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Introduction

1 Phénoméne étudié

Le travail entrepris dans ce mémoire vise le chalmad’enseignement. L’ambition est de
traiter d’'un phénomeéne qui nous a interpellé :riageie du monde enseignant de I'approche
par compétences. Depuis un certain temps, et deereade plus en plus marquée, cette
approche est remise en question par des acteut&®reignement. Quelques faits ont
particulierement attiré notre attention au sujetete remise en cause. D’abord, du cété des
enseignants, on peut découvrir dans les deux dsroghiers de revendications du Front
commun syndical de I'enseignement relatifs a lagmammation sociale 2011-2012 et a la
programmation sociale 2013-2014 une propositionlanéant, prioritairement dans
I'enseignement secondaire, I'évaluation de la pédeg par compétences (2010, 2012).
Ensuite, différents chercheurs commencent égalem@oser un regard critique sur le sujet,
c'est le cas du professeur Marcel Crahay (2006) sjuterroge sur les dangers, les
incertitudes et l'incomplétude de la logique dectanpétence en éducation ou encore du
chercheur marxiste Nico Hirtt (2009, 2010) qui u#, jusqu’'a considérer cette approche

comme une mystification pédagogique.

2 Partie théorique
Pour décrire, situer, traiter et critiquer ce phdeae au niveau théorique, nous procéderons a
une approche sociologique, plus particulierementdépart des principaux outils conceptuels
de la sociologie du curriculum, courant qui s'ifiisdans la sociologie de I'Education. Jean-
Claude Forquin a décrit et situé cette approchegiie anglo-saxonne dans de nombreux
articles ou livres. Pour lui, la noticurriculum renvoie toujours a ce qu’on pourrait appeler
une problématique de conten(008 : 159-160).

C’est cette insistance sur les contenus des trasssomis éducatives, sur leur nature

(savoirs, compétences, représentations, attitueeurs) et sur leur forme (leur « mise

en forme » a des fins ou dans des contextes digresaient), sur la facon dont ils peuvent

étre sélectionnés, faconnés, organisés, distribééapés a travers les différentes phases

de la « chaine didactique » et les différentes ctmastiques de I'expérience scolaire,

gue l'on retient en effet le plus souvent quangane de « théorie du curriculum » ou de

« sociologie du curriculum ».
Ce premier chapitre parcourra la littérature pdrtsur la sociologie du curriculum. Trois
parties seront proposées. La premiére sera comsacidentifier et décrire le phénomene



évoqué ci-avant en tant qu'objet culturel. La démeé partie tentera de situer
synchroniquement et diachroniguement cet objeturelitdans un ensemble social. Enfin,
dans la troisieme partie, des commentaires crisicgegont développés a propos de I'objet,

commentaires d’ordre psychopédagogique d’'une parbedre social d’autre part.

3 Partie empirique
Le deuxieme chapitre vise la recherche empiriqognement dite. Il traduira dans un premier

temps le phénoméne en termes de problématiquee @stherche vise a comprendre les
pratiqgues pédagogiques mises en ceuvre par legeasts, ainsi que le sens qu’ils donnent a
I'approche par compétences. Dans un deuxieme téenpgdéele d’analyse sera précisé par la
détermination des principaux concepts et par |sgm&tion des hypotheses. Un troisieme
temps sera consacreé a établir le champ d’analysepa@ser I'instrument d’observation utilisé
ainsi qu’a expliquer la procédure de recueil damnées. Les enseignants interrogés sont ceux
qui exercent leur fonction en mathématiques ou mmchis au premier degré de
I'enseignement secondaire ordinaire. L'enquétetaefiectuée par le biais d’'un questionnaire
en ligne. Un quatrieme temps visera l'analyse d#ermations et présentera en détail
I'ensemble des résultats de cette recherche. Hefmgmoire se cloturera par les conclusions

d'usage.



Chapitre 1
Cadre théorique pour une sociologie du curriculum

1 Identification et description de I'objet culturel

1.1 L’approche par compétences au départ du décret  « Missions »
La Communauté francaise (1997) a adopté le 24{ui®97 un décret définissant les missions

prioritaires de I'enseignement fondamental et dadeignement secondaire et définissant les
structures propres a les atteindre, appelé dédwissions ». Ce décret marque un tournant
dans I'enseignement de la Communauté francaisestien quelque sorte le texte fondateur
du systéeme actuel d’enseignement. Dans cette mtrspal définit quatre objectifs généraux
devant étre poursuivis simultanément et sans ltidéeadans I'enseignement obligatoire :

1°) promouvoir la confiance en soi et le développeinde la personne de chacun des

éléves ;

2°) amener tous les éléves a s'approprier des sawbia acquérir des compétences qui

les rendent aptes a apprendre toute leur vie etemngre une place active dans la vie

économique, sociale et culturelle ;

3°) préparer tous les éleves a étre des citoyegpamsables, capables de contribuer au

développement d'une société démocratique, solidpitgaliste et ouverte aux autres

cultures ;

4°) assurer a tous les éléves des chances égalesmdcipation sociale.
Le deuxieme objectif Iégitime en quelque sorteHérmene culturel étudié car il est le point
de départ d’'un dispositif institutionnel de cadrage s’en est suivi, que ce soit sur la base de
dispositions inscrites dans ce décret ou par I'idomle nombreux autres décrets. L'approche
par compétences a donc pris forme, une triple fagooe étre précis : la forme d’objets, la
forme d’acteurs et la forme d’'une organisation. bbgets essentiels produits sont de trois

types : les référentiels de compétenicks outils pédagogiques et les outils d’évalumatices

! Cing types de référentiels relatifs aux compétesoes prévus :

1. Les socles de compétenaamstituent un référentiel présentant de manigoetsirée les compétences de base a exercer
jusqu'au terme des huit premiéres années de Egresaent obligatoire et celles qui sont a maitréskx fin de chacune
des étapes de celles-ci parce qu'elles sont cadsgl&€omme nécessaires a l'insertion sociale atpursuite des
études.

2. Les compétences terminalesnt des référentiels présentant de maniére staectes compétences dont la maitrise a un
niveau déterminé est attendue a la fin de I'enseigmt secondaire.

3. Les profils de gualificatiorsont des référentiels décrivant les activitéestdompétences exercées par des travailleurs
accomplis tels qu'ils se trouvent dans I'entreprise

4. Les profils de formatiorsont des référentiels présentant de maniére stagles compétences a acquérir en vue de
I'obtention d'un certificat de qualification.




missions d’acteurs tels que les inspecteurs, lesaaurs pédagogiques et les directeurs ont
notamment été modifiées dans une perspective diétiah des compétences pour les
premiers ou d’accompagnement a leur mise en cewnel@s suivants. Une organisation du
parcours scolaire en cycles ou en dege@®n outre été aménagée. Bref, 'approche par

compétences s’est concrétisée dans différents aspemels.

1.2 L’approche par compétences et le curriculum
On désigne par le terme de « curriculum » I'ensemibks configurations précisant les

contenus devant étre enseignés. Jean-Claude Fq&p08 : 159) indique qu’on peut donner
plusieurs sens au terme « curriculum ». Au sernet,stm parlera de « curriculum formel ».
Celui-ci désigne I'ensemble de ce qui est censé étre emseigde ce qui est censé étre
appris, selon un ordre de progression déterminécaurs d'un cycle d’'études organisé dans
le cadre et sous le contrdle d’'une institution deignementLe « curriculum réel » prend un
sens plus large. Il détermim®n ce qui est prescrit, officiellement « inscut grogramme »,
mais ce qui est réellement enseigné dans les ssabtients et les classes, reflet de la
variabilité des situations et des pratiques pédagoes concretesQuant au « curriculum
latent ou caché », qui donne un sens encore ptge Bu terme, il réveleet ensemble de
compétences et de dispositions que I'on acquidiécole par I'expérience, imprégnation,
familiarisation ou inculcation diffuse plutét querple biais de procédures pédagogiques
explicites ou intentionnelles

Pour rappel, cing types de référentiels relatifs @ampétences sont |également prescrits : les
socles de compétences, les compétences termifedgmofils de qualification, les profils de
formation et les programmes. Ces référentiels,aah que contenus prescrits ou approuves
officiellement par les autorités, relevent du aulim «formel ». Les documents de
préparation réalisés par les enseignants, lesiegerproposés aux éleves dépendent quant a
eux du curriculum «réel ». Le curriculum « cach&e préoccupe essentiellement de

questions axiologiques.

5. Les programmes d'étudssnt des référentiels de situations d'apprentssi#g contenus d'apprentissage, obligatoires ou
facultatifs, et d'orientations méthodologiques qupouvoir organisateur définit afin d'atteindre éesnpétences fixées
par le Gouvernement pour une année, un degré oyalm

L'organisation comprend :
- quatre cycles : de I'entrée en maternelle & 5 das;ans a la fin de la deuxiéme année primasetrbisieme et
guatrieme années primaires, les cinquieme et sixigmées primaires,
- trois degrés : les premiére et deuxieme annéesdates, les troisieme et quatrieme années secesdhgs cinquiéme
et sixiéme années secondaires.
Les quatre cycles et le premier degré de I'ensgignesecondaire constituent un « continuum pédggegs.
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1.3 L’approche par compétences et les champs du dis  cours et de la
pratique pédagogiques
La théorie générale de la pratique pédagogique akl Bernstein (2007) détermine trois

champs distincts dans la construction d’'un discausd’'une pratigue pédagogique : un
champ de production ou le nouveau savoir est agtistin champ intermédiaire, soit le
champ de recontextualisation, dans lequel le discalu champ de la production est
transformé en discours pédagogiques et un chamgmeduction dans lequel la pratique
pédagogique est mise en oceuvre. Les deux premiampsh se réféerent aux discours
pédagogiques en tant que tels tandis que le desh@np porte sur la pratique pédagogique
de la classe.

Par rapport a I'objet culturel investigué, le disroofficiel résulte du champ de la production.
Ce discours officiel prend de nombreux aspectergénisation en cycles ou en degrés, les
référentiels de compétences (sauf les programmétid#s qui, bien que devant étre
approuvés par l'autorité politique, sont de la cétepce créatrice des pouvoirs organisateurs
locaux ou des réseaux d’enseignerfjeries outils pédagogiques produits et diffusés par
I'administration et les épreuves d’évaluation emégrc’est-a-dire les épreuves d’évaluation,
certificatives ou non, dont la passation est oldiga et dont la conception et la mise en
ceuvre sont confiées a des personnes extérieurggjupe éducative d'un établissement
scolaire. Les acteurs concernés a ce niveau sarbtité politiqgue, I'administration ainsi que
toute une série de commissions ou de groupes dailtrdans lesquels les intervenants
institutionnels traditionnels sont représentégg@pialement I'inspection pour 'administration
et 'animation pédagogique pour les réseaux d' gmasnent.

Au niveau du champ de la recontextualisation, $ealirs officiel est traduit en une multitude
de discours pédagogiques matérialisés dans lesrgmoges d’études, dans des outils
pédagogiques, dans les manuels scolaires, dansedess, dans des documents, dans des
livres, dans des formations, sur internet... L’aniorapédagogique des réseaux, l'inspection,
les parents, les organisations syndicales, lesdtauns, la direction... représentent les acteurs
principaux de ce niveau.

Le champ de la reproduction est celui de la clagSest celui ou chaque enseignant
transforme les discours officiels et pédagogiquesres pratique pédagogique, en une activité

de classe.

3 Le pouvoir organisateur d'un établissement d'enseignt est l'autorité, la ou les personne(s) phg$g) ou morale(s) qui
en assume(nt) la responsabilité. Les pouvoirs asgturs sont officiels (publics) ou libres (priués

Il faut entendre par « réseau d’enseignement f@dération de pouvoirs organisateurs. On parlergégr@ent de quatre
réseaux : Communauté francaise - officiel subventonlibre subventionné confessionnel - libre sualtie@né non
confessionnel.
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Tableau 1 : Champs de la construction des discourt pratiques pédagogiqgues
Formes des discours

Territoires concernés Acteurs habituels pédagogigues construits
Référentiels de
Gouvernement de la compétences

Champ de la production Communauté frangaise communauté frangaise

L . Evaluations externes
Administration

Documents pédagogiques

Réseaux
Animateurs pédagogiques

Inspection pédagogique

Communauté frangaise Programmes d’études

rcetliwtz;ﬁ;ﬁsation Zones, communes, entités 8Irrgea(1:rt:iosr;?ions syndicales Manuels scola}lres .
Ecole Documents pédagogiques
Parents
Maisons d’édition
Chercheurs académiques
. Pratiques pédagogiques
Champ de la production Classe Enseignants d’apprentissage et

Eleves o~ -
d’évaluation

2 Analyse sociologique de I'objet culturel

2.1 L’approche par compétences et I'histoire de I'é  ducation
L’histoire de I'éducation dans les pays occidentpext étre appréhendée par le biais de la

domination d’'un type de société a une période denn&ois périodes sont décrites
successivement, chacune présentant un systemetiédlisfnct inscrit dans un type de
société spécifique. Les trois types de sociétéoquitour a tour dominé I'Europe occidentale
sont respectivement la société agraire, la sodr@tastrielle et la société postmatérialiste,

voire de I'immatériel.

2.1.1 De la société agraire
La société agraire a été prédominante jusqu'autdibXIXe siecle. Elle s'inscrit dans le

monde traditionnel qui est essentiellement ruraéeten. Les besoins y sont fixes et limités,
les traditions fortes et les mobilités spatialesatiale trés réduites. Fixisme, traditionalisme,
conformisme et conscience collective traduisentfaéhce monde. La solidarité entre les
individus qui font partie d'une communauté est négpae ; elle repose sur leur similitude en
termes de valeurs approuvées et d’activités exer¢@earkheim, 1996). Jean De Munck
(2012) précise que, pour la grande majorité des,gé&ducation s'effectue a l'intérieur du
groupe d'appartenance, que ce soit dans la farddles la communauté de vie ou dans les
corporations transmettant en interne leurs compétenechniques telles des secrets bien
protégés. Dans cette société agraire, le systémeatidest pris en charge de proche en
proche, sans contréle central. Les contenus ne poatiquement pas déterminés ou
programmes et les langues usitées sont nombreb'ess.donc un systeme décentralisé endo-
éducatif de transmission de la culture auquel ramams affaire. Cependant, une minorité, la
caste du clergé, bénéficie dés le Moyen Age d'uheadion centralisée par I'Eglise. Cette

caste a adopté une langue ayant une écriture geller le latin. Le savoir officiel ou
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curriculum « prescrit » se présentait sous deumést La premiére spécialisation, appelée
Trivium, comportait la grammaire, la logique et rlzétorique ; la seconde spécialisation,
appelée Quadrivium, l'arithmétique, I'astronoméegéométrie et la musique. Ces sept arts
libéraux trouvent leur origine dans des contenya daseignés dans I'Antiquité. Durkheim
(1938) qualifie les disciplines composant le Triviude disciplines tournées vers la
connaissance de I'homme et celles composant leriYwswl de disciplines tournées vers la
connaissance de la nature. Il juge cette séparaidre les disciplines littéraires et les
disciplines scientifiques comme la source de latregliction originelle, et véritablement
fondatrice, de toute I'éducation européenne. lligup cette tension par le fait que l'université
médiévale était fondée sur deux discours : celuicHdstianisme et celui de la pensée
grecque, le premier centré sur la foi et le secaundla raison. Pour assurer son pouvoir de
« conversion », le christianisme avait besoin d'lamgue a portée « universelle », elle I'a
trouvée dans la culture antique. Cependant, lestidmnisme était opposé aux contenus de cette
culture, seule la langue latine « universellentédliessait, c'est pourquoi d'une part I'accent a
été mis sur les disciplines du Trivium, s'enseigreasant le Quadrivium, et d'autre part une
appropriation sélective de la pensée grecque apgee. Comme le souligne par exemple
André Chervel (1988 in Forquin, 2008), une cultdagine tres «expurgée» et tres
«réinterprétée» a été enseignée dans les colleges de I'Ancigimieéafin d'étre conforme

aux attentes de la civilisation chrétienne.

2.1.2 De la société industrielle
Le XIXe siecle est marqué par le passage du mamditionnel au monde moderne, de la

société agraire a la société industrielle. Dansn@eveau type de société, l'individu a la
priorité sur le collectif. C'est également le steae la sécularisation, c'est-a-dire du
mouvement d'émancipation sociale par rapport &penidance religieuse. La Belgique fut a
ce titre le lieu de plusieurs « guerres » scolagese les tenants de l'enseignement libre
catholique organisé par I'Eglise et ceux de I'gmaenent officiel organisé par I'Etat ou par
les communes. Un compromis fut finalement trouvél889 entre les opposants et fondu
dans un texte de loi intitulé « Pacte scolaireais&nt suite aux Lumiéres, le XIXe siecle fut
aussi le siecle de la formation des identités nates et, en filigrane, de la constitution des
langues nationales. Eric Mangez (2008 : 25) prégisen France, I'imposition d'une langue

nationale (par opposition aux patois régionaux)atiffusion d’une représentation laique,

unifiée et patriotique de la nation ont été rendyessibles grace a curriculum national

(notamment au travers des cours de francais, dinest de géographie, mais aussi de
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mathématiques qui ont permis linstauration d'unst&spne métrique commun)les
changements techniques, organisationnels et lalildobociale ou spatiale nécessitent en
effet une culture commune aux individus. Cette &@cindustrielle est donc une société du
changement, de la mobilité, de l'individualisme |'deganisation des taches et de la division
du travail. La solidarité organique, basée sur denglémentarité entre les individus, se
substitue a la solidarité mécanique (Durkheim, 19®®ur Jean De Munck (2012), nous
passons progressivement d'un systeme endo-édaaatifsysteme exo-éducatif : constitution
de professionnels de I'enseignement, contrdle aleétatique, contenus prescrits dans des
programmes et langue officielle d’enseignementlpbabétisation de la totalité du corps
social devient une nécessité pour faire face aitatisme industriel. L'éducation s'effectue
dorénavant a partir de I'extérieur du groupe d@ppance, dans des institutions destinées a la
transmission de la culture : les écoles primaiteseeondaires. D’une éducation de « castes »
advient une éducation de « classes ». PhilippesAfi860 : 375) observe qdepuis le XVllle
siecle, I'école unigue a été remplacée par un Bysté'enseignement double, ou chaque
branche correspond non pas a un age, mais a unditbmm sociale : le lycée ou le collége
pour les bourgeois (le secondaire) et I'école ptaumpeuple (le primaire)Pour la classe
ouvriere dominée, celle des travailleurs-exécutates compétences minimales telles que la
lecture, I'écriture et le calcul sont enseignéema@rnant la classe bourgeoise dominante, le
débat des contenus fait rage. Durkheim (1938) edlatconflit permanent au sein de la
nouvelle bourgeoisie entre les études classiquies &tudes scientifiques, conflit témoignant
de la tension originelle discernée entre les Igtte¢ les sciences. A propos de cette
différenciation, Lucie Tanguy (1983 in Deauvieau Tatrrail, 2007) observe, a partir de
I'évolution du nombre de bacheliers francais del18%979, que la hiérarchie établie entre les
sections littéraires et les sections scientifigsiest totalement inversée durant cette période,
au profit des secondes. Le XXe siecle témoigne eégaht d'un long processus de
démocratisation de I'enseignement. Anne Van Ha@d®85) nous apprend, qu’en Belgique,
ce processus s'est surtout réalisé a travers aegi€tes successives concernant I'égalité de
chances d'accés a l'enseignement : d'abord [&galst chances d'acces au primaire réalisée en
1914 par [l'obligation scolaire, ensuite ['égalitéacdes au secondaire concrétisée
principalement par la création du fonds national @@ide3et un tronc commun initial, enfin
par I'égalité des chances d'acces au supérieurdig@b par I'équivalence des dipldmes et

par la création de passerelles de réorientatiseaondaire.

5 Appelé a l'origine « Fonds des Mieux Doués ».
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2.1.3 De la société postmatéerialiste
La fin des années septante, marquant surtout ldefin« Trente Glorieuses », a sonné le glas

de la conception fordiste du travail, c’est-a-dgelle fagonnant des compromis entre
solidarité collective et capacités productiveslecindée sur une division claire du travail par
métiers ou par professions distinctement reconoelde de la lutte des classes. La société
industrielle a fait progressivement place, et curgi a le faire actuellement, a une société
postmatérialiste. On doit & Ronald Inglehart (1983)concept de postmatérialisme. Il
affirmait que, dans les pays européens, I'évolutiolturelle s’orientait de plus en plus vers
une valorisation de l'autonomie individuelle. Stnsant dans la lignée de I'Ecole de
Francfort, Gorz (2003) donne une identité a cerpasdrialisme, il le qualifie d'immatériel.
Plusieurs indicateurs vont dans ce sens. Si l'oserwk I'évolution des catégories
socioprofessionnelles en France de 1969 a 2000pmstate que le nombre d’'ouvriers décline
continuellement au profit du nombre d’employés eltidire (Chauvel, 2001). L’économie de
la connaissance est en plein essor. La commumigdtionovation, la recherche deviennent
des enjeux majeurs au sein des entreprises pajudiss les experts en management sont
considérés comme les nouveaux messies du champobgu® Au sein de cette nouvelle
economie, le travail se construit autour de nouxezncepts : la polyvalence, I'adaptabilité,
le management par projets, la flexibilité, I'appresage tout au long de la vie et la
valorisation des « compétences » (Mangez, 2008).
En conséquence de ces transformations dans le naonttavail, Basil Bernstein (1975 a in
Deauvieau et Terrail, 2007) défend l'idée que rmmmes entrés dans une seconde forme de
solidarité organique : la solidarité organigunelividualisée faisant place a une solidarité
organiquepersonnaliséeCes deux formes de solidarité organique s’insatidans le rapport
a la division du travail mais se distinguent dassdystemes de réles identitaires.

Un systeme de roles fondé sur le concept d'indivithlique des identités spécifiques et

non ambigués ainsi que des performances relativestables ; un systeme de roles

fondé sur le concept de personne implique une itdepersonnelle ambigué et des

performances changeantes (1975 a in Deauvieaureaill 007 : 92).
Philip Brown (1995 in Mangez, 2008) avance a ceetsgue le monde du travail est en
mutation : le paradigme bureaucratique ou fordisfendé sur une répartition de taches
individuelles laissant progressivement la placepatadigme flexible ou postfordisfendé
une répartition de taches personnalisées.
Parallelement, Laurent de Briey (2011) déclare Bueolitique est en crise et que par

conséquent I'Etat-nation edtagilisé dans ses missions fondamentales. Cetige odu
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politique trouve sa source, d'une part dans la jpiéérisation de I'Etat induite par la
mondialisation, et d'autre part dans la généralisatde l'individualisme libéral qui, au nom
de I'émancipation et de I'autonomie, disqualiféfirmation de valeurs collectiveBace a des
pressions supranationales (Union Européenne, OCDHes) Etats sont indirectement
dépouillés de leurs compétences. Laurent de BBey) affirme que les Etats en sont réduits
au modeéle de la gouvernance>. Ce modele restreint la légitimité de I'Etat a laukse
efficacité de la gestion et de la production dessceirces économiques.
Dans cette perspective, Christian Maroy (2005 :12)-affirme que, pour son systeme
éducatif, la Communauté francaise est passée dams modele de régulation
« postbureaucratique » par lequ@lvalorisation de l'efficacité instrumentale prinsar le
respect de I'engagement civique et solidaire, ss finalités éducatived.a rationalité
instrumentale liée a la valorisation des résuktais la recherche d’efficacité se substitue donc
a la rationalité en valeur fondée sur les normesprne au modeéle bureaucratique tel que
décrit par Weber. La légitimité a changé de basefégence.
Dans ce paysage socio-politico-économique, un gardé apparait dans le champ éducatif,
le concept de « compétences ».
Bien que, ou parce que, floue et polysémique, tomale « compétences » devient une
catégorie symbolique centrale pour penser et défles qualités attendues des
travailleurs, ainsi que les procédures d'évaluatéences derniers. Il ne fait plus guére de
doute aujourd’hui que la notion de compétences tane@ son déploiement dans les
systémes éducatifs au moment ou les entrepriseke-secteur du management en leur
sein - l'ont intégrée comme principe de définititas taches, d'évaluation des personnes
et de régulation des carrieres (Mangez, 2008 : 29).
L'OCDE (2011) ne cache d'aucune maniere le faitetie’ recherche l'efficience des
systéme$ éducatifs & des fins d’employabilité. Une stragégie consolidation des
compétences a débuté en mai 2012 dans cette pirspec
Dans la compétition entre économies avancéest itresial d’avoir une main-d’ceuvre
qualifiée... Face aux aléas du marché du travailsttas travailleurs, quel que soit leur
niveau d’instruction, doivent étre préts a acquéde nouvelles compétences et a
s’adapter a I'évolution de la demande. Les jeungisegtrent aujourd’hui sur le marché
du travail seront surement amenés a changer d’eyepis, voire de postes, plusieurs
fois au cours de leur vie professionnelle (qui selizs longue). lls doivent étre capables

de gérer I'incertitude et le changement, tout eanéproductifs dans un contexte de plus

® Notons que 'OCDE utilise régulierement le termexdeervices » éducatifs sur son sieviv.oecd.org, terme issu du
champ économique.
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en plus concurrentiel. En plus des compétenceegsainnelles, ils doivent posséder des
compétences plus générales dans les savoirs de (batere, écriture, calcul), la
résolution de probléemes et le raisonnement analgtigmais aussi les qualités
relationnelles, I'aptitude a travailler en équiple, capacité a utiliser les technologies de
I'information et de la communication et, tout siewplent, la capacité a apprendre. Par
conséquent, les politiques publiqgues de I'’éducatienront étre ajustées pour mettre
l'accent sur I'apprentissage tout au long de la,\é@ plus de la formation, au cours des
années de scolarité obligatoire.

Cette stratégie de consolidation s’appuie, d'und, paur les indicateurs du Programme

international pour le suivi des acquis des éleWdSA)" et, d’autre part, sur une nouvelle

étude, le Programme pour I'évaluation internatiertds compétences des adultes (PIAAC)

2.1.4 Conclusion
Tableau 2 : Mutations sociétales et culturelles danles pays occidentaux

Société agraire

Société industrielle

Société postm  atérialiste

Pouvoir politique dominant Eglise Etat-nation Instances supranationales

Mode de production Agriculture Industrie Services / connaissances

privilégiée

Mobilité spatiale et sociale Réduite Moyenne Forte

Organisation du travail Famille Division du travail Personnalisation :
Communauté (professions) polyvalence, flexibilité,
Corporations adaptabilité

Solidarité Mécanique Organique individualisée Organique personnalisée

Rapports sociaux

Rapport de castes (église

versus peuple)

Rapport de classes
(bourgeaoisie versus

prolétariat)

Rapport de classes, de

catégories, de personnes

Langues usitées

Nombreux patois locaux
(peuple)
Latin (église)

Langues nationales

Langues nationales mais
I'anglais adopté comme

langue internationale

Systéme éducatif

Systeme endo-éducatif
décentralisé

Systeme exo-éducatif

centralisé public

Systemes exo-éducatifs :
centralisé public et/ou

décentralisés privés

Contenus scolaires

Contenus protégés au sein

des corporations

Trivium ('homme) et
quadrivium (la nature) au

sein de I'Eglise

Contenus minimaux : lire,

écrire, calculer (peuple)

Dominance des contenus
classiques versus

scientifiques (bourgeoisie)

Compétences
instrumentales : lire, écrire et
calculer pour communiquer
et résoudre des problémes
(peuple)

Dominance des contenus
scientifiques versus
classiques (catégories

dominantes)

" PISA évalue le niveau d’acquisition, par des él@e45 ans, des connaissances et des compéteessaiges pour
s’intégrer pleinement dans les sociétés modernes.
8 PIAAC mesure le niveau et la répartition des compegs, avant tout professionnelles, chez les adultes

17




Pour conclure cette partie, force est de constgter,le discours relatif au curriculum officiel
s'est dans un premier temps et progressivement @p#ard’'une base religieuse par un
processus de sécularisation. Le champ éducatif dtex difféerencié du champ religieux. On
assiste a I'heure actuelle a un processus d’écaation du champ éducatif, c’est-a-dire a la
colonisation du champ éducatif par le champ écogoailLe capitalisme globalisé et la
valorisation d’'une conscience personnelle singaligarticipent sans doute a ce processus.

L’approche par compétences dans le systeme édestté reflet de cette mutation.

2.2  Le curriculum comme sélection et transposition de la culture
La culture scolaire officielle représente le dissooonstruit par l'autorité politique dans le

champ de production (Bernstein, 2007). Par culso@aire, on peut entendre ce qui, des
cultures littéraire, scientifique, technique, digjge.... est méthodiquement enseigné dans le
cadre d'une transmission scolaire. La culture #eokst une culture spécifique résultant d'un
double processus : premierement d'un processuldetisn dans les différents domaines
culturels et secondement d’'un processus de traitigmogour I'enseignement.
La culture scolaire, c'est, dira-t-on, I'ensemblsdaontenus cognitifs et symboliques qui,
sélectionnés, soumis a un « conditionnement digiaeth et organisés sous la forme de
programmes d’études, font I'objet de transmissicglibdrée dans le cadre des

établissements d'enseignement (Forquin, 2008 :.141)

2.2.1 Du processus de sélection
En ce qui concerne le processus de sélection, Demigon (1975) écrit quéout ce qui

constitue une culture n'est pas considéré commatayae telle importance, et, de toute
facon, on dispose d'un temps limité : aussi « uBkecsion » est-elle nécessair€ette
sélection nécessite plusieurs arbitrages.

Le premier concerne la différenciation entre lesoga devant étre enseignés dans l'institution
scolaire (socialisation secondaire) et ceux réseevéa famille (socialisation primaire) ou
dans le monde du travail ou dans des groupes dign@ace (socialisation tertiaire). Les
contenus ésotériques, les pratiqgues sportives tiurelles spécialisées, les connaissances
purement pratiques ne font généralement pas I'abjgt enseignement scolaire. Cependant,
la situation est plus complexe. Le choix de congallienseignement peut varier d’une époque
a une autre, d’'un pays a un autre. Il peut égaler@ea réservé a une formation scolaire
commune ou a une formation scolaire spécialiséausre, des contenus peuvent étre pris en
charge simultanément par plusieurs espaces ddisatian. Ainsi, par exemple, I'éducation
ménagere visant I'enseignement des jeunes filledeaé de cette problématique complexe.
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Dans les années trente, la Belgique fut le thé&bine débat sociétal conflictuel & propos de la
guestion de la préparation de la jeune fille et@ea social de la femme (Defosse, 2008). Une
autre illustration est celle de I'éducation philpkmue religieuse. La Belgique, au contraire
par exemple de la France, offre des cours philagopk dans son enseignement, ce qui fait
I'objet a intervalles réguliers d’'un débat publantradictoire.
Le deuxieme arbitrage reléve de la pondératioreatdux types de cultures a intégrer dans le
cursus scolairela culture définie comme héritage intellectuel dis§e ou la culture comme
ensemble des compétences et des comportementdedatapies du mode de vie d'une
société a un moment don(®orquin, 2008 : 79). A ce propos, Jean-Claudeyiar (2008 :
146) identifie trois conceptions différentes dares dhoix des connaissances et des
compétences fondamentales qui devront étre trapsiper I'école :

une conception « logico-encyclopédique », qui @wtrir a tous la totalité du savoir a

partir d’'une identification rationnelle de ses ékémbs constitutifs, une conception

« pratique » ou « instrumentale », qui prone unevedle approche des programmes

d’enseignement en termes d'objectifs opérationretisde compétences minimales

exigibles, enfin une conception « culturelle etripadniale », qui met I'accent sur la

transmission des valeurs et des références eshesmtidans lesquelles peuvent se

reconnaitre une communauté, une nation et unasation.
Il convient évidemment de considérer ces trois eptions comme des idéaux types savoir
des pobles vers lesquels peuvent tendre I'un odréaéférentiel ou programme, voire une de
leurs parties. Cependant, compte tenu de ce quiegeé force est de constater que les
référentiels de compétences produits par la Comuoténdrancaise s’inscrivent plus
particulierement dans une conception « pratiqua x mstrumentale ». En effet, concernant
les Socles de compétences par exemple, la Comnéuriericaise (1997) établit qu'ils
accordent la priorité a l'apprentissage de la ftectentrée sur la maitrise du sens, a la
production d'écrits et a la communication oralesiagu'a la maitrise des outils mathématiques
de base dans le cadre de la résolution de probleoids définissent les compétences
communicatives dans une langue autre que le frargtague les autres activités educatives
visent également ces objectifs généralte. « communication » et «la résolution de
problemes » sont donc au centre du dispositif tees@én des contenus. Rappelons a ce sujet
gue ces obijectifs sont explicitement préconisédgsadirectives de I'OCDE.
Le troisieme arbitrage porte sur le choix des amndea I'intérieur de chaque type de culture.

Si le choix des compétences caractéristiques duengedvie d'une société a un moment

® Au sens wébérien du terme
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donné, telles que notamment les compétences migsmddfinies par 'OCDE, n’engendre
pas de discussions majeures, il n’en va pas de np&e les savoirs issus de I'héritage
culturel du passé. Comme le pense Jean-Claude iRq2f208), la difficulté touche surtout a
ce niveau les disciplines pour lesquelles un foegrd de dépendance au passé est
incontournable a des fins d’enseignement, commaliksplines littéraires. Les disciplines
scientifiques sont en effet moins concernées pabesoin, étant donné la nécessité de

réactualisation continue de leurs contenus et poes.

2.2.2 Du processus de transposition
Il ne suffit pas de sélectionner les contenuspiivient également de les transposer pour les

rendre «enseignables ». Le processus de transpogeut prendre trois visages: la
transposition didactique, la transposition psychmjoe et la transposition institutionnelle.
La transposition didactique intéresse les contesrugant que tels. Pour Yves Chevallard
(1985 in Forquin, 2008), la transposition didaciqmeécessite une restructuration des savoirs
afin de les rendre effectivement transmissibleschdi Verret (1975 : 140-141) attire
toutefois Il'attention sur le fait que cette transiion fait l'impasse sur les débats
épistémologiques concernant un savoir.

