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Présentation de la problématique

Comme l’indique son nom, la pédagogie de la réussite vise la réussite pour tous les élèves. Elle a pour ambition qu’au terme de l’enseignement, tous les élèves maîtrisent les mêmes acquis et les mêmes compétences. Dans cette perspective, la pédagogie de maîtrise a toujours été considérée comme un outil efficace pour maximiser la réussite des élèves. Elle postule que, dans des conditions appropriées d’enseignement, presque tous les élèves (80%) peuvent maîtriser les compétences de base.

Le dispositif repose essentiellement sur un mécanisme de régulation de l’apprentissage au niveau de l’élève et au niveau de l’enseignement. Cette régulation se fait à travers l’évaluation formative : tout au long de l’apprentissage, l’administration de petites épreuves permet à l’enseignant, d’une part, d’informer l’élève sur ses progrès dans l’apprentissage (quelles sont ses erreurs ? comment peut-il y remédier ?) et, d’autre part, d’évaluer l’efficacité plus globale de son enseignement (quelles sont les erreurs communes à une majorité d’élèves ? que faudrait-il revoir ?). Le but de ces évaluations est de réguler l’enseignement – apprentissage en cours et non pas de faire le bilan des acquis. Dès lors, l’attribution d’une note n’a pas de sens : l’élève a droit à l’erreur. Il s’agit ici de dire à l’élève ce qui ne va pas et de lui donner les moyens d’améliorer ses performances. Au niveau de la classe, les informations obtenues peuvent déboucher sur des pratiques de différenciation.

Un autre grand principe de la pédagogie de maîtrise est la communication des objectifs : l’élève est en droit de savoir clairement ce qui sera attendu de lui lors des évaluations : que doit-il savoir et savoir faire ?

La mise en place d’un tel dispositif n’est pas sans soulever un ensemble de problèmes (gestion du temps d’enseignement, du temps de préparation, etc.). Cet  article aborde un problème fréquemment épinglé par les enseignants qui tentent d’adopter des pratiques d’évaluation formative : l’implication de l’élève. Les enseignants sont sceptiques quant à l’engagement des élèves et se demandent dans quelle mesure ceux-ci joueront le jeu.

L’enquête proposée ici, réalisée en 2001, visait donc à éclaircir la problématique suivante : les élèves sont-ils prêts à entrer dans un dispositif fondé sur l’évaluation formative ? La réponse n’apparaît guère certaine a priori en raison de la prégnance au sein de notre système scolaire d’une culture de l’échec que l’on retrouve chez un grand nombre d’enseignants mais aussi chez les élèves et leurs parents
. En effet, depuis le début de leur scolarité, les élèves ont été habitués notamment à apprendre pour ne pas doubler, pour avoir leurs 50%, etc. L’évaluation formative renverse complètement cette manière de voir les choses.

L’information qui a été prise dans cette étude abordait deux types de renseignements auprès d’élèves du premier degré de l’enseignement secondaire : d’une part, il s’agissait de voir dans quelle mesure les élèves se disent prêts à s’investir dans un dispositif de pédagogie de maîtrise et, d’autre part, il paraissait intéressant d’envisager une prise de données relatives aux facteurs susceptibles d’influencer cette disposition.

Après une très brève description des caractéristiques de l’outil d’investigation ainsi que des caractéristiques du public testé, le lecteur pourra consulter les résultats. Ceux-ci seront développés en trois temps : ceux relatifs à la disposition à entrer dans un dispositif de pédagogie de maîtrise, ceux par rapport aux variables susceptibles d’influencer cette disposition et, enfin, ceux concernant quelques corrélations intéressantes qui ressortent de nos données. Une discussion générale de ces résultats sera proposée à la fin de l’article.

Caractéristiques de l’outil d’investigation et administration

L’outil d’enquête est un questionnaire principalement constitué d’une échelle de type Likert. Il s’agit de marquer son degré d’accord par rapport à une série de propositions à l’aide de l’échelle suivante :

-- :
pas du tout d’accord

- : 
plutôt pas d’accord

+/- : 
neutre

+ : 
plutôt d’accord

++ :
tout à fait d’accord

Chaque proposition a été soumise à la critique quant à son caractère discriminatoire et univoque, à sa clarté mais surtout quant au vocabulaire utilisé. Il n’était en effet pas question de parler auprès des élèves en termes de feedback, d’évaluation formative, de régulation.

