthodes pédagogiques présentés dans le cadre des
enseignements du “tronc commun’ pourra alors se révéler un outil trés utile pour imaginer ces
modalités d'enseignement, puis les mettre a I'épreuve. La capacité d'analyser les traitements 2
effectuer permettra aussi de repérer des différences entre leurs éléves relativement 2 un domaine
donné et, si cela se révele nécessaire, de définir des stratégies d'enseignement différencié. Au-
dela de la connaissance des contenus a enseigner, le développement de la connaissance des
apprentissages en jeu constitue une base qui permettra aux futurs professeurs de se forger, au
fil de I'expérience, des “routines” efficaces.
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3. Questions ouvertes.

Un certain nombre de questions ont surgi au fil de notre travail et n'ont pas trouvé de
réponses dans le cadre de cette étude. Nous évoquons ici celles qui mériteraient a nos yeux
d'étre explorées, afin d'approfondir et d'étendre I'étude de l'aspect du métier de professeur que
nous venons de dégager.

Remarquons d'abord que notre étude concerne le domaine des travaux géométriques en
début de college.

Une prolongation de cette étude pourrait consister a voir les traitements que les
professeurs considerent dans ce domaine dans les niveaux qui suivent (5¢me, 4eme etc). Il
serait alors en particulier intéressant d'observer l'influence qu'exercent ces professeurs sur le
développement des compétences liées a la géométrie hypothético-déductive. Confirmation ou
infirmation des relations dégagées en 6eme ?

Dans le méme ordre d'idée, on pourrait comparer les repéres qu'utilisent les professeurs
de 6&8me 2 ceux qu'utilisent les maitres de I'école primaire. Continuité ou discontinuité ?

11 faut aussi se demander si les phénomenes que nous avons mis en €vidence dans le
domaine de la géométrie se retrouvent dans d'autres domaines tels que les domaines des travaux
numériques ou algébriques. On peut supposer que les différences entre les évolutions des
gleves sont particulierement marquées dans un domaine tel que la géométrie en 6eme ou des
apprentissages diversifiés démarrent. Qu'en est-il alors de domaines ou 1'on est plus proche du
stade de la maitrise, tel que le monde des nombres entiers en 6éme, ol une majorite d'éleves est
4 l'aise, mais ot un certain nombre d'éléves sont repérés en début d'année dans une situation
d'échec. Le restent-ils en fin d'année ?

Par rapport aux professeurs, on peut aussi se demander si les différences de
connaissances quant aux traitements en jeu se retrouvent dans d'autres domaines que le
domaine des travaux géométriques. Exactement comme il existe des €leves qui sont plus a l'aise
dans le domaine des traitements 2 effectuer en géométrie que dans le monde des nombres, on
peut imaginer des professeurs qui ont des connaissances plus ou moins approfondies des
traitements en jeu suivant les domaines considérés.

De méme, nous avons utilisé quelques observations concernant les rapports entre les
connaissances des traitements a effectuer dans un domaine donné avec l'enseignement qui a €t
effectivement mis en oeuvre dans les classes. On peut imaginer & ce sujet des prises

d'informations et des analyses complémentaires plus précises au sujet de ces rapports.
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On peut aussi envisager une mise a I'étude du “poids” relatif du facteur “connaissance
des traitements a effectuer” que nous avons mis en évidence, face a d'autres facteurs

caractérisant les “profils pédagogiques™ des professeurs.

Que pése par exemple une connaissance plus ou moins approfondie des traitements
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effectuer face a un “savoir-faire pédagogique” considéré indépendamment des contenus 2
transmettre ?

Alnsi, une perception aigué de la communication avec la classe (par exemple savoir
proposer un changement d'activité au moment ou l'attention des éléves faiblit ou un
regroupement d'éleves au moment ol des problémes se posent pour certains d'entre eux etc..)
permettrait-elle de compenser une connaissance médiocre des traitements a effectuer sur les
contenus du programme en jeu ? Inversement, que pésera une bonne connaissance des
traitements a effectuer pour un professeur moins souple et imaginatif quant aux dispositifs a
mettre en place pour répondre aux réactions de sa classe ? Nous pensons en tous cas, qu'a
partir de la personnalité propre a chaque professeur et en fonction des modeles pédagogiques
auxquels il se réfere, une bonne connaissance des traitements a effectuer ne peut que faciliter,
diversifier et optimaliser la planification de ses séquences d'enseignement et les prises de
décisions qui sont a effectuer au moment méme ol il conduit sa classe.