Toute pratique d'enseignement d'un objet présuplosmnsformation préalable de cet

objet en objet d'enseignement ... La transmissiomactiijue fait I'économie de la

transmission des recherches non réussies ... Larias®on didactique présuppose la

transmission historique réussie des recherchessiéss... La transmission didactique

structure la recherche sur ces moments forts, isaifid|'économie du détail.
La transposition psychologique consiste a prépke®rcontenus selon les caractéristiques
psychologiques d'un éleve a un age donné. Deuxantsurpsychologiques influencent
I'enseignement : la psychologie béhavioriste gbdgchologie cognitiviste. La psychologie
béhavioriste s'intéresse essentiellement aux cdempents observables, donc aux
productions de I'éléve, aux résultats de son tralvaipsychologie cognitive se penche quant
a elle également aux produits de I'éléve mais éecgupe surtout des processus mentaux qu'il
met en ceuvre. Dans cette optique, les apportsadgeiien psychologie du développement et
en épistémologie génétique (1966) visent a compeecmimment se construit la connaissance.
La théorie du constructivisme, dominant fortememntpEdagogie dans les pays de langue
francophone, est issue de ces travaux. La trartBpogsychologique s’effectue, dans le
premier courant, principalement sur la base dertggrammation des contenus et, dans le

second courant, sur la base des caractéristiquigdeales.

20



La transposition institutionnelle repose sur le tegte institutionnel dans lequel devront
s'effectuer les apprentissages. L'organisatioryeles ou en degrés, le séquencage d'activités
en périodes de 50 minutes, I'existence de grillesifes hebdomadaires participent par
exemple a la transposition institutionnelle.

Dans ce processus de transposition, il importe ida bomprendre ce qu’'on entend par
discipline. Jean-Claude Forquin (2008) distingueretions de discipline « académique » et
de discipline « scolaire ». La premiere concernemlende universitaire et la seconde
'enseignement primaire et secondaire. Deux dinmessi déterminent une discipline
académique : une logique intrinseque de constmct@connaissances et une logique sociale
d’enjeux territoriaux entre communautés académigQesnd on parle de discipline scolaire
vient s’ajouter a ces dimensions épistémologiquesagio-institutionnelle une dimension
didactique. La transposition didactigue donne upeess spécifique du produit scolaire qui
constitue en quelque sorte une entité culturebérdite. A ce sujet, retracant I'histoire de la
« grammaire scolaire », André Chervel (1977 in Borg2008) signale gu’elle constitue une
discipline scolaire ne reposant pas véritablementise science de référence élaborée par des
grammairiens ou des linguistes. Pour Chervel, alest construction disciplinaire érigée par
des pédagogues a des fins d’apprentissage deotioaiphe dans un contexte d'unification

politique et de généralisation de la scolarisation.

Figure 1 : Processus de sélection et de transpositide la culture

I

[ Processus de sélection ]
Sélection de contenus Pondération entre Sélection des contenus
scolaires versus contenus « héritage du au sein de chaque
contenus non scolaires passé » et contenus culture spécifique

« mode de vie »

U

Processus de transposition

—
—

Transposition Transposition Transposition
didactique psychologique institutionnelle

Culture
scolaire
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Bref, la culture scolaire est le produit d'un preses de sélection et de transposition de la
culture. Observons maintenant I'organisation duriawlum formel proposé par la

Communauté francaise.

2.3 L’organisation du curriculum « formel »
Dans cette partie, nous approfondissons les caist@j@es morphologiques du curriculum

« formel ». Pour cette analyse, un des deux cosaepijeurs de la théorie générale de la
pratigue pédagogique de Basil Bernstein (2007) stliaé : le concept de classification. Le
deuxieme concept, celui de cadrage, sera invess tapartie empirigue du mémoire. Le
principe de classification régle des relations denvpir entre les discours ou pratiques
pédagogiques et répond a la question de savoir djseburs ou pratique sera transmis et
quelle est sa relation a d’autres discours dansnsemble donné. Les frontieres tangibles
entre les discours ou les pratiques établissenegné de séparation entre eux. Selon le degré
de seéparation, Bernstein parle de classificationtefoet de classification faible ou
respectivement d'un code pédagogique sérié ou cbaie pedagogique intégré. Le principe
de cadrage régit quant a lui des relations de élenttes discours et pratiques pédagogiques. Il
pose la question de la transmission, particuliergntei « qui contréle quoi » dans cette
transmission. Les relations de controle visentrédations de transmission et d’acquisition

entre acteurs.

2.3.1 De la classification des contenus scolaires
En Communauté francaise, I'adoption des référenpal le Parlement est la phase finale du

processus de production dans lequel sont intervptuseurs acteurs institutionnels. Pour

chaque référentiel ou pour chaque discipline, wugge de travail a été créé. Chaque groupe
se compose de représentants des difféerents résdamseignement (des conseillers

pédagogiques principalement), d'inspecteurs et tdelement d’experts. Des relations de

contréle sont donc exercées entre ces acteurs.

Le tableau ci-apres présente l'organisation desésible des référentiels de compétences
communs a tous les réseaux en fonction des posssbitle parcours scolaire dans

I'enseignement obligatoire (colonnes) et des diswp scolaires sélectionnées (lignes),

séparées selon qu’elles étayent des savoirs thésriou pratiques.
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Tableau 3 : Organisation des référentiels communsigonction des parcours et disciplines scolaires

Continuum pédagogique

Section de transition : humanités
générales et technologiques

Section de qualification : humanités
professionnelles et techniques

De 2,5 ans a 14 ans

De 14 a 18 ans

De 15 a 18 ans

1 référentiel pour les « socles des
compétences » (8 disciplines)

9 référentiels pour les « compétences
terminales »
(9 disciplines)

2 référentiels « compétences
terminales » et 458 référentiels pour
les profils de formation et de
qualification en fonction des 9
secteurs relatifs aux savoirs pratiques

discipline non reprise dans un référentiel

latin et grec

discipline non reprise dans un référentiel

m langues modernes langues modernes langues modernes
3| francais francais
z histoire 1. deyeloppement personnel _
Q | éveil formation historique et . - 2. environnement et technologies
T | géographique comprenant la formation a géographie 3. environnement économique et
';) la vie sociale et économique sciences économiques et sciences social ) o
o sociales 4. citoyenneté dans une société
g &ducation par la technologie démocratique, solidaire, pluraliste et
Z sciences ouverte aux autres cultures
) | éveil-initiation scientifique
formation mathématique mathématiques discipline non reprise dans un référentiel

éducation physique éducation physique

éducation artistique discipline non reprise dans un référentiel | arts appliqués

agronomie

Industrie

Construction

hoétellerie-alimentation

disciplines non reprises dans un
référentiel

disciplines non reprises dans un

référentiel habillement et textile

services aux personnes

SAVOIRS PRATIQUES

Economie

sciences appliquées

Une formation commune, appelée continuum pédagegigst initialement proposée aux

éleves jusqu’a quatorze ans. Cette formation coecet'enseignement maternel,

I'enseignement primaire et le premier degré dedigmement secondaire. Par contre, a partir
de quinze ans, deux filiéres sont proposées. Aatkesune premiére séparation apparait donc.
Si I'on observe entre les niveaux le nombre dereéfiels par rapport au type de savoirs

exposes, théoriques ou pratiques, on enregistaepits différences. Les savoirs théoriques
sont présentés dans un seul référentiel de conmgeiteste base pour la formation initiale

commune, dans huit référentiels de compétencesnales pour les humanités générales et
technologiques et seulement dans deux pour les mitéagrofessionnelles et techniques. La
section de qualification prend pratiguement seulelearge les savoirs pratiques, techniques
ou professionnels, en proposant 458 profils de &bion ou de qualification. La séparation

entre les deux filieres se précise. Dans la premigg sont plutbt des savoirs théoriques qui
sont enseignés et, dans la seconde, ce sont geg&avoirs techniques et professionnels. La
section de qualification présente en outre uneftnés classification pour les savoirs réservés
a la qualification professionnelle. Il convient kgaent de porter un regard particulier sur les

savoirs « théoriques ». Ces savoirs sont de ded&ssaeux centrés sur 'lhomme (langues
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modernes, frangais, histoire, géographie et scgesoeiales) et ceux centrés sur la matiére
(sciences et mathématiques). Un réel homomorphiseu¢ étre percu entre les territoires
disciplinaires de la formation commune et ceux alsdction de transition. Cependant deux
constats meéritent d’étre formulés. D’'une part, déparations au sein de certains territoires
sont différentes d’'un niveau a l'autre, c’est |s g@r exemple en matiére scientifique pour
lequel le premier niveau présente deux disciplsmsaires et le suivant une seule. D’autre
part, une discipline scolaire n’est pas présentpramier niveau : I'enseignement du latin et
du grec n’est réservé qu'aux humanités généralesip: tenu de ces deux remarques, les
deux niveaux, continuum pédagogique de la formatommune et section de transition,
présentent un équilibre explicite entre savoirstrésnsur 'homme et savoirs centrés sur la
matiere ainsi qu’une certaine continuité dans leodpage disciplinaire. Il n’en va pas de
méme du lien entre la formation initiale et les lamités techniques et professionnelles pour
lesquelles seulement deux référentiels sont pragpdsiéle premier identifie clairement un
territoire disciplinaire, a savoir les langues moés, le second intégre des contenus dans
quatre parties peu explicites en termes discipksai développement personnel,
environnement et technologies, environnement écanaret social, et citoyenneté dans une
société démocratique, solidaire, pluraliste et oi@vaux autres cultures. Hormis l'unique
page relative a I'environnement et aux technolqgiesdocument comprend une grande
majorité de savoirs centrés sur 'homme. En ouirezonvient de souligner qu’aucun
référentiel de compétences terminales relativesmaathématiques n’'a été concu. Les deux
référentiels de la section de qualification montréonc une faible classification des savoirs
théorigques ainsi qu’'un moindre intérét pour lesogavthéoriques centrés sur la matiere. Ce
dernier constat s’oppose a l'importance évidente g#/oirs pratiques centrés sur la matiere
gu’'on peut observer dans les profils de formatibdesqualification. Une derniére remarque
mérite d’étre émise : le référentiel d’éducatiorypfue est le seul référentiel « commun »
aux deux filieres de I'enseignement secondaire.

En synthese, pour ce qui concerne la classificalgandegrés de séparation fluctuent entre les
filieres et entre et au sein des disciplines. $finant dans un code pédagogique
moyennement sérié, le découpage des savoirs trarammiie la formation commune et la
section de transition est assez homomorphe. Pdrecgour la section de qualification, les
savoirs théoriques relévent plutét d’'un code pédapgee intégré et les savoirs pratiques d’'un
code pédagogique tres sérié indiquant I'existendan dprocessus de spécialisation

professionnelle.
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2.3.2 De la stratification des contenus scolaires
La question de la classification nécessite égalémalon se penche sur les relations de

pouvoir entre les discours. A ce sujet, Michael Ngu1971 in Forquin, 2008 ; 1973 in
Deavieau et Terrail, 2007) utilise le concept datsication qui examine la hiérarchisation
entre les savoirs. Il distingue quatre caract@usts cognitives et culturelles principales dans
les savoirs considérés comme a haut statut :
1. labstraction, qui renvoie au degré de généralitéshvoir concerné ;
2. l'accent mis sur la culture écrite, qui renvoie'itnportance relative de la forme écrite,
par opposition a la forme orale ;
3. lindividualisme, qui renvoie a l'accent mis sur damension individuelle des modes
d'activité et d’évaluation, par opposition a la dinsion collective ;
4. la pertinence pratique, qui renvoie au degré efdane de liaison entre les savoirs
enseigneés et les activités non scolaires.
Compte tenu de ces caractéristiques, on peut aémesique les savoirs théoriques repris dans
la formation commune et dans la section de tramsiie situent a une strate supérieure que
celle des savoirs pratiqgues proposés pour la sed8agualification. Michael Young (1998 in
Forquin, 2008) affirme qu’une différence de valeemvoie immédiatement & une différence
sociale, a 'avantage de ceux qui bénéficient desiss valorisés.
Lucie Tanguy (1983 in Deauvieau et Terrail, 200py@cédé pour I'enseignement secondaire
francais a une analyse de contraintes institutibesmdiées au curriculum prescrit. Elle a
examiné d'une part le temps consacré aux diffésedisciplines dans les horaires et leur
poids dans les examens sanctionnant les étudesdsaas. On peut considérer que le tableau
ci-dessous présentant la situation francaise siys¢éhdien, par analogie, la situation de
hiérarchisation entre les sections de transitiometqualification décrite en Communauté

francaise.

Tableau 4 : Propriétés caractérisant les types d'eeignement (Tanguy, 1983)

Enseignement technigue Enseignement général

Matieres facultatives orientées vers le - +
développement de l'individualité

Valorisation des savoirs orientés vers une - +
interrogation sur 'homme et la société

Apprentissage de la mobilisation des +
savoirs dans les activités de production, de
circulation ou de gestion des marchandises

Enseignement orienté a des degrés
divers par la primauté accordée au
caractére d'usage des connaissances

Enseignement orienté a et vers la
production ou la circulation des
marchandises

Enseignement orienté vers la
connaissance et la maitrise des bases
de diverses branches du savoir
scientifiquement constitué, le plus
souvent dans la méconnaissance de
leur caractéere d'usage

Enseignement enraciné dans la culture
légitime
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L’analyse de Lucie Tanguy a en outre permis demnett évidence des facteurs internes au
curriculum participant également a la hiérarchaatntre les disciplines : les horaires et les
évaluations externes certificatives. lllustrons deax facteurs au niveau de la Communauté
francaise.

Commencons d’abord par le facteur «horaires ». sNauons vu qu'en Communauté
francaise, le premier degré de l'enseignement slag@n faisait partie d'un continuum
pédagogique pour lequel un seul référentiel comnésait propose: les Socles de
compétences. On pourrait donc croire a priori qu#xiste aucune distinction au sein du
premier degré de I'enseignement secondaire. Ceperdiux filieres sont possibles au sein
de ce premier degré de I'enseignement secondkirpremiére est réservée aux éleves ayant
obtenu leur certificat d'études de base (le prerdegré commun), le second aux éleves
n'ayant pas obtenu ce certificat (le premier degférencié€). L'analyse des horaires témoigne
d'une hiérarchisation entre ces deux filieres. piremiere différence concerne le nombre de
périodes pouvant étre réparties liborement et unaxidme réside dans les possibilités
d’affectation de ces périodes. Pour le premier @egmmun, les quatre périodes « libres »
sont principalement réservées aux savoirs théamigBar contre, dans le premier degré
différencié, I'affectation des huit périodes «didr», soit le double, peut facilement viser des
savoirs pratiques.

Développons maintenant le facteur « évaluation regtecertificative » a partir de deux
exemples. La Communauté francaise organise en'dimseignement primaire une épreuve
externe commune participant & l'octroi du certtfid®tudes de base (C.E.B.). Seulement
quatre des huit disciplines reprises dans les Soslent évaluées: le francais, les
mathématiques, I'éveil scientifique et I'éveil bigjue et géographique. A ce niveau, on
constate donc une hiérarchisation entre les diseiplqui comptent et les autres, ce qui n'est
pas sans influence sur les pratiques de classeutE®, les criteres de réussite sont différents
d'une discipline a l'autre. La moitié des points assolument nécessaire en francgais et en
mathématiques pour réussir. Par contre, la moég mbints est globalement nécessaire pour
'ensemble des activités d'éveil (éveil scientiget éveil historique et géographique) et non
pour chacune d'entre elles. Bref, pour obtenir serificat d'études de base, les savoirs
théoriques sont privilégiés, particulierement deligciplines scolaires : le francais et les
mathématiques. Le deuxiéeme exemple s’intéresseetificat d’enseignement du premier
degré de l'enseignement secondaire (CE1D). En pM2, le Gouvernement de la
Communauté francaise a décidé de procéder a lateefies évaluations externes. Il envisage

de rendre obligatoire dés juin 2013 la passatios égreuves octroyant le CE1D. Les
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disciplines couvertes sont le francais et les nmttigues. Une épreuve obligatoire en
langues étrangeéres serait introduite en juin 2@Ql4he épreuve de sciences en juin 2015. Le
choix des disciplines évaluées visent ici aussorftiairement des savoirs théoriques. Le
francais et les mathématiques sont la base deéetteation. L'introduction d’une évaluation

en langues s’inscrit dans les directives de 'OCDE.

2.3.3 De la classification de disciplines : le fran  cais et les mathématiques
Nous terminerons par l'analyse des caractéristiqnesphologiques de deux disciplines

scolaires reprises dans les Socles de compéteiedsancais et les mathématiques. Nous

aborderons des caractéristiques telles que I'aldrerésentation, le découpage interne et la
progression envisagée. Le tableau ci-aprés mordrgahisation générale de ces deux

disciplines scolaires au sein du référentiel Sodteesompétences.

Tableau 5 : Organisation des compétences en frangaét en mathématiques dans les Socles de
compétences

FRANCAIS MATHEMATIQUES

Quatre grandes compétences transversales interagissant
dans la résolution de problémes :

analyser et comprendre un message

6 compétences

résoudre, raisonner et argumenter

des maniéres d’apprendre 10 compétences

5 compétences appliquer et généraliser

9 compétences

Un ensemble de compétences interactives :

des démarches mentales
5 compétences génériques et 19 compétences

COMPETENCES
TRANSVERSALES

des attitudes relationnelles
2 compétences génériques et 8 compétences

structurer et synthétiser
2 compétences

Nombres
3 compétences génériques et 25 compétences

Lire

7 compétences génériques et 37 compétences Solides et figures

Ecrire 3 compétences génériques et 18 compétences

5 compétences génériques et 26 compétences

Grandeurs

. 3 compétences génériques et 16 compétences
Parler-écouter P 9 a P

4 compétences génériques et 26 compétences

COMPETENCES
DISCIPLINAIRES

Traitement des données
1 compétence générique et 6 compétences

Décrivons d’abord le contenu préconisé. Pour cex dhksciplines, les Socles fixent deux

types de compétences : des compétences transgertatles compétences disciplinaifes

Chacune de ces disciplines est découpée en domdares la partie des compétences
disciplinaires, chague domaine en compétences igéeéret chaque compétence générigue
en compétences. Il importe de préciser que leomdtde « domaine » et de « compétence

générique » ne sont pas définies dans les Socles.

10 Le décret Missions définit légalement ces notions

- compétence : aptitude & mettre en ceuvre un ensesni@misé de savoirs, de savoir-faire et d'attsupdermettant
d'accomplir un certain nombre de taches;

- compétences disciplinaires : référentiel préserdarmmaniere structurée les compétences a acqaéisrche discipline
scolaire;

- compétences transversales : attitudes, démarchesle® et démarches méthodologiques communes #&éredies
disciplines a acquérir et a mettre en ceuvre ausodeid'élaboration des différents savoirs et saaiie; leur maitrise
vise a une autonomie croissante d'apprentissagéléless.
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Analysons l'ordre de présentation des disciplinesles contenus scolaires. Les Socles de
compétences présentent les disciplines scolaites aa ordre déterminé. Nous avons montré
précédemment que les évaluations externes prigiEdi les savoirs théoriques relatifs au
francais et aux mathématiques. En conséquencee @era guéere surpris de constater que le
francais et les mathématiques sont placés en prdieledans les Socles. Le classement des
domaines est quant a lui en relation avec la quéarde compétences respectivement
exposees : lire, écrire et parler-écouter pourdedais ; nombres, solides et figures, grandeurs
et traitement des données en mathématiques. Gidstwucommun d’affirmer que le domaine
de la lecture et celui des nombres (calculer) ssotialement prépondérants. Depuis
I'’émergence de la société industrielle, lire, écet calculer sont les compétences de base a
enseigner durant la formation initiale.

Observons maintenant plus attentivement le décaujpaigrne aux disciplines en fonction des
types de compétences. Les compétences transversalefancais sont centrées sur
I'information et la communication et en mathémadis|sur la résolution de problémes. Elles
visent particulierement au développement de I'élé&veson autonomie croissante dans les
apprentissages. En ce sens, elles relevent d'wmsifitation faible et donc d'un code
pédagogique intégré. Les compétences disciplina@esfrancais se déclinent en trois
niveaux : les domaines, les compétences génériguéss compétences. En francais, les
domaines s’expriment par un verbe et en mathénegigar un substantif. Lire, écrire, parler-
ecouter indiquent des compétences ; nombres, soditlégures, grandeurs et traitement des
données plutét des disciplines. Cette terminologse globalement en rupture avec la
terminologie traditionnelle utilisée depuis des aetgtes dans les classes, a savoir lecture,
rédaction, grammaire, analyse, conjugaison, ordqugg et vocabulaire pour le francais et
numeration, opérations, systéme metrique, géongitpeoblemes pour les mathématiques.

Tableau 6 : Compétences génériques en francais emttion des disciplines
Dimensions d'un

message

Lire

Ecrire

Parler-écouter

la communication

Orienter sa lecture en
fonction de la situation de
communication.

Orienter son écrit en
fonction de la situation
de communication.

Orienter sa parole et
son écoute en fonction
de la situation de
communication.

les informations

Elaborer des significations.

Elaborer des contenus.

Elaborer des
significations.

I'organisation

Dégager l'organisation d'un
texte.

la cohérence

Percevoir la cohérence
entre phrases et groupes
de phrases.

Assurer I'organisation
et la cohérence du
texte.

Assurer et dégager
I'organisation et la
cohérence du
message.

les unités
grammaticales

Tenir compte des unités
grammaticales.

les unités lexicales

Traiter les unités lexicales.

Utiliser les unités
grammaticales et
lexicales.

les éléments non
verbaux

Percevoir les interactions
entre les éléments verbaux
et non verbaux.

Assurer la
présentation.

Utiliser et identifier les
moyens non verbaux
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Les compétences génériques en francais se fodabseres différentes dimensions d’un
message. Les compétences génériques des troisrdmnsaint donc en étroite relation comme
le montre le tableau suivant. Les frontieres elgtsecompétences géeneériques ne sont en outre
pas toujours faciles. En effet, les limites sonuv&mt minces entre comprendre les

informations d’un texte, dégager leur organisagbpercevoir leur progression.

Tableau 7 : Compétences génériques en mathématiguers fonction des disciplines
Traitement des

Nombres Solides et figures Grandeurs données
. Compter, dénombrer, . Repérer
classer . Reconnaitre, comparer, . Comparer, mesurer
. Organiser les nombres par construire, exprimer . Opérer, fractionner . Traiter des données
familles . Dégager des régularités, des
. Calculer propriétés, argumenter

Par contre, en mathématiques, les compétencesigégegisont indépendantes d’un domaine
a lautre, étant donné que les domaines sont plusnoins construits sur la base des
disciplines antérieurement définies. Des analogiesivent d’ailleurs s’effectuer assez
aisément entre nombres, solides et figures et grasdet, respectivement, numération et
opérations, géomeétrie et systeme meétrique. Leddgrentre domaines et entre compétences
génériques sont ici davantage établies.

En ce qui concerne les compétences proprement, dgesmémes constats peuvent étre
formulés. En mathématiques, les frontiéres entrapg&tences sont plus perceptibles et leur
signification est potentiellement associables a destenus classiques enseignés. Par
exemple, les concepts d'organisateur textuel, dgef@ de cohérence, d’'anaphore, de
structure narrative ... sont, significativement patrlanoins porteurs que les concepts de
numeration décimale, de figures simples ou de nagsur..

La progression des apprentissages n’est indiquéggur les compétences proprement dites.
Nous ne relevons donc aucune information de ceeqrdur les compétences transversales ou
génériques. Pour chaque compétence, cette prommessit prévue aux trois étapes du
continuum pédagogiqtre; elle précise si la compétence doit étre exeotéron. Dans le cas
positif, trois modalités peuvent étre indiquées cdmpétence nécessite une sensibilisation au
cours de I'étape précisée, la compétence doitogtridiee a la fin de I'étape, la compétence
est entretenue durant I'étape. Concernant la sésatlon et I'entretien, aucune précision
n'est apportée permettant de les situer dans lgéincnmm pédagogique. Par contre, des

informations sont pratiguement toujours présentesja la certification d’'une compétence.

11 Ces étapes sont :

Premiere étape : de I'entrée dans 'enseignemeniafmental a la fin de la deuxiéme primaire.
Deuxiéme étape : de la troisieme année a la six@mée primaires.

Troisiéme étape : les deux premieres années deeigmement secondaire.
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Le premier exemple illustre ces possibilités.

Repérer les marques de |'organisation repérer fifres et
générale : intertitres, les
* paragraphes (signes divers séparant les paragraphes, signes et
groupes de paragraphes, alinéas et/ou alinéas
ouble inferligne, titres et infertitres),

Ces informations renseignent plus ou moins explicént le niveau de maitrise attendu en fin
d’étape. La progression des performances est démaat clairement développée, soit en
termes d’objets sur lesquels porte la certificatieoit en termes d’actions progressivement
plus complexes. Dans le deuxieme exemple, lesyhftles nombres, sur lesquels porte la

certification de la compétence sont bien délimitésest possible d’en faire une liste

exhaustive.
Classer (situer, ordonner, comparer). Des nombres naturels Des nombres naturels Des entiers, des déci-
<100 et des décimaux limités = maux et des fractions
au milligme munis d'un signe

Par contre, 'exemple 3 montre une compétence famuelle les objets désignés pour la
certification sont nettement moins précisés. Que/iemt-il ici de définir par récit simple, par

récit court ... ?

* percevoir le sens global afin de pouvoir : | dans des récifs simples | dans des récits courts: | dans des réciis
- restituer |'histoire en respectant I'ordre | @ 'aide de supports nouvelle, conte... d'envergure : roman,
chronologique, les liens logiques, film...

L’exemple 4 illustre une complexification claireadtions progressives par l'utilisation de

supports ou d’outils.

Tracer des figures simples. Sur du papier tramé En lien avec les En lien avec les
propriétés des figures = propriétés des figures
et au moyen de la et des instruments
regle graduée, de ( compris
I'équerre et du compas | le rapporteur

Le dernier exemple montre la seule compétence [amurelle la progression est exprimée

guantitativement.
Orthographier les productions personnelles 50 % de formes 80 % de formes 90 % de formes
(en cﬁuni recours a des référentiels* correcles dans ses correctes dans ses correctes dans ses
d’orthographe d’usage et grammaticale). | propres productions propres producions propres productions

Pour Basil Bernstein (1975 a in Deauvieau et Ter2807), I'examen du systeme d'évaluation
des éleves s’avere intéressaht:ou la pédagogie est visib{a relier au code pédagogique
sérié) une grille objective existe pour évaluer les é&\qui repose sur des critéres clairs et
un procédé de mesure précis. L'enfant recoit unte reu son équivalent pour toute
performance valorisée par le programme scolaire..n®k cas des pédagogies invisiblas
relier au code pédagogique intégréd)n'existe pas de grille de ce genre. Les présed

d'évaluation sont multiples, diffus, et ne se prépas facilement & une mesure apparemment
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précise, ce qui rend assez complexe la comparasdre les différents éléves et entre les
différentes écolesConsidérant ces deux modeles comme des idéaux, typggeut convenir
que la certification des compétences en francaienemathématiques est nettement plus
proche d’'une pédagogie invisible que d'une pédagmgible. La pédagogie invisible ne
définit pas la progression d'un groupe, elle estcantraire basée sur la progression d'une
personngBernstein, 1975 a in Deauvieau et Terrail, 2007).

Cette analyse des caractéristigues morphologigekss tque l'ordre de présentation, le
découpage interne et la progression des appregegisséémoigne globalement d’une
classification relativement faible des contenuseain de ces deux disciplines scolaires ; bien
gue celle-ci soit moins prononcée en mathématidBres, deux ruptures peuvent étre établies
avec les représentations des enseignants : d’'umg lpaaible classification des contenus
exprimés en termes de développement de I'éléw#artire part, une terminologie souvent en
décalage avec celle habituellement utilisée pofinidé€es contenus. Il est donc fort probable
que leurs repéres en soient altérés.

Cette longue visite du champ de la production dévtmut I'intérét de la sociologie du
curriculum qui, au-dela de s'intéresser aux ratatientre la société et I'école, se préoccupe

également de relations internes a ce qu'on poapakler la « boite noire ».

2.4 Du curriculum formel au curriculum réel
Cette partie prolonge I'analyse en examinant leisl@mces que le curriculum « prescrit » peut

avoir sur les champs de la recontextualisatioregadeproduction.

Nous partageons la distinction, développée initieiet par Philippe Perrenoud (1984) puis
prolongée par Viviane Isambert-Jamati (1990 in Borg2008), qu’il convient d'effectuer
entre ce qui est censé étre enseigné et apprislesourriculum « prescrit », et ce qui est
effectivement proposé par les enseignants aux £l#aes le cadre des activités pédagogiques,
soit le curriculum « réel ». S’inscrivant dans ignée de certains auteurs américains, Jean-
Claude Forquin (2008) présengcurriculum comme une chaine, une successionva@umx

et d'étapes, allant, par un mouvement de concttiisg@progressive, du plus universel au plus
singulier, du plus formel au plus réel, du plusmatif au plus positif.

Dans cette chaine curriculaire, les discours dunghde la recontextualisation représentent de
multiples traductions du curriculum prescrit. lleepnent la forme de programmes d’études
(particularité de la Communauté francaise), d’'supédagogiques, de manuels scolaires, de

revues, de documents, de livres, de formationsjtde internet ...
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2.4.1 Des programmes d’études
La problématique des programmes d'études est gpéxifle la Communauté francaise. Si

I'approbation des programmes releve de l'autoritétique, leur production est de la
compétence des réseaux d'enseignement ou des poovganisateurs. Ces programmes ne
fixent pas les compétences a enseigner mais pnopdes situations d'apprentissage, des
contenus d'apprentissage, obligatoires ou faciglitai des orientations méthodologiques
visant & atteindre les compétences fixées danséfésentiels du curriculum prescrit. lls
présentent donc une premiere forme de traductienréi@rentiels formels. Rien que pour
I'enseignement fondamental, dépendant du réféfen8ecles des compétences », on compte
quinze programmes approuvés par l'autorité publigugsentant des degrés divers de
séparation ou d'intégration. Le programme du réskeala Communauté francaise ainsi que
celui du réseau libre subventionné confessionrtegnent dans un seul document toutes les
disciplines pour les niveaux maternel et primaiRar contre, celui du réseau officiel
subventionné sépare le niveau maternel du niveamape et se compose donc de deux
documents. La Ville de Verviers propose quant a gliatre programmes portant sur les
disciplines différentes : francais, mathématiquégeil scientifique et éveil historique et
géographique. Les trois premiers concernent l'gnseient primaire et le dernier

I'enseignement fondamental.

2.4.2 Des manuels scolaires
Si, comme on I'a vu précédemment, les outils pégigges peuvent prendre des formes trés

différentes, une attention particulieére doit étoet@e sur les manuels scolaires. Depuis 2006,
un soutien financier de la Communauté francaiseoesbyé aux établissements scolaires
pour I'achat de manuels scolaires agréés poureignement primaire et le premier degré de
I'enseignement secondaire. La majorité des maid@uition proposent des manuels agréés
pour la plupart des disciplines et souvent pourqokaannée d’études. Trois criteres sont
légalement requis pour 'agrément : le respectpiiexipes d'égalité et de non-discrimination,
la conformité avec les référentiels de compéteneeda prise en compte d'aspects
pédagogiques, notamment la présence de stratégieserdédiation. Un examen plus
approfondi mériterait d’étre effectué quant a lagédure d’octroi d’agrément, surtout par
rapport aux types de relations entre les représentilu monde économique et ceux du monde
de l'enseignement. Quoi qu'il en soit, en 2011s ple2 3500 manuels scolaires étaient agrees,
chacun amenant un ordonnancement d’exercices [roffjeutons pour terminer, que sur la

base d'une investigation de linspection scolairende durant deux ans au sein d'une
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trentaine d’écoles, il ressort que les enseignagtsiarent utiliser principalement pour
préparer leurs activités des manuels scolairesreleges scolaires, des sites internet et dans

une moindre mesure les outils officiels (Socleegpmmes...).

2.4.3 Des pratiques pédagogiques
Au bout de cette chaine curriculaire, on trouveHamp de la reproduction, c'est-a-dire celui

de la classe ou chaque enseignant transforme deesuts officiels et pédagogiques en une
pratique pédagogique, en une activité de classee Aujet, Nell Keddie (1971 : 144 in
Forquin, 2008) résume bien la situation en déctagae les matieres scolaires ne font pas
autre chose que ce que les praticiens en fentfonction de leur propre histoire, de leur
propre socialisation, de leurs propres représemstides fondements sur lesquels reposent
ces derniéres, des interactions avec leur hiémrelviec leurs pairs, avec les parents, chaque
enseignant sélectionne dans des référentiels @fficidans des programmes, dans des
manuels... et construit sa propre pédagogie faitecatdgenus choisis et traduits en des
programmations, des préparations, des exercicasgdeirs, des contrbles, des notes, une
organisation des traces d’activités et des form@éshdnges avec les éleves. Bernstein (2007)
distingue deux discours de traduction: le « dissoinstructeur» et le «discours
régulateur». Le discours instructeur porte sur la transrarssies regles de I'ordre discursif,
c’est-a-dire sur la sélection, le séquencage,tlemg d’acquisition et les critéres d’évaluation
du savoir a acquérir. Le discours régulateur vaserdnsmission des regles de I'ordre social,
principalement les relations hiérarchiques entead et enseignants. Comme le dit Jean-
Claude Forquin (2008 : 76lgs documents curriculaires donnent lieu en effeha mise en
pratigue, a une mise en ceuvre qui est semblabiatarprétation d'une partitionEn bref,
chaque enseignant développe une logique singul@teansmission des savoirs. A ce titre, la
maniere dont la division du travail est organisémsdl’enseignement est un facteur qui
multiplie ou accentue les découpages et les deatidns. Dans I'enseignement fondamental,
durant une année scolaire, les éleves ont génénatetnfaire face au discours d’'un seul
enseignant, a une seule logique singuliere. Pdregaans I'enseignement secondaire, au sein
duquel les enseignants sont formés et recrutésn salo principe de spécialisation
disciplinaire, les éléves font face a plusieursiqugs pédagogiques, plus ou moins
rapprochées les unes des autres. Ce postulat @ouséquence sur les éléves. En effet, selon
le degré de cohésion ou de séparation des dissmgsliers des enseignants auquel ils sont
confrontés, leur perception de la cohérence detagissage en sera affectée. Ce postulat a

€également une conséquence sur les équipes édgc&rlen le degré d’éloignement de leurs
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discours pédagogiques singuliers dépend en paeficacité d'une action de « concert ».
Concernant particulierement les pédagogies peu admentées, appelées pédagogies
invisibles par l'auteur, Bernstein (2007) souliggee pour étre efficace, une coopération

étroite est nécessaire entre enseignants, voiréouieecohésion idéologique.

Figure 2 : Du curriculum formel au curriculum réel en Communauté francaise de Belgique au départ des
du référentiel Socles de compétences

CURRICULUM [ 1 référentiel : Les Socles ]
FORMEL
Du normatif [ 15 programmes ]
L
Processus de - N
concrétisation Environ 3500 manuels
. scolaires agréés
Au positi ~
P 1T
-
CURRICULUM Environ 35.000
REEL enseignants
N\ J

2.5 Le curriculum caché

2.5.1 De la définition du curriculum caché

Jean-Claude Forquin (2008 : 87) défileitcurriculum caché comme tout ce qui est appris a
I'école sans figurer jamais explicitement dans gesgrammes ni correspondre a une
intention pédagogique avouée ou délibérdk s'agit des contenus idéologiques ou
axiologiques implicites véhiculés par les référgstiofficiels, par les programmes d'études
des réseaux, par les manuels scolaires ou paotsrents curriculaires des enseignants. |l
s'agit également des valeurs portées dans laomlgtie les enseignants ont avec leurs éleves,
particulierement par leurs comportements, par Iptaiques du maintien de l'ordre social ou
par leurs pratiques pédagogiques d'apprentissagiéwaluation. Pour Jean-Claude Forquin
(2008), le qualificatif « caché » est issu de PBhilackson (1968 in Forquin, 2008) mais est
discuté par de nombreux auteurs proposant des gepius ou moins équivalents mais
néanmoins nuances tels que : « latent », « imgligit« non écrit ou non dit », « méconnu »
ou « paracurriculum » (Dreeben, 1976 ; Hargraeu®g,8 ; Perrenoud, 1993 in Forquin
2008). Quoi qu'il en soit, s'intéresser au « culum caché », c'est se pencher sur les «
fonctions latentes » de la transmission des cosaat®s dans I'enseignement. Robert K.
Merton (1997) définit la « fonction » comme une séquence effective de l'activité d'un
élément du systéme social pour 'ensemble de dérsgs Une fonction est « latente » quand
elle est non voulue et non percue ; elle est «festel » dans le cas contraire. Une fonction

contribue a la stabilité ou a la reproduction dedeiéte.
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2.5.2 De la fonction latente d’intégration
Certains auteurs font une lecture positive destfons latentes découlant des institutions

scolaires. lls voient dans I'éducation une insttutnécessaire a la stabilité de la sociéte.
Robert Dreeben (1967, 1968 in Forquin, 2008) etdtalParsons (1959 in Forquin, 2008)
identifient dans la scolarisation la base de l'epfissage des normes et des valeurs
fondamentales aux sociétés modernes. Durkheim JI@88nnait une fonction d’intégration

« morale » a I'’école.

2.5.3 De la fonction latente de reproduction
Par contre, d’autres auteurs, portent une lectutgue et radicale des fonctions latentes

relatives a la scolarisation. Yvan lllich (1971,7B89 inscrit sa critique des institutions
scolaires dans une critique plus large visant l@apole du mode industriel de production.
Dans sa volonté a définir conceptuellement des sageproduction postindustriels, lllich
considere que les systemes éducatifs sont des detitonditionnement puissants et efficaces
au service de la croissance industrielle produisangérie une main-d'ceuvre spécialisée, des
consommateurs dociles et des usagers résignés.ubdangsion purement marxiste, Bowles
et Gintis (1976 in Forquin, 2008) attribuent a ¢&c une fonction de reproduction des
rapports sociaux d’exploitation, la superstructigevant de l'infrastructure.

Pierre Bourdieu (1967) articule ces deux fonctiaaremment opposées, de l'institution
scolaire : l'intégration et la reproduction soctald.a fonction d'intégration culturelle de
I'institution scolaire permet de pourvoir les indius d’'un ensemble commun de catégories
de pensée rendant possible la communication :

Dans une société ou la transmission culturelle ebopolisée par I'école, les affinités souterraigas
unissent les ceuvres humaines (et, du méme coumridsites et les pensées) trouvent leur principe
dans l'institution scolaire, investie de la fonctiale transmettre consciemment (et aussi, pour une
part, inconsciemment) de l'inconscient ou, plusctement, de produire des individus dotés de ce
systéme de schemes inconscients (ou profondémientisprqui constitue leur culturéBourdieu,
1967 in Deauviau et Terrail, 2007 : 25)

Cependant, Pierre Bourdieu démontre que I'écol¢icae €galement & une fonction de
reproduction sociale (Bourdieu et Passeron, 190@mme nous l'avons précédemment
indiqué, la culture scolaire est le produit d’'urogessus de sélection au sein de la culture.
Pierre Bourdieu (1970) définit le résultat de cedédection comme celui d’uarbitraire
culturel. En fait, avec l'intention de sélectionner un sawmiversel, le systeme scolaire
sélectionne la culture de la classe domindrelangue scolaire n’est langue maternelle que

pour les enfants originaires de la classe cultifBeurdieu, De Saint-Martin et Passeron,
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1965) Pour Bourdieu (1964, 1970)hBhbitus primairedes classes dominantes, c’est-a-dire
I'héritage ducapital culturelacquis par I'éducation familiale opére en osmaose &habitus
secondairec’est-a-dire I'inculcation dedrbitraire cultureltransmis par I'école.

Bref, dans tous les cas, le principal ressort depdsition de la reconnaissance de la

culture dominante comme culture légitime et de d&onnaissance corrélative de

lllégitimité de l'arbitraire culturel des groupe®u classes dominés réside dans

I'exclusion, qui n‘a peut-étre jamais autant deceosymbolique que lorsqu’elle prend les

apparences de l'auto-exclusion (Bourdieu, 1970): 57
Ce qui signifie entre autres qui des effets les moins apercus de la scolaritégyatolire
consiste dans le fait qu'elle parvient a obtenis déasses dominées une reconnaissance du
savoir et du savoir-faire légitimes ... (Bourdieu,7@9 57) En résumeé, pour Bourdieu,
I'école renferme principalement deux fonctions héés : elle est a la fois un instrument
d’intégration et de reproduction sociales.
S’inscrivant dans cette perspective, Basil Berns{@B75 a in Deauvieau et Terrail, 2007)
explique que lepédagogiesnvisibles? expriment un conflit au sein de la classe moyenne.
En conséquence des transformations dues au passageune société postindustrielle,
particulierement en matiere de division du traypdlyvalence, flexibilité, ...), une seconde
forme de solidarité organique s’est opposée a lampre : la solidarité organique
personnaliséeversusindividualisée.De ce fait, la nouvelle classe moyenne inculque un
forme différente de socialisation primaire, et panséquent d’'un habitus primaire. C'est la
raison pour laquelle, cette nouvelle classe moyeese favorable, voire intéresseée, a
I'institutionnalisation de cette pédagogie a I'écahaternelle et primaire. Basil Bernstein
(1975 a in Deauvieau et Terrail, 2007 : 94) apptateefois des nuances a cet intérét :

Mais & mesure que la relation entre enseignemeptrafession devient plus directe et

plus rapprochée dans le temps, la rigueur des ferdeeclassification et des systémes de

cadres sociaux augmente. Ainsi la nouvelle classgenme adopte avec un certain

enthousiasme ambivalent la pédagogie invisible pauysrime socialisation de I'enfant,

mais se convertit & la pédagogie visible dans l&secondaire.

2.5.4 De lareproduction dans les champs de constru  ction des discours et
pratiqgues pédagogiques
Terminons notre examen de la fonction latente geodriction sociale en considérant les trois

champs de construction des discours et pratiquisgogiques.

2 Nous avons exposé précédemment qu’une pédagaisibla est une pédagogie peu compartimentée nelelan code
pédagogique intégré (classification faible). L'exantu référentiel Socles de compétences nous ardgat amené a
affirmer que ce document portait les caractérigtiqde ce type de pédagogie.
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Commencons par revenir plus précisément a la prailgue du curriculum formel construit
dans le champ de la production, nous avons démpné@&demment que l'organisation et
I'articulation des référentiels des compétencedeeleurs contenus correspondaient, par leur
stratification ou leur hiérarchisatibh & la stratification ou a la hiérarchisation skxiae
constat confirme la fonction latente de reprodurctociale de l'institution scolaire.

Rappelons avant de continuer que le manuel scadairen curriculum intermédiaire opérant
dans le champ de la recontextualisation. RichardeYky (1992 in Forquin 2008 : 75)
présente le manuel scolaire comme aumriculum de substitutiortontenant a la fois des
éléments decurriculum manifestecomme les contenus disciplinaires et des élémeats
curriculum latent soit un ensemble dmessages secondair@s propos des images de la
société, des rapports de genre, des rapports gQaikes conceptions pédagogiques, des
valeurs, ..., véhiculés a travers les choix didaeggou rédactionnels. lllustrons par une étude
de Jean Anyon (1979 in Forquin, 2008 : 90) porsamtl'idéologie sous-jacente aux contenus
des manuels d'histoire utilisés dans I'enseignersecdvndaire américain. Elle fait apparaitre
que,sous une apparence d'objectivité académique, lagmation des faits est biaisée par les
préférences ou des présupposés idéologiques dthigteire enseignée aux €éléves constitue
en fait une vision des choses généralement favesahlix intéréts des groupes dominants.
Les pratigues pédagogiques concretes au sein desesl officient dans le champ de la
reproduction. Dans une autre étude de Jean Anyoacecoant les styles pédagogiques mis en
ceuvre dans différentes écoles (1980, 1981 in For@@08 : 91), 'auteure souligne que les
valeurs portées par les pratiques se difféeren@anfionction des publics accueillis. Cela se
réalise dans un schéma de reproduction socialenpibrte par exemple, pour les éléves des
classes populaires, de faire appliquer stricterfi@ntegles alors que, pour les éléeves issus des
classes supérieures, il convient de favoriser daomie et la créativité. Dans une méme
approche, Nell Keddie (1971 in Deauvieau et Ter2007 : 159-160) ajoute gqu¥ans la
pratigue de la transmission des connaissancesptefesseurs organisent leurs activités
autour de valeurs qui peuvent contredire les caions pédagogiques qu'ils professent. Ces
valeurs surgissent de l'association, dans les jieggmportés sur les éleves, entre classe
sociale et aptitudes.

Bref, a tous les niveaux, la fonction de reproducsociale semble opérer.

13 Le concept de stratification est emprunté a MitNag#ing (1971, 1973) et celui de hiérarchisatidruaie Tanguy (1983).
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2.5.5 De lafonction latente de résistance
Une fonction manifeste de linstitution scolairet da transmission des savoirs. Cette

transmission s’effectue dans un sens: du gouvesnemle la Communauté francaise aux
éleves en passant par toute une série d’actewsmétliaires tels que I'administration, les
réseaux, l'inspection, les directions, les enseaighaNous émettons des lors I’hypothese que
le phénoméne qui avait a l'origine attiré notresiaiibn, la remise en question de I'approche
par compétences par les enseignants de I'enseigimeseeondaire, procede d’une fonction
latente de « résistance » des acteurs placés darissiitution quasi totalitaire. Cette fonction
de résistance se réalise dans le sens contraile @nction de transmission, allant par
exemple de l'éleve a l'enseignant, de I'enseignanta direction ou a linspection, de
I'inspection a 'administration, ... L'approche depeoblématique proposée ici s'inscrit dans
une vision interactionniste. Pour Becker (1985)ntéractionnisme est une approche
sociologique pour laquellene situation donnée est le résultat d’interactiensre différents
agents Goffman (1968) précise en outre que chaque agenpréte a sa maniéere la situation
et la gere en fonction de cette interprétation.nBgue nous I'appréhendions ici en
contrepoint, ce courant sociologique s’oppose gdedgrent aux courants de la reproduction-
domination pour lesquels les jeux seraient faltavance.
Pour préciser la fonction de résistance, nous slfonaliser notre réflexion par rapport a un
acteur particulier : I'enseignant. Ce choix seifjesti'une part parce gque nous pensons que
cette fonction de résistance est plus prégnantedjlecteur est positionné dans le bas de la
ligne hiérarchigue de l'institution et d'autre gaat le fait que c'est sur cet acteur que portera
la partie empirique du travail. Le raisonnementteeséanmoins valable pour les autres
acteurs du systeme scolaire, particulierement |esugléves.
Nous avons qualifié l'institution scolaire d’'instibn quasi totalitaire en référence a Erving
Goffman. Ce dernier définitiistitution totalitaire (h6pital psychiatrique, prison, ...) comme
suit :

On peut définir une institution totalitaire comme lieu de résidence et de travail ou un

grand nombre d'individus, placés dans la méme tinacoupés du monde extérieur

pour une période relativement longue, meénent enlgermabe vie recluse dont les

modalités sont explicitement et minutieusemenéeisgy(Goffman, 1968 : 41).
L'institution scolaire ne posséde évidemment pasgesoles caractéristiqgues relatives a la
définition de Goffman : les enseignants n’'y menast une vie recluse par laquelle ils sont
coupés du monde extérieur, I'école n'est pas lieur de résidence,.... Cependant, ils sont

placés dans la méme situation institutionnelle pane période relativement longue.
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Soulignons a ce titre qu’un enseignant passe @sddngue partie de sa vie dans l'institution
scolaire, il y a débuté sa carriére par le statléde, dés son entrée a I'école maternelle. Les
enseignants peuvent prendre leur repas a I'écaler préparer leurs cours, leur résidence
privée fait office régulierement de lieu de travdls sont en outre soumis a une forte
réglementation dont l'application et assurée pas deteurs intermédiaires : directions,
conseillers pédagogiques, inspecteurs. Nous constatdonc que pour certaines
caractéristiques l'institution scolaire s'approchgne institution totalitaire ; c'est la raison
pour laguelle nous qualifierons l'institution samad’institution quasi totalitaire.
Goffman (1968) spécifie qu’un acteur reclus nea@sts passif face aux contraintes prescrites
par l'institution totalitaire et qu'il essaye, tarnen que mal, de s'y adapter par des pratiques
plus ou moins clandestines, qu’il appedi@aptations secondairessoffman percoit dans ce
processus d'adaptation la recherche aefestruction du moi

Cette tendance a préserver une partie de soi depfse de l'institution ... se rencontre

également dans des institutions dont le caractése reoins contraignant et moins

totalitaire. Je voudrais faire remarquer que cettdonté de distanciation ne procéde pas

d’'un mécanisme de défense accessoire, mais quigititoe un élément essentiel du moi.

. Par conséquent, dans toutes les situations, pogwon les étudie vraiment, on
observe que lindividu construit des défenses eofds liens qui le rattachent a ces
organisations sociales. (Goffman, 1968 : 372).

De cette maniere, les pratiques enseignantes vésamtduire le curriculum formel par des
documents curriculaires personnels ou a ne pratque partiellement la pédagogie relative a
I'approche par compétences ou a continuer danselignement primaire a donner parfois de
manieére excessive des devoirs aux éléeves ou ... gmatede ce processus d’adaptation
soutenant la construction du moi. Bref, I'enseignpaut étre considéré commm étre
capable de distanciatignc'est-a-dire capable d’adopteune position intermédiaire entre
I'identification et I'opposition a I'institution (&fman, 1968 : 373)¢i scolaire.

Nous pensons en outre que cette fonction latentégistance est d’autant plus forte dans un
contexte de changement de culture institutionne@®, comme nous l'avons exposé
antérieurement, une mutation culturelle est en egl@passage a une société postindustrielle
a produit en Communauté francaise une régulatistbpoeaucratique de l'institution scolaire
caractérisée principalement par des missions taims, des curricula communs de
compétences, des évaluations externes communeagyvine d'inspection commun a tous les
réseaux ... Des lors, dans un contexte de modificaial’accroissement de la réglementation

scolaire, nous pouvons supposer l'existence d'uptire de sens et de légitimité du discours
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prescrit par l'autorité politique, particulieremepar le fait que les pratiques enseignantes
s'inscrivent encore dans la logique des caraciguiss d’'un enseignement lié a une société

industrielle. Cette dimension renforce le besoircaestruction du moi et donc de résistance.

2.6  Conclusion provisoire
Figure 3 : Cadre théorique pour une sociologie duuriculum
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Le schéma ci-avant tente de synthétiser le cadgeritfue relatif a une sociologie du

N\

curriculum.

Nous avons tenté d’abord de montrer que nous somigsriquement parlant, dans une

phase de mutation. Le passage d'une société imgliesta une société postmatérialiste se
réalise dans un contexte de capitalisme globatiske e/alorisation de la personnalisation, la
crise de I'Etat laissant libre champ & une ten¢éatie colonisation du champ éducatif par le
champ économique. Nous avons ensuite essayé deemouoie la culture scolaire est une

construction sociale reposant sur des processusélgetion et de transposition. Dans le

systeme éducatif, I'approche par compétences est @icomprendre comme étant le reflet de
cette sélection et transposition culturelle au skinla société postmatérialiste. Nous avons
ensuite présenté le curriculum comme une chaindrattuctions successives allant de

documents communs formels a des pratiques pergesméklles. Nous avons également mis
en évidence l'existence d'un curriculum caché pgréint a I'intégration mais aussi a la

reproduction sociale, cette derniere produisante$iess dans la concrétisation des produits
relatifs aux trois champs de construction des discet pratiques pédagogiques. De la sorte,
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nous avons exposé que les classifications et fteditbns internes au curriculum formel
reflétaient les classifications et stratificatiosciales. Nous avons finalement investigué la
fonction latente de résistance des acteurs. Cetbetibn participant activement a la

construction du moi permet une distanciation pppoat a l'institution scolaire.

3 Regard critique sur I'approche par compétences
3.1 Critique psychopédagogique : la notion de compé  tences ?
Cette premiére critique visera a démontrer queolion de compétences n’apporte rien au

champ éducatif. Deux arguments principaux sont d@p@ ce sujet.

3.1.1 Du fondement scientifique de la notion de com  pétences
Si la notion de compétence a pu percer dans |gmseient, c'est en grande partie grace a un

consensus entre deux mondes différents, voire @spo® monde économique et le monde
pédagogique. Pour Bernard Delvaux (20@8)concept étendard a opéré un compromis entre
les attentes du patronat pour lequel il est urgdiétendre les savoir-agir et des courants
pédagogiques pour lesquelles il est important declbdper le pouvoir-agir Toutefois, le
concept de compétence ne nous vient pas du mondegpgique mais du monde de
I'entreprise. Marcel Crahay (2006) pense avec aebneux auteurs (Hirtt, 2009 ; Rey et alii,
2003 ; Ropé et Tanguy, 1994) que son parcoursftiesidin serait le suivantémergence du
monde de I'entreprise, reprise par 'OCDE qui léfulie parmi les décideurs des systemes
éducatifs, propagation dans le secteur de la foromaprofessionnelle puis dans celui de
I'enseignement général et enfin, prise en chargeahcept par les sciences de I'éducation.
Deés lors, comme Marcel Crahay, nous nous intermgesur le bien-fondé scientifiqgue du
concept dans le monde pédagogique. La mobilisgtan un apprenant des ressources
cognitives en situation est un vrai enjeu dansskggnement. Cet enjeu va a I'encontre de
pédagogies ou de pratiques visant l'acquisition sa@oirs morts. L'erreur du monde
pédagogique est de croire que I'« idéoldbides compétences » apporte une solution & ce
probleme. Marcel Crahay (2006), qui rappelons-le w@s des péres de I'approche par
compétences en Communauté francaise, affirme alijouir que la notion n’est pas
consolidée par une théorie scientifique et qu’etnepiellefait figure de caverne d’Ali Baba
conceptuelle dans laquelle il est possible de ratreo juxtaposés tous les courants

théoriques de la psychologie, quand bien méme ciesoat en fait opposés

1 Nous utilisons le terme d'idéologie au sens d’nseenble de croyances non prouvées scientifiguement.
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3.1.2 De son lien avec le constructivisme piagétien
La Communauté francaise (1997) définit officiellertnda notion de compétence en tant

gu’aptitude a mettre en ceuvre un ensemble organisadsrs, de savoir-faire et d'attitudes
permettant d'accomplir un certain nombre de tacl@ette définition est trées ambigie.

D’abord, quand on examine I'ensemble des compésepiaEsentées dans les Socles, on peut
rencontrer des difficultés a les soumettre avecésiaux caractéristiques de la définition. Par
exemple, on peut s’interroger pour savoir en qus tompétences «tracer des figures
simples » ou « repérer les organisateurs textus¢sdifféerencient de simples savoir faire.
Ensuite, ce qui est primordial au regard de lanitén, c’est d'accomplir une tache, de
résoudre un probleme et non de construire desrsavpii ne sont envisagés que comme des
moyens nécessaires a la réalisation de la taches Bmsens, Marcel Crahay (2006) avance
gu’'une des principales dérives de I'approche par cdenmues est la relégation des savoirs au
rayon des garnitures intellectuellet Nico Hirtt (2009) confirme qu& résolution de la
tache est l'objectif final et le critere de réussite savoir, lui, n'intervient que comme un
accessoire Nous pensons donc avec Hirtt que I'approche manpé&tences ne peut se
réclamer du constructivisme pédagogique piagéteneffet, ce dernier alloue a la tache a
accomplir un réle de moyen au service des savoasnatruire, et non le contraire. Pour le
constructivisme piagétien, I'important c’est le didppement des connaissances, la réussite
de la tdche n’étant elle qu'accessoire. Bref, eweesant les buts et les moyens, cette notion
affirme son origine entrepreneuriale ou seul conkpteesultat final et confirme le processus
de colonisation du monde éducatif par le monde @oague. En conséquence, les curricula
devraient de préférence exposer le développemsrgalmirs que la maitrise de compétences.

La seconde critique poursuivra la réflexion au aiveocial.

3.2 Critigue sociale : la problématique culturelle
Précédemment, nous avons déclaré que les réfésefdrenels actuels découlaient d’'une

conception « pratique » ou « instrumentale » basgeune approche en termes d’objectifs
opérationnels et de compétences minimales exigiiNesis avons vu par exemple que la
« communication » et «la résolution de problémesaient au centre du dispositif de
sélection des contenus. Il en ressort en consegqupreces référentiels contiennent de moins
en moins de contenus portant sur le patrimoineurllt c’est-a-dire sur la transmission des
valeurs et des références essentielles dans lésgjpeluvent se reconnaitre une communauté,
une nation et une civilisation. Jean-Claude Ford@@08) souligne que cette déperdition

culturelle suscite des inquiétudes, notamment ¢ @és disciplines littéraires traditionnelles.
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Il illustre cette inquiétude par les propos d'Heviiiterrand (1992 in Forquin, 2008), ancien
professeur de littérature a la Sorbonne, qui gimelique, dans un document concernant
I'enseignement du francais au lycée, il ne soit fagisune seule fois référence a un seul
écrivain ni a un seul titre d'ouvrages littérairetenri Mitterrand qualifie la démarche de
triomphe d'une vision technologique de la langu@ette tension entre conception
« instrumentale » et conception « patrimoniale >fadeulture scolaire semble déboucher sur
une crise didactique(Demailly, 1991 in Forquin, 2008). Le contexte awndialisation
facilitant la mobilité, cette crise pourrait s'egpiler par le développement d’affirmations
multiculturelles dans nos sociétés. Jean-Claudejutor(2008 : 149) précise qu peut
considérer en effet que la notion d'une transmissialturelle « patrimoniale » est plus
difficile a justifier et a faire a des publics aufellement diversifiesPar conséquent, doit-on
penser que la « neutralisation » culturelle senaitnal nécessaire pour répondre a la question
des publics diversifiés ? Nous pensons que ceapiens® n’est qu’'une explication secondaire
qui en dissimule une autre principale : le patrimeoculturel devient accessoire dans le monde
éducatif colonisé de plus en plus par le monde @oique. A juste titre, Basil Bernstein
(2007 : 135-136) affirme quies principes du marché et ceux qui le régulent senplus en
plus ceux qui régissent la politique et les pratisiide I'éducatianll pergoit une seconde
rupture a celle discernée par Durkheim entre Tnivat Quadrivium :

La premiére rupture entre le Trivium et le Quadiivi constituait l'intériorité comme

condition préalable au savoir ; la seconde ruptuwentemporaine, déconnecte l'intérieur

de l'extérieur comme condition préalable a la cingon de I'extérieur et de sa pratique,

selon les principes du marché de la nouvelle droite
La conservation de l'autonomie du champ éducatifiedd donc un enjeu capital. Et un
premier combat consiste a redonner au curriculusrtealeurs citoyenne et humaniste. Nous
partageons dés lors la proposition du Conseil Bdutation et de la Formation (CEF) qui
dans un de ses avis (CEF, 2011) recommande dewréspace pour la « Bildulig dans le
curriculum, carsi apprendre a écrire, a lire et a compter est atiské pour tous, cela n'est
vraiment pas suffisant
La suppression du patrimoine culturel n'étant paes solution, il n’en reste pas moins que
subsiste la difficulté du choix des contenus et vieurs dans une société multiculturelle.

Jean-Claude Forquin (2008) indique qu'il existexdeanieres, diamétralement opposeées, de

15 Définition de la Bildung retenue par le CEF : le agpicBildung englobe une somme individuelle de cossamices et
d'expériences en relation avec celles de la collezit incluant donc I'esprit critique, développéout au long de la vie et
constituant la culture générale d'un citoyen du &Xiecle. Ce concept renvoie donc a ceux d'éducetidimumanisme. Il se
distancie du concept initial de Von Humboldt.
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prendre en compte le multiculturalisme dans un esyet éducatif, soit parun
multiculturalisme séparateur et défenssbit par uninterculturalisme La premiére vise a
accepter les spécificités culturelles de chaqueiggoou de chaque communauté dans un
systeme rendant possibles des scolarisations sSpakéorganisation prévalant dans la
Communauté francaise, en réseaux d’enseignememt #&ars programmes spécifiques,
participe en quelque sorte a cette alternativeoiBegnt différents auteurs se positionnant
pour l'autre alternative, a savoir I'intercultusatie (Forquin, 2008 ; Lynch ,1983 ; Zec, 1981
in Forquin, 2008), nous pensons qu’on ne peut guiar une conception de I'éducation selon
laquelle toutes les valeurs et tous les contenus diéérents groupes culturels seraient
supposés étre également acceptables pour la sasda qu’ils sont différents les uns des
autres. C'est pourquoi Lynch invite a définir deéta-valeurspouvant servir de base a la
construction de curriculum scolaire en contexteticwiturel. Forquin précise qye ne puis
véritablement respecter l'altérité de l'autre qugesreconnais cette altérité comme une autre
modalité de I'numainEt Zec propose de déterminer les matériaux @lfuscolaires en
fonction de cesnéta-valeursde faire ressortir ce qu'il y a de véritablemkainain dans
chaque culture spécifique. Nous souscrivons dolid€e de Forquin (2008) qu'’il convient
d'apprécier ce qui est particulier a I'aune de a@ @gst universelVoila ce dont devraient

s’enrichir les curricula scolaires.
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Chapitre 2 Recherche empirique relative aux pratiq  ues

pédagogiques

L’architecture de cette partie est essentiellenmesyiirée du livre méthodologique « Manuel
de recherche en sciences sociales » de Raymond/ @uikuc Van Campenhoudt (2006).

D’abord, la problématique étudiée et le modele algse sont précisés. Ensuite, I'instrument
d’observation construit et le recueil des donnée¥ présentés. L'analyse des informations
est développée. Enfin, des conclusions sont agsorté

1 La problématique
La premiere partie du mémoire a tenté d’inscrirepfeénomeéne étudié, I'approche par

compétences, dans un cadre théorique général. €dteprise a été réalisée au départ des
principaux outils conceptuels de la sociologie duiculum. L'ambition était de dévoiler la
structure, les relations et les processus a I'cedares la constitution du phénomene. Le
schéma présenté en figure 3 synthétise ce progttie Gise en perspective a sans aucun doute
été nécessaire pour la bonne compréhension det'éhjdié.

1.1 Des problématiques possibles
Mais il va sans dire qu’en fonction de ressourcesceptuelles mobilisées, de multiples

problématiques peuvent étre envisagées pour étlidmaroche par compétences. Selon le
paradigme sociologique adopté, selon la théoriestoncepts utilisés, le phénomene sera
approché différemment ainsi que lintelligibilitéligen découlera. Raymond Quivy et Luc
Van Campenhoudt (2006) percoivent trois dimensjomg articuler I'étude des phénomeénes
sociaux : la dimension structurée du social, laetision processuelle et actancielle et la
dimension de sens. La dimension structurée expuosdeq phénomeénes n’ont pas lieu au
hasard, n'apparaissent pas dans n'importe queleslitions et ne se déroulent pas n'importe
commentAborder I'approche par compétences sous cet anglieiste notamment a étudier le
systeme de traduction du dispositif allant du cutim formel au curriculum réel ou a
examiner les programmes en termes de reproductida domination des classes supérieures
ou a considérer le systeme de relations entre @cpauticipant & sa transmission ou .... La
dimension processuelle ou actancisiignifie que la société est toujours en deveniodpite

par l'action humaine, les conflits, les interactorociales au jour le jourAborder notre
phénomene sous cet angle peut se realiser en examies adaptations secondaires

(Goffman, 1968) mises en place par les enseigrefinisde préserver leur identité face au

45



poids de l'institution, comme le fait Goffman pdas reclus dans les hopitaux psychiatriques,
ou en interrogeant le phénomene par rapport auxctaistiques d’un mouvement social
enoncées par Alain Touraine (1978) ou .... La dinmngle sensignifie que les acteurs
individuels et collectifs interprétent les situatsodans lesquelles ils se trouvent et la maniere
dont ils les expérimenteriborder le phénomene sous cet angle, c’est damtert de saisir le
sens que les acteurs lui donnent a travers leprégentations. Bien identifier I'acteur choisi
étant ici essentiel, car rien que dans le chamia decontextualisation, on peut distinguer un
éventail important d’acteurs tels que les congsillpédagogiques, les inspecteurs, les

directions, les parents, les organisations synetcal

1.2 De la problématique envisagée
Compte tenu de ce qui précede, déterminer uneénatique de recherche, c’est choisir une

problématique bien précise et renoncer a une mdéid’'autres tout aussi engageantes d'un
point de vue intellectuel. Nous avons porté iciraathoix sur une problématique s’inscrivant
dans la dimension de sens des phénomenes soc@uncd?a, nous avons opté pour un acteur
situé dans le champ de la reproduction, I'enseigmam dans les faits, est celui qui a
initialement attiré notre attention quant a la mmien question de I'approche par
compétences. Quel est le sens de I'approche pgpétences pour les enseignants ? En outre,
nous allons centrer la concrétisation de ce sengasbase de concepts issus de la théorie
générale de la pratigue pédagogique de Basil B#m$2007). Le concept clé que nous
utiliserons est celui de « modele pédagogique mdein percoit deux modeles opposés qu'il
qualifie depédagogie visiblet depédagogie invisiblell présente ces deux modeles comme
des idéaux types construits sur base de la consoimale deux autres concepts, a savoir les
concepts de classification et de cadrage. Dangdmipre partie, nous avons déja utilisé
empiriquement un deux concepts, celui de classibica afin de mieux comprendre le
discours prescrit a travers les référentiels dafgissus du champ de la production, et plus
particulierement du document « Socles de compéserncke principe de classification regle
des relations de pouvoir entre les discours ouquas pédagogiques et répond a la question
de savoir quel discours ou pratique sera transtmigielle est sa relation a d’autres discours
dans un ensemble donné. En ce qui concerne natpépratique il est question de pénétrer le
sens donné par les enseignants a l'approche papétentes. Quelles interprétations
attribuent-ils a cette approche, notamment paradpp d’autres approches. Il s’agit ici de
mieux comprendre leur relation au phénomene éfpalida maniéere dont ils le situent en tant

gu’'objet, que ce soit en termes de caractéristigneynes ou d’opposition a d'autres
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discours. Le principe de cadrage régit quant adas relations de contréle des discours et
pratiqgues pédagogiques. Il pose la question dealasmnission, particulierement du « qui
contrdle quoi » dans cette transmission. Les melatde controle visent des lors les relations
de transmission et d’acquisition entre acteurs.réNgroblématique tentera d’éclairer la
relation de transmission de I'approche par compé&t®au niveau de la pratique pédagogique
ou de saisir comment les enseignants interpréaegnamsmission de ce discours aux éleves.
Les travaux de Basil Bernstein, sociologue britgnaj sont assez peu connus dans les pays
de langue francaise, seul deux livres ont été ttmdBernstein, 1975 b, 2007). On ne sera
donc guére étonné que les principaux concepts tieéede aient été peu investigués dans des
recherches francophones. Signalons toutefois lélisation dans le livre d’Eric Mangez
(2008) issu de sa thése relative a la product@ammmédiation et la réception d’un nouveau
référentiel pédagogique en Communauté francais8elgique et les travaux de Jacques
Crinon et Catherine Delarue-Bretonde (2011) porsanies apprentissages et la réduction des
inégalités scolaires en France en lien avec I'agpmrgar compétences. Bref, la découverte de
cette théorie peu usitée dans les pays francophamegué notre curiosité et suscité notre
intérét pour I'élaboration de ce mémoire.

En conclusion, cette reformulation du phénomeéndiétan termes de problématique a donc
permis de sélectionner I'acteur sur lequel porterdravail, de dégager une option théorique

et de clarifier les concepts principaux qui serdiltsés.

2 Le modele d’analyse
Le modeéle d'analyse est un outil dintelligibilitpermettant de rendre opérationnelle

I'observation qui sera ensuite realisée. Il est pos@ des principaux concepts et hypotheses
qui sont articulés pour disposer d’'un cadre d’asmhationnel. Nous identifierons d’abord les

concepts de base et terminerons par les hypotpésegpales.

2.1 La construction des concepts
Pour construire notre modele d’analyse, il conveidéterminer les concepts de base qui le

composent. Cependant, il ne suffit pas de dispdeetoncepts qui soient uniquement bien
définis mais de concepts qui soient également tipareels, c’est-a-dire permettant la mesure
ou I'estimation dans la réalité. A ce titre, 'usaméthodologique procede en deux temps.
D’abord, on détermine les dimensions qui le caraseét. Par exemple, le concept de
« voiture » peut se caractériser par de multiplesedsions telles que la « sécurité », le
« moteur », le «confort »... Ensuite, pour étre ment mesurables ou estimables, ces

dimensions doivent se concrétiser sous la formaddateurs.Les indicateurs sont des
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manifestations objectivement repérables et mesasatdés dimensions du concépuivy et
Van Campenhoudt, 20Q6pour revenir & notre exemple, le nhombre de cgdi@cen cm3, la
puissance maximum en nombre de chevaux sont destedrs de la dimension « moteur »
du concept « voiture ». Précisons toutefois qupélationnalisation d’un concept peut faire
I'’économie de la déclinaison en « dimensions » rpaist également faire I'objet de I'ajout
d'une subdivision supplémentaire en « composantdses dimensions et composantes
peuvent également étre des concepts mais ceuxitiabmrs au service d’'un concept clé du
modele d’analyse. Quoi qu’il en soit, afin d’étrenfronté a la réalité, un concept doit
inévitablement étre déterminé par des indicateiest sur cette base que les concepts clés de
notre recherche seront précisés ci-apres. |l stagtconcepts de position sociale, de modele
pédagogique et de justification.

Il y a deux facons de construire un concept. Chactorrespond a un niveau différent de
conceptualisation. L'une est inductive et produs ¢k concepts opératoires isolés », l'autre
est déductive et crée des « concepts systémiq(Bsusdieu, Chamboredon et Passeron,
1968 in Quivy et Van Campenhoudt, 200Zgla signifie concretement qu’un concept est
construit soit sur la base d'un raisonnement aibstait sur celle de I'expériencé&otre
conceptualisatioparticipe a la premiére démarche. En effet, lexepts de position sociale,
de modele pédagogique et de justification sontsisdel cadres théoriques déja éprouvés

scientifiquement, la plupart de leurs dimensiomstevde leurs indicateurs également.

2.1.1 Du concept de position sociale
Ce concept vise a objectiver les positions desigmaets interrogés, a savoir les enseignants

du premier degré de I'enseignement secondaireardidonnant des cours de mathématiques
ou de francais. Ces enseignants seront situés ectido de plusieurs dimensions et
composantes. Cing dimensions seront développées. pleaniere portera sur ses
caractéristiques sociodémographiques (genre e légejuatre autres se référeront aux quatre
types de capitaux différenciés par Bourdieu (1978)capital économique, le capital social,
le capital culturel et le capital symbolique. Lescéchéant, trois composantes seront
mobilisées, la composante personnelle, la compesprifessionnelle et celle relative a
I'environnement professionnel. Les caractéristiquatives a I'environnement professionnel
devront étre comprises comme un capital indirect d&néficie un enseignant, notamment a
travers I'image que refléte I'établissement ouxiéree sa profession. Le tableau 8 présente la
concrétisation du concept de position sociale.
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Tableau 8 : Opérationnalisation du concept de posin sociale

Concept Dimensions Composantes Indicateurs
o ) ) Bénéfice d’'un emploi définitif
Capital économique Revenu professionnel i i
Ancienneté de service
. . . . Affiliation & une organisation
Capital social Relations professionnelles

syndicale

Ressources intellectuelles et | Dipléme des parents

) culturelles acquises par Discipline enseignée
Capital culturel y . .
I'éducation familiale et Origine de la connaissance
scolaire ouvragée

" . Réseau d’enseignement
Position sociale

Taille en nombres d'éleves

. . Type de deuxieme degré
Image sociale du lieu de o
. organisé
Capital symbolique travail

Classement ED+

Présence d’'une association

de parents

Image professionnelle Affectation des prestations

Caractéristiques o Genre
o . Identification personnelle
sociodémographiques Age

Le capital économique représente I'ensemble des l@edes ressources économiques telles
gue le revenu professionnel, le patrimoine immebikt mobilier (Bourdieu, 1979 in Van
Campenhoudt, 2007). Nous limiterons ici le cap&abnomique au revenu professionnel.
Etant donné qu'’il existe peu de différences deustatofessionnel entre les enseignants du
premier degré de I'enseignement secondaire ordidamnant des cours de mathématiques ou
de francais, notre choix s’est porté sur deux gugiars distinctifs en lien avec la composante
professionnelle : le bénéfice d'un emploi définibifi non et I'ancienneté de service dans
I'enseignement. Le premier s’intéresse a la gagatitin revenu professionnel permanent. Le
second informe des éventuelles différences de tsvprofessionnels dont 'augmentation est
liée a 'ancienneté barémique.

Le capital social constitue I'ensemble des relatisociales qu'un individu est en mesure de
mobiliser (Bourdieu, 1979 in Van Campenhoudt, 20Q¥) seul indicateur en lien avec la
composante professionnelle précisera le capitalalsod’affiliation a une organisation
syndicale.

Le capital culturel est constitué par lI'ensemble oessources intellectuelles et culturelles
acquises par I'éducation familiale et scolaire, siggports matériels de ces ressources, des
titres qui en consacrent officiellement la posses®t des manieres d'étre qui leur sont
associées (Bourdieu, 1979 in Van Campenhoudt, 2a@D&)x indicateurs en lien avec la
composante personnelle et un avec la composantespiannelle seront utilisés. Le diplome

des parents est un indicateur régulierement ufiicadr se prononcer sur l'origine sociale et
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donc pour inférer sur le contexte de socialisapoimaire. Le deuxieme indicateur vise a
connaitre l'origine des ressources culturelles gpaes que I'enseignant mobilise pour sa
pratique professionnelle. Pour construire cet iamtiar, nous empruntons le concept de
connaissance ouvragépl'’Anne Vause (2010) a exploré dans une publinatio Girsef en
s'intéressant au processus de construction derlaaigsance ouvragée des enseignants. Elle
reprend de cette maniére le termenaeking knowledgele Mary Kennedy (Kennedy, 1983)
traduitconnaissance ouvragéar Maurice Tardif et Claude Lessard (1999).

Cette idée de connaissance ouvragée renvoie a oneagssance qui serait construite

par et pour le travail, portant la trace a la foike I'histoire personnelle de I'enseignant,

de ses confrontations avec des connaissances ¢uésriet avec les expériences de

terrain. Il s'agit donc d'une forme de connaissaquoe |'enseignant mobilise pour guider

son travail et ses décisions ... (Vause, 2010).
L’indicateur concernant l'origine de laonnaissance ouvragédes enseignants visera a
distinguer si les ressources culturelles liéesua peatique pédagogique proviennent de leur
histoire personnelle, de leurs formations ou de lew de travail. Un troisieme indicateur
portera sur la discipline enseignée : les mathé&ues ou le francais. Ce choix disciplinaire
limité est en quelque sorte le reflet de I'oppasifimieux précisée dans la partie théorique du
mémoire, entre disciplines scientifiques centraesla matiere et les disciplines classiques
centrées sur ’lhomme.
Le capital symbolique correspond a l'image socdhlaux rituels associés aux trois capitaux
précédents, par exemple le prestige que conferesumtces professionnel exceptionnel
(Bourdieu, 1979 in Van Campenhoudt, 2007). C’estesellement I'image sociale qui sera
envisagée pour cette dimension. Certaines carsiiigres concernant le lieu de travall
affectent l'image sociale. Cing indicateurs serambbilisés a ce titre: le réseau
d’appartenance de [I'école (communauté francaisére li subventionné ou officiel
subventionné), sa taille en nombre d’éléves, lagrée ou non d’'une association de parents,
le type de deuxieme degré éventuellement orgamigé goursuivre les études (professionnel,
technique de qualification, technique de transigbgénéral) et son classement en fonction de
son indice socio-économique. Ce dernier indicatest réveélateur du niveau socio-
économique du public accueffli Un indicateur relatif & la composante professitiensera

retenu, a savoir I'affectation des prestations aun slu premier degré de I'enseignement

18 Ce classement en 20 classes est basé sur l'immize&conomique des écoles. Cet indice présenteyemne des indices
socio-économiques attribués a chaque éleve frégnedcole. Le classement a été établi par I'’Adstmation en juin 2010
en application de I'article 4 du décret du 30 a2€i09 organisant un encadrement différencié audssrétablissements
scolaires de la Communauté francaise afin d’assucbaque éléve des chances égales d’émancipatimbesdans un
environnement pédagogique de qualité (décret Epnaehit Différencié ou ED+).
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secondaire, soit dans le premier degré communué@&serx éleves ayant obtenu leur certificat
d'études de base ou soit dans le degré différeleséiné aux éléves n'ayant pas obtenu ce
certificat. Deux indicateurs sociodémographiquesssibues en lien avec la composante

personnelle seront retenus : I'age et le sexe.

2.1.2 Du concept de modele pédagogique
Le concept de modéle pédagogique de Bernstein eéems deux dimensions: la

classification et le cadrage. Pour chacune de icesnsions, nous avons sélectionné plusieurs

indicateurs.

2.1.2.1 De la classification
Pour Bernstein (2007), le principe de classifiqaticaite des relations de pouvoir entre les

discours pédagogiques. En ce qui concerne nottdgmatique il est question de pénétrer le
sens donné par les enseignants aux discours pettatds pratiques pédagogiques, de mieux
comprendre comment ils situent ces discours, queaiie en termes de caractéristiques
internes ou d’opposition a d’autres discours. Lemntiéres établies entre les discours
présentent un degré de séparation entre eux. Seldegré de séparation, Bernstein (2007)
parle de classification forte (CL+) et de classifion faible (CL-) ou respectivement d’'un
code pédagogique sérié ou d’'un code pédagogigagrintCette dimension sera concrétisée
par cing indicateurs. Le premier s’intéresse alatiens de pouvoir entre deux conceptions
opposées relatives a la fonction de I'enseigneniéinistitution scolaire a-t-elle pour mission
de transmettre des savoirs (CL+) ou de construge dompétences (CL-). Les deux
indicateurs suivants portent sur la conceptionrdéiques pédagogiques. Nous considérerons,
d’une part, I'utilité (CL+) ou non (CL-) de pratiqule redoublement et, d’autre part, l'intérét
pour une pratique de classe dérivant soit de lztmdggie béhavioriste (CL+), soit de la
psychologie cognitive (CL-). Le quatrieme indicatee préoccupe de I'assentiment pour les
formes d'organisation des programmes d’études. de&im (2007) distingue deux formes
antinomiques de programmes : ceux ayant un foxggge des contenus en procédant a une
sériation de la matiére (CL+) et ceux a faible dfgame en dérivant d’'une intégration par des
compétences (CL-). Le cinquieme indicateur se sode la préférence pour le caractére
hétérogene (CL-) ou homogene (CL+) du groupe cl@smstein, 2007 :150).

2.1.2.2 Du cadrage
Bernstein (2007) indique que le principe de cadnagge des relations de contrdle dans la

transmission du discours pédagogique. Les relatdmscontréle visent des relations de

transmission et d’acquisition entre acteurs. llgplasquestion de savoir « qui contrdle quoi »
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dans cette transmission et acquisition. Les relatide contrGle visent ici les relations de
transmission et d’acquisition entre enseignantgl&@tes. Si le cadrage est fort (CA+), le
contrdle revient a 'enseignant mais si le cadragjefaible (CA-), il découle de I'éléve. Nous
souhaitons donc saisir comment les enseignantgpigtent la transmission de ce discours
aux éléves. Bernstein (2007) distingue deux compesasur lesquels porte le contrdle. Il les
intitule discours instructeuset discours régulateurLe discours instructeur s'intéresse a la
transmission des régles de I'ordre discursif. Lecalirs régulateur vise la transmission des
regles de I'ordre social.

Concernant le contr6le du discours instructeuiq amdicateurs seront mobilisés. lls découlent
directement de la théorie de Basil Bernstein. Aitte, Bernstein (2007 : 38-39) précise que
les régles du discours instructeur se rapportdat selection du savoir communiqué, a son
séquencage (ce qui vient d’abord, ce qui vientigg)swau rythme d’acquisition attendu de ce
savoir et a ses critéres. Le premier indicatelanetporte sur la sélection du contenu d’'une
activité, contenu qui sera personnel (CA+) ou sepe référentiels officiels (CA-) ou centré
sur des propositions éléves (CA-). Le deuxiemecateiur vérifie si le contréle du séquencage
par I'enseignant est fort (CA+) ou faible (CA-). limisieme s’intéresse au controle du
rythme d’apprentissage au cours d'une activité rsééo degré de prise en compte des
difficultés des éléves (CA- a CA+). Les deux demhi€occupent des critéres du savoir, I'un
concerne les criteres de contrble d'une activitappientissage et l'autre les critéres de
contrdle de I'évaluation. Ces criteres prennentcempte I'éléve (CA-) ou dépendent
exclusivement de I'enseignant (CA+).

Concernant le contrdle du discours régulateur, &ein (2007 : 39) signale qles regles de
I'ordre social se rapportent aux formes que lesatieins hiérarchiques prennent dans la
relation pédagogique et aux attentes en termesateluite, de caractere et de maniere
Compte tenu des pistes définies par Bernstein, dedicateurs seront ici proposes. Le
premier visera l|'étiqguetage des éleves. A ce supetnstein (2007 : 38) indique que
'apprenant peut étre considéré potentiellement memsusceptible d'étre étiqueté. La
sélection des étiquettes se fait en fonction duagpe Lorsque le cadrage est f¢@A+), les
étiquettes susceptibles d'étre sélectionnées sdesntsuivantes : consciencieux, attentif,
travailleur, soigneux, réceptif. Lorsqu'il est appmment faiblg CA-), alors les conditions
d'attribution des étiquettes seront particulieremerigeantes et l'apprenant devra s'évertuer
a se montrer créatif, interactif, a laisser son eenpte personnelleLe second indicateur se
préoccupe des attentes de I'enseignant en termesndielite et de climat de classe, selon leur

imposition (CA+) ou leur possible adaptation (CA-).
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2.1.2.3 Des modéles pédagogiques
Basil Bernstein (2007) distingue deux modeles pédagies qu'il intitulepédagogie visible

et pédagogie invisibleEric Mangez (2008) indique qua distinction visible/invisible doit
étre comprise du point de vue de I'éleve : c'embard a partir de son point de vue que le
modele pédagogique est visible ou invisiblae pédagogie visible combine une classification
forte des savoirs enseignés et un cadrage forirderaction avec les éléves que ce soit au
niveau de la transmission du discours ou de l'omtveial. Une pédagogie invisible, au
contraire, couple une classification faible a umrage faible. Ces deux modeéeles sont a
considérer comme des idéaux types, des pbles esgsdlles toute une série de pédagogies
intermédiaires peuvent se situer. Le schéma ciedsssynthétise cette conception.

Figure 4 : Modéles pédagogiques

Pédagogie visible

Classification@ @Cadrage
forte fort

Classification i Cadrage
faible @ @ faible

Pédagogie invisible

Le tableau suivant reprend en détail la décommusdiu concept de modéle pédagogique.

Tableau 9 : Opérationnalisation du concept de modélpédagogique

Concept Dimensions Composantes Indicateurs

Fonction de I'enseignement

Utilité du redoublement

. ; . Intérét pour une pratique
Pratiques pédagogiques P pratiq
dérivant de la psychologie
Classification béhavioriste versus de la

psychologie cognitive

i Organisation interne des
Programmes d’études
programmes

Groupe classe Degré d’hétérogénéité
Modeéle pédagogique

Sélection du contenu d’une

activité

Séquencage des activités

Discours instructeur Rythme d’apprentissage au

Cadrage cours d'une activité

Pratique d’apprentissage

Pratique d’évaluation

Etiquetage des éléves

Discours régulateur i i
Conduite et climat de classe
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2.1.3 Du concept de justification
Pour mieux explorer le sens que les enseignantsiect a 'approche par compétences, nous

utiliserons ici la théorie des économies de la dean de Luc Boltanski et Laurent Thévenot
(1991). Les économies de la grandeur ont pour objet de neronbmment une dispute se
résout en justice et non en violence. Dans notsg lkadispute, ou plus précisément la
controverse, est I'approche par compétences. Lutamski et Laurent Thévenot (1991) ont
construit un cadre de référence pour situer la festation non violente des désaccords. lIs
ont imaginé une typologie constituée de six « mende le monde inspiré, le monde
domestique, le monde marchand, le monde industdemonde de l'opinion et le monde
civique. Les auteurs précisent que pour tenterédeudre une situation conflictuelle dans
laquelle ils doivent coopérer, les acteurs se fjaati en référence a des valeurs ou a des
arguments spécifiques aux différents mondes. Chatprale se réfere a un principe central
de justification appelé principe supérieur commien soustraction a la mesure, la créativité
pour le monde inspiré ; les relations personneliggarchiques, traditionnelles pour le monde
domestique ; I'opinion des autres, la renommée fwuoronde de I'opinion ; le bien commun,
la prééminence des collectifs pour le monde civiglaeconcurrence, le succes financier pour
le monde marchand et l'efficacité, la performanaarple monde industriel (Amblard,
Bernoux, Herreros et Livian, 1996). L'activité desfification des enseignants sera examinée
par le biais de quatre indicateurs. Les deux prenséntéressent a la situation conflictuelle
proprement dite, d’'une part, en estimant son detgécontroverse et, d’autre part, en
identifiant les acteurs principaux participant actatroverse. Les deux derniers se penchent
sur les arguments mobilisés par les enseignantigremvec les différents mondes : I'un par
rapport a la pratique de l'approche par compéterate$autre par rapport a celle de

I'évaluation. Le tableau ci-dessous présente cigtéinaison.

Tableau 10 : Opérationnalisation du concept de jugfication

Concept Dimensions Composantes Indicateurs

Controverse Degré de désaccord
Situation conflictuelle

Acteurs Identification des acteurs

Justification Arguments en lien avec la
_ pratique de I'approche par
Arguments mobilisés en | 3
> Approche par compétences compétence
référence aux mondes

Arguments en lien avec la

pratique de I'évaluation
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2.2  La construction des hypotheses
Une hypothese est une proposition, admise proeiswnt, qui anticipe une relation entre

deux termes. Dans le cas présent, ces termes sl®rbncepts. Une proposition provisoire
qui demande en outre a étre vérifiée. La vérifaratempirique d'une hypothése nécessite
gu'elle soit falsifiable. Cela veut dire que I'hypese doit pouvoir, d’'une part, étre testée
indéfiniment et, d’autre part, accepter des énogoésraires également vérifiables (Quivy et

Van Campenhoudt, 2006).

Le modele d’analyse articule donc les conceptsage let des hypotheses principales. Il est le
cadre qui oriente d’abord le travail empirique detvation et ensuite celui d’analyse. Le

schéma ci-dessous présente notre modele au départcahcepts construits au point

précédent. Chaque hypothese principale sera ensaéitesée et commentée.

Figure 5 : Modele d’analyse relative a I'étude du pénomeéne relatif a I'approche par compétences

Position sociale
H?2 H3

Classification

Modele pédagogique <« — Justification de 'APC
H1 H 4

Cadrag

Hypothese 1 :
La théorie générale de la pratique pédagogique akl Bernstein propose deux modeles

pédagogiques : le modele de pédagogie visible lei de pédagogie invisible. Bernstein

définit qu'un modele de pédagogie visible préselee forces de classification et de cadrage
forts et qu’'a I'opposé, un modéle de pédagogiesibieé montre des forces de classification et
de cadrage faibles. A travers la définition des @hesl il postule donc une corrélation entre
classification et cadrage : une classificationdaatlant de pair avec un cadrage fort et une
classification faible avec un cadrage faible, vaine classification moyenne avec un cadrage
moyen. Nous vérifierons donc cette hypothese au deila population interrogée. Les deux
modeles étant a concevoir comme deux idéaux typmss tenterons de déterminer sur le

continuum les reliant des profils pédagogiquesmégliaires.
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Hypothése 2 :
Un intérét majeur sera également de pouvoir étdblrliens entre les profils pédagogiques et

la position sociale des enseignants. Cette deuxiéypmothese suppose que le profil
pédagogique d’'un enseignant dépend de sa positomls. Il s’agira donc de vérifier
'impact de chaque indicateur choisi pour le comcee position sociale sur les profils
déterminés. Une hypothése secondaire pourraititeeles enseignants de mathématiques
optent pour des profils pédagogiques visibles antrawme des enseignants de francais qui
adoptent des profils pédagogiques invisibles.

Hypothése 3 :

Nous formulons I'hypothese que I'activité de jusation d’'un enseignant dans la situation
conflictuelle relative a I'approche par compétendégend eégalement de sa position sociale.
Un premier exemple d’hypothése secondaire estejdedré de désaccord est plus élevé pour
les enseignants affiliés a une organisation syfaliddne seconde hypothése secondaire est
gue les mondes de référence mobilisés dans ldltdesaustification résultent de I'origine de

la connaissance ouvragée des enseignants, selometjige connaissance provient de leur
histoire personnelle, de leurs formations ou delieu de travail...

Hypothese 4 :

La relation entre les profils pédagogiques dégagésa vérification de la premiére hypothese
et l'activité de justification des enseignants ségalement examinée. Nous formulons ici
deux sous-hypotheses. La premiére soutient quengsignants favorables a I'approche par
compétences sont les enseignants qui orienterst ¢iscours ou pratiques vers une pédagogie
invisible. La deuxiéeme sous-hypothése affirme aqsednseignants qui justifient une pratique
réguliere ou intensive de l'approche par compétenea référence aux mondes de
I'inspiration, civique et industriel sont égalemées$ enseignants qui orientent leurs discours
et pratiques dans le sens d'une pédagogie invisibfe effet, 'analyse du contenu des
objectifs généraux de I'enseignement, fondant Fappe par compétences, présentés dans la
partie théorique du mémoire révéle sans ambiglit® néférence a ces trois mondes : le
premier objectif avec le monde inspiré, le deuxi@mec le monde industriel et les troisieme

et quatrieme avec le monde civique.

3 L’observation
Le modele d’analyse étant construit, il s’agit nbamant de le confronter a la réalité, de le

mettre a I'épreuve des faits. Comme le soulignexynond Quivy et Luc Van Campenhoudt
(2006), le sens de I'observation dans la rechesok@le est triple : I'observation vise a tester
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les hypothéses, a conférer a la recherche un pende réalité et, surtout, de mettre le
chercheur systématiquement et délibérément ertisitudiétre surpris.

L’observation nécessite le prélevement de donnédgspntes. Ces données sont établies par
le biais des indicateurs. Un instrument doit évegu dans ce but. En I'occurrence, il s’agit
ici d’'un questionnaire. Les données sont ensuielti&es. Pour notre recherche, elles ont été
recueillies par l'intermédiaire d'un site héberge#n questionnaire. Des précisions sont
apportées ci-apres a propos de ces deux étapeendzay, il convient préalablement de

déterminer avec précision le champ d’analyse aiégs d’observation sélectionnées.

3.1 Le champ d’analyse et la sélection des unités d  ’'observation
Circonscrire le champ des analyses empiriquesfeggi’il importe de confiner ce champ

dans I'espace géographique et social ainsi que atemps (Quivy et Van Campenhoudt,
2006). La limite temporelle initialement envisagéait que la collecte des données soit
effectuée de fin mars 2012 a début juin 2012. Exquieconcerne la limite géographique et
sociale, elle a déja été évoquée quand nous avaits du concept de position sociale : ce
sont les enseignants du premier degré de I'ensmignesecondaire ordinaire exercant leur
profession en mathématiques ou en francais swriigoire de la Communauté francaise de
Belgique qui sont pris en considération. La lind&ela population observée étant déterminée,
il importe en outre de sélectionner précisémentutetgs a observer. Raymond Quivy et Luc
Van Campenhoudt (2006) indiquent que trois postbide sélection s’offrent au chercheur :
étudier la totalité de la population, étudier unhéatillon représentatif de la population,
étudier des composantes non strictement représessatmais caractéristigues de la
population.Si la premiere n’était évidemment pas réalisalalesgiconde nécessitait la maitrise
de techniques d’échantillonnage assez complexesimigpensables dans le cadre d’une
recherche sociale. En effet, comme le relevent jirsement Raymond Quivy et Luc Van
Campenhoudt (2006})l, ne faut pas confondre scientificité et représgnité. S’il n’est pas
essentiel sur le plan sociologique de porter s@eation sur un échantillon représentatif, il
est primordial de le réaliser au départ d’'une pafoh composée d’'unités caractéristiques
afin de pouvoir mettre en tension leurs partictdariet, des lors, d’opérer des comparaisons
significatives. La scientificitt¢ d'une recherche cisbogigue ne repose donc pas
nécessairement sur la représentativité de sa gapulaais plutdt sur la rigueur d’application
de son modéle d’analyse. En définissant le condeposition sociale, notamment au travers
de la dimension relative au capital symbolique, sn@vons veillé a caractériser notre

population. Les indicateurs représentatifs de Ijmasociale du lieu de travail tels le
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classement socio-économique ED+ ou le réseau digresaent méritent a ce titre une
attention particuliere. Bref, nous avons opté plautroisieme possibilité, c’est-a-dire pour
celle visant I'étude de composantes non représeasatais caractéristiques de la population
déterminée. Par conséquent, la condition d’accé&giastionnaire dépendait exclusivement de
I'appartenance effective de I'enseignant a la pajorh délimitée dans le champ d’analyse et
a sa volonté de participation.

3.2 L’élaboration de l'instrument d’observation

3.2.1 Du choix de l'instrument

D’emblée, et bien que la finesse et la justesseardesmations recueillies par ces méthodes
soient incontestables pour pénétrer le sens pradesdeprésentations, nous avons renonceé a
adopter un instrument nécessitant obligatoiremem relation d’échange direct avec les
enseignants tel que I'entretien semi-directif oumi@thode d’analyse en groupe. En effet, en
tant qu'agent appartenant au service d’'inspections occupons un statut professionnel situé
dans la ligne hiérarchique de linstitution scaaiQui plus est, par sa fonction visant a
évaluer le niveau des études, I'image de l'inspectst fortement marquée par rapport au
phénomene étudié, a savoir I'approche par compésericentretien semi-directif, est une
situation sociale dans laquelle deux personnes sntinteraction, chacune a une
représentation de l'autre. Or, dans le cas préSenage de neutralité et de distanciation que
doit revétir I'intervieweur est sérieusement misepgril. Par un effet de halo (Thorndike,
1920) dG a la perception qu'ont les interviewes l'dgervieweur ou par un effet de
désirabilité sociale (Edwards, 1957) de l'interviewis-a-vis de l'intervieweur, les biais
risquent d’étre nombreux, ce qui mettrait a mdiidhilité de la recherche. Nous avons par
conségquent choisi de concevoir un questionnaire peater dans la réalité notre modeéle
d’analyse. Pour éviter les embilches venant d’épeiraées, I'enquéte par questionnaire n'a
pas été réalisée sous la forme d’'un échange dirdot I'enquéteur et le répondant mais par
I'intermédiaire d’internet. A cette fin, nous avomsisé Lime Survey qui est un logiciel libre
de sondage ou d’enquéte. Une formation spécifigéi auivie dans ce but a 'UCL dont le
serveur héberge l'application. L'UCL permet sorisdtion par les étudiants qui en font la

demande, ce qui nous avons fait.

3.2.2 De la conception du questionnaire
Un questionnaire est un ensemble de questions aoul/ensemble des indicateurs de tous

les concepts impliqués par les hypothéses de laerelse (Quivy et Van Campenhoudt,
2006). Le questionnaire comporte 44 questions dibeix fois quatre questions en
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emboitement. Ce qui signifie gu’il faut répondr8& questions dont 32 sont des questions

fermées et 6 des questions ouvertes. Le tableaprés présente le dispositif.

Tableau 11 : Dis

ositif articulant les concepts, Eindicateurs, les questions et les variables

NUME LIEN ENTRE
RO NBRE VARIABLES OU
QUES TYPE TYPE FORME VARIA ENTRE TYPE
CONCEPTS DIMENSIONS INDICATEURS TION | QUESTION | REPONSE | REPONSE | BLES PROPOSITIONS VARIABLE
CARACT. SOCIO. GENRE 1 FERMEE FAITS CHOIX UNIQUE | 1 OPPOSITION NOMINALE
DEMOGRAPHIQUES ENTREE
AGE 2 FERMEE FAITS Noveriove |1 OPPOSITION METRIQUE
DIPLOME DES
DIPLOME 3 FERMEE FAITS CHOIX UNIQUE | 2 COMPLEMENTARITE | NOMINALE
DISCIPLINE
CAPITAL CULTUREL | DrosaPtINE. 5 FERMEE FAITS CHOIX UNIQUE | 1 OPPOSITION NOMINALE
ORIGINE CoHELLE
CONNAISSANCE 11 FERMEE FAITS EcHeEnE 14 COMPLEMENTARITE | METRIQUE
OUVRAGEE
BENEFICE EMPLOI ENTREE
CAPITAL B 4 FERMEE FAITS Noveriove | 2 OPPOSITION METRIQUE
POSITION ECONOMIQUE e NNETE DE 7 FERMEE FAITS CHOIX UNIQUE | 1 OPPOSITION METRIQUE
SOCIALE AFFILIATION
CAPITAL SOCIAL ORGANISATION 9 FERMEE FAITS CHOIX UNIQUE | 1 OPPOSITION NOMINALE
SYNDICALE
RESEAU
RS EVENT 1 OPPOSITION NOMINALE
CLASSEMENT ED+ 1 OPPOSITION METRIQUE
CAPITAL TYPE DE DEUXIEME | ¢ FERMEE FAITS CHOIX UNIQUE | 4 COMPLEMENTARITE | NOMINALE
SomBoLiouE DEGRE ORGANISE
AFFECTATION DES ENTREE
ARl 6 FERMEE FAITS Noverioe |8 COMPLEMENTARITE | METRIQUE
PRESENCE
ASSOCIATION DE 10 FERMEE FAITS CHOIX UNIQUE | 1 OPPOSITION NOMINALE
PARENTS
CARACTERISTIQUES o
PRATIQUES 12 FERMEE OPINION | SHODC 8 OPPOSITION NOMINALE
PEDAGOGIQUES
DEGRE ECHELLE
e ocENETE | 13 FERMEE opiNiON | ESHEEE 3 COMPLEMENTARITE | METRIQUE
UTILITE
T L EMENT 14 OUVERTE | OPINION | TEXTE
UTILITE
CLASSIFICATION T LEMENT 15 FERMEE OPINION | CHOIX UNIQUE | 1 PROGRESSION NOMINALE
ORGANISATION
R 23 OUVERTE | OPINION | TEXTE
ORGANISATION CHOIX
NS 24 FERMEE opNioN | SHODX 10 OPPOSITION NOMINALE
ORGANISATION CHOIX
NGRS 25 FERMEE OPINION | SHODC 10 OPPOSITION NOMINALE
FONCTION 26 FERMEE OPINION | CHOIX UNIQUE | 1 PROGRESSION NOMINALE
ENSEIGNEMENT
SEQUENCAGE DES CHOIX
SEQUENS! 27 FERMEE FAITS oHoX 6 PROGRESSION NOMINALE
MODELE SELECTION
PEDAGOGIQUE o erviTe | 28 OUVERTE | FAITS TEXTE
SELECTION ECHELLE
O ervite | 22 FERMEE FAITS EcHeEnE 10 OPPOSITION ORDINALE
RYTHME ECHELLE
DISCOURS T T ISSAGE 30 FERMEE FAITS ey 4 PROGRESSION ORDINALE
INSTRUCTEUR PRATIQUE
P csace | OUVERTE | FAITS TEXTE
PRATIQUE CHOIX
S aeENTISSAGE | 32 FERMEE opiNioN | 2HOPL 10 OPPOSITION NOMINALE
PRATIQUE ECHELLE
P O 33 FERMEE FAITS EoHELE 4 PROGRESSION ORDINALE
PRATIQUE ECHELLE
P ON 34 FERMEE FAITS EcHeEnE 4 PROGRESSION ORDINALE
ETIQUETAGE ELEVES | 36 FERMEE OPINION | SHOIX 8 OPPOSITION NOMINALE
DISCOURS CONDUITE ET CLIMAT ECHELLE
P OuRS R CONDOITE 37 FERMEE FAITS ECHELLE 3 PROGRESSION ORDINALE
CONDUITE ET CLIMAT
CONDOITE 38 FERMEE FAITS CHOIX UNIQUE | 1 PROGRESSION ORDINALE
IDENTIFICATION DES CHOIX
IDENTIRS 21 FERMEE opNioN | SHODX 1 COMPLEMENTARITE | NOMINALE
IDENTIFICATION DES CHOIX
SITUATION IRENTES 22 FERMEE OPINION | SHODC 11 COMPLEMENTARITE | NOMINALE
CONFLICTUELLE DEGRE DE ECHELLE
DR O o ARG 16 FERMEE oPiNON | FSHE 1 PROGRESSION ORDINALE
DEGRE DE ECHELLE
DR O o APC 39 FERMEE opiNion | ECHELLE 1 PROGRESSION ORDINALE
JUSTIFICATION ARGUMENTS APC 7oA | oUVERTE | OPINION | TEXTE
20A ECHELLE
ARGUMENTS ARGUMENTS APC P FERMEE opvion | ECHELLE 6 OPPOSITION METRIQUE
ARGUMENTS ECHELLE
TS 35 FERMEE opiNion | ECHELLE 6 OPPOSITION METRIQUE
SITUATION APGIDEGRE DE
CONFLICTUELLE ET 44 OUVERTE | FAITS TEXTE
Ryt DESACCORD/
ACTEURS
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Les questions fermées sont obligatoires et lesrtes/acultatives. Signalons également que
21 questions portent sur des faits ou les compeanésrdes répondants, et les 17 restantes sur
leurs opinions. Pour répondre aux questions fernasieurs formes sont utilisées : le choix
unique, le choix multiple, I'entrée numérique, hétle graduée, I'échelle de Likert. La
rédaction d’un texte court est demandée pour lestopns ouvertes. Pour trois indicateurs liés
a I'image du lieu de travail (réseau d'appartenamtassement ED+ et taille en nombre
d’éleves), les informations de ne sont pas regegillpar des questions mais par
l'intermédiaire de la demande de participation aesgionnaire par laquelle le répondant
indique I'établissement dans lequel il exerce saction. Tous les autres indicateurs sont
couverts par au moins une question. Les 32 questiénérent 156 variables, les questions
comprenant de 1 a 14 variables. Les variablesrfaigartie d’une seule question peuvent
afficher entre elles une complémentarité, une ofipasou une progression. Le questionnaire
est annexé au mémoire. Nous apportons ci-aprespdassions relatives au message
introductif du questionnaire et des commentaires grisemble de questions liées a un

concept.

3.2.2.1 Du texte introductif
Le texte introductif au questionnaire s’est fondé & code éthique de la faculté de

psychologie et des sciences de I'éducation devarsité de Geneve (2012). Sur cette base,
nous avons indiqué que le questionnaire s'insdriviins le contexte d’'un mémoire
universitaire finalisant une formation pour adultasla faculté ouverte de politique
economique et sociale (FOPES) de l'université dafhe de Louvain (UCL). Nous avons
également signalé que l'objectif de la recherchait éle comprendre les pratiques
pédagogiques « réelles » mises en ceuvre par legyrasts, ainsi que le regard qu’ils portent
sur l'approche par compétences. Nous avons aussntgde traitement confidentiel des
données pendant et apres la recherche et précesédgus ce but, les données seraient
anonymisées lors du traitement des données. Naissmmmes en outre engagé a ne publier
aucune donnée mettant dans le domaine public d@snations touchant a la sphére privée
d’'une personne ou d'une organisation identifiabddous avons enfin assuré que les
répondants pourraient prendre connaissance dekatéste la recherche. Par ailleurs, nous
avons précisé que le temps nécessaire pour réparmirte enquéte était approximativement
de 20 minutes.
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3.2.2.2 Des questions liées au concept de position sociale
Seule la question 11 visant la connaissance ougrdgg enseignants demande des précisions.

En effet, les autres questions sont des questiabiguielles posées pour connaitre la position
sociale des répondants ou des questions n‘ap@elaoh commentaire particulier.

Question 11

Les 14 propositions de la question 11 peuvent ggouper selon que les ressources
culturelles aux pratiques pédagogiques des ensegnproviennent de leur histoire
personnelle, de leurs formations ou de leur lieutrdeail. Le tableau suivant reprend le
classement des propositions. C’est une questiarhallé graduée numérique (valeur de 0 a
10).

Tableau 12 : Typologie relative a I'origine ouvragé des enseignants

Histoire personnelle Formations Lieu de travail

. de mes souvenirs d'éléve .

. de mon éducation familiale

. de mes lectures personnelles

des mes stages a I'école normale .

de la formation initiale

des formations continuées

des conseils de I'inspection
des conseils des animateurs
pédagogiques

d’ouvrages pédagogiques . des conseils de la direction

. de mon expérience professionnelle . des concertations en équipe
. des conseils de certains collegues
. des réactions des éléves

. des rencontres avec les parents

3.2.2.3 Des questions liées au concept de modele pé  dagogique
3.2.2.3.1 Concernant la dimension de classification
Question 26

Cette question a choix unique engage le répondamter pour une fonction manifeste de
I'enseignement parmi quatre possibilités constsuger une double opposition : transmettre
(CL+) ou construire (CL-), des savoirs (CL+) ou dempétences (CL-).

Question 12

Dans cette question, le répondant doit effectueis tchoix parmi dix propositions. Ces

dernieres sont issues de criteres proposeés panekadardif (1995 : 179-188) pour distinguer
une pratique de classe dérivant de la psychologfedoriste (CL+) d’'une pratique de classe
dérivant de la psychologie cognitive (CL-). Le &dal suivant met en relief ces orientations

pédagogiques opposeées.
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Tableau 13 : Comparaison de critéres relatifs a unpratique de classe en fonction des psychologies
béhavioriste ou cognitive

Criteres A partir de la psychologie A partir de la psychologie cognitive
béhavioriste
Progression des contenus | L'enchainement des connaissances est | Des liens peuvent étre établis entre les
bien déterminé. nouvelles connaissances et les connaissances
antérieures de I'éléve.
Objet d’observation Un regard attentif est porté sur les L’attention se porte sur la démarche de I'éléve.
résultats de I'éléve.
Action de I'éleve Des exercices correctifs, précis et La place laissée a I'appropriation de la tache
personnalisés sont prévus en fonction par I'éléve est grande.
des performances des éléves.
Motivation Des renforcements positifs sont Le plaisir d’apprendre est présent.
présents.
Question 13

Dans cette question, le répondant indique chagisgesiar une échelle graduée numérique
(valeurs de 0 a 10, CL+ a CL-) son opinion surténégénéité d’'un groupe classe. Trois

aspects de mixité sont mesurés : I'origine sodia® éleves, le niveau de maitrise scolaire et
I'age.

Questions 14 et 15

Ces deux guestions demandent au répondant de iferpuer sur 'utilité du redoublement.

La question 15 a choix unique est reprise du quesdire relatif a la radioscopie de
I'enseignement en Communauté francaise de Belg{@uesay, 1992). Le tableau suivant
reprend les propositions et les résultats obteiépaque. La progression des propositions va

d’une classification forte (CL+) a une faible (CL-)

Tableau 14 : Utilité du redoublement pour les ensghants de I'enseignement primaire en Communauté
francaise (Grisay, 1992)

Le redoublement a réellement permis a I'éléve de se remettre en selle. 45 %
Le redoublement a permis une légere amélioration. 30 %
Le redoublement n’a amené aucun ou pratiquement aucun progres. 18 %
Le redoublement a fait plus de tort que de bien. 7%

La question ouverte 14 vise la réaction a une ghaasbigtie par laquelle un éléve cautionne
en quelque sorte le redoublement : « C’est normealalibler... parce que quand on n’est pas
trop intelligent, il faut doubler. ». La réaction dépondant peut rejoindre l'avis de I'éléve
(CL+) ou le contester (CL-).

Questions 23, 24 et 25

Ces trois questions visent a demander 'opinion rdg®ndants a propos de l'organisation

interne des programmes. La question 23 est undiguesiverte sur le sujet. Les questions
24 et 25 invitent a choisir au plus trois éléments devraient ou ne devraient pas contenir un
programme. Dix éléments sont proposés, cing reted’eim fort découpage des contenus ou
d’une sériation par la matiere (CL+), cinq autresdaible découpage des contenus ou d’'une
intégration par les compétences (CL-). Le tableawasit présente ces dix éléments en

opposition.
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Tableau 15 : Contenus des programmes selon leur cogpédagogique

Code sérié Code intégré
. des modeéles d’activités . des situations complexes
. des objectifs d’apprentissage . des taches problématiques
. des taches de remédiation . des évolutions psychologiques
. des ages de référence . des projets pédagogiques
. des progressions de la matiére . des contextes d’apprentissage

3.2.2.3.2 Concernant la composante « discours instructeur » de la dimension de cadrage
Question 27

La question 27 a choix multiple s’intéresse au iatdu séquencage des activités. Six
propositions ont été imaginées dans une progresaltamt d'un contrle centré sur
I'enseignant (CA+) a un contrble centré sur deélél (CA-). Deux choix au plus sont
sollicités sur l'ordre des activités, selon que oedre est réalisé selon la matiere prévue
(CA+++), le programme des études (CA++), l'actéalfCA+), des projets menés avec les
éléves (CA-), des besoins constatés chez les é(@A&s) ou de lintérét exprimé par les
enfants (CA---).

Questions 28 et 29

Ces deux questions portent sur la sélection dueoontles activités. La question 28 est

ouverte, elle s'intéresse a l'intention pédagogigédigée dans un journal de classe. La
guestion 29 demande aux répondants de précisée pais d’'une échelle graduée ordinale a
quatre valeurs (jamais ou tres rarement / occasltament / assez souvent / fréquemment ou
tout le tempsheur pratique de préparation des cours. Dix pramrs ont été congues selon le
type de contrble de I'enseignant dans cet actaégapation. Le tableau suivant présente cette
typologie.

Tableau 16 : Typologie relative au cadrage de la pparation des cours

Préparation centrée sur I'utilisation

des documents de I'éléve (CA-)

Préparation centrée sur I'utilisation
des documents curriculaires
institutionnels (CAx)

Préparation centrée sur I'utilisation
des documents curriculaires

personnels (CA+)

. des documents apportés par les

. les socles de compétences

. des manuels ou fichiers scolaires

éléves . le programme d'études du réseau . des livres ou revues pédagogiques
. des documents diffusés par la CF . des sites internet
(évaluations externes, pistes . des documents personnels
didactiques, ...) . un autre programme d’'étude
. des documents collectifs élaborés
au sein de I'école
Question 30

La question 30 vise a estimer le contréle du rythdiaequisition, focalisé soit sur I'éléve
(CA-), soit sur I'enseignant (CA+). Les répondadtévent indiquer sur une échelle graduée

nominale a quatre valeurs (jamais ou trés rarerha@ucasionnellement / assez souvent /
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fréguemment ou tout le temps) I'intensité de lqregiques en la matiére. Quatre propositions

ont été prévues :

» Joffre le méme enseignement a tous en méme temgenetion de la matiére prévue
(CA++).

« Joffre le méme enseignement a tous en méme tempsadaptant au niveau des éléves
(CA+).

« Jadapte mon enseignement en scindant la claspkigieurs groupes selon le niveau des
éleves (CA-).

» Jadapte mon enseignement en fonction du niveathdgue éléeve (CA--).

Questions 31 et 32

Ces deux questions traitent du contrdle pendantagtieité d’apprentissage. La question 31

est ouverte, elle invite le répondant a indiquanxdeonseils pédagogiques a adresser a un
stagiaire. La question 32 est a choix multiple féus 4 réponses). Dix propositions ont été
imaginées, cing relevant d’'un contréle fort de eignant (CA+) et cinq autres d’un contréle

faible (CA-). Le tableau ci-apres présente cet agarent.

Tableau 17 : Critéres de cadrage d'une activité

Cadrage de I'activité centré sur 'enseignant Cadra  ge de l'activité centré sur I'éléve
. on aménage un départ attractif a I'activité. . on laisse les éléves découvrir la matiére.
. on propose des exercices de systématisation. . on a des exigences différentes en fonction des éléves.
. on expose tous les aspects de la matiére. . on fait travailler en groupes.

. on garde I'attention des éléves tout au long de I'activité. . on amene les éleves a donner du sens a I'activité.

. on présente une synthese écrite en fin d’'activité. . on inculque le plaisir d’apprendre durant I'activité.

Questions 33 et 34

Ces questions a échelle graduée nominale a 4 wsalgamais ou tres rarement /

occasionnellement / assez souvent / frequemmettuble temps) s’intéressent aux pratiques

d’évaluation, la premiére aux types de pratiquia eteconde aux critéres d’évaluation. Elles

présentent une progression allant d’'un cadragg@#t) a un cadrage faible (CA-). Voici le

développement de la premiére :

» Je pratique des évaluations chiffrées pour le tol{€A++).

» Je pratique des évaluations non chiffrées pourisavies éléves ont compris (CA+).

» Je pratique des évaluations en sous-groupe (CA-).

« Je pratique de I'auto-évaluation par les éleves-{CA

Et de la seconde :

» Je propose des épreuves et des criteres d'évaludaatiques aux années précédentes
(CA+).
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» Jadapte les épreuves d’évaluation en fonctionidelau des éléves de ma classe (CAz).
» Jadapte mes criteres d’évaluation en fonction ideau des éleves de ma classe (CA%).
« Jadapte les épreuves et tiens compte des résdéates éléves a ces épreuves pour

ajuster mes critéres d’évaluation (CA-).

3.2.2.3.3 Concernant la composante « discours régulateur » de la dimension de cadrage

Question 36
Cette question a choix multiple se penche suriitiage des éléves. Trois réponses au plus
sont attendues parmi les huit qualités d’éleve @séps, quatre relevant d’'un cadrage fort

(CA+) et quatre autres d’'un cadrage faible (CAthate le montre le tableau suivant.

Tableau 18 : Cadrage relatif a I'étiquetage des éleés

Etiquetage des éléves relevant Etiquetage des éléves relevant
d’un cadrage fort (CA+) d’un cadrage faible (CA-)
attentif . créatif
réceptif . interactif
consciencieux . curieux
travailleur . autonome

Question 37

Cette question a échelle graduée ordinale a 4 m=al€jamais ou tres rarement /
occasionnellement / assez souvent / fréquemmemnbwide temps) porte sur le contrdle du
climat de classe. Elle présente les trois propmsstsuivantes :

» Jiimpose un climat de classe calme et détendu (CA+)

» Je m'adapte a la classe pour obtenir un climatatse calme et détendu (CA+

* Je m’'adapte au climat de la classe (CA-).

Question 38

Cette question a choix unique se penche sur le@erdes regles de conduite en classe. Le
choix du répondant s’effectue parmi les trois psifpons suivantes :

* On ne parle pas des regles de conduite en clagsg.(C

* On discute des regles de conduite en classe (CAxL).

* On modifie les régles de conduite en classe (CA-).

3.2.2.4 Des questions liées au concept de justifica  tion
Questions 16 et 17 a 20

La question 16 mesure par une échelle de Likettefgré de controverse des répondants avec

I'approche par compétences. Selon que leur opiegirpositive ou plutét positive ou plutdt
négative ou négative, les questions 17 a 20 qui sowertes invitent respectivement les

répondants a justifier leur degré d’accord ou dsadéord.
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Questions 21 et 22

Les questions 21 et 22 visent a identifier les wast@rincipaux participant a la controverse
relative a lI'approche par compétences. Ce sont dpiestions a choix multiples pour
lesquelles les répondants doivent effectuer au fphis choix parmi les acteurs suivants : les
éléves, les parents, les collegues, la directmpoluvoir organisateur, I'animation du réseau,
I'inspection de la Communauté francaise, les foemat, les organisations syndicales, la
communauté scientifique, la Ministre. La questidnténte de discerner les acteurs considérés
comme favorables a I'approche par compétences gtidation 22 ceux considérés comme
défavorables.

Questions 39 et 40 a 43

La question 29 s’intéresse au degré de pratiqu#asse de I'approche par compétences. Les

répondants se prononcent sur la base d’'une édjpelthiée ordinale a 4 valeurs (jamais ou
tres rarement / occasionnellement / assez souvémgiiemment ou tout le temps). En
fonction du degré de pratique exercée, les répdadastifient leur réponse respectivement
aux questions 40 a 43. Ce sont des questions decgheduée numeérique (valeurs de 0 a 10).
Les six propositions pour lesquelles les réponddoigent s’exprimer correspondent aux six
mondes définis par Luc Boltanski et Laurent Thévgd891) : le monde inspiré, le monde
domestique, le monde marchand, le monde industaemonde de l'opinion et le monde
civique. Le tableau suivant présente I'organisatien’ensemble. Deux cas de figure sont

possibles.

Tableau 19 : Justifications relatives a la pratiquede I'approche par compétences

Mondes Justifications

Jamais ou trés Occasionnellement Assez souvent Fréquemment ou

rarement parce que parce que tout le temps

parce que parce que

Monde de I'inspiration Cela ne favorise pas le développement de Cela favorise le développement de I'enfant.

I'enfant.

Monde domestique Ce n'est pas une pédagogie traditionnelle. C’est obligatoire.

Monde marchand Les enseignants ne sont pas payés Les enseignants sont payés pour la mettre en

suffisamment pour la mettre en ceuvre. oceuvre.

Monde industriel

C’est une pratique pédagogique inefficace.

C’est une pratique pédagogique efficace.

Monde de I'opinion

Cela n'engendre aucune reconnaissance.

Cela permet d’'étre reconnu par la hiérarchie.

Monde civique

Cela augmente les inégalités scolaires.

Cela diminue les inégalités scolaires.

Question 35

Cette question a échelle graduée numeérique (vatleu@sa 10) participe a la méme démarche
de justification en référence aux six mondes defiair Boltanski et Thévenot mais porte son
attention sur la pratique de I'évaluation. Le tablei-aprés reprend le dispositif.
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Tableau 20 : Justifications relatives a la pratiquede I'évaluation

Mondes Justifications
Monde de l'inspiration | parce que cela permet aux éléves de s’épanouir.
Monde domestique parce que les parents sont demandeurs et que la direction I'exige.
Monde marchand parce qu'il convient de mettre des points au bulletin.
Monde industriel parce que cela permet de juger le niveau de maitrise des éleves.
Monde de I'opinion parce que cela permet de mettre publiquement en valeur les éléves faisant des efforts.
Monde civique parce que cela me permet de justifier mes décisions.
Question 44

La derniére question est une question ouvertee@ettstion facultative invite les répondants
a décrire un événement marquant ou une expeérieacguante, positive ou négative vécue
personnellement dans la classe concernant I'apprpahcompétences. Il est demandé que ce
court récit mette en évidence les faits vécus,aldeurs concernés, I'enjeu principal de la

situation et I'éventuelle solution trouvée.

3.2.3 Du test du questionnaire
Avant de recueillir les données, il convient detdese questionnaire. Il s’agit en effet de

vérifier si les questions sont claires, précisdsiat comprises. Le questionnaire a éteé testé en
février 2012 auprés de huit personnes : un professe la Fopes, trois collegues du service
d’inspection, un responsable syndical et deux gnsaits de 'enseignement secondaire. Suite
a ce test et aux commentaires des membres de leission de mémoire, les questions
déficientes ont pu étre modifiées, les formulatiambiglies changées et les oublis ajoutés. En
outre, pour éviter qu’une trop longue durée sodeséaire pour répondre, nous avons rendu

facultative la réponse aux questions ouvertes.

3.3 Lerecueil des données

3.3.1 Dispositions préalables

L’opération de collecte des données consiste a it® ran ceuvre réelle de l'instrument
d’observation auprés des individus sélectionnés datre population pendant une durée bien
déterminée. Rappelons que nous avons opté poueetdas composantes non nécessairement
représentatives mais caractéristiques de notre lgtigou constituée des enseignants de
mathématiques et de francais de I'enseignementndage ordinaire de la Communauté
francaise de Belgique. Le questionnaire a été misligne le 22 mars 2012 et, bien
gu’initialement nous pensions arréter le recues dennées début juin, celles-ci ont été
recueillies jusqu’au 8 novembre 2012 afin d’obtamrnombre suffisant de répondants pour
procéder a une analyse valable. Si, au départ, espérions la participation d'une centaine

d’enseignants, nous avons dd revoir notre ambiéiola baisse pour atteindre finalement
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environ 65 répondants. Deux procédures de colldete données ont été mises en ceuvre
durant cette période. Dans la premiére procédimgithtion & participer au questionnaire en
ligne était adressée a I'école et, dans la secatidegtait directement envoyée a I'enseignant.
L’invitation a participer s’effectue par I'envoi uh courriel. Une premiere difficulté est ici
apparue. En effet, afin de respecter les reglestdibgiques et de garantir une image de
neutralité et de distanciation nécessaire a I'éwitiet de biais indésirables, il convenait
d’accorder le non anonymat de I'enquéteur avecobigmat de la fonction d’inspection
exercée par celui-ci. Dans ce but, une adresseilenora professionnelle a été créée et les

courriels ont été signés du nom et de l'initialpténom de I'enquéteur.

3.3.2 De la procédure « école »
Cette premiere procédure nécessitait de disposeediase de données relatives aux écoles

de I'enseignement secondaire indiquant pour chadigikes, son réseau d’appartenance, sa
taille en nombre d’éleves, son classement ED+uwetpst, son adresse e-mail. Nous avons
obtenu une liste des écoles de I'enseignement daaerordinaire sous la forme d’un fichier

« .csv » par l'intermédiaire de la paggp://www.enseignement.be/index.php?page=25849

site « enseignement.be » de la Fédération WalBrugelles. Cette liste étant incompléte,
tant au niveau des écoles indiquées qu’au niveauirdermations attendues, nous l'avons
complétée en utilisant des ressources personneilasia taille exprimée en nombre d’éléves,
des ressources internet pour le réseau d'appadenen pour lI'absence de nombreuses
adresses e-mail et des ressources légales polaskement ED¥. Bref, ce travail important

a permis d’établir un fichier reprenant environ 7ftplantations scolaires d’enseignement
secondaire ordinaire pour lesquelles nous dispegien’adresse e-mail de 473 d’entre elles.
Nous avons envoyé le courriel invitant a participarquestionnaire en trois phases du 22 au
30 mars aux 448 implantations susceptibles d’osgandu premier degré d’enseignement
secondaire. Ce courriel reprenait des informatioresisant le contexte du mémoire et son
objectif. Il garantissait le traitement confidehtides données et leur anonymisation. La
direction de I'école, si elle acceptait de collaypdevait uniguement préciser par retour de
courriel le nombre d’enseignants potentiellementceonés. Ensuite, sur la base de leur
réponse, un second courriel transmettait le li@taBs au questionnaire attribué a I'école et

précisait la maniére de procéder pour les enseignan soulignant que l'acces est possible

7 Ce classement est établi par 'aarrété du Gouvenmiedecla Communauté francgaise du 24 mars 2011 ssabli les listes
des implantations de I'enseignement fondamentie #enseignement secondaire bénéficiaires deakiFament différencié
ainsi que la classe a laquelle elles appartierereapplication de l'article 4 du décret du 30 80109, modifié par le décret
du 9 février 2011 organisant un encadrement difféigeau sein des établissements scolaires de la Goauté francaise
afin d'assurer a chaque éléve des chances égameantipation sociale dans un environnement pédagegie qualité.
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sur n'importe quel ordinateur connecté a intergee ce soit a I'école ou a domicile. Une
copie de ces deux courriels est placée en annaxte & cette démarche, 24 écoles ont
répondu positivement, avec un potentiel de 206 ignaets pouvant répondre au
questionnaire. Mais force est de constater qu'dale du 10 mai seulement 23 enseignants
avaient répondu au questionnaire. Et apres un iebule rappel, cette procédure a permis
d’enregistrer la participation de 32 enseignantst dbavaient répondu incomplétement au
questionnaire. Cette faible participation est ligama pour laquelle une seconde procédure a

été entamée.

3.3.3 De la procédure « enseignant »
Cette seconde procédure a débuté le 10 mai et poétsuivi jusqu’au 8 novembre. Elle

fonctionne de maniere semblable & la premiére sais transiter par I'école et sa direction.
Elle vise d’abord a diffuser I'information par léals de connaissances (collegues, amis, ...)
ou d’institutions en espérant que, par un effekd®uche a oreilles », un hombre important
d’enseignants se manifestent pour répondre au iqoeaire. Dans cette perspective, trois
organisations syndicales (CSC-E, CGSP et SEL-SET@W)pien voulu diffuser par courriel
notre message d’invitation aupres de leurs affiliéat en appuyant la démarche de
participation. Signalons également que la sectigyarisant la formation en sciences de
I'éducation spécifiguement adaptée aux adultegise d'études (FOPA) au sein de I'Ecole
d'éducation et de formation (EDEF) de I'UCL a égaet diffusé a deux reprises
I'information. Outre toutes les informations liéas contexte de la recherche, a son objectif et
aux enseignants concernés, le message d’invitat@nandait aux enseignants souhaitant
participer de préciser par courriel 'adresse daplantation principale ou leur fonction était
exercée. La connaissance de I'implantation esffehreécessaire pour collecter indirectement
les informations liées a I'image sociale du lieutdail telles que le réseau et le classement
ED+. Ensuite, un courriel leur est personnellemaditessé indiquant le lien d’acces au
questionnaire et la maniere de procéder. Le mesBamngtation et le courriel de participation
sont joints en annexe. Cette seconde procédurenaigod’atteindre difficilement le nombre
de 65 répondants dont 16 avaient complété partiele le questionnaire. Ces derniers
avaient répondu uniguement, dans la majorité desawa questions d’identification et de
position sociale. Nous les avons donc supprimés leawaitement des données qui a porté en
définitive sur 49 répondants. Soulignons que pamsi répondants, 10 ont di s’y prendre a

deux reprises pour compléter le questionnaire.
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3.3.4 Conclusion
Raymond Quivy et Luc Van Campenhoudt (2006) soelgrgque I'observation indirecte par

qguestionnaire doitvaincre la résistance naturelle ou l'inertie dedividus Force est de
constater que nous ne sommes pas réellement paavegtuobjectif. Apres plus de sept mois,
a peine soixante enseignants ont répondu a noagtiganaire. Pourtant, nous avons investi
beaucoup d’énergie pour favoriser leur collaboratidous nous interrogeons donc sur les
raisons de cette faible participation. Avons-nous em place des procédures adéquates ? La
froideur de I'enquéte par internet, 'absence detact humain n’encouragent-elles pas la non
participation ? Sachant qu’environ 26 participasus les 65 ont apparemment rencontré des
difficultés techniques pour compléter le questiormda maitrise du média internet n’est-elle
pas une barriere et un filtre involontaire a laipgration?

4  L’analyse des informations

4.1 Introduction
L’analyse des informations vise essentiellemenidsjectifs (Quivy et Van Campenhoudt,

2006). Le premier est de verifier si les informatioobservées concordent avec les
informations attendues ou entrevues par les hypethé&c’est la vérification empirique des
hypothéses présentées dans le modele d’analysedoad objectif est corollaire au premier,
il invite & mettre en lumiere les informations irdyues recueillies et a les interpréter afin
d’éventuellement modifier ou peaufiner ses hypahes

Les étapes de construction du modéle et d’observatttmarraient des concepts pour aboutir
aux questions. Le travail d’'analyse emprunte lengheinverse, il part des réponses aux
questions pour remonter aux concepts et aux hypeshe

La méthode d’analyse qui sera principalement eglislans notre recherche est I'analyse
statistique des données. Cette méthode convietitydarement a I'analyse d’'un nombre
important de données recueillies par le biais destipnnaires, d’autant plus que, dans notre
cas, ces données ont été automatiquement encoaléesiis format informatique se prétant
immédiatement au traitement. Le cas échéant, eui app résultats statistiques, I'analyse de
contenu sera utilisée pour examiner les réponseg@astions ouvertes.

Pour procéder aux analyses statistiques, nous awmsune formation organisée a 'UCL
relative & l'utilisation du programme SP€SCe programme permet de gérer et de
transformer les données, de réaliser des analyaéstigues a l'aide d’outils descriptifs,

inférentiels ou de modélisation et de créer deplygaes et des tableaux.

18 Statistical Package for Social Sciences.
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Dans un premier temps, nous avons généré au déparotre outil d’enquéte en ligne, le
logiciel LimeSurvey, un fichier Excel reprenantri&&mble des données. Ce fichier a ensuite

été importé dans le programme SPSS qui le transfautomatiquement au format ad hoc.

4.2 Méthodologie
Nous procéderons a trois démarches (Quivy et Vanp@éahoudt, 2006) : d’abord, décrire et

préparer par transformation ou par agrégation &Esables ; ensuite, analyser les relations
entre les variables en distinguant les cas dedggelon qu’elles soient « quantitatives » et/ou
« qualitatives ¥ ; enfin, comparer les résultats statistiques alstexux résultats attendus sur
la base des hypotheses, interpréter, le cas échéanécarts problématiques constatés et
eventuellement revoir 'hypothése concernée.

Concretement, l'analyse statistique sera constitadée deux moments. La premiere
s'intéressera a la description et a I'agrégatiandtmnées et la seconde examinera tour a tour

les trois hypotheses projetées dans le modele lgsmna

4.2.1 De la description et de I'agrégation des donn  ées
La procédure de description et d’agrégation s’'é¢ffei@ en deux phases : la premiére vise les

indicateurs, la seconde porte sur les dimensiolesoconcepts.

4.2.1.1 Description et agrégation des variables rel  atives aux indicateurs
Dans un premier temps, les données des indicateunst décrites. Le cas echéant et dans la

mesure du possible, les variables relatives a ehaglicateur seront ensuite agrégées en vue
de disposer d’'un nombre réduit de variables. Dautitsostatistiques ou arithmétiques seront

principalement utilisés pour agréger les donnéesidition et la moyenne.

L’addition sera utilisée pour les questions limitdes réponses a un nombre restreint de
choix, les variables étant dans ce cas dépend&gasnes des autres. Soulignons que ces
guestions ont été construites dans leur granderitéagur une base théorique exposant une
dichotomie. Dés lors, I'agrégation se fera en aalditant les choix portant sur chaque option

théorigue. Dans ce cas, l'indicateur sera réddiwx variables.

La moyenne sera utilisée pour les questions a léclikalablement, les valeurs des variables
pourraient étre retournées afin de les présenterateere a ce qu’elles soient ordonnées dans
le méme sens que les autres. Afin d’éviter d’assodes pommes et des poires, nous

pratiguerons avant de calculer la moyenne a unlgsanée fiabilité par le biais de I'alpha de

19 Les variables qualitatives sont soit nominalesr@enodalités ne sont pas hiérarchisées), soiales (leurs modalités
sont hiérarchisées). Les variables quantitativas metriques.
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Cronbach. L’agrégation s’effectuera en connaissadee la valeur de [l'alpha qui
théoriguement devra étre supérieure a 0,65.

Chaque fois, nous nous prononcerons sur la nokrddita distribution de la variable calculée
en pratiquant le test de Kolmogorov-Smirnov.

Ce travail s’effectuera méthodiquement pour togsielicateurs de toutes les dimensions ou
composantes de chaque concept. Signalons que égbugsedbns cette partie par I'analyse de
la représentativité de I'échantillon observe, ledigateurs concernés instruisant le concept de

position sociale.

4.2.1.2 Description et agrégation des variables rel  atives aux dimensions ou
concepts

Nous débuterons par étudier I'opportunité de precédune agrégation a ce niveau.

Dés lors le cas échéant, nous commenterons d’akBamtinctement les statistiques
descriptives présentant les variables relativesdarhension ou au concept vise.

Ensuite, en vue d’obtenir un indice synthétiqueys@rocéderons a l'agrégation par la
moyenne en accomplissant préalablement une anddyiabilité (Alpha de Cronbach).

En outre, pour remédier aux éventuelles limite'atpégation, nous essayerons de réduire
'ensemble des variables par le biais d’'une anagrs&€omposantes principales. A ce sujet,
nous veérifierons d’abord les coefficients de catiéh entre les variables a associer. Il s'agit
de vérifier qu’il existe un minimum de corrélationster-variables. Le coefficient de
corrélation de Pearson sera calculé dans le camrniBbles quantitatives pour lesquelles la
distribution est normale et le coefficient de Spsam dans le cas de variables quantitatives
non normales ou de variables ordinales. Dans les das, le coefficient est toujours compris
entre -1 et +1. Si la valeur du coefficient estgh de O, il n’y a pas de relation entre les
variables. Au plus cette valeur s’approche de -tl®u-1, au plus on peut considérer qu’il y a
une relation entre les variables. Une corrélatstrsgnificative si le test sur la corrélation est
< 0,05. Nous compléterons cette premiere analgsecdrrélations en examinant I'indice de
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). Cet indice mesure I'adégon de I'échantillonnage et donne un
apercu global de la qualité des corrélations. Sauvaloit étre théoriguement supérieure a
0,50 pour que la qualité soit acceptable. Nousémtermns également au test de sphéricité de
Bartlett qui vérifie que les corrélations ne soas poutes égales a 0. Le test est significatif si
P < 0,05. Nous effectuerons enfin I'extraction dasteurs par I'analyse en composantes
principales qui permet d’extraire un minimum detéacs expliqguant le plus grande partie
possible de la variance. Les facteurs ayant uneuvgbropre initiale supérieure a l'unité

seront initialement sélectionnés. Nous examinefm& terminer attentivement la matrice
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des composantes. Cette matrice affiche les caogtaties variables avec les facteurs, ce qui
permet de bien distinguer la signification de cleadacteur par rapport aux poids des
variables. Deux matrices corrélationnelles des amaptes seront examinées, la premiére
réalisée sans rotation et la seconde avec rotaMfanmax. La méthode de rotation
orthogonale Varimax simplifie la lecture en optimaht le poids des variables pour les
différents facteurs. Nous sélectionnerons finaldmiems facteurs faciles a interpréter.
Toutefois, il importe de préciser que I'usage reos@mnde de limiter le nombre de variables a
insérer dans I’ACP en fonction du nombre de dizide répondants. Pour notre échantillon
comportant 49 sujets, le nombre préconisé de Magabutiliser est donc de 5.

Compte tenu de cette remarque, nous étudierorsskilplité de pratiquer une ACP au niveau

d’un indicateur ayant de (trop) nombreuses vargble

4.2.2 De I'examen des hypotheses
Nous examinerons successivement chaque hypothéserdmiere suivante.

D’abord, nous analyserons les relations entre tasapts ou dimensions concernés par
I'hypothese par I'intermédiaire soit des indicestiygtiqgues déterminés par la moyenne, soit
des facteurs, soit des indicateurs.