Le questionnaire comporte quelques questions ouvertes. Après avoir été prétesté auprès d’une dizaine d’élèves, le questionnaire a été administré auprès de 356 élèves du premier degré de l’enseignement secondaire (50,3% en 1re et 49.7% en 2e) répartis de manière relativement homogène dans quatre établissements
. Enfin, 7,9% des élèves étaient des doublants.

Analyse des données recueillies

A. Résultats sur la disposition à entrer dans un processus de pédagogie de maîtrise

Plusieurs aspects de la pédagogie de maîtrise ont été investigués par rapport à la disposition des élèves à entrer dans le dispositif. Parmi ceux-ci, un des plus importants est la prégnance de l’évaluation formative, sa régularité. Le tableau 1 envisage la problématique sous différents angles.

Tableau 1 – Prégnance et régularité de l’évaluation formative


--
-
+/-
+
++

(1) J’aimerais bien être interrogé(e) après chaque leçon pour savoir si j’ai compris.
12
21

43
17
8

(2) Si c’est pour avoir de meilleurs points aux examens, j’accepterais d’avoir plus d’interros.
11
10
36
24
18

(3) Si je rate une interro, j’estime avoir droit à une seconde chance.
3
3
15
28
52

(4) Je serais prêt à passer des interros sans points si elles m’aident à réussir celles qui comptent pour des points.
3
3
16
26
51

Les distributions des élèves qui accepteraient d’être évalués systématiquement (1) ou plus souvent qu’actuellement (2) sont relativement proches d’une distribution gaussienne. Par contre, lorsque l’accent est mis sur l’absence de cotations des épreuves formatives (3) et (4), on observe un regroupement massif des avis des élèves sur les échelons favorables. Les élèves sont prêts à passer plus d’évaluations garantissant une meilleure réussite tant que celles-ci restent non cotées.

Une autre dimension importante de la pédagogie de maîtrise est la régulation de l’enseignement – apprentissage qu’elle prévoit. Celle-ci peut se faire à travers des feedbacks spécifiques à chaque élève sur ses erreurs, des réexplications, des exercices supplémentaires, des cours de rattrapage, etc. C’est l’intérêt des élèves pour ces quatre moyens d’actions qui est examiné dans le tableau 2.

Tableau 2 – Moyens de régulation de l’enseignement – apprentissage


--
-
+/-
+
++

(1) Si après chaque contrôle, je recevais un commentaire expliquant comment m’améliorer, je le lirais très attentivement.
2
3
10
35
50

(2) Si je ratais un contrôle, j’estime qu’on devrait me réexpliquer la matière parce que je risque de rater aussi l’examen.
0
1
10
32
57

(3) Si les professeurs me donnaient des exercices en plus pour que je m’améliore, je les ferais même si cela me prenait du temps en plus.
5
11
35
27
22

(4) En cas de difficultés, les cours de rattrapage pourraient m’aider.
7
4
20
29
39

Plus de 80% des élèves se situent sur les échelons les plus favorables en ce qui concerne le feedback spécifique (1) et la réexplication (2). Par contre, les exercices supplémentaires suscitent beaucoup moins d’intérêt tout en restant relativement acceptés (3). Les élèves préfèrent donc les moyens de régulations les plus passifs aux plus actifs. Enfin, ils sont assez nombreux à croire en l’efficacité de cours de rattrapages en cas de difficulté.

Une troisième caractéristique moins connue de la pédagogie de maîtrise est la communication des objectifs de l’enseignement et de l’évaluation en début d’apprentissage. Celle-ci permet à l’élève de savoir clairement ce qui est attendu de lui à la fin de l’apprentissage. Le tableau 3 présente les résultats relatifs à une proposition abordant le sujet.

Tableau 3 – Communication des objectifs


--
-
+/-
+
++

Je voudrais, qu’en début de leçon, les professeurs expliquent exactement ce je devrai savoir et savoir faire à la fin de celle-ci (par exemple, qu’ils donnent des exemples de questions qu’ils pourraient poser aux interrogations).
0
1
12
25
61

La communication d’objectifs précis en début d’enseignement rassemble 86% des élèves sur les échelons favorables.