De méme, que pese une connaissance plus ou moins approfondie des traitements &
effectuer face aux différentes conceptions que les professeurs ont de leur métier ?

On peut par exemple imaginer d'un c6té, un professeur trés attentif aux cas individuels
et aux différences qui se présentent dans ses classes, mais avec une connaissance peu
approfondie des traitements en jeu dans un domaine considéré. En paralléle, on peut imaginer
un professeur qui a une connaissance plus fine des traitements a effectuer, mais qui est plus
enclin & €laborer un enseignement global qui s'adresse a l'ensemble de ses éléves,
indépendamment des différences qui existent dans ses classes. Lequel de ces professeurs sera le
plus efficace pour faire progresser I'ensemble de ses éléves ? Nous pensons 2 la suite de
quelques indications que nous donne notre travail que l'intention, méme trés forte, de faire
progresser l'ensemble des €leves ne suffit pas si elle n'est pas servie par les outils d'analyse
adéquats.

On peut par exemple aussi se demander si, & connaissances comparables des traitements
en jeu dans sa discipline, un professeur qui a une conception trés individualiste de son métier de
professeur d'une discipline et qui ne s'implique ni dans le travail d'équipe avec ses collegues de
la méme discipline, ni dans le projet de son établissement, a la méme efficacité que les collegues
de cette équipe ?

En tout cas, on peut penser que, soutenues par un apport extérieur d'informations (soit

par des formateurs, soit par des documents), le travail en équipes d'enseignants, d'un ou
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plusieurs établissements, favorise I'élaboration et le développement des outils d'évaluation pour
guider le déroulement le plus efficace possible des enseignements. Par les occasions de
confrontation qu'il nécessite pour définir les actions communes, le travail de ces équipes permet
a4 chacun des participants de prendre conscience de ses propres modes d'analyse des
apprentissage 2 effectuer par les éleves et, au-dela, des enjeux de la discipline considérée. Des
instruments d'analyse tel que le logiciel CASIMIR qui accompagne l'opération Evaluation
Nationale CE2/68me depuis 1991, peuvent efficacement étayer les travaux de ces équipes. Avec
les professeurs qui ont collaboré a notre étude et qui €taient disponibles, et avec quelques autres
professeurs, nous avons cette année constitué un groupe de travail qui explore entre autres les
possibilités d'utilisation de CASIMIR.

4. Du particulier au général ?

La constitution d'équipes pluridisciplinaires est aussi une voie qui nous semble
intéressante a explorer.

L'enseignement des mathématiques au collége a pour but la transmission de contenus
mathématiques : les transformations en géométrie, la notion de proportionnalité, les nombres
relatifs, pour donner quelques exemples. Mais il ne s'agit pas 1a du seul objectif qui est assigné
par les textes officiels & cet enseignement. Avec les autres disciplines, il doit évidemment
participer au développement intellectuel des éleves. Et il doit aussi participer au développement
de compétences plus générales : lecture, traitement et expression d'informations dans différents
registres tels que le registre des nombres, des figures, des symboles algébriques, de la langue
etc. Il s'agit 14 de compétences de base qui conditionnent et favorisent la réussite scolaire dans
les autres disciplines et aussi l'assimilation des contenus mathématiques proprement dits.
Devant les maladresses de lecture ou d'expressions de leurs éleves, les professeurs de
mathématiques peuvent-ils se permettre de rejeter a l'extérieur de leur discipline, par exemple
sur I'enseignement du frangais ou encore sur des méthodes géncrales telles que les “méthodes
d'éducabilité cognitive”, la responsabilité du développement de ces compétences ? La réponse a
une telle question est particulierement cruciale lorsque les professeurs d'une discipline essayent
de contribuer a I'élaboration et a la réalisation d'un projet d'établissement qui tente de dépasser
la juxtaposition d'enseignements disciplinaires cloisonnés et centre ses efforts sur le
développement global du curriculum global des €leves concernés. Pour que des professeurs
puissent repérer quelle est la part du travail d'enseignement qui leur revient, il est indispensable
qu'ils aient une bonne connaissance des compétences qu'il est nécessaire et possible de
développer dans le cadre de leur discipline. Cette connaissance leur est aussi indispensable pour
pouvoir repérer des différences de besoin entre €leves et mener, comme les textes officiels le
demandent, des actions de pédagogie différenciée.