Les principales analyses qui seront mobiliséesIssrduivantes :

* les tests de comparaison de moyennes ou de rangsmpour échantillons indépendants
en fonction d’'une variable qualitative (test-t omo@a pour les variables quantitatives
normales, test de Mann-Whitney ou test de Kruskalig\bour les variables quantitatives
non normales ou pour les variables ordinales),

* les tests de comparaison de moyennes ou de rangsnm@our échantillons appariés
(test-t ou anova pour les variables quantitativesnales, test de Wilcoxon ou test de
Friedman pour les variables quantitatives non nt@snau pour les variables ordinales),

* les corrélations (test de Pearson ou test de Sp@asaion le cas),

» larégression linéaire entre variables quantitativermales,

» le test de chi-carré d'indépendance entre variapleditatives,

* la régression logistigue entre une variable noreindichotomique et une variable
guantitative.

Nous comparerons ensuite les résultats des anabuesrésultats attendus en vue de

confirmer ou infirmer I'hypothése envisagée. Noastérons également d’interpréter cette

mise en tension des résultats observés et atteduse titre, nous nous pencherons
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particulierement sur les écarts problématiques tatdss et cela dans la perspective

d’éventuellement revoir notre I'hypothése initiale.

4.3 Description et analyse de I'échantillon
Notre échantillon est limité a 49 enseignants. ©ebre restreint de répondants inscrit

inévitablement la recherche dans une perspectiperie exploratoire. C’est donc avec la
plus grande prudence qu’il conviendra d’interprélerrésultat des différentes analyses
statistiques effectuées tout au long du travait’dgira de toujours avoir a I'esprit qu’il n’'y
avait que 49 répondants.

Compte tenu de ces précautions, et bien que ndossainitialement opté pour I'étude de
composantes caractéristiques de notre populatioa gaur autant exiger que I'échantillon
soit représentatif, cela ne doit pas nous empétd@orter un regard sur la représentativité de
celui-ci.

Dans le cas d'une variable quantitative, nous emarons, par le test-t, I'égalité de la
moyenne de I'échantillon par rapport a une moyategéférence.

Dans le cas d’'une variable qualitative, nous vénmifins par des tests non paramétriques soit
I'égalité des proportions entre les modalités, deitrs comparaisons a des proportions
déterminées. Si la variable a deux valeurs, nollisarbns le test binomial et si la variable
possede plus de deux valeurs, nous utiliserorestedti chi-carrée.

Successivement, nous examinerons ci-apres la srpedwité de I'échantillon en fonction de
huit indicateurs liés au concept de position seci@leux-ci portent sur le genre, I'age, la
discipline enseignée, le statut socio-professigriiaicienneté de service, l'affiliation a une
organisation syndicale, le caractere d’enseignengent’école et le groupe ISE auquel

appartient I'école.

4.3.1 L’indicateur relatif au genre
La question 1 s’informait sur le genre des répotsiddepuis 2006, la Fédération Wallonie-

Bruxelle€® publie un ensemble cohérent d'indicateurs cormedpot & des données
statistiques. Ces données informent sur I'état 'éuolution de certaines dimensions du
systeme scolaire. Un indicateur nous renseignel’dge et la féminisation du personnel
enseignant. La derniére version (Fédération Wadl@ruxelles, 2012) indique que le taux de

féminisation en 2010-2011 se situe a 62,7% damsdignement secondaire ordinaire. Par

20 Depuis 2011, la Communauté francaise de Belgiqliseuta dénomination Fédération Wallonie-Bruxellasside
nombreux documents officiels ou des publications.
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conséquent, le taux de masculinisation se situé,20@ C’est sur la base de ce dernier que

nous avons procédé au test binomial.

Tableau 21 : Test binomial sur la répartition des Bves selon le genre

Modalité N Proportion Test de Signification
observée. proportion exacte

(unilatérale)

Groupe 1 Homme 12 ,245 , 373 0412
Genre  Groupe 2 | Femme 37 ,755
Total 49 1,000

a. L'autre hypothése suppose que la proportion d'observations dans le premier groupe est < ,373.

En ce qui concerne le genre, le test indique qOe0RYL) < 0,05. Il convient donc de rejeter
I'hypothese d’égalité des proportions. Notre écilantn’est donc pas représentatif pour cette

variable. Présentant un taux de 75,5%, les femomses effet ici surreprésentées.

4.3.2 L’indicateur relatif a 'age
La question 2 visait a connaitre I'age des répotsddous avons d’abord vérifié par le test de

Kolmogorov-Smirnov la normalité de la distribution.

Tableau 22 : Test de normalité sur la répartition @& I'échantillon selon I'age

Kolmogorov-Smirnov®

Statistique ddl Signification

age ,108 49 ,200°

*_ 1l s'agit d'une borne inférieure de la signification réelle.

a. Correction de signification de Lilliefors
Le test montre que P(0,200) > 0,05. Il ne convidahc pas de rejeter I'hypothése de

normalité. La condition pour soumettre la variadaletest-t est des lors rencontrée.

Nous avons calculé au départ des statistiques domeel de I'enseignement, disponibles sur
le site de I'Etnic (2012), que I'age moyen du perssl de lI'enseignement secondaire
ordinaire était de 43,6 ans. Nous avons des lonspacé cette moyenne a celle de notre
échantillon en procédant au test-t. Les tableauxasts montrent, pour le premier, les

statistiques descriptives concernant I'age de rathantillon et, pour le second, les résultats

au test-t.
Tableau 23 : Statistiques descriptives relatives la répartition de I'échantillon selon I'age
N Moyenne | Ecart-type | Erreur standard moyenne
age 49 42,10 11,134 1,591
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Tableau 24 : Test-t sur la distribution de I'échanillon selon I'age

Valeur du test = 43.6
t ddl Sig. (bilatérale) Différence Intervalle de confiance 95% de la
moyenne différence
Inférieure Supérieure
age -,942 48 ,351 -1,498 -4,70 1,70

Le test-t indique que P(0,352) > 0,05. Il ne cont/idonc pas de rejeter I'hypothése d’égalité
des moyennes. Notre échantillon est donc représfgrdarapport a la I'dge des répondants.

4.3.3 L'indicateur relatif a la discipline enseigné e
La question 5 demandait quelle discipline étaieegrege par le répondant : mathématiques ou

francais. Ces deux disciplines refletent 'oppasitentre disciplines centrées sur la matiere et
celles centrées sur ’lhomme. La discipline inforthen capital culturel différent de fait par le
dipldme. Compte tenu des grilles-horaires dansréenjer degré et de la répartition des
éléves en fonction des filiéres communes ou difféiée$?, nous avons estimé la proportion
d’enseignants de francais a 56%. C’est sur la Basmette estimation que nous avons procede

a un test binomial.

Tableau 25 : Test binomial sur la répartition de l&échantillon selon la discipline enseignée

Modalité N Proportion Test de Signification
observée. proportion exacte
(unilatérale)
Groupe 1 Francais 19 ,387755 ,560000 ,011%
Discipline
L Groupe 2 Mathématiques 30 ,612245
enseignée
Total 49 1,000000

a. L'autre hypothése suppose que la proportion d'observations dans le premier groupe est < ,560000.
En ce qui concerne la discipline enseignée, leiteue que P(0,011) < 0,05. Il convient

donc de rejeter I'hypothese d’égalité des proposgioNotre échantillon n’est donc pas
représentatif pour cette variable bien que les memte répondants respectifs nous semblent

suffisants pour étudier ces deux composantes de population.

4.3.4 Indicateur relatif au bénéfice d’'un emploi dé finitif
La question 4 cherchait a connaitre le nombre degeés prestées par les enseignants en tant

que bénéficiaire d’'un statut définitif ou non défin Cette question participe a distinguer les

enseignants au niveau de leur capital économiquéometion de leur relation au revenu

2L | a grille-horaire du premier degré commun fixeédipdes en francais et 4 périodes en mathématiupsemiére année
et 5 périodes pour les deux disciplines en secandée.

La grille-horaire du premier degré différencié fpeur les deux années une fourchette de 6 a 1@dasrien francais et de 4
a 9 périodes en mathématiques.

22 | es indicateurs de I'enseignement (Fédération aMalBruxelles, 2012) renseignent pour 'année $@2009-2010,
106.530 éléves dans le premier degré commun et @®ifle premier degré différencié.
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professionnel. Le bénéfice d’un statut définitif@snt en ce sens une sécurité d’emploi et la
garantie d'un revenu professionnel continu. Etammné notre échantillon restreint, nous
avons abandonné l'idée d’exploiter les nombresé&teges renseignés et nous nous sommes
centré sur le statut socio-professionnel en tam @l Trois cas de figure pouvaient se
produire pour les enseignants :

» toutes les périodes prestées au premier degréedaire définitif,

» toutes les périodes prestées au premier degréetaigre non définitif,

» certaines périodes prestées étaient a titre dékhit’autres a titre non définitif.

Etant donné que ce dernier cas ne se présentajiaguedeux répondants, nous avons décidé
de recoder ces données selon deux modalités : ddane les enseignhants prestant des
périodes en tant que non définitif et, d’autre plas enseignants ne prestant pas de périodes
en tant que non définitif (ou ne prestant des pi&sogu’a titre définitif). Nous avons calculé
au départ des statistiques du personnel de I'emseignt, disponibles sur le site de I'Etnic
(2012), que 69,98% des enseignants du secondaiiaoe étaient engagés a titre définitif.

Nous avons donc opéré le test binomial en fonam®oette proportion.

Tableau 26 : Test binomial relatif a la répartition de I'échantillon en fonction du statut socio-profesionnel
des enseignants

Modalité N Proportion Test de Signification
observée. | proportion exacte

(unilatérale)

Toutes les périodes
Groupe 1 | prestées sont a titre 42 ,8571 ,6998 ,009
définitif.

Capital économique
exprimé par le

bénéfice de toutes
Certaines périodes

les périodes
t6es A it Groupe 2 | prestées sont a titre 7 , 1429
prestées a titre
définitif non définitif.
éfiniti
Total 49 1,0000

Le test indique que P(0,009) < 0,05. Il convienhaale rejeter I'hypothése d’égalité des
proportions. Notre échantillon n’est donc pas repnéatif pour cet indicateur. Il est composé
de 85,71% d’enseignants engagés a titre défindifsdleurs périodes prestées au premier
degré. En conséquence, le nombre d’enseignanttapretes périodes a titre non définitif

semble juste pour les analyses ultérieures.

4.3.5 Indicateur relatif & 'ancienneté de service
La question 7 s’'intéressait a l'ancienneté de servdes enseignants. Les revenus

professionnels augmentant en fonction de l'ancighrmrémique, cet indicateur permet

également de s’exprimer sur leur capital économitpnialement, la variable était ordonnée
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en classes ayant cing années d’intervalle. Conepiie du nombre limité de répondants, nous
avons recodé la variable en classes ayant dix ardiggervalle. N'ayant pas de statistiques
officielles a ce sujet, nous avons opére ici lg ths chi-carré sur la base de proportions

équivalentes.

Tableau 27 : Répartition de I'échantillon par rappat a I'ancienneté de service
Effectif observé | Effectif théorique Résidu
entre 0 et 10 ans 16 12,3 3,8
entre 11 et 20 ans 9 12,3 -3,3
entre 21 et 30 ans 13 12,3 8
plus de 30 ans 11 12,3 -1,3
Total 49
Tableau 28 : Test du chi-carré sur la répartition @ I'échantillon par rapport a I'ancienneté de servie
Capital économique exprimé par I'ancienneté de service
Khi-deux 2,184°
ddl 3
| Signification asymptotique ,535

a. 0 cellules (0,0%) ont des fréquences théoriques inférieures a 5. La fréquence théorique

minimum d'une cellule est 12,3.
Le test du chi-carré indique que P(0,535) > 0,05nd convient donc pas de rejeter

I'hnypothése d’égalité des proportions des quat@uges. Notre échantillon représente de

maniere équilibrée les différentes classes d’amende service.

4.3.6 L'indicateur relatif a I'affiliation a une or  ganisation syndicale »

La question 9 s’'intéressait a I'éventuelle affibat syndicale des répondants. Nous
envisageons ici I'affiliation comme une ressourae ahpital social des enseignants. Ne
trouvant aucune donnée statistique précise a ad, supus avons interpellé le secrétaire
général de la CSC2E En fonction du nombre total d’affiliés aux difééites organisations
par rapport au nombre total d’enseignants, il estque le taux d’affiliation syndicale dans
I'enseignement se situe environ a 71%. A défauprdeortion plus précise, nous avons pris

ce pourcentage pour réaliser le test binomial.

Tableau 29 : Test binomial sur la répartition selod’affiliation a une organisation syndicale

Modalité N Proportion Test de Signification exacte
observée. proportion (unilatérale)
Groupe 1 | Syndiqué 32 67 71 ,302%
Affiliation a une
o _ Groupe 2 | Non syndiqué 16 33
organisation syndicale
Total 48 1,00

a. L'autre hypothése suppose que la proportion d'observations dans le premier groupe est <,71.

Z Eugéne Ernst
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Le test indigue que P(0,302) > 0,05. Il convienhalde ne pas rejeter I'hypothese d’égalité
des proportions. Notre échantillon est donc repri@sié pour cette variable.

4.3.7 L’indicateur relatif au caractére d’enseignem  ent du lieu de travalil
Nous considérons cet indicateur comme un élémetitipant au capital symbolique pouvant

étre mobilisé par un enseignant. Nous pensons’gugeignant bénéficie du reflet de I'image
sociale du lieu de travall, ici en termes d'appaatee a un réseau d’enseignement. La
variable intitulée a l'origine « réseau » compdriaitialement 5 modalités selon que I'école
émanait du libre subventionné confessionnel, deCéenmunauté francaise, de [officiel
subventionné communal, de l'officiel subventionm®vincial, du libre subventionné non
confessionnel. Les effectifs des trois derniersl@gassant pas trois unités, nous avons recodé
cette variable en fonction du caractere officielconfessionnel de I'’école, donc en regroupant
les quatre derniers types d’école derriere le ¢aramfficiel. L'indicateur relatif au nombre
de charges enseignantes de I'enseignement ordifmaidamental et secondaire (Fédération
Wallonie-Bruxelles, 2012) renseigne que les étabiizents de caractere officiel représentent
42,73% du nombre d’équivalents temps-plein du persb enseignant de I'enseignement

secondaire ordinaire. Nous avons donc opéreé Idiesmial en fonction de cette proportion.

Tableau 30 : Test binomial sur la répartition de [échantillon en fonction du caractére d’enseignemerdu

lieu de travail
Modalité N Proportion Test de Signification
observée. proportion exacte
(unilatérale)
Caractére Groupe 1 Officiel 18 ,3673 4273 ,242%
d'enseignement  Groupe 2 | Confessionnel 31 ,6327
de I'école Total 49 1,0000

a. L'autre hypothése suppose que la proportion d'observations dans le premier groupe est < ,4273.

Le test indique que P(0,242) > 0,05. Il ne convigmiic pas de rejeter I'hypothése d’égalité

des proportions. Notre échantillon est donc repri@sié pour cette variable.

4.3.8 L’indicateur relatif au groupe ISE d’apparten  ance du lieu de travail
Participant au méme principe que l'indicateur pdérd, cet indicateur est aussi envisagé

comme une ressource possible du capital symboligoer rappel, la Communauté francaise
a calculé pour toutes les écoles un indice soam@nique caractérisant le public accueilli.
Elle les a classées sur cette base en 20 classe® dla classe 1 représentant la classe des
écoles accueillant le public le moins favorisé etclasse 20 le plus favorisé€). La variable
indiquant la classe a laquelle appartient I'écoégéarecodé en quatre groupes de cing classes

afin d’obtenir des fréquences supérieures a cintgsinSignalons que le premier groupe
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constitué représente les classes bénéficiant demsdyumains et financiers supplémentaires.
Nous avons opéré ici le test du chi-carré sur kelwke proportions équivalentes, étant donné
que chaque groupe présente un nombre d’élévesatguivLes tableaux suivants décrivent

les résultats au test.

Tableau 31 : Répartition de I'échantillon selon legroupe ISE du lieu de travalil

Effectif observé | Effectif théorigue Résidu
groupe des classes 1 a5 10 12,3 -2,3
groupe des classes 6 a 10 14 12,3 1,8
groupe des classes 11 a 15 11 12,3 -1,3
groupe des classes 16 a 20 14 12,3 1,8
Total 49

Tableau 32 : Test du chi-carré sur la répartition @ I'échantillon selon le groupe ISE du lieu de traail

groupe indice socio-économique de I'école

Khi-deux 1,0412
ddl 3
Signification asymptotique ,791

a. 0 cellules (0,0%) ont des fréquences théoriques inférieures a 5. La

fréquence théorique minimum d'une cellule est 12,3.
Le test du chi-carré indique que P(0,791) > 0,05nd convient donc pas de rejeter

I'hnypothése d’égalité des proportions des quatreuges. Notre échantillon est donc

représentatif pour cette variable.

4.3.9 Conclusions concernant I'analyse de I'échanti llon
Compte tenu évidemment du nombre restreint de dpus, les analyses statistiques

effectuées montrent que notre I'échantillon estrésgntatif au niveau de I'adge des
répondants, du taux d’affiliation a une organigasgndicale, du caractére d’enseignement du
lieu de travail et du groupe relatif au classemdmtl’école par rapport a l'origine socio-
economique des éleves accuelllis.

Rappelons toutefois que notre intention ne visegpgénéraliser la portée de notre propos a
I'ensemble de la population mais a explorer difféee composantes caractéristiques de celle-
ci, donc sans nécessité de représentativité.
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4.4  Description, transformation et agrégation desa  utres données
relatives au concept de position sociale.

Nous abordons dans cette partie les indicateuatifseu concept de position sociale n'ayant
pas été analysés pour examiner la représentatieitééchantillon, a savoir les indicateurs

renseignant le dipléme des parents, le type deideexdegré organisé dans le lieu de travalil,
I'existence d’'une association de parents danshiissement, le type d’affectation au sein du
premier degré d’enseignement secondaire et I'cgigile la connaissance ouvragée des

enseignants.

4.4.1 Indicateur relatif au diplome des parents
a) Description

La question 3 portait sur la connaissance du demidme obtenu par les parents des
enseignants de notre échantillon. Cette questige @ estimer le capital culturel da a
I'éducation familiale. Les résultats sont exposséssdes deux graphiques suivants.

Figure 6 : Répartitions de I'échantillon par rapport au dernier dipléme obtenu par les parents
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Ces résultats indiquent que, dans les deux casmde est le dipldme du secondaire supérieur.
En outre, environ 25% des meéres ont un diplémergyréa celui du secondaire supérieur,

contre environ 35% pour les peres.

b) Agrégation

Pour calculer un indice relatif au capital cultutéla I'éducation familiale sur base du dernier
diplome obtenu par les parents, nous avons attabeléaque dipldme une valeur allant de 0 a
5 témoignant du capital qu'octroie socialement lposition les uns par rapport aux autres.
Nous avons procédé a une analyse de fiabilité. tfengmt les deux variables, I'alpha de

Cronbach atteint une valeur de 0,766 (P > 0,658% IOrs, nous avons agrége I'ensemble en
calculant une moyenne et ramené le résultat a urceotage. Les tableau et graphique ci-

dessous présentent la variable.
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Tableau 33 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au capital
culturel d0 a I'éducation familiale sur base du denier dipldme obtenu par les parents

Statistique | Erreur standard
Moyenne ,3646 ,03542
Intervalle de confiance a Borne inférieure ,2933
95% pour la moyenne Borne supérieure 4358
Moyenne tronquée a 5% ,3560
Médiane ,4000
Capital culturel )
Variance ,060
exprimant I'éducation
. Ecart-type , 24537
familiale par le
dipléme des parents Minimum 00
Maximum 1,00
Intervalle 1,00
Intervalle interquartile ,30
Asymétrie ,439 ,343
Aplatissement -,163 ,674

Figure 7 : Répartition de I'échantillon par rapport au capital culturel di a I'’éducation familiale surbase
du dernier dipléme obtenu par les parents
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diplome des parents

Nous avons par ailleurs vérifié par le test de Kadorov-Smirnov la normalité de la
distribution. Le test montre que P(0,008) < 0,0xonvient donc de rejeter I'hypothese de
normalité.
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Tableau 34 : Test de normalité sur la répartition @& I'échantillon par rapport au capital culturel di a
I'éducation familiale sur base du dernier dipldme btenu par les parents

Kolmogorov-Smirnov®

Statistique ddl Signification

Capital culturel exprimant I'éducation
,151 48 ,008

familiale par le dipldbme des parents

a. Correction de signification de Lilliefors

4.4.2 Indicateur relatif au type de deuxieme degré  organisé

La question 8 visait a savoir quel type de deuxigiegré était organisé dans I'établissement
au sein duquel les enseignants exercent leur giofesUn établissement d’enseignement
secondaire ordinaire peut organiser un deuxiemeédegofessionnel (P), technique de

qualification (TQ), technique de transition (TT) général (G). Nous pensons que le type de
deuxieme degré organisé est un élément affectamade sociale d’'un établissement. Cette
image sociale est une ressource relative au cagytabolique de chaque enseignant. Par
exemple, dans notre systeme scolaire, nous estimone enseignant retire symboliquement

moins de prestige social d’étre affecté dans uhli@s&ment n’organisant pas un deuxieme
degré général. Le graphique suivant présente tiépn de notre échantillon par rapport a

cet indicateur.

Figure 8 : Répartition de I'échantillon par rapport au type de deuxieme degré organisé dans
I'établissement lieu de travail
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Globalement, un établissement sur deux organisedenxieme degré technigue ou
professionnel et quatre sur cing un enseignemenérgé Il conviendra éventuellement

ultérieurement de croiser les données pour distingar exemple, parmi les nombreuses
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associations possibles, les enseignants affectés gla établissement n’organisant pas de

deuxiéme degré général, n’organisant qu’un seuidgénéral, ....

4.4.3 Indicateur relatif a I'affectation des presta  tions au sein des classes du
premier degré

La question 6 portait sur I'affectation des prastat indiqguées en nombre de périodes au sein
du premier degré. Six possibilités d’affectatiomiémnt proposées selon que l'enseignant
professait en classe de premiere ou en classe amd et selon que la classe soit

d’enseignement commun, d’enseignement complémentaird’enseignement différentié

La classe d’affectation par I'image sociale qu’elighicule octroie un capital symbolique a

'enseignant. Etre affecté dans une classe d’enegmignt différencié est symboliguement

moins prestigieux que d’étre affecté dans une ela&nseignement commun. Le graphique

suivant présente la répartition de notre échantitlar rapport a cet indicateur.

Figure 9 : Répartition de I'échantillon par rapport au type d’affectation au sein des classes du preeni
degré de I'enseignement secondaire ordinaire
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Pratiguement tous les enseignants de notre édban{#5,92%) professent dans une classe
d’enseignement commun. Nous estimons donc queriabla la plus intéressante a ce niveau

pour les analyses ultérieures est celle visantdatation ou non dans une classe différenciée.

4.4.4 Indicateur relatif a la présence d’'une associ  ation de parents
La question 10 visait a savoir si une associatemarents est présente dans I'établissement.

Le graphique ci-dessous montre qu’environ pourstémoles sur quatre une association de

parents est présente.

24 es classes d’enseignement commun ou complémestaitaéservées aux éléves ayant obtenu leuricartifétudes de
base (C.E.B.). Les classes d’enseignement compléimestent affectées aux éléves qui redoublent uasselcommune. Les
classes d’enseignement différencié sont destinéegélaves ne le possédant pas.
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Figure 10 : Répartition de I'échantillon par rapport & la présence d’'une association de parents dans
I'établissement lieu de travail
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4.4.5 Indicateur relatif a I'origine de la connaiss  ance ouvragée
a) Description

La question 11 se souciait de comprendre les ford&smde la connaissance ouvragée des
enseignants. Cette question a été construite |& dba concept développé par Anne Vause
(2010) dans un cahier du Girsef. Pour investigiaigine des pratiques pédagogiques des
enseignants, quatorze propositions ont été imagiegdonction des trois catégories évoquées
par Anne Vause. Pour l'auteure, les ressourcesrellés fondant les pratiques enseignantes
proviennent de leur histoire personnelle (HP),aled formations (F) ou de leur lieu de travail
(LT). L'intensité du fondement a été mesurée pa échelle graduée numérique (valeurs de
0 a 10). Le tableau ci-apres présente les résultaéus par chaque proposition.

Parmi les propositions relatives a I'histoire perselle, nous devons distinguer celles centrées
sur le passé de celles centrées sur le présentjere&res étant principalement prises en
compte. Les propositions concernant les formatipadicipent au méme phénomene : le
présent (formations continuées) prévaut sur leépfesmation initiale ou stages). Quant aux
propositions relatives au lieu de travail, leur aopaugmente avec ce que nous estimons étre
un lien de proximité avec le lieu physique de latigue, c’est-a-dire la classe. De la sorte, les
éleves ou les collegues étant plus proches qupdemts la direction ou l'inspection, leur
impact est plus fort.

Globalement, une premiere partie des fondementstse sous une moyenne de 0,50 mais
présente une assez grande dispersion (étendue a® @u 10). Cette partie aligne les
propositions centrées sur le passé ou celles éegmde la vie en classe. Une deuxiéme partie
se situe autour d'une moyenne de 5,50 et vise deects plutdt institutionnels tels
I'animation pédagogique ou les formations contisuééne troisieme partie dont la moyenne

85



tourne autour de 7,00 met en évidence la collalmoradvec les colléegues et les lectures
personnelles. La derniére partie plébiscite I'eigrére personnelle ou les réactions des éléves
avec une moyenne respectivement a 8,94 et 8,06 @nsne faible dispersion (étendue

valant au maximum 6).

Tableau 35 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport a I'ori gine des
fondements des pratiques pédagogigues

N | Moye | Erreur | Média | Mo | Ecart- | Varian | Mini | Maxi
nne | std. de la ne de | type ce mum | mum

HP de mes souvenirs d'éléve 49| 3,31 ,399 3,00 0*| 2,793| 7,800 0 10
HP de mon éducation familiale 49| 3,61 ,407 4,00 0| 2,849 8,117 0 10
HP de mes lectures personnelles
douvrages pédagogiques 49| 6,76 434 7,00| 10| 3,038 9,230 o| 10
HP de mon expérience professionnelle | 49| 8,94 , 169 9,00 10| 1,280| 1,392 5 10
F de mes stages a I'école normale 491 3,43 ,451 3,00 0| 3,156( 9,958 0 10
F de la formation initiale 49| 3,86 ,405 4,00 0| 2,836| 8,042 0 10
F des formations continuées 49| 5,45 ,408 6,00 7| 2,858| 8,169 0 10
LT des rencontres avec les parents 491 4,41 ,409 5,00 5| 2,864 8,205 0
LT des conseils de la direction 491 3,49 ,445 3,00 o 3,117| 9,713 0
LT des conseils de l'inspection 49| 4,551 ,418 5,00 5 2,923| 8,547 0
LT des conseils des animateurs
sédagogicues 49| 5,29 401| 6,00 7| 2.806| 7,875 o| 10
LT des conseils de certains collegues 491 6,80 , 309 7,00 8| 2,160| 4,666 0 10
LT des concertations en équipe 491 7,12 ,386 8,00 8| 2,705( 7,318 0 10
LT des réactions des éléves 49| 8,06 ,232 8,00 8| 1,625| 2,642 4 10

a. Il existe de multiples modes
Bref, les enseignants de I'’échantillon fondent gipalement leurs pratiques pédagogiques sur

leur expérience personnelle, les réactions desgldes échanges avec les collegues et les
lectures personnelles.

b) Agrégation

Nous avons d’abord procédé a une analyse de f@éabHin prenant les quatorze variables,
I'alpha de Cronbach atteint une valeur de 0,702 (@,650). Dés lors, nous avons agrégé
I'ensemble en calculant une moyenne pour obterervamiable présentant un capital culturel
fondé sur l'origine de la connaissance ouvragéeedssignants. Les tableau et graphique ci-

dessous présentent cette variable.
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Tableau 36 : Statistiques descriptives relatives la répartition de I'échantillon en fonction d’un capital
culturel fondé sur 'origine de la connaissance ouagée

Statistique | Erreur standard
Moyenne 5,3586 ,17450
Intervalle de confiance a Borne inférieure 5,0077
95% pour la moyenne Borne supérieure 5,7095
Moyenne tronquée a 5% 5,3793
Médiane 5,2857
Capital culturel : .
Variance 1,492
origine de la
. Ecart-type 1,22149
connaissance
ouvragée Minimum 2,36
Maximum 8,00
Intervalle 5,64
Intervalle interquartile 1,71
Asymétrie -,244 ,340
Aplatissement -,160 ,668

Figure 11 : Répartition de I'échantillon en fonction d’'un capital culturel fondé sur I'origine de la
connaissance ouvragée
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Nous avons par ailleurs vérifié par le test de Kadorov-Smirnov la normalité de la
distribution. Le test montre que P(0,200) > 0,0b.n¢ convient donc pas de rejeter

I'hypothese de normalité.
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Tableau 37 : Test de normalité sur la répartition @& I'échantillon par rapport au capital culturel fondé sur
I'origine de la connaissance ouvragée

Kolmogorov-Smirnov®

Statistique ddl Signification

Capital culturel : origine de la connaissance ouvragée ,075 49 ,200°

*_ 1l s'agit d'une borne inférieure de la signification réelle.

a. Correction de signification de Lilliefors
4.4.6 Conclusion concernant le concept de position sociale
Pour ce concept ou pour ses dimensions (caraajéest sociodémographiques, capital
economique, capital social, capital culturel, capstymbolique), il nous semble peu opportun
d’établir des indices synthétiques. La premiéresami est que plusieurs variables sont
nominales (genre, discipline enseignée, ...), neeptést donc aucune hiérarchie entre les
modalités. La deuxiéme raison est que d’'autres @wiimales mais dichotomiques (affiliation
a une organisation syndicale, ...), ce qui ne faeopas I'agrégation. La troisieme raison est
gue les variables visant le capital symbolique sepb sur I'image sociale, difficilement
mesurable en termes d’écarts, et que la hiéradshleurs modalités est forcément subjective.
Pour prendre un exemple, il nous semble contesthéiablir une hiérarchie entre les lieux de
travail selon le caractere d’enseignement, bienl’quage sociale positive des établissements
d'un réseau donné puisse octroyer un capital, eme® de prestige, aux enseignants y
professant.
Compte tenu de ce qui vient d’étre avanceé, pouertasos hypotheses, nous utiliserons

séparément les variables relatives aux dimensio®dcept.
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4.5 Description, transformation et agrégation desd  onnées relatives a
la dimension de classification du concept de modele pédagogique

La dimension de classification du concept de mogé&edagogique traduit les relations de
pouvoir entre les discours pédagogiques. Cing atdies sont mobilisés a ce sujet afin de
distinguer les relations de pouvoir au sein :

» des discours pédagogiques concernant la fonctidemmseignement,

» des discours pédagogiques caractéristiqgues dgdagesgie de I'apprentissage,

» des discours pédagogiques portant sur la compositigroupe classe,

» des discours pédagogiques relatifs a I'utilité @doublement,

» des discours pédagogiques sur I'organisation dega@mmes.

4.5.1 Indicateur relatif aux discours pédagogiques portant sur la fonction de
I'enseignement

a) Description

La question 26 s’intéressait a I'objectif jugé eds comme fonction de I'enseignement. Un
seul discours devait étre choisi parmi quatre psdjpms construites sur base d’'une double
opposition : transmettre (CL+) versus construirel-JC des savoirs (CL+) versus des

compétences (CL-). Le graphique ci-dessous présentésultats a cette question.

Figure 12 : Répartition de I'échantillon par rapport aux propositions relatives aux objectifs jugés
essentiels pour I'enseignement
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L’analyse du graphique fait apparaitre que pre94bb des enseignants jugent essentielle la
fonction de construction (CL-) et 63,27% d’entrex @ensent que cette construction doit viser

des compétences (CL-). Signalons qu’aucun ensdigmianchoisi la proposition visant la
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transmission de compétences, ce qui pourrait $grgls’ils jugent antinomiques les notions
de transmission et de compétences. Les modalitéegmectivement été recodées de 0 a 2.
Bref, cet indicateur souligne que I'échantillon fpré les discours pédagogiques liés a une

fonction de I'enseignement ayant une faible clasaiin.

4.5.2 Indicateur relatif aux discours pédagogiques caractéristiques des
courants de la psychologie de I'apprentissage

a) Description

La question 12 invitait les enseignants a effectueplus trois choix parmi huit propositions
pédagogiques caractéristiques des courants dey¢hgiegie cognitive ou béhavioriste. Ces
huit discours pédagogiques ont été congus au ddpagtiatre criteres proposés par Jacques
Tardif (1995). Les résultats sont présentés cialessd’abord, pour les quatre propositions
fondant I'efficacité d’'un apprentissage sur la bdsela psychologie béhavioriste (CL+) et,
ensuite, pour les quatre autres fondées sur lahpkygie cognitive (CL-). Derriére chaque
proposition, le critere pris en compte est mis eqarenthéses. Dans les deux séries, les

propositions sont présentées selon I'ordre déterpaur les quatre critéres.

Figure 13 : Répartition de I'échantillon par rapport aux propositions pédagogiques fondées sur la
psychologie béhavioriste
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Figure 14 : Répartition de I'échantillon par rapport aux propositions pédagogiques fondées sur la
psychologie cognitive
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En comparant les items visant chaque critére delti@ de la proposition liée a la psychologie
cognitive est chaque fois meilleur que celui rélati la psychologie béhavioriste. Les
enseignants de I'échantillon associent plus forterme apprentissage efficace a des discours
portant sur des fondements psychologiques cogstéisi (CL-). Relevons toutefois la
préférence, dans les deux modeles, pour les ptapwsiattachées au critéere de motivation
(de I'éléve).

b) Agrégation

Les variables ont été agrégées pour déterminerdiegions de pouvoir entre les deux
conceptions de I'apprentissage. Pour chaque ers#ignous avons additionné les choix
positifs des deux modeles. Les deux scores obtamnisde 0 a 3. Signalons que les scores ont
eventuellement été ajustés en fonction du nombiehdix effectués. Les graphiques ci-aprées

exposent des résultats d’analyse des deux variables
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Figure 15 : Répartitions de I'échantillon par rappat aux types de discours pédagogiques caractéristigs
des courants de psychologie cognitive ou béhaviaes
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Le premier graphique compare les deux variablesorifirme la préférence pour les discours
liés a la psychologie cognitive dont les propossgioecouvrent 67,35% des choix.