B. Résultats sur les facteurs susceptibles d’agir sur la disposition

Il existe une série de variables susceptibles d’influencer la disposition des élèves à entrer dans un dispositif de pédagogie de maîtrise. Cette section rend compte des avis des élèves sur plusieurs de ces facteurs :

· l’adhésion au postulat d’éducabilité ;

· le rôle général qui est perçu de l’évaluation telle qu’elle existe ;

· l’importance accordée à la cotation ;

· l’importance accordée à un système normatif d’évaluation ;

· la gravité et la peur de l’échec ;

· le caractère déjà formatif de l’évaluation telle qu’elle existe ;

· la conception de l’erreur dans l’apprentissage ;

· le rôle perçu de l’enseignant ;

· le rôle perçu de l’école ;

· les performances annoncées, les exigences personnelles et l’estime de soi ;

· les causes et la contrôlabilité perçues de l’échec et de la réussite ;

· la perception de l’importance accordée à l’école par les parents.

1. Adhésion au postulat d’éducabilité

La pédagogie de la maîtrise et, d’une manière plus générale, celle de la réussite se fondent sur le postulat d’éducabilité : tous les élèves sont capables de maîtriser les apprentissages de base si on leur en donne le temps et les moyens. Ce postulat ne recueille pas l’adhésion de tous les enseignants. Beaucoup y privilégient des théories innéistes de l’intelligence ou admettent que tout est joué avant un âge relativement bas. Il était intéressant de voir dans quelle mesure cette même vision des choses se retrouve chez les élèves. En effet, s’ils ne sont pas convaincus d’être capables d’apprendre, pourquoi se battraient-ils pour réussir ? Le tableau 4 présente une série de données sur cette même idée d’éducabilité de tous.

Tableau 4 – Adhésion au postulat d’éducabilité


--
-
+/-
+
++

(1) Tous les élèves pourraient réussir les interros et les examens si on leur en donnait les moyens.
3
7
23
33
33

(2) Certains élèves ont beau travailler, ils ne réussissent pas bien à l’école.
5
8
33
29
24

(3) Je suis capable de comprendre n’importe quelle leçon si on me donne le temps et les explications nécessaires.
1
1
11
33
54

(4) Les bons élèves sont plus intelligents que les autres.
37
24
24
8
7

(5) Si tout le monde réussit une interro, c’est parce qu’elle est trop facile
16
30
24
17
13

La plupart des résultats sont favorables au postulat d’éducabilité (1, 3, 4, 5
). Cependant, lorsque la proposition est rédigée de manière à faire penser à des cas d’élèves en particulier (2), l’adhésion est moins forte. Des chiffres contradictoires apparaissent donc. Peut-être que le plus important à retenir de ce tableau, c’est que des résultats très clairs montrent qu’au moins, lorsque la proposition les concerne, les élèves se sentent quasiment tous capables de maîtriser n’importe quel apprentissage dans des conditions favorables (3).

2. Rôle général qui est perçu de l’évaluation telle qu’elle existe

La disposition des élèves à entrer dans un dispositif où l’évaluation est formative avant tout dépendra fortement de leur vécu de l’évaluation. Deux questions ouvertes ont permis de cerner le rôle général de l’évaluation tel qu’il est perçu par l’élève. Une se centre sur l’utilité pour l’enseignant, l’autre sur l’utilité pour l’élève. Les réponses concernant l’enseignant sont quantifiées dans le tableau 5.
Tableau 5 – A quoi sert une évaluation pour le prof ?


%

A voir si les élèves ont compris la matière
47

A voir si on a étudié, si on connaît
20

A nous évaluer, à nous tester
11

A attribuer des points (pour le bulletin), faire des moyennes
10

A évaluer nos performances, nos niveaux
8

A réguler (lui et nous)
5

A évaluer nos capacités, notre intelligence
3

A nous aider, nous faire apprendre, nous faire progresser
3

A nous faire rater ou passer, à nous orienter, à nous donner un diplôme
3

A voir si les objectifs sont atteints
2

A localiser nos difficultés et nos problèmes
2

A voir notre évolution intellectuelle
1

A nous ennuyer
1

Omission
3

Les réponses les plus fréquentes sont relatives à une prise d’information quant à la compréhension et la connaissance de la matière par les élèves, ce qui va dans le sens de l’évaluation formative. Cependant, il faut remarquer que l’évaluation est citée par 11% des élèves comme une fin en soi et par 10% comme un moyen d’attribuer des points, ce qui est contraire à l’évaluation formative. Le tableau 6 présente les résultats pour l’apport de l’évaluation à l’élève.