Une analyse réalisée par R. DUVAL, F. PLUVINAGE et T. MORETTI (1992) pour
contribuer 2 1'élaboration de I'Evaluation Nationale en 6&me de 1991, illustre les possibilités qui
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s'ouvrent dans cette perspective d'analyse multidisciplinaire. En s'appuyant sur une analyse
factorielle des résultats obtenus par un échantillon représentatif d'éleves, ils ont regroupé les
items en champs selon les corrélations obtenues. On peut alors, a I'aide de CASIMIR, dresser
le profil des €leves en fonction de ces différents champs. Parmi les éléves qui ont des difficultés
pour rechercher des informations sur un document, il est par exemple possible de distinguer les
eleves qui ont des difficultés pour rechercher des informations dans un texte, des éléves qui ont
des difficultés pour rechercher des informations dans un tableau a double entrée (horaires de
trains, par exemple). L'équipe pluridisciplinaire des professeurs de ces €éléves pourrait alors
envisager les moyens a mettre en oeuvre i la suite de ce repérage en fonction des disciplines
enseignées. A premicre vue les profils observés permettent de conjecturer un lien entre les
capacités en géométrie et les capacités a rechercher des informations dans un texte d'une part, et
entre les capacités d'opérer sur des nombres et les capacités de rechercher des informations
dans des tableaux a deux dimensions (F. PLUVINAGE, 1992, Revue de la Mission Laique
Frangaise). Si une telle hypothése se confirme, elle permet en l'occurrence de situer plus
clairement aux yeux des professeurs d'une équipe, un apport possible de I'enseignement de la
géométrie dans le cadre général des enseignements que regoivent les éléves.

De fagon générale, la possibilité de resituer I'apport spécifique de chaque professeur
d'une discipline dans l'ensemble du curriculum proposé aux éléves présente un intérét certain
pour guider la conduite des enseignements dans le monde du collége, ot contrairement a ce qui
se passe a l'école élémentaire, les €leves sont face & plusieurs professeurs qui enseignent des
disciplines différentes.

Au-dela de la nécessité et de la possibilité pour chaque professeur de développer ses
connaissances et ses capacités d'analyse quant aux apprentissages a effectuer par ses €leves
dans les domaines particuliers qu'il enseigne, c'est donc par I'évocation de la nécessité et de la
possibilité de resituer l'apport spécifique de chaque professeur d'une discipline dans 'ensemble
du curriculum proposé aux €leves que nous achevons le compte rendu de notre recherche.
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Résumé :

Une premiere hypothese de notre démarche est la possibilité d'observer entre professeurs
des écarts relatifs, non a leurs compétences dans leur discipline d'enseignement, ni a leurs
modeles d'organisation pédagogique, mais aux objets d'enseignement qu'ils se donnent. Une
deuxieéme hypothése est que des différences dans les progressions des éleves peuvent étre
associées a ces écarts.

Ces hypotheses nous ont amenés, au cours de I'année scolaire 1989-90, a observer les
outils d'évaluation utilisés en géométrie par neuf professeurs expérimentés et a tester leurs
éleves. :

Du c6té des professeurs, notre observation révele des manieres tres différentes de prendre
en compte la variété des registres et des niveaux de complexité dans les traitements a effectuer
par les éleves.

Pour tester les éleéves, nous disposions, en point de départ, de I'Evaluation Nationale
entreprise en mathématiques au début de 'année de Sixieme (éleves d'environ 11 ans). Nous
avons procéd€ en fin d'année a une évaluation de la progression des 512 éléves de 22 classes,
dont 14 classes ol nos professeurs enseignaient.

Sur la composition des classes, nos observations montrent qu'il est difficile pour les
éleves d'une classe de connaitre une évolution favorable lorsque, par rapport & la population
de référence, les éleves les plus avancés en début d'année sont trop rares.

Pour les autres classes, il apparait que les €leves dont les professeurs semblent ignorer
I'évaluation de capacités de traitements variés et progressifs évoluent moins favorablement
que leurs camarades dont les professeurs peuvent proposer un large éventail de traitements
parce qu'ils analysent les différents aspects en jeu pour en situer les difficultés.

Un aspect cl€ du métier et de la formation des professeurs apparait ainsi.
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