Les deux derniers graphiques montrent la répantitie I'échantillon en fonction des scores
obtenus. Compte tenu du nombre de choix limitélgpauestion, il convient de préciser que
les variables sont dépendantes l'une de l'autreusNpouvons ainsi constater que les
répartitions sont inversées. Pour exemple, les%2218 la population ayant un score de 3 aux
propositions liées a la psychologie cognitive cgpandent au 22,5% de la population ayant
un score de 0 aux propositions liées a la psycimlbghavioriste. Leur coefficient de
corrélation est évidemment de -1,00. Dés lors, p@w@wuite des analyses, nous ne prendrons
en compte qu’'une des deux variables, celle insdates le sens d’'une classification forte
(CL+). Nous agirons a l'identique pour le traiterndes autres questions limitant le nhombre
de réponses a choisir. En observant par consédgieldrnier graphique, on note qu’aucun
enseignant n’atteint un score de 3 et que preée @entre eux n’atteint pas le score de 1.
Bref, cet indicateur montre que I'échantillon adance a s’orienter vers des discours

pédagogiques en lien avec la psychologie ayantlassification faible.
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4.5.3 Indicateur relatif aux discours pédagogiques concernant la

composition du groupe classe
a) Description
La question 13 s’intéressait au degré d’adhésioa {0) aux discours pédagogiques portant
sur la mixité dans un groupe classe. Trois itemis vise les caractéristiques suivantes :
I'origine sociale des éleves, leur age et leur amivde maitrise scolaire. Nous avons retourné
les valeurs des trois variables pour les orientarsde sens d’une classification forte. Les
résultats des graphique et tableau suivants dod@amt se lire comme des degrés d’adhésion

a une non hétérogénéité dans un groupe classe.

Tableau 38 : Statistiques descriptives relatives la répartition de I'échantillon par rapport au degré
d’adhésion de non hétérogénéité dans un groupe ct@sselon trois caractéristiques

L'origine sociale des | L'age des éléves de | Le niveau de maitrise scolaire

éléves de la classe. la classe. des éléves de la classe
N 49 49 49
Moyenne 3,90 5,78 4,20
Erreur std. de la moyenne 437 ,393 ,376
Médiane 4,00 5,00 4,00
Mode 5 5 2
Ecart-type 3,057 2,748 2,630
Variance 9,344 7,553 6,916
Minimum 0 0 0
Maximum 10 10 10

Figure 16 : Répartition de I'échantillon par rapport au degré d’adhésion a une non hétérogénéité dans
groupe classe selon trois caractéristiques
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médiane, les enseignants ont tendance a étre pghuétables a une hétérogenéité (CL-)
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sociale ou académique mais plutot défavorables Y@Lune hétérogénéité selon I'age. Ces
tendances seraient encore plus fortes pour deuxvaéasbles sans la présence de points
extrémes (outliers). Nous sommes surpris du résdlatif a 'hétérogénéité académique. En
effet, un grief régulierement entendu dans I'enseigent est la difficulté de gérer des éleves
ayant des niveaux de maitrise différents. Nous ipassdonc que la moyenne du discours
visant a une non hétérogénéité (ou homogénéitéléatigue serait nettement supérieure a 5.
Or, ce n'est pas le cas.

Nous avons par ailleurs veérifié par le test de Kagdorov-Smirnov la normalité des
distributions. Le test montre une valeur P > 0,0bquement pour la variable relative a
I'origine sociale des éléves. Il ne convient doas ple rejeter 'hypothése de normalité pour

cette variable mais bien pour les deux autres.

Tableau 39 : Test de normalité sur la répartition @& I'échantillon par rapport au degré d’adhésion a ne
non hétérogénéité dans un groupe classe selon troeractéristiques

Kolmogorov-Smirnov®
Statistique ddl Signification
L'origine sociale des éléves de la classe. ,120 49 ,073
L'age des éléves de la classe. ,162 49 ,002
Le niveau de maitrise scolaire des éléves de la classe ,166 49 ,002

a. Correction de signification de Lilliefors

b) Agrégation

Nous avons entrepris une analyse de fiabilité elesetrois variables. En prenant les trois
éléments, I'alpha de Cronbach atteint une valesuffisante de 0,108. Par contre, une analyse
complémentaire révele une relative fiabilité emdevariables relatives a I'age et a la maitrise
scolaire. L'alpha ayant une valeur de 0,612, ceedire juste inférieure a 0,65. La corrélation
inter-items indique d’ailleurs une corrélation pgiv& significative entre ces deux variables
(0,442). La variable relative a l'origine socialst @ncompatible avec les deux autres,
témoignant méme d’alphas a valeur négative. Elecesélée négativement avec les deux
autres (-0,164 et -0,111).

Compte tenu de ce qui précede, nous décidons diagtiiquement les variables relatives a
'age et a la maitrise scolaire. Ces variables ésgntent en effet mieux la composition
scolaire de la classe que celle relative a 'oegsociale possédant une teinte idéologique.
Cette nouvelle variable présente une force de itizson moyenne et une assez grande
dispersion. Nous avons par ailleurs vérifié paett de Kolmogorov-Smirnov la normalité de
la distribution. Le test montre une valeur P (0)183®,05. Il convient donc de ne pas rejeter

I'hypothese de normalité pour cette variable.
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Tableau 40 : Statistiques descriptives relatives la répartition de I'échantillon par rapport a la
composition de la classe

N Moyen | Erreur std. de | Média | Mode Ecart- | Varian | Minim | Maxi
ne la moyenne ne type ce um mum
49| 4,9898 ,32618 | 5,0000 5,00| 2,28329| 5,213 ,50| 10,00

Figure 17 : Répartition de I'échantillon par rapport a la composition de la classe

Histogramme ——Mormale
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Bref, cet indicateur souligne que, concernant lapasition du groupe classe, I'’échantillon se
prononce difféeremment selon que le discours partd'arigine sociale des éléves (CL-) ou
sur ses aspects scolaires (CLt), a savoir le nidemauaitrise scolaire (CL-) et I'age des

eleves (CL+).

4.5.4 Indicateur relatif aux discours pédagogiques portant sur 'utilité du
redoublement

a) Description

La question 15 se penchait sur les discours rglatifutilité du redoublement. Pour ce faire,
Nous avons repris une question a choix unique idsu@ radioscopie de I'enseignement en
Communauté francaise de Belgique (Grisay, 1992)yrogression des propositions reprises
dans le graphique ci-dessous va d’'une classificatable (CL-) a une forte (CL+). Le
graphique présente la répartition des résultatsgpgoort aux quatre propositions.

On peut constater que les deux propositions atlants le sens d’'une certaine inutilité du
redoublement (CL-) représentent environ 75% des. 8ddus avons comparé ces proportions
a celles obtenues pour les enseignants de I'eresmigmt primaire par Aletta Grisay (1992)
lors de la radioscopie. Celles-ci étaient respeatient de 7%, 18%, 30% et 45%. D’emblée,
on observe qu'en fonction de chaque propositios, peoportions sont différentes et

contradictoires. En 1992, 75% des enseignants efesdignement primaire reconnaissaient
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I'utilité du redoublement. Evidemment le test du-cérré (chi-carré=75,940 et p=0,000)
confirme le rejet de I'hypothése affirmant I'égélides proportions. Nous avons par ailleurs
recodé l'indicateur en attribuant aux modalités vesurs de 0 a 2 selon le degré d'utilité du
redoublement manifesté. Bref, cet indicateur soligue I'échantillon opte fortement pour

les discours pédagogiques ayant une classificédibrle.

Figure 18 : Répartition de I'échantillon par rapport aux propositions relatives a I'utilité du redoubement
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4.5.5 Indicateur relatif aux discours pédagogiques liés a I'organisation des
programmes

a) Description

Les questions 24 et 25 se penchaient sur 'opidEsmenseignants a propos de l'organisation
interne des programmes. Les enseignants devaitgutuedr au plus trois choix parmi dix
propositions de contenus, cing visant une sériapian la matiére (CL+) et cing autres
touchant a une intégration par les compétences)(Clans les deux graphiques suivants, les
propositions dépendant du code sérié sont précélisekettres CS et celles se rapportant au
code intégré des lettres CI. Le premier graphidiéesesse aux éléments que ne devrait pas
contenir un bon programme (question 24) et le st@oeux qu’il devrait contenir (question
25).

Hormis I'age de référence, ce sont plutdt vers élésnents du code intégré (CL-) que
s’orientent les choix des enseignants pour indigueeque ne devrait pas contenir un bon
programme. Soulignons que les éléments « age daengke » (CS) et « évolutions
psychologiques » (Cl) mettent en lumiére le retialdimension temporelle, liée a I'éléve,
dans les programmes. Au contraire, et logiqguementre I'exception des contextes
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d’apprentissage, ce sont essentiellement des étérdarcode sérié que devrait comporter un
bon programme (CL+). Les modéles d’'activités et theshes de remédiation sont ici les
éléments plébiscités. lls peuvent se comprendren@mmne demande des enseignants de

disposer de modéles ou d’exemples a reproduire.

Figure 19 : Répartition de I'échantillon par rapport aux éléments que ne devrait pas contenir un

programme
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Figure 20 : Répartition de I'échantillon par rapport aux éléments que devrait contenir un programme
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b) Agrégation

Nous avons agrégé les dix items de chaque questioteux variables en additionnant les

choix effectués selon que les items fassent pdrtieode intégré ou du code sérié. Chaque
variable présente de la sorte des scores de G@r®alons que les scores ont éventuellement
été ajustés en fonction du nombre de choix effect\@ici les scores obtenus par chaque
série. Ces scores indiquent que I'échantillon @dene a plutdt écarter des programmes les

contenus du code intégré tandis qu'il souhaitegm€assez fortement ceux du code sérié.
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Figure 21 : Répartitions de I'échantillon par rappat aux contenus des programmes selon les codes géri
ou intégreé
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Les deux variables d’'une question étant dépenddqntesélation négative de -1,00), nous

n'avons gardé pour l'analyse que celle regroupast dléments du code intégré que les
programmes ne devraient pas contenir et celle rddaat les éléments du code sérié qu'ils
devraient contenir. En vue d’agréger ces deux bl$a nous avons procédé a une analyse de
fiabilité. L’alpha de Cronbach présentant une vatiei 0,190 (P < 0,65), nous avons décidé
de ne pas associer ces deux variables. Les tableguaphique ci-dessous indiquent une
dispersion plus importante pour la variable préagnies contenus a rejeter des programmes,
I'écart-type étant de 1,1052 et 'EQR (espace quartile) étendu sur une valeur de deux
unités alors gu'’il se limite a une valeur d’'uneté@npour l'autre variable dont I'écart-type
n'est que de 0,7477. Les moyennes et médianes embnine force de classification plus
grande pour la variable relative aux contenus defaire partie des programmes, 'EQP

s’'étalant dans la derniére unité.

Tableau 41 : Statistiques relatives a la force ddassification attribuée a I'organisation des progranmes

CL : Force du discours pédagogique | CL : Force du discours pédagogique lié
lié aux contenus ne devant pas faire aux contenus devant faire partie des
partie des programmes programmes

N 49 49
Moyenne 1,612 2,092
Erreur std. de la moyenne , 1579 , 1068
Médiane 1,500 2,000
Mode 3,0 2,0
Ecart-type 1,1052 JA4T7
Variance 1,222 ,559
Minimum ,0 ,0
Maximum 3,0 3,0
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Figure 22 : Répartition de I'échantillon par rapport a la force de classification attribuée a I'orgarsation
des programmes
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Nous avons par ailleurs vérifié par le test de Kagorov-Smirnov la normalité des
distributions. Le test montre une valeur P (0,00@,05 pour les deux variables. Il convient
donc de rejeter I'hnypothese de normalité pour cembles.

Par ailleurs, soulignons que la question de I'égeéference apparait comme étant un élément
ne devant pas y étre inclus dans les programmdég.nGas semble quelque peu contradictoire
avec le fait de souhaiter une homogénéité d’age acomposition du groupe classe. En fait,
du coté groupe classe, I'age est considéré comémeélt séparateur alors que du cété des
programmes, il n’est pas un élément a prendre sypptpour séparer les contenus ?

Bref, cet indicateur montre que I'échantillon adance a souhaiter une classification forte
dans l'organisation des programmes, particuliérémpanrapport aux contenus qu’ils doivent

reprendre.

45.6 Conclusion concernant la dimension de classif ication
a) Description

Rappelons que le principe de classification trdiée relations de séparation ou d’intégration
entre les discours pédagogiques. Cette dimensigoopait cing indicateurs que nous avons
réduit a sept variables. Nous avons converti ldewa de ces variables sous forme de
pourcentages afin de permettre les comparaisonss Beons chaque fois tenté de mesurer la
force de classification qu’octroient les enseigeaaix discours pédagogiques portant sur la
fonction essentielle de I'enseignement, la compwsitiu groupe classe, la psychologie de

I'apprentissage, I'utilité du redoublement et I'argsation des programmes.
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Tableau 42 : Statistiques descriptives relatives awariables concernant la dimension de classificatn

CL : Force du discours N | Moyen | Erreur std. de | Média | Mod | Ecart- | Vari | Mini | Maxim
pédagogique lié a ne la moyenne ne e type |ance|mum| um
la fonction de I'enseignement 491 ,2143 ,04374 | ,0000 ,00| ,30619| ,094| ,00 1,00
la mixité selon l'origine sociale des

49 ,3898 ,04367| ,4000| ,50( ,30567| ,093| ,00 1,00
éléves de la classe
la composition pédagogique du

49 ,4990 ,03262| ,5000| ,50(,22833| ,052| ,05 1,00
groupe classe
la psychologie de I'apprentissage 49| ,3265 ,03148 | ,3333| ,33],22037| ,049| ,00 67
I'utilité du redoublement 49| ,3673 ,04584 | ,3333| ,33|,32091| ,103| ,00 1,00
les contenus ne devant pas faire

) 49| ,5374 ,05263| ,5000| 1,00( ,36841| ,136| ,00 1,00

partie des programmes
les contenus devant faire partie des

49 ,6973 ,03561| ,6667| ,67|,24924| ,062| ,00 1,00
programmes

En examinant les sept variables, nous enregistoues cing variables portant sur quatre
indicateurs inscrivent les enseignants dans undatere visant a soutenir des discours
pédagogiques plutbt intégrés que sériés, la foffiehée par la moyenne présentant une
valeur inférieure a 0,50 (CL-). Les variables riglzd aux deux discours visant I'organisation
des programmes font exception a cette tendandéerda moyenne exprimée par I'’échantillon
étant plus élevée, particulierement le discoursali& contenus devant faire partie des
programmes. Signalons que les intervalles et lag®types témoignent d’'une assez grande
dispersion de I'échantillon.

b) Agrégation

En vue de calculer la moyenne des variables p@bliétun indice synthétique relatif a la
dimension de classification, nous avons retenuvani@ble par indicateur. Ce qui signifie que
nous avons exclu pour cette agrégation la varied&ive a la mixité selon I'origine sociale
des éléves et celle concernant les contenus nentdpaa faire partie des programmes. En
effet, la premiére est plus idéologique que pédageget la seconde est quelque peu faussée
en fonction du surprenant rejet de I'dge de réfgePour les deux indicateurs concernés,
nous gardons donc celle associant la mixité sefmelet selon la maitrise scolaire et celle
présentant les contenus devant faire partie deggrones.

Nous avons procédé a une analyse de fiabilité desravariables. En prenant les éléments
globalement, l'alpha de Cronbach atteint une valesuffisante de -0,070 (< 0,650). Nous
avons egalement analysé les corrélations entrevdembles : aucune corrélation n’est
significative. Conscient des limites de I'opératiomus procédons malgré tout a I'agrégation
par la moyenne afin de disposer d'un indice syighét relatif & la dimension de
classification.
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Tableau 43 : Statistiques descriptives relatives la répartition de I'échantillon par rapport a la di mension
de classification

N | Moyenne | Erreur std. de | Médiane | Ecart- | Variance | Minim | Maxim

la moyenne type um um

CL Force de la classification | 49 ,4209 ,01667 ,4167 | ,11671 ,014 17 ,68
Figure 23 : répartition de I'échantillon par rapport a la dimension de classification
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Nous avons par ailleurs vérifié par le test de Kajorov-Smirnov la normalité de la
distribution. Le test montre une valeur P (0,2000,65. Il convient donc de ne pas rejeter
I'hnypothése de normalité de la variable.
Bref, la moyenne atteste que la force de la dinoende classification peut étre considérée
comme faible (0,42 < 0,50)

c) Réduction des données

A ce niveau, nous sélectionnons toutes les vagaiilyant pu étre agrégées suite aux tests de
fiabilité et les variables résultant d’'une agrégatonforme.

Avant d’extraire des facteurs par I'analyse en cosajptes principales, nous avons examiné
les coefficients de corrélation inter-variables. haajorité des distributions étant non
normales, nous avons calculé les coefficients dm®pan. Le tableau situé a la page suivante
présente ces coefficients ainsi que la valeur gustar la corrélation. Il ressort que seulement
trois corrélations sont significatives au seuil0g@5, ce qui confirme de faibles relations entre
les variables.

L'indice KMO de 0,395 confirme que les corrélatiardre les variables ne sont pas de bonne
qualité. Le résultat au test de sphéricité de Bar#st significatif (P=0,011 < 0,05). Les

corrélations ne sont donc pas toutes égales a zéro.
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Tableau 44 : Test sur les corrélations inter-variales relatives a la dimension de classification (Saenan)

CL% : Force du discours pédagogique 1 2 3 4 5 6 7 8

1,000 -,165| -031 ,183 227 -237| -323"| -063
1. la fonction de I'enseignement

,256 ,834 ,208 117 ,100 ,023| ,668

2. la mixité selon l'origine sociale des -,165| 1,000 -,154( -,062 ,185 ,264 3217 -,012
éléves de la classe. 256 .| ,290| 670 ,203| ,067| ,024| ,936
3. la mixité selon 'age des éléves de la -031| -154| 1,000 ,4307| -035| ,069| -031| -041
classe. 834 290 .| ,002| ,811| ,639| ,834| ,781
4. la mixité selon le niveau de maitrise 83| -062| 4307| 1,000| -084| -201| ,130| ,183
scolaire des éleves de la classe 208 670 ,002 . 567 166 374| 208

) ) 227 ,185| -,035| -,084] 1,000 ,041 ,109| 222
5. la psychologie de I'apprentissage

117 ,203 ,811 ,567 . ,780 454 126

-,237 ,264 ,069| -,201 ,041] 1,000| -,007| -,157
6. I'utilité du redoublement

,100 ,067 ,639 ,166 ,780 . ,964 ,282
7. les contenus ne devant pas faire -,323 3217 -,031 ,130 ,1091 -,007| 1,000 ,168
partie des programmes ,023| ,024| ,834( ,374| ,454| 964 .| 250
8. les contenus devant faire partie des -,063| -012( -041 ,183 222 -,157 , 168 1,000
programmes ,668 ,936 , 781 ,208 ,126 ,282 ,250

*, La corrélation est significative au niveau 0,05 (bilatéral).

** | a corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral).
Signalons qu’il est recommandé de limiter le nomtbeevariables a insérer en fonction du

nombre de dizaines de répondants. Avec huit vasainisérées, nous dépassons le seuil de 5,
notre échantillon comportant 49 sujets. Malgré dtr@s corrélations confirmées par un
indice KMO peu acceptable, malgré le fait que ndepassons le nombre de variables
conseillées, nous décidons de poursuivre I'analyse.

Nous procédons a l'extraction des facteurs par Ethode d’analyse en composantes
principales et afin d’obtenir une représentatiartdeelle optimale, nous opérons une rotation

Varimax.
Tableau 45 : Qualité de représentation des variabtede la dimension de classification
CL : Force du discours pédagogique Initial Extraction
lié a la psychologie de I'apprentissage 1,000 ,768
lié a la fonction de I'enseignement 1,000 , 763
visant la mixité selon I'age des éleves de la classe. 1,000 ,803
visant la mixité selon le niveau de maitrise scolaire des éléves de la classe 1,000 ,760
lié & I'utilité du redoublement 1,000 , 706
lié aux contenus ne devant pas faire partie des programmes 1,000 ,694
visant la mixité selon l'origine sociale des éléves de la classe. 1,000 ,636
lié aux contenus devant faire partie des programmes 1,000 ,540

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.
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Tableau 46 : Variance totale expliguée des compos&s relatives a la dimension de classification

Composante Valeurs propres initiales Somme des carrés des facteurs retenus
pour la rotation

Total | % de la variance | % cumulés [ Total [ % de la variance [ % cumulés
1 1,742 21,773 21,773 | 1,470 18,374 18,374
2 1,412 17,653 39,426 | 1,454 18,174 36,547
3 1,382 17,270 56,697 | 1,435 17,939 54,486
4 1,135 14,185 70,882 | 1,312 16,395 70,882
5 ,886 11,079 81,960
6 ,655 8,182 90,142
7 ,456 5,694 95,837
8 ,333 4,163 100,000

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.
Tableau 47 : Matrice des composantes relatives a timension de classification aprés rotatioh

CL : Force du discours pédagogique Composante
1 2 3 4

visant la mixité selon I'age des éléves de la classe. ,870 173 -,096 -,081
visant la mixité selon le niveau de maitrise scolaire des éleves ,818 -,270 ,126 ,044
lié a l'utilité du redoublement ,016 ,839 ,043 -,003
visant la mixité selon l'origine sociale des éléves de la classe. -,168 572 ,367 ,382
lié aux contenus devant faire partie des programmes ,038 -,486 431 ,341
lié aux contenus ne devant pas faire partie des programmes ,054 ,009 ,827 ,084
lié a la fonction de I'enseignement ,090 -,280 -,634 524
lié & la psychologie de I'apprentissage -,042 ,071 ,042 ,871

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.
Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser.

a. La rotation a convergé en 16 itérations.
Le premier tableau indique la qualité de représiemtades variables dans I'ensemble des

quatre facteurs (composantes) extraits, c’est@-ths facteurs ayant une valeur propre
supérieure a 1. Toutes les variables nous semidaffisamment représentées dans
I'extraction réalisée.

Le deuxieme tableau explique le pourcentage deneei totale contenu dans chaque facteur.
Il 'y a toujours autant de facteurs extraits quevalgables insérées. Seuls les facteurs ayant
une valeur propre supérieure & $ont extraits. La variance expliquée par I'ensendss
quatre facteurs extraits atteint dans notre ca88%0, La premiére colonne présente la
variance expliquée pour les facteurs issus d’uradyaa sans rotation tandis que la deuxiéme

colonne pour ceux d’'une analyse avec rotation. €ut percevoir aisément que la variance

25 Un facteur ayant une valeur propre supérieure@nfient donc plus de variance gu'une variable sguiedans notre
analyse, en contient 12,5% (=100% / 8 variables).
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expliguée est répartie entre les facteurs de marpéus équilibrée dans I'analyse avec
rotation.

Le troisieme tableau présente la matrice des fextgures rotation. Cette matrice expose pour
chaque facteur les coefficients de corrélation dgscuit variables. La rotation a permis de
mieux répartir les variables entre les quatre fasteet de les positionner de fagon plus
tranchée en fonction de leur poids sur les factdRwsir illustrer le propos, on peut constater
que les deux premieres variables saturent surelmipr facteur mais non sur les autres et que
c’est uniquement ces variables qui saturent spremier facteur. Par conséquent, ce sont les
variables dont les coefficients sont en gras darnaldleau qui expliquent le mieux les facteurs
correspondants.

En poursuivant notre examen, nous constatons @uns, tlois cas, I'association des variables
saturant le facteur a un sens évident. Le prenaigtefir mesure essentiellement la force du
discours relatif a la composition « pédagogiqueixgtbupe classe, la mixité selon I'age ou
selon le niveau de maitrise scolaire étant d’ordngedagogique » et non «social ». Le
troisieme facteur évalue principalement la force discours portant sur les contenus des
programmes. Le quatriéme facteur apprécie la fdtcdiscours du « courant » pédagogique,
psychologie cognitive versus psychologie béhawuierist construction des compétences
versus transmission des savoirs. Le deuxieme faast plus difficile a interpréter. Le
discours visant l'utilité du redoublement sembleedfet peu associable au niveau du sens
avec le discours portant sur la composition du geoolasse selon l'origine sociale. Nous
sommes par conséquent globalement satisfait dedlité des facteurs extraits.

Soulignons que hormis pour le deuxieme facteurdissibutions sont normales, comme en

atteste le tableau suivant affichant les résuétateest de Kolmogorov-Smirnov.

Tableau 48 : Tests de normalité sur les facteurs latifs a la dimension de classification

Kolmogorov-Smirnov®
Statistique ddl Signification
CL F1R Composition pédagogique du groupe classe ,067 49 ,200°
CL F2R Utilité du redoublement et mixité sociale ,147 49 ,010
CL F3R Contenus des programmes ,076 49 ,200*
CL F4R Courant pédagogique ,059 49 ,200°

*_ 1l s'agit d'une borne inférieure de la signification réelle.

a. Correction de signification de Lilliefors
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4.6 Description, transformation et agrégation desd  onnées relatives a
la composante « discours instructeur » de la dimens ion de cadrage
du concept de modéle pédagogique
La dimension de cadrage du concept de modele pgupgoregle les relations de contrdle

entre enseignants et éléves dans la pratique geecl&ing indicateurs sont mobilisés pour la
composante « discours instructeur » afin de digéndges relations de contréle :

* du séquencage des activités,

* de la préparation des activités,

« du rythme d’acquisition en classe,

* de l'activité de classe,

» des pratiques d’évaluation.

4.6.1 Indicateur relatif au contréle du séquencage des activités

a) Description

La question 27 s’intéressait au contréle du secagmdes activités dans la pratique de classe.
Il importait d’effectuer au plus deux choix parmi gpropositions congues selon une
progression allant d’'un contrdle du séquencage&€ent le 'enseignant (CA+) a un contréle
centré sur I'éleve (CA-). Le graphique suivant prée dans cet ordre les six propositions.

Les deux propositions présentant le cadrage lefpligséquencage en fonction de la matiere
prévue et du programme) ont été choisies au mang tbis sur cing. A 'opposé, c'est la
proposition concernant les besoins constatés (pasdignant) chez les éléves qui est
sélectionnée pres de trois fois sur cing.

Figure 24 : Répartition de I'échantillon en fonction des propositions de séquencage des activités
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b) Agrégation

Pour agréger ces six variables, nous attribuortsaaune un poids en fonction de sa force de
cadrage. Une valeur allant de 1 a 6 est des Itnbuate aux propositions. Pour calculer la

valeur de la nouvelle variable, nous additionnomsr ghaque enseignant les valeurs relatives
a ses deux choix. Le score obtenu (de 1 a 11)vestuellement ajusté si un seul choix a été
effectué. Nous avons ensuite recodé la variablgigsant des valeurs allant de 0 a 10.

Tableau 49 : Statistiques descriptives relatives la force de cadrage du séquencage des activités

CA DI contr6le du séguencage des activités de classe

N 49
Moyenne 6,45
Erreur std. de la moyenne 317
Médiane 7,00
Mode 7
Ecart-type 2,218
Variance 4,919
Minimum 2
Maximum 10

Figure 25 : Répartition de I'échantillon selon la érce de cadrage du séquencage des activités
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La moyenne est supérieure a 6, 45 et la médiaree £dt’EQR est étendu sur une seule unité
et on apercoit de trés nombreux points extrémeti€m). Des lors, on ne sera guére étonné
que la distribution ne puisse étre considérée comonmale, le test de Kolmogorov-Smirnov
affichant une statistique de 0,216 (P=0,000).

Bref, I'indicateur montre que, pour I'échantillole contréle du séquencage des activités

s’inscrit dans une perspective de cadrage fort.
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4.6.2 Indicateur relatif au contréle de la préparat ion des activités de classe

a) Description

La question 29 concernait les outils utilisés pandeignant pour préparer les activités de
classe. L’enseignant était amené a préciser gaaie d’'une échelle graduée ordinale a quatre
valeurs (jamais ou trés rarement / occasionnellémassez souvent / frequemment ou tout le
temps) leur pratique en la matiére. Dix proposgiont été congcues selon le type de contréle
de I'enseignant dans cet acte de préparation. @ieuvde 0 a 3 a été attribuée aux choix
selon lintensité d’utilisation. Le tableau ci-dess présente les statistiques descriptives pour

les dix variables.

Tableau 50 : Statistiques descriptives relatives la répartition de I'échantillon par rapport aux outils
utilisés par I'enseignant pour préparer les activiés de classe

N | Moyen | Erreur std. de | Médi | Mod | Ecart- | Varia | Minim | Maxim
ne la moyenne | ane e type nce um um

des documents apportés par les

49 73 ,108 | 1,00 0 , 758 ,574 0 2
éleves
les socles de compétences 49 1,41 ,143] 1,00 2 ,998 | ,997
le programme d'études du réseau | 49 1,76 , 161 2,00 3| 1,128 1,272
des documents diffusés par la CF
(évaluations externes, pistes 49 1,67 ,132] 2,00 1 ,922| ,849 0 3
didactiques, ...)
des documents personnels 49 2,47 ,088| 3,00 3 ,616 ,379
des manuels ou fichiers scolaires | 49 2,53 ,101 | 3,00 3 ,710| ,504
des documents collectifs élaborés

49 1,55 ,160 | 2,00 2| 1,119 1,253 0 3
au sein de I'école
des livres ou revues

] 49 1,59 ,143 | 2,00 1 ,998 | ,997 0 3

pédagogiques
des sites internet 49 1,63 , 133 | 2,00 1 ,929 ,862 0 3
un autre programme d'études 49 22 ,060| ,00 0 4221 178 0 1

A I'examen de ce tableau, trois groupes se dégameniveau des résultats. Le premier met
en évidence les deux outils qui sont utilisés lesgréquemment par les enseignants : des
manuels ou fichiers scolaires ou des document®peets (moyennes situées autour de 2,50,
médianes et modes de 3, c’'est-a-dire au maximuniippfposé, un deuxieme groupe indique
les outils les moins utilisés. lls sont égalemenid: les documents apportés par les éleves et
un autre programme d’études (que celui du réséaunoyenne du premier est au dessus de
0,50 et, pour le second, se situe sous cette vatmudernier ayant méme une médiane et un
mode représentant la valeur minimum ainsi qu’'urendite d’'une seule unité. Le dernier
groupe reprend les six variables restantes. Cets astint régulierement utilisés. Leur
moyenne propose une valeur d’environ 1,50 et leédiame une valeur de 2 (sauf pour les

socles de compétences).
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b) Agrégation

Initialement, nous pensions agréger ces varialhesras séries selon que les documents
provenaient des éléves, de linstitution ou ded&gnant. Le tableau 16 (page 63) résume
cette intention.

Avant d’agréger les variables sur cette base, avoss réalisé toute une série d’analyses de
fiabilité (alpha de Cronbach) et de corrélationd&pnan) entre les variables.

Force est de constater que suite a ces analyses,avons dd revoir notre typologie initiale

pour en construire une autre. Elle propose datableau suivant cinq catégories d’outils.

Tableau 51 : Répartition des outils utilisés pourd préparation des cours

Outils du champ de la Outils du champ de la recontextualisation Outil du champ de la reproduction

production
Documents Documents Documents Documents Documents de
curriculaires curriculaires curriculaires curriculaires I'éléve
institutionnels intermédiaires intermédiaires personnels
pédagogiques modéles

. les socles de . des livres ou . des manuels ou . des documents . des documents

compétences revues fichiers scolaires personnels apportés par les
. le programme pédagogiques éléeves

d’études du
réseau

. des documents
diffusés par la CF

des sites internet
des documents
collectifs

élaborés au sein

(évaluations de I'école

externes, pistes un autre

didactiques, ...) programme
d'étude

Lors de ces analyses, les variables relatives atibs provenant du champ de la reproduction
montraient un alpha de Cronbach (0,722) supérieQi6& et une corrélation significative
entre elles (< 0,05). Sans prendre en compte labtar visant l'utilisation d’'un autre
programme d’études, les autres variables portamt les documents intermédiaires
pédagogiques étaient corrélées entre elles et meéset un apha de Cronbach (0,613)
legerement inférieur au seuil de 0,65. En outegolit de la variable exclue, non corrélée aux
autres, engendre pour cette catégorie un alphaatg@ch ayant encore une valeur de 0,592.
Toutes les autres analyses effectuées entre legadables étaient peu ou pas significatives.
C’est la raison pour laquelle nous avons réorgangs outils en cing catégories selon leur
appartenance aux differents champs de construdtiontils tels que définis par Basil
Bernstein (2007). En outre, il nous semble quevasrsouhaitons étudier le cadrage au niveau
du champ relevant des pratiques pédagogiques,ar davchamp de la reproduction, nous
devons centrer notre approche aux deux variablpendiant de ce champ, a savoir les outils

relatifs aux documents personnels de I'enseignardux documents apportés par les éleves.
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Les deux graphiques qui suivent décrivent la répmart de I'échantillon en fonction de
I'intensité d'utilisation des deux types de docuisen

Figure 26 : Répartitions de I'échantillon par rappat aux documents de préparation (personnels ou
apportés par les éléves)
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des documents apportés par les éléves des documents personnels

Plus de 80% des enseignants n’utilisent qu’au mieoxcasionnellement » les documents
apportés par les éleves alors que pratiquement lesugnseignants utilisent au minimum
« assez souvent » leurs documents personnelsinginkité d’utilisation est opposée (pour
rappel leur moyenne était respectivement de 0,734a%), les deux attestent d’'une pratique
centrée sur I'enseignant et non sur I'éléve.