Tableau 6 – A quoi sert une évaluation pour l’élève ?


%

A voir si on a compris
31

A nous faire étudier, s’organiser, se débrouiller seul
14

A voir ce qu’on connaît
13

A avoir des beaux points, avoir une moyenne
12

A s’(auto)évaluer
9

A nous ennuyer, nous stresser, nous faire peur
6

A connaître notre niveau
5

A voir s’il faut et ce qu’il faut réguler
5

A apprendre
5

A rien
3

A connaître nos capacités intellectuelles
3

A voir nos problèmes et nos difficultés
3

A passer dans l’année supérieure
3

A voir si les objectifs sont atteints
2

A devenir intelligent, pour plus tard
1

Omission
4

La fonction de vérification de la compréhension, si elle reste en tête, est déjà beaucoup moins citée lorsqu’on parle de l’utilité pour l’élève que lorsqu’on en parle pour l’enseignant. Une fonction de « stimulation » apparaît ici en seconde position : l’évaluation sert à faire étudier les élèves.

Sans être les plus favorables, ces résultats semblent tout de même rester relativement intéressants dans la perspective d’une implantation de pratiques de pédagogie de maîtrise : il n’y a pas de perception forte d’un rôle général de l’évaluation opposé au rôle formatif. 

3. Importance accordée à la cotation

L’évaluation formative se situe dans une perspective d’apprentissage. Il serait donc paradoxal de comptabiliser les résultats. Or, s’il n’y a plus de points, les élèves travailleront-ils ? Le tableau 7 fournit des éléments de réponse à cette question souvent relevée par les enseignants.

Tableau 7 – Importance de la cotation


--
-
+/-
+
++

(1) Quand je sais qu’un contrôle ne compte pas pour des points, je travaille moins.
20
26
25
21
6

(2) J’étudie plus pour avoir de bons points que pour apprendre de nouvelles choses
10
12
33
25
19

(3) J’étudie juste ce qu’il faut pour avoir mes points au contrôle.
15
19
24
25
17

(4) Une interro n’est vraiment réussie que si on a au moins 8/10.
9
18
19
26
25

L’ensemble des résultats est très nuancé : tous n’affichent qu’une légère tendance en faveur (1) ou en défaveur (2, 3) des points. Ces résultats peu tranchés indiquent que les points semblent constituer une référence difficile à oublier quand il faut décider de s’impliquer dans le travail (1 et 2) voire d’en jauger la quantité (3). De plus, le seuil de réussite fixé à 80% en évaluation formative est loin d’être admis : pour presque la moitié des élèves, la norme des 50% reste prégnante. 

4. Importance accordée à un système normatif d’évaluation

L’évaluation normative est une évaluation qui classe les élèves les uns par rapport aux autres. D’une manière plus large, on peut dire que l’effet Posthumus est une illustration d’une évaluation normative. Cet effet montre qu’un enseignant a tendance à adapter ses exigences en fonction de la classe de manière à ce que les performances de ses élèves se distribuent selon une courbe gaussienne. C’est un effet normatif dans la mesure où l’on classe et où l’on distingue bien les élèves par rapport à la moyenne de la classe, qu’elle soit faible ou forte. L’importance de cet effet a, sans doute, tendance à diminuer au cours des dernières années dans la mesure où de plus en plus d’enseignants en ont pris conscience et ont mis en place des stratégies pour le contrer, par exemple en rédigeant des examens communs à plusieurs maîtres.

Dans un dispositif de pédagogie de maîtrise, la norme de réussite n’est pas définie par la classe mais par les objectifs de l’enseignement. Il est donc intéressant d’analyser dans quelle mesure les élèves sont actuellement habitués à un système normatif. Le tableau 8 donne quelques résultats.

Tableau 8 - Importance accordée à un système normatif d’évaluation


--
-
+/-
+
++

(1) Il est important de classer les élèves du meilleur au moins bon.
62
16
16
3
3

(2) Je préfère être premier avec 70% que cinquième avec 80%.
45
17
19
10
7

(3) J’aime bien connaître les points des autres aux interros.
13
10
29
26
22

(4) Quand il y a eu un contrôle, mes parents me demandent des renseignements sur les résultats des autres élèves ou sur ma place.
46
16
20
12
6

Les résultats, dans leur ensemble, indiquent que les élèves ne semblent ni ressentir ni accorder d’importance à un système normatif de l’évaluation. Seule la 3e proposition va dans ce sens mais peut-être ne faut-il y voir qu’une simple curiosité.

5. Gravité et peur de l’échec

L’évaluation formative est un moyen de lutte contre l’échec scolaire. Beaucoup d’enseignants ont coutume de dire actuellement que les élèves n’accordent plus d’importance aux échecs dans la mesure où le doublement ne joue plus son rôle de « menace ». Il est important de voir dans quelle mesure les élèves accordent de l’importance à la réussite si l’on veut implanter des dispositifs de pédagogie de maîtrise. En effet, si la réussite n’a pas d’importance pour les élèves, pourquoi et comment leur faire adopter des démarches dont le but précis est de l’atteindre ?

Le tableau 9 donne des résultats à plusieurs questions entrant dans cette problématique : quelle gravité les élèves attribuent-ils à l’échec ? à quoi attribuent-ils cette gravité ? cette gravité rend-elle stressante la situation d’évaluation ? dans quelle mesure les élèves sont-ils découragés quand ils ratent un contrôle ?

Tableau 9 – Gravité et peur de l’échec


--
-
+/-
+
++

(1) C’est grave d’avoir un échec dans le bulletin.
6
10
19
30
34

(2) Si j’ai de mauvais résultats, c’est surtout la réaction de mes parents qui m’inquiète.
16
9
27
24
23

(3) Je suis très stressé quand j’arrive à une interro.
14
14
26
21
24

(4) Je suis découragé quand je rate un contrôle.
12
13
29
31
15

Les chiffres relevés dans ce tableau indiquent que seulement 16% des élèves n’attribuent aucune gravité à l’échec (1) et que pour 47%, c’est surtout la réaction des parents qui inquiète (2). Par ailleurs, le stress (3) et le découragement (4) suscités par l’échec à une évaluation sont des réalités pour près de la moitié des élèves.

6. Caractère déjà formatif de l’évaluation telle qu’elle existe

Si les élèves vivent déjà, dans une certaine mesure, une forme d’évaluation formative, ils seront plus enclins à entrer dans un dispositif de maîtrise. Les deux paramètres qui ont été investigués sont la clarté des attentes et des exigences ainsi que l’explication de la non réussite. Les résultats sont repris dans le tableau 10.

Tableau 10 – Caractère déjà formatif de l’évaluation telle qu’elle existe


--
-
+/-
+
++

(1) En général, je m’attends aux types de questions que le professeur pose.
6
12
40
34
8

(2) En général, les professeurs donnent les raisons pour lesquelles j’ai réussi ou raté une interro.
14
21
26
27
11

Les résultats sont assez décevants puisque environ 60% des élèves ne savent pas spécifiquement à quoi s’attendre lors des évaluations (1) et ne connaissent pas clairement les raisons qui font qu’ils échouent (2).

7. Conception de l’erreur dans l’apprentissage

En évaluation formative, l’erreur n’est pas un manque, pas un dysfonctionnement de l’élève qu’il faut pénaliser, pas un signe de son échec. Au contraire, l’erreur traduit une démarche erronée ou incomplète de l’élève vers la maîtrise des compétences. Elle devient un véritable outil pour l’enseignant. Il la prend en compte et l’analyse pour porter un diagnostic précis. Le tableau 11 tente de voir en quoi les élèves adhèrent à cette vision des choses.

Tableau 11 – Conception de l’erreur dans l’apprentissage


--
-
+/-
+
++

(1) Il est normal de faire des fautes quand on apprend.
0
1
4
24
71

(2) On ne peut pas avoir tout compris après la première fois.
2
3
15
18
51

(3) Je dois comprendre mes fautes pour m’améliorer.
1
0
4
25
70

Pour les élèves, les erreurs font partie intégrante du processus d’apprentissage : elles sont normales (1 et 2) et à exploiter (3). 