Avant d’agréger nos deux variables restantes, awass logiquement retourné les valeurs de
la variable relative aux documents des éléeves @téoie a une analyse de fiabilité avec la
variable relative aux documents personnels de dignant. D’'une maniere surprenante, nous
avons obtenu un alpha négatif et une corrélatigrative significative de -0,295 (Spearman).
Par contre, I'association avec la variable nonuwetée expose un alpha positif de 0,474
(<0,650) et une corrélation positive significatisle 0,295 (Spearman). Par conséquent, nous
décidons de ne pas associer ces variables.

Cette apparente incohérence signifie en quelque spre les enseignants affirmant utiliser
« jamais ou rarement » les documents des élévesonie pas nécessairement les mémes
affirmant utiliser « frequemment ou tout le templewrs documents personnels. Pour le dire
autrement, une utilisation réguliére (assez sogwamtlocuments apportés par les éléves peut
tres bien se coupler a une utilisation fréquentdatmiments personnels. Les distributions ne
peuvent pas étre considérées comme normales, tladldée&Kolmogorov-Smirnov affichant
respectivement une statistique de 0,283 et de {RB34®,000 < 0,050).

Bref, quoi qu’il en soit, l'indicateur montre qu@our I'échantillon, le contrdle de la

préparation des activités de classe s’inscrit dawasperspective de cadrage fort.
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4.6.3 Indicateur relatif au contréle du rythme d’ac  quisition en classe

a) Description

La question 30 envisageait le contréle du rythrmeegqliisition en classe. Quatre propositions
ont été congues a ce sujet. Ces propositions dmel@icdans une progression commencant
par un rythme d’'acquisition exclusivement contrpr I'enseignant (CA+) a un rythme
d’acquisition adapté a chaque éléve (CA-). L'ensaig devait préciser par le biais d’'une
échelle graduée ordinale a quatre valeurs (jamaisés rarement / occasionnellement / assez
souvent / frequemment ou tout le temps) leur ddgrpratique pour chaque proposition. Une
valeur de 0 & 3 a été attribuée selon l'intensééprhtique. Les tableau et graphiques ci-
dessous affichent les résultats des analyses.

Figure 27 : Répartitions de I'échantillon par rappat aux pratiques de contréle du rythme d’acquisitian en
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J’adapte mon enseignement en scindant la classe en plusieurs groupes
selon le niveau des éléves. J'adapte mon enseignement en fonction du niveau de chaque éléve.

Au moins 70% des enseignants admettent une pragigueinimum réguliére (assez souvent)
pour les deux propositions commencant par « j'dérenéme enseignement ». Par contre, au
moins 65% concédent une pratique au mieux occasilenpour celles débutant par « jadapte
mon enseignement». Les statistiques confirmenteredances a exercer un cadrage fort au
niveau des rythmes d’acquisition en classe : mogenn 1,5 et médianes a 2 pour les deux
premiéres variables et moyennes < 1,5 et médiarlepa@ur les deux suivantes. Quelques
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nuances sont a apporter au niveau de l'adaptatinéléves : celle-ci est consentie quand elle
concerne le groupe classe dans son entiéreté esli@lutbt repoussée quand il s’agit de
s’adapter aux éleves en particulier et, plus en@ne groupes d’éleves. Signalons une grande

dispersion de I'échantillon (étendue chaque fois3denités et écart-type situé entre 0,7 et

Punité).

Tableau 52 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au contrdle du
rythme d’acquisition en classe

J'offre le méme J'offre le méme J'adapte mon J'adapte mon

enseignement a enseignement a enseignement en enseignement

tous en méme tous en méme scindant la classe en fonction du

temps en fonction temps en en plusieurs niveau de
de la matiére m’adaptant au groupes selon le chaque éleve.
prévue. niveau des éléves. | niveau des éleves.
N 49 49 49 49
Moyenne 1,84 2,35 ,88 1,20
Erreur std. de la moyenne ,125 ,099 ,132 ,137
Médiane 2,00 2,00 1,00 1,00
Mode 2 2 0 1
Ecart-type ,874 ,694 ,927 ,957
Variance ,764 ,481 ,860 ,916
Minimum 0 0 0 0
Maximum 3 3 3 3
b) Agrégation

Compte tenu de ce qui précede, nous avons d’aletodrné les valeurs des deux derniéres
variables pour les orienter dans le sens des demi@res. Nous avons ensuite réalisé des
analyses de fiabilité (alpha de Cronbach) et deétaifon (Spearman) entre les variables. I
ressort de ces analyses que les deux premieredbhearisont bien corrélées (0,246), bien que
le test ne soit pas significatif (0,088 > 0,05Q)r Pontre, si les deux dernieres sont également
bien corrélées (0,321), le test est positif enwdes concerne (0,024 < 0,050). Par contre, la
valeur des différents alphas n’est guere irrédestgar rapport au seuil (0,65) : 0,378 pour
I'association des 4 variables, 0,413 pour les daexnieres et 0,576 pour les deux derniéres.
A ce stade, nous décidons malgré tout de les agrége
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Tableau 53 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au contrdle du
rythme d’enseignement

CADI% N | Moyenne | Erreur std. de | Médiane | Ecart- | Variance | Mini | Maxim
la moyenne type mum| um
rythme d'enseignement | 49 ,6752 ,02445 ,7500] ,17116 ,029 ,08 92
Figure 28 : Répartition de I'échantillon par rapport au contr6le du rythme d’enseignement
Histogramme — Normale
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4.6.4 Indicateur relatif au controle de I'activité de classe

a) Description

La question 32 considérait les critéres caractérigae bonne activité de classe. Dix aspects
relatifs au contrdle de I'activité étaient propos&our cing d’entre elles, I'enseignant
conserve le contrdle de l'activité et, pour lesgcautres, il laisse une part de ce contréle aux
mains des éléeves. Il convenait d’opérer au plugrguznoix parmi les dix propositions. Les

deux graphiques suivants présentent les résultatsnetion des deux catégories de critéres
déterminées.

Figure 29 : Répartition de I'échantillon par rapport aux critéres relatifs a un contrdle centré sur
I'enseignant
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Figure 30 : Répartition de I'échantillon par rapport aux criteres relatifs a un contréle centré sur Eléve
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On pourrait résumer ces deux graphiques en détlgus pour les enseignants de notre
échantillon, une bonne activité demande a I'ensgighaménagement d’'un départ attractif, le
contrble de l'attention des éléves et la présammatiune synthése écrite en fin d’activité

(CA+). Mais cette bonne activité doit égalemennpetire aux éleves de découvrir la matiere,
de donner du sens a l'activité et de prendre disipléCA-). Si on peut comprendre que

l'individualisation et le travail en groupes ne eentrent pas leurs faveurs, nous trouvons
surprenant gu'’il en aille de méme pour les exescaiasi que pour I'exposition compléte de

la matiere.

b) Agrégation

Pour agréger ces variables, nous avons additi@méhloix des items orientés vers le controle
de I'enseignant d’'une part et ceux orientés versolgrole de I'éléve d’autre part. Le score

obtenu allant dans chaque cas de 0 a 4 a évemagiteété ajusté en fonction du nombre de
choix effectués. Le tableau suivant indique quehiantillon a plutét tendance a orienter son
controle de l'activité¢ de classe vers I'éleve (CAbes deux variables obtenues étant
dépendantes (corrélation négative de -1,00), neugandons pour I'analyse que celle orientée
vers I'enseignant afin de rester cohérent avechos précédents.

Figure 31 : Répartition de I'échantillon par rapport au contrdle de I'activité de classe selon 'oridation
vers I'enseignant ou vers I'éléve
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On se rend compte en observant le graphique csapre la force de cadrage exprimée au
niveau du contrble de l'activité de classe expriessentiellement les valeurs 1 et 2, la
moyenne étant de 1,76 (< 2). La distribution net peuoutre étre considérée comme normale,
le test de Kolmogorov-Smirnov affichant une stajise de 0,286 (P=0,000).

Bref, l'indicateur montre que, pour I'échantilloie, contréle de l'activité en classe s'inscrit
plutét dans une perspective de cadrage moyen l& faib

Figure 32 : Répartition de I'échantillon par rapport a la force de cadrage d’'une activité de classe
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4.6.5 Indicateur relatif au contréle des pratiques d’évaluation

a) Description
Les questions 33 et 34 considéraient le controte mtatiques d’évaluation. La question 34

interrogeait le contrdle par rapport aux méthodésaluation et la question 33 par rapport
aux épreuves comme telles. Deux fois quatre praposiont été concues a ce sujet. Ces
propositions se déclinent chaque fois dans uneressipn allant d’'une pratique d’évaluation

fortement contrélée par I'enseignant (CA+) a unatigue controlée par I'éleve (CA-).

L’enseignant devait préciser par le biais d’'uneeiehgraduée ordinale a quatre valeurs
(Jamais ou trés rarement / occasionnellement /zassevent / fréequemment ou tout le temps)
leur pratique pour chaque proposition. Une valeufd 3 a été attribuée selon l'intensité de

pratique. Les tableaux et graphiques ci-dessousaidnes résultats des analyses.
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Tableau 54 : Statistiques descriptives relatives la répartition de I'échantillon par rapport au controle des

méthodes d’'évaluation (question 33)

Je pratique des Je pratique des Je pratique des | Je pratique de
évaluations évaluations non évaluations en 'auto-
chiffrées pour le | chiffrées pour savoir si | sous-groupe. évaluation par
bulletin. les éléves ont compris. les éleves.
N 49 49 49 49
Moyenne 2,55 1,49 43 1,18
Erreur std. de la moyenne ,109 ,137 ,097 ,129
Médiane 3,00 2,00 ,00 1,00
Mode 3 2 0 1
Ecart-type , 765 ,960 677 ,905
Variance ,586 ,922 ,458 ,820
Minimum 0 0 0 0
Maximum 3 3 2 3
Figure 33 : Répartitions de I'échantillon par rappat au contréle des méthodes d’évaluation (questioB3)
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Je pratique des évaluations en sous-groupe. Je pratique de I’auto-évaluation par les éléves.
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Tableau 55 : Statistiques descriptives relatives la répartition de I'échantillon par rapport au controle des
épreuves d'évaluation (question 34)

Je propose des J'adapte les J'adapte mes J'adapte les
épreuves et des épreuves criteres épreuves et tiens
critéres d’évaluation en | d'évaluation en | compte des résultats
d’évaluation fonction du fonction du de mes éléves a ces
identiques aux niveau des niveau des épreuves pour
années éléves de ma éléves de ma | ajuster mes critéres
précédentes. classe. classe. d’évaluation.
N 49 49 49 49
Moyenne 1,45 1,53 1,33 1,33
Erreur std. de la moyenne ,120 117 ,132 ,125
Médiane 1,00 1,00 1,00 1,00
Mode 1 1 2 1
Ecart-type ,843 ,819 ,922 ,875
Variance 711 671 ,849 ,766
Minimum 0 0 0 0
Maximum 3 3 3 3
Figure 34 : Répartitions de I'échantillon par rappat au contrdle des épreuves d'évaluation (questioB4)
50 50
40 40
L] L]
g 30 g 304
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o T T T T o T T T T
jamais outrés rarement  occasionnellement assez souvent fréquemment ou tout le jamais outrés rarement  occasionnellement assez souvent fréquemment ou tout le
temps temps
Je propose des épreuves et des critéres d’évaluation identiques aux années J'adapte les épreuves d’évaluation en fonction du niveau des éléves de ma
précédentes. classe.
40 50
40
30
% % 30
£ 5
£ 209 36,75 ;
K : &
20
10
104
o jamais outr és rarement uccasmn‘ne”emem assez ;'ouvenl fr équemmelnl outout le Jamais ou ""és raremert ““ES‘“”‘”E”E“‘E"’ assez ;"”VE"’ "'é““e"‘;“el"’ outout le
temps emps
J'adapte mes critéres d’évaluation en fonction du niveau des éléves de ma J'adapte les épreuves et tiens compte des résultats de mes éléves aces
classe. épreuves pour ajuster mes critéres d*évaluation.

Six variables fonctionnent de maniere assez serablaboyenne entre 1 et 1,5, médiane ou

mode centrés principalement sur une pratique «stmaaelle » ou « réguliére » et étendue de
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3. Deux variables se distinguent. La premiere cordj pour I'évaluation, le rejet de la
méthode en sous-groupes constaté auparavant pguatlgue d’'une activité de classe. En
effet, pour cette variable, la moyenne n’est quéd@&, la médiane et le mode fixés sur la
modalité « jamais ou trés rarement » et I'étendai®.dLa seconde, a 'opposée, indique que
plus de 90% de notre échantillon pratiquent au mgirassez souvent » des évaluations
chiffrées pour le bulletin. Cette variable indiqguee moyenne de 2,55, une médiane et un
mode relevant une pratique « fréquente ou contineteune étendue de 3.

b) Agrégation

Nous avons d’abord procédé a une analyse de dioré(@pearman) entre les huit variables.
Il ressort qu’on reléve peu de corrélations intgaeses entre les variables relatives aux deux
questions. Par contre, des corrélations plus psetede sens peuvent étre percues entre les
variables de chaque question. Concernant la quegtidant sur les méthodes d’évaluation, la
variable « évaluations chiffrées » est corrélée atiéggment avec les trois autres, les
corrélations n'étant pas statistiquement signifiest Ces trois variables sont corrélées
positivement entre elles, une corrélation signifi@mau seuil 0,05 étant a signaler entre la
variable « évaluations non chiffrées » et la vdeiak auto-évaluation ». Concernant la
question portant sur les épreuves d’évaluatiomatable « épreuves identiques » est corrélée
négativement avec les trois variables « épreuvesptéds », deux corrélations étant
significatives au seuil 0,01. Les trois variablegpkeuves adaptées » sont en outre fortement
et significativement corrélées entre elles au S&0il.

Compte tenu de ce qui précéde, nous avons retdesngix variables visant des pratiques
d’évaluation centrées sur I'éleve. Nous avons éagquiocédé a des analyses de fiabilité. La
valeur de l'alpha associant les huit variables ende est de 0,474 (< 0,650), associant les
quatre variables de la premiere question de 0,47¥g50) et assemblant les quatre variables
de la seconde question de 0,755 (> 0,650). Nocislalés de procéder a I'agrégation des huit

variables.

Tableau 56 : Statistiques descriptives relatives la répartition de I'échantillon par rapport au controle des
pratigues d’évaluation

N | Moyen | Erreur std. de | Média | Ecart- | Variance | Minim | Maxim

ne la moyenne ne type um um

CADI% pratiques d'évaluation | 49| ,6131 ,01871 | ,6250| ,13094 ,017 ,29 ,83
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Figure 35 : Répartition de I'échantillon par rapport au contr6le des pratiques d’évaluation

Histogramme — Normale
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La distribution ne peut en outre étre considérémme normale, le test de Kolmogorov-
Smirnov affichant une statistique de 0,129 (P=0,089050).

Bref, l'indicateur montre que, pour I'échantillolg contrdle des pratiques d’évaluation en
classe s’inscrit dans une perspective de cadragét port.

4.6.6 Conclusions concernant le discours instructeu r relatif a la dimension
de cadrage

a) Description

Le discours instructeur relatif a la dimension ddrage traite des relations de contréle dans la
pratique pédagogique de classe au niveau de lsntiasion des contenus d’apprentissage. Un
cadrage fort du discours instructeur est centrél’'snseignant et, a 'opposé, un cadrage
faible est centré sur I'éléve. Cing indicateurs @ét mobilisés au départ de la théorie de Basil
Bernstein (2007 : 38-39 ). Nous avons décrit Issiltats aux questions posées dans les points
précédents. Nous présentons ci-apres les cingolesiaRappelons que les valeurs de toutes
les variables sont ordonnées dans un sens exprienforte de cadrage.

Tableau 57 : Statistiques descriptives relatives awariables concernant le discours instructeur ded
dimension de cadrage

CADI% Force de cadrage du N | Moyenne | Erreur std. de | Médiane | Ecart- | Variance | Intervalle
discours régulateur lié a la moyenne type

séguencage des activités de classe | 49 ,6449 ,03168 ,7000 | ,22179 ,049 ,80
outils de préparation centrés sur

[éldve 49 , 7551 ,03608 ,6667 | ,25254 ,064 ,67
rythme d'enseignement 49 ,6752 ,02445 , 7500 ,17116 ,029 ,83
déroulement de I'activité de classe | 49 ,4388 ,02581 ,5000 | ,18064 ,033 1,00
pratigues d'évaluation 49 ,6131 ,01871 ,6250 | ,13094 ,017 54
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D’emblée, en examinant les écarts-types et lesvialles, on peut constater pour I'ensemble
des variables une grande dispersion de I'’échantillbservation des moyennes indique que
la force de cadrage est supérieure a 60% pouridatedirs et se situe a 44% pour le dernier
qui concerne le contrdle du déroulement de l'ai&ien classe.

Globalement, bien qu’une grande dispersion soitargmée, I'échantillon se positionne par
rapport au contrdle du discours instructeur pldaiis une perspective de cadrage fort.

b) Agrégation

Avant d’agréger les 5 indicateurs par la moyenoesmavons effectué un test de fiabilité. La
valeur de l'alpa de Cronbach est de 0,571 (< 0,6f9nd on associe I'ensemble des

variables. Nous opérons donc une agrégation dasdsrpour obtenir un indice synthétique.

Tableau 58 : Statistiques descriptives relatives la répartition de I'échantillon par rapport a la force de
cadrage du discours instructeur

CADI N | Moyenne | Erreur std. de | Médiane | Ecart- | Variance | Intervalle
la moyenne type
Force du discours instructeur 49 ,6254 ,01699 ,56983],11890 ,014 ,58

Figure 36 : Répartition de I'échantillon par rapport a la force de cadrage du discours instructeur

Histogramme —— Mormale
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Nous avons veérifié par le test de Kolmogorov-Smirfeonormalité de la distribution. Le test
montre une valeur P (0,200) > 0,05. Il convient dal®e ne pas rejeter I'hypothése de
normalité de la variable.

Bref, la moyenne atteste que la force de cadragdishours instructeur peut étre considérée
comme forte (0,63 > 0,50).

c) Réduction des données

A ce niveau, nous sélectionnons a nouveau I'ensendd variables n’ayant pu étre agrégées

suite aux tests de fiabilité et les variables tésuld’'une agrégation conforme.
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Nous avons décidé d’extraire des facteurs par lyareen composantes principales sur la base
de deux fois huit variables. Le premier groupeeaatse les huit premiéres variables, celles-ci
s’intéressant au controle de « l'activité d’appissdge en classe ». Le second groupe réunit
les huit autres variables : ces derniéres port@ntescontrble de « I'activité d’évaluation en
classe ». Trois raisons nous ont amené a effecauehoix. D’abord, le nombre de variables
qu’il fallait associer au départ dépassait beaucwap le nombre conseillé (5 variables).
Ensuite, 'examen des corrélations, nous a perraisetharquer qu’entre les variables des
deux groupes il n'existait que quatre corrélatipositives significatives pour 64 possibilités
(dont trois avec la variable «outils de préparaticentrés sur les éleves »). Enfin,
I'exploration d’'une ACP nous a montré que les assions de variables au sein des sept
facteurs extraits exprimaient peu de cohérenceiaman de nos contenus théoriques. Nous
deétaillons donc ci-apres le détail des facteursa@stpour les deux groupes.

Concernant les huit variables relatives au contlél& I'activité d’apprentissage en classe »

Tableau 59 : Coefficients de corrélation (Spearmargelatifs aux variables concernant le contréle de
I'activité d’apprentissage en classe

CA DI Force de contrdle de 1 2 3 4 5 6 7 8

1. séquencage des activités de classe 1,000 | ,348"| 271| -238| 455" | ,218| -240]| -,088
2. déroulement d'une activité de classe ,348"| 1,000| ,288"| -275| ,080| ,030| ,185| -,062
3. outils de préparation centrés sur I'éléve 271| ,288"| 1,000 -295"| ,253| -,029| ,092| ,156

4. outils de préparation centrés sur I'enseignant -238| -275|-295| 1,000| -116| -079| -157| -260

5. rythme d'acquisition des apprentissages -
,455 ,080| ,253| -,116( 1,000| ,246 ,089| -,048
(j'offre le méme enseignement 1)

6. rythme d'acquisition des apprentissages
) ) ,218| ,030( -,029( -,079| ,246( 1,000 ,005] -,093
(j'offre le méme enseignement2)

7. rythme d'acquisition des apprentissages .
] ) -,240| ,185| ,092| -,157| ,089| ,005| 1,000| ,321
(j'adapte mon enseignement 1)

8. rythme d'acquisition des apprentissages .
-,088| -,062( ,156| -,260| -,048] -,093| ,321 | 1,000
(j'adapte mon enseignement 2)

*. La corrélation est significative au niveau 0,05 (bilatéral).

** | a corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral).
L’examen du tableau ci-dessus montre que seuleouggire corrélations sont positives et

significatives (une au seuil 0,01 et trois au séull5). Il ressort également que la variable
« outils de préparation centrés sur I'enseignaest>corrélée négativement avec toutes les
autres variables (en italique). C'est la raisonrpaguelle nous avons jugé préférable de
retirer cette variable de I'ensemble, d’autant mlus I'autre variable de l'indicateur « outils

de préparation », celle centrée sur I'éleve, presdas coefficients de corrélation nettement

meilleurs.
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L’indice KMO est de 0,391, ce qui confirme que ftekations entre les variables ne sont pas
de bonne qualité. Le résultat au test de sphénatBartlett est significatif (P=0,01 < 0,05).
Les corrélations ne sont donc pas toutes égalésoa z

Nous précédons a l'extraction en opérant une ootaMarimax. Les tableaux présentant les
résultats se trouvent ci-dessous. Le premier tabheantre que la qualité de représentation
des variables pour I'extraction est suffisante.deexieme tableau indique que 64,76% de la
variance totale est comprise dans les trois fastextraits ainsi qu’une répartition équilibrée

de cette variance entre les facteurs.

Tableau 60 : Qualité de représentation des variaberelatives au contrble de I'activité d’apprentissge en

classe

Initial Extraction
CA DI séquencage des activités de classe 1,000 723
CA DI outils de préparation centrés sur I'éleve 1,000 ,518
CA DI rythme d'acquisition des apprentissages (j'offre le méme enseignementl) 1,000 ,658
CA DI rythme d'acquisition des apprentissages (j'offre le méme enseignement?2) 1,000 ,673
CA DI rythme d'acquisition des apprentissages (j'adapte mon enseignementl) 1,000 , 766
CA DI rythme d'acquisition des apprentissages (j'adapte mon enseignement2) 1,000 ,573
CA DI déroulement d’'une activité de classe 1,000 621

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.
Tableau 61 : Variance totale expliquée des composas relatives aux variables visant au contrble de
I'activité d’apprentissage en classe

Composante Valeurs propres initiales Somme des carrés des facteurs retenus
pour la rotation

Total % de la variance | % cumulés Total % de la variance | % cumulés
1 1,848 26,404 26,404 1,565 22,359 22,359
2 1,537 21,954 48,358 1,530 21,854 44,213
3 1,148 16,402 64,760 1,438 20,547 64,760
4 ,828 11,833 76,592
5 ,705 10,065 86,657
6 ,667 9,523 96,180
7 ,267 3,820 100,000

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.
Le dernier tableau présente la matrice des facteprés rotation. Il permet d’interpréter

correctement le contenu de chaque facteur. Le prefacteur se focalise sur le controle de
l'activité de classe : sa préparation, son sequEned son déroulement. Les deuxieme et
troisieme facteurs s'intéressent au contréle dendmiére d’enseigner : 'un centré sur un
enseignement différencié (en sous-groupes ou itha@liement), l'autre sur un méme

enseignement offert a tous, éventuellement adapiédvaau collectif.
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Tableau 62 : Matrice des composantes relatives aomtrole de I'activité d’apprentissage en classe aps

rotation?®
Composante
1 2 3
CA DI déroulement d’'une activité de classe 776 ,0451 -,130
CA Dl outils de préparation d'une activité centrés sur I'éléve ,667 231 142
CA DI séquencage des activités de classe 621 -,401 ,420
CA DI rythme d'acquisition des apprentissages (j'adapte mon enseignement1) ,003 ,869 ,103
CA DI rythme d'acquisition des apprentissages (j'adapte mon enseignement2) ,132 7441 -,054
CA DI rythme d'acquisition des apprentissages (j'offre le méme enseignement2) -,164 ,069 ,801
CA DI rythme d'acquisition des apprentissages (j'offre le méme enseignementl) ,296 | -,020 , 755

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.
Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser.

a. La rotation a convergé en 5 itérations.
Nous sommes globalement satisfait de la qualitéfae®urs extraits. Nous les utiliserons

donc pour la suite de nos analyses. Soulignonshguenis pour le deuxieme facteur, les
distributions sont normales, comme en attestebieaa suivant affichant les résultats au test

de Kolmogorov-Smirnov.

Tableau 63 : Tests de normalité sur les facteurs legifs au contr6le de I'activité d'apprentissage erclasse

Kolmogorov-Smirnov®
Statistique ddl Signification
CADI F1R Activité de classe ,118 49 ,087
CADI F2R Enseignement différencié ,196 49 ,000
CADI F3R Enseignement identique ,091 49 ,200°

*_ 1l s'agit d'une borne inférieure de la signification réelle.

a. Correction de signification de Lilliefors

Concernant les huit variables relatives au contél& I'activité d’évaluation en classe »

L’analyse des coefficients de corrélation dansaleleau ci-apres souligne que les quatre
variables visant le contr6le des épreuves d'évimnaont positivement et significativement

(au seuil 0,01) corrélées entre elles. Bien queléve des corrélations positives entre les
quatre variables portant sur le contréle de la ooihd’évaluation, une seule est significative
(au seuil 0,05).

L’indice KMO de 0,601 nous informe que les relatioentre les variables sont de bonne
qualité. Le résultat au test de sphéricité de Bar#st significatif (P=0,001 < 0,05). Les

corrélations ne sont donc pas toutes égales a zéro.
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Tableau 64 : Coefficients de corrélation (Spearmargelatifs aux variables concernant le contréle de

I’'activité d’'évaluation en classe

CA DI contr6le de I'activité d'évaluation en 1 2 3 4 5 6 7 8
classe

1. évaluations chiffrées 1,000 ,159 ,227 ,206 ,063 -,043 -,152 ,153
2. évaluations non chiffrées 159 1,000 ,125| ,304°| -296°| -046| -129| -061
3. évaluations en sous-groupes 227 ,1251 1,000 ,085 -,166 -,012 ,056 ,032
4. auto-évaluation 206| ,304| ,085( 1,000 -003| -039| -185| -025
5. épreuves identiques ,063| -296| -166| -003| 1,000| ,229| 466" | ,367"
6. épreuves d'évaluation adaptées aux éléves 1| -,043| -046| -012| -039| 229 1,000| ,5727| ,489"
7. épreuves d'évaluation adaptées aux éléves 2| -,152| -129| ,056| -185| 466 | ,572"7| 1,000| ,460"
8. épreuves d'évaluation adaptées aux éléves 3| ,153| -o061| ,032| -025| ,3677| ,4897| ,4607| 1,000

* La corrélation est significative au niveau 0,05 (bilatéral).

** | a corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral).

Nous procédons a l'extraction en opérant une miatVarimax. Apres des essais

exploratoires, nous avons opté pour n’extraire dpiex facteurs, et non trois comme proposé.

La raison est que ce choix a permis de produirefae®urs ayant un contenu théorique

cohérent, comme vous le verrez dans le troisiebileaa.

Les tableaux présentant les résultats se trouvatgssous. Le premier tableau montre que la

qualité de représentation des variables pour Bexion est suffisante, sauf pour la variable

relative au contrble de la méthode d’évaluatios@ms-groupes.

Le deuxieme tableau indique que 49,09% de la vesidotale est comprise dans les deux

facteurs extraits.

Le troisieme tableau montre la matrice des factayrgs rotation. Le contenu de chaque

facteur est ici aisé a interpréter. Le premier dactest principalement corrélé avec les

variables relatives au controle des épreuves di@tian et le second avec les variables

relatives au contrble des méthodes d’évaluation.

Tableau 65 :Qualité de représentation des variables concernamé contréle de I'activité d’évaluation en

classe

CA DI contrble de I'activité d’évaluation en classe Initial Extraction

évaluations chiffrées 1,000 ,389
évaluations non chiffrées 1,000 479
évaluations en sous-groupes 1,000 174
auto-évaluation 1,000 543
épreuves identiques 1,000 ,419
épreuves d'évaluation adaptées aux éleves 1 1,000 ,566
épreuves d'évaluation adaptées aux éleves 2 1,000 729
épreuves d'évaluation adaptées aux éleves 3 1,000 ,629

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.
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Tableau 66 : Variance totale expliquée relative aufacteurs visant le contréle de 'activité d’évaluéion en

classe
Composante Valeurs propres initiales Somme des carrés des facteurs retenus
pour la rotation

Total % de la variance % cumulés Total % de la variance | % cumulés
1 2,405 30,060 30,060 2,346 29,323 29,323
2 1,523 19,034 49,094 1,582 19,771 49,094
3 1,165 14,567 63,661
4 ,918 11,473 75,134
5 ,639 7,993 83,127
6 ,554 6,923 90,050
7 ,515 6,438 96,488
8 ,281 3,512 100,000

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.
Tableau 67 : Matrice des composantes relatives aomtrole de I'activité d’apprentissage en classe aps

rotation®

Composante

1 2
épreuves d'évaluation adaptées aux éléves 2 ,842 -,143
|épreuves d'évaluation adaptées aux éleves 3 ,782 ,135
épreuves d'évaluation adaptées aux éléves 1 , 750 -,049
épreuves identiques ,645 -,051
auto-évaluation -,043 , 736
évaluations non chiffrées -,200 ,662
évaluations chiffrées ,003 ,624
Jévaluations en sous-groupes ,066 412

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.
Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser.

a. La rotation a convergé en 3 itérations.
Nous sommes en conséquence content de la quatitéadieurs extraits. lls seront utilisés

pour la suite de nos analyses. Précisons quedga#bdiions sont normales, comme en atteste

le tableau suivant affichant les résultats audegolmogorov-Smirnov.

Tableau 68 : Tests de normalité sur les facteurs laifs au contr6le de I'activité d’apprentissage erclasse

Kolmogorov-Smirnov®

Statistique ddl Signification
CADI F1R Epreuves d'évaluation ,099 49 ,200*
CADI F2R Méthodes d'évaluation ,090 49 ,200°

*_ |l s'agit d'une borne inférieure de la signification réelle.

a. Correction de signification de Lilliefors
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4.7 Description, transformation et agrégation desd  onnées relatives a
la composante « discours régulateur » de la dimensi  on de cadrage
du concept de modéle pédagogique
Concernant le «discours régulateur » de la dinsensie cadrage, trois indicateurs sont

mobilisés pour distinguer les relations de controle
» ['étiquetage des éleves,
* le climat de classe,

* les regles de conduite.

4.7.1 Indicateur relatif a I'étiquetage des éleves

a) Description

La question 36 se préoccupait de connaitre l'opinies enseignants quant aux qualités
principales de ['éléeve idéal. Trois choix au plusvdient étre effectués parmi huit
propositions. La qualification par les étiquettesavailleur », « réceptif », « consciencieux »
et «attentif » atteste d’'un cadrage fort tandis ge#e par les étiquettes « interactif »,
« créatif », « autonome » et « curieux » d’'un cgdriible. Les six premieres étiquettes sont
reprises explicitement des écrits de Basil Berng2007 : 38). Le graphique suivant présente
les résultats a cette question.

Figure 37 : Répartition de I'échantillon par rapport aux choix d’étiquettes qualifiant I'éléve idéal
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L’étiquette « curieux » est choisie par prés de de¥enseignants de I'échantillon et les trois
autres étiquettes de ce groupe par environ ungmresdi sur trois. Parmi les quatre étiquettes
liées a un cadrage fort, les choix sont distingikis d’'un enseignant sur deux sélectionne
I'étiquette « travailleur », plus d’'un sur troitiquette « attentif », plus d’'un sur quatre

I'étiquette « consciencieux » et moins d’un sur I&8tiquette « réceptif ». Bref, I'éleve idéal
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présente un mélange des caractéristiques propredeaix types de cadrage. Cet éléve doit
étre principalement curieux et interactif mais aussvailleur et attentif. L'interaction doit
probablement étre comprise ici comme une interacéivec I'enseignant et non avec les
autres éleves, étant donné que le travail en sauggs semble étre rejeté au niveau d’autres
indicateurs examinés précédemment. De méme, lel’'pagouement pour un éléve réceptif,
en opposition avec le consensus pour un éleve wyrgemble confirmer le fait que les
enseignants soient enclins a s’inscrire dans leecdd constructivisme et de la psychologie
cognitive. L’éléve ne serait pas un étre passif.

b) Agrégation

Pour agréger ces variables, nous avons additioeméhoix des étiquettes relevant d'un
cadrage fort d'une part et ceux relevant d’'un cgelrtaible d’autre part. Le score obtenu
allant dans chaque cas de 0 a 3 a éventuellememiju&té en fonction du nombre de choix
effectués. Le tableau suivant indiqgue que I'éctiantia plutbét tendance a orienter son
contréle vers les quatre étiquettes en lien avecadrage faible représentant 55,10% des
choix. Les deux variables obtenues étant dépenslérerélation négative de -1,00), nous ne
gardons pour l'analyse que celle présentant uuétige des éléves orienté vers un cadrage

fort.

Figure 38 : Répartition de I'échantillon par rapport a I'étiquetage des éléves selon un cadrage for o
faible
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On se rend compte en observant le graphique csapre la force de cadrage exprimée au
niveau du contrble de l'activité de classe expriessentiellement les valeurs 1 et 2, la
moyenne étant de 1,35 (< 1,50). La distributiorpeat étre considérée comme normale, le
test de Kolmogorov-Smirnov affichant une statistigie 0,305 (P=0,000).

Bref, I'indicateur montre que, pour I'échantilldrétiquetage des éléves s’inscrit plutét dans

une perspective de cadrage moyen