8. Rôle perçu de l’enseignant

Dans un système d’évaluation formative, l’enseignant devient pour l’élève un vrai partenaire qui le guide dans la construction des apprentissages. Il est intéressant de voir, dans le tableau 12, dans quelle mesure c’est déjà ce rôle qui est attribué par l’élève à l’enseignant.

Tableau 12 – Rôle perçu de l’enseignant


--
-
+/-
+
++

Le professeur est là pour m’aider à apprendre.
1
1
6
18
75

Le professeur est quelqu’un à qui il faut cacher ce qu’on ne sait pas et ce qui n’a pas été compris.
67
16
10
4
2

Un professeur est une personne dont le rôle est de surveiller de punir et féliciter
33
26
24
10
7

La situation est assez idéale : l’enseignant est perçu par l’élève comme un véritable partenaire.

9. Rôle perçu de l’école

Dans le même ordre d’idée que pour le rôle perçu pour l’enseignant, mais d’une manière plus générale, c’est le rôle perçu pour l’école qu’il est intéressant d’investiguer. Quelle importance lui est accordée par l’élève ? Le tableau 13 fournit des éléments de réponse.

Tableau 13 – Rôle perçu de l’école


--
-
+/-
+
++

Les choses vues à l’école sont importantes à apprendre pour plus tard.
2
5
23
28
40

A l’école, ce qui est le plus important, c’est d’apprendre de nouvelles choses.
3
4
16
36
40

L’école est surtout là pour donner des points aux élèves et pour décider qui doit doubler et qui peut passer dans l’année suivante.
26
25
29
11
8

L’école semble être considérée avant tout sous un angle positif. Elle est le lieu d’apprentissages importants.

10. Quantité de travail à domicile, les performances annoncées, les exigences personnelles et l’estime de soi

La façon dont l’élève va s’investir dans le processus risque de dépendre de plusieurs de ses caractéristiques : s’agit-il d’un élève travailleur ? a-t-il de bons résultats ? que dire de son estime de soi ? Plusieurs questions ont été posées. La première était directe et concernait le temps que l’élève passe à travailler après l’école. Les résultats sont repris dans le tableau 14.

Tableau 14 – Travail à domicile


--
-
+/-
+
++

Je passe beaucoup de temps à travailler après l’école.
8
17
40
23
12

La répartition obtenue est assez gaussienne. Autrement dit, très peu d’élèves disent travailler beaucoup ou peu et une majorité des élèves explique travailler moyennement.

Il a été demandé aux élèves interrogés d’indiquer les résultats qu’ils obtenaient généralement aux tests de français et de mathématiques. La moyenne de ces deux résultats a été calculée. Par ailleurs, les élèves ont été interrogés à propos de la cote qu’ils considéraient comme satisfaisante d’obtenir (« je suis content quand j’obtiens …/10). Ici aussi les réponses pour le français et les mathématiques ont fait l’objet d’un calcul de moyenne. Le tableau 15 donne les résultats.

Tableau 15 – Distribution des moyennes des performances annoncées et des seuils de satisfaction

Cotes 
5
6
7
8
9
10

Répartition des élèves selon la moyenne des résultats annoncés.
2
9
25
39
20
4

Répartition des élèves selon la moyenne des seuils de satisfaction.
0
2
12
44
30
12

Les cotes les plus citées pour les performances annoncées se répartissent de manière gaussienne autour de 8/10. Cela semble peu coller à la réalité et il est probable que la désirabilité sociale
 ait fortement joué ici. En ce qui concerne les seuils de satisfaction, la cote à partir de laquelle les élèves se disent contents de leurs points est centrée sur 8/10. Cela va relativement dans le sens des résultats d’une question précédente (p. 6).

En soustrayant, pour chaque élève, le seuil de satisfaction à la performance annoncée, on obtient un résultat qui peut être considéré comme un indice de l’estime de soi. En effet, cette idée est basée sur l’hypothèse selon laquelle l’élève qui a une estime de soi négative est celui qui n’atteint pas, dans ses performances annoncées, le seuil de satisfaction qu’il s’est lui-même défini. Inversement, l’élève qui a une estime de soi positive est celui dont la performance annoncée dépasse le seuil de satisfaction.


Tableau 16 – Distribution des élèves en fonction de l’indice d’estime de soi

Indice
-3.5
-3
-2.5
-2
-1.5
-1
-0.5
0
0.5
1
1.5
2

%
1
1
2
7
10
20
17
24
8
5
2
1

Il apparaît assez clairement que l’indice qui a été calculé révèle une estime de soi des élèves en tant qu’apprenants plutôt négative. Or, on peut penser que cette tendance est sous-estimée. En effet, les scores annoncés étant très probablement influencés par la désirabilité sociale, les réponses réelles devraient déboucher sur des indices encore plus bas !

11. Causes et contrôlabilité perçues de l’échec et de la réussite

Comme cela a déjà été dit lors de la section sur le postulat d’éducabilité, il est essentiel, dans un système d’évaluation formative, que l’élève se sente capable d’apprendre et de s’améliorer. Dans cette optique, les causes auxquelles il attribue ses échecs et ses réussites et la contrôlabilité de celles-ci sont des facteurs à ne pas négliger. Des résultats à propos de cette problématique sont repris dans le tableau 17.

Tableau 17 – Causes et contrôlabilité perçues de l’échec et de la réussite


--
-
+/-
+
++

Ma réussite scolaire dépend essentiellement de moi.
1
5
10
37
45

Quand je rate un contrôle, je me dis que ce n’est plus la peine d’essayer de m’améliorer parce que c’est trop difficile pour moi.
53
29
10
4
3

Si je rate un contrôle, c’est parce que le professeur a donné des questions trop difficiles.
12
20
44
16
8

Si je rate un contrôle, c’est parce que je n’ai pas assez travaillé.
4
13
25
35
21

Tous les résultats vont dans le même sens. La réussite dépend essentiellement de l’élève. Ses échecs ne sont pas dûs à une difficulté extérieure mais plutôt à un manque de travail. Or, si on se rappelle les résultats précédents (p. 9), peu d’élèves disent travailler beaucoup. De même, pour l’estime de soi e est souvent négative p. 10). Autrement dit, et en synthétisant l’ensemble des résultats, les élèves savent qu’ils sont d’un niveau qui ne les satisfait pas et qu’ils pourraient améliorer les choses mais ils ne le font pas ! Cette situation est souvent décrite par les enseignants.

12. Perception de l’importance accordée à l’école par les parents

Il est important de savoir si l’élève sent que sa famille attribue de l’importance à l’école. Le tableau 18 reprend ce que les élèves en disent.

Tableau 18 - Perception de l’importance accordée à l’école par les parents


--
-
+/-
+
++

(1) Mes parents estiment qu’il est important de bien réussir à l’école.
1
1
3
18
77

(2) Mes parents me demandent souvent ce que j’ai à faire comme devoirs.
7
8
22
29
34

Les chiffres sont très favorables lorsque la proposition est générale (1). Lorsque la proposition porte sur le suivi scolaire (2), les résultats sont moins marqués mais restent cependant assez positifs. Selon les élèves, les parents accordent de l’importance aux apprentissages scolaires.
C. Mise en évidence de quelques liens entre les différentes variables

Toutes les corrélations entre toutes les variables ont été calculées. Parmi celles-ci, trois sont essentielles à présenter.

Les deux premières permettent de mieux caractériser les élèves qui se disent prêts à entrer dans un dispositif de pédagogie de la réussite. Ceux qui disent le plus avoir besoin de comprendre leurs erreurs pour s’améliorer sont également ceux qui disent le plus qu’ils liraient les commentaires de l’enseignant suite à une évaluation (R=.32) et ceux qui feraient les exercices des enseignants pour s’améliorer, même si cela prenait du temps (R =.30). Autrement dit, les élèves qui sont « dans le besoin » sont preneurs des dispositifs proposés.

Par ailleurs, les élèves de 2e année se différencient des élèves de 1re par un seuil de satisfaction fixé moins haut (R=.-31). Autrement dit, le 1er degré contribuerait à diminuer les exigences que les élèves ont envers eux-mêmes.

Discussion

L’enquête présentée dans cet article ne se voulait pas une étude représentative et généralisable. Elle a néanmoins le mérite de prendre une information pertinente par rapport à une problématique souvent relevée par les enseignants qui tentent de mettre en place des dispositifs de pédagogie de la réussite dans leur classe.

Il ressort des résultats une disposition plutôt positive des élèves à vouloir s’impliquer dans des processus d’évaluation formative et de pédagogie de maîtrise. Plus spécifiquement,…

1) les élèves sont prêts à passer plus d’évaluations garantissant une meilleure réussite tant que celles-ci restent non cotées ;

2) ils sont favorables aux moyens de régulation mais préfèrent les plus passifs aux plus actifs ;

3) ils considèrent la communication des objectifs comme essentielle.

Si la disposition à entrer dans le processus semble assez satisfaisante, elle n’est toutefois pas idéale. L’enquête a recueilli pas mal de données quant aux variables susceptibles d’influencer l’implication de l’élève. Du côté des résultats positifs et encourageants, il ressort que :

1) Quasiment tous les élèves se sentent capables de maîtriser n’importe quel apprentissage dans des conditions favorables ;

2) Les erreurs font partie intégrante du processus d’apprentissage : elles sont normales et à exploiter ;

3) il n’y a pas de perception forte d’un rôle général de l’évaluation opposé au rôle formatif ;

4) les élèves ne semblent ni ressentir ni accorder d’importance à un système normatif de l’évaluation ;

5) La réussite dépend essentiellement de l’élève. Ses échecs ne sont pas dûs à une difficulté extérieure mais plutôt à un manque de travail ;

6) Selon les élèves, les parents accordent de l’importance aux apprentissages scolaires ;

7) les élèves qui sont « dans le besoin » sont preneurs des dispositifs proposés.

Certains résultats laissent entrevoir un certain nombre de difficultés :

1) Les points sont une référence qui pousse les élèves à travailler. Pire, certains admettent ne travailler que ce qu’il faut pour avoir leurs points. De plus, la norme des 80% pour considérer une épreuve réussie n’est acceptée que par la moitié des élèves ;

2) Environ 60% des élèves ne savent pas spécifiquement à quoi s’attendre lors des évaluations et ne connaissent pas clairement les raisons qui font qu’ils échouent ;

3) Les élèves savent que leur niveau n’est pas satisfaisant. Ils savent qu’ils ont le pouvoir d’améliorer les choses en travaillant mais ne semblent pas disposés à le faire.

4) Alors que seulement 16% des élèves n’attribuent aucune gravité à l’échec, pour 47%, c’est surtout la réaction des parents qui compte.

5) Le 1er degré contribuerait à diminuer les exigences que les élèves ont envers eux-mêmes.

Toutes les observations relevées dans l’enquête ne doivent sans doute pas être prises au pied de la lettre. Il n’est pas toujours facile de savoir dans quelle mesure la désirabilité sociale joue dans ce type d’investigation. De plus, il serait peut-être trop optimiste de croire que les attitudes mesurées ici se traduiraient effectivement et directement en comportements dans un processus réel. Toutefois, les analyses devraient être prises en compte par toute personne soucieuse d’implanter un dispositif de pédagogie de la réussite dans sa classe. A elle de voir dans quelle mesure les vecteurs de changements ou les freins identifiés se retrouvent dans plusieurs contextes – classes.

� Voir M. CRAHAY (1996), Peut-on lutter contre l’échec scolaire ? Bruxelles : De Boeck.


� Ecole 1 : 28,1%, Ecole 2 : 25.6%, Ecole 3 : 23.3%, Ecole 4 : 23%.


� Les fréquences de plus de 20% sont mises en gras et celles de plus de 50% sont soulignées. 


� La proposition 5 essaie de voir dans quelle mesure il est normal qu’il y ait des échecs lors des évaluations. Si un grand taux de réussite ne peut être interprété que par une épreuve de niveau facile, cela sous-entend qu’il n’est pas possible d’amener tout le monde à maîtriser les compétences dans des interrogations moins simples.


� « Tendance d’un individu à se conformer, dans son comportement, aux valeurs, aux croyances, aux opinions généralement acceptées par le groupe social auquel il appartient, ou au moins à s’exprimer, à donner des réponses conformes à ces valeurs, pour ne pas perdre l’estime du groupe », de Landsheere, G., Introduction à la recherche en éducation, Editions G. Thone, 1982, 5e éd., p. 92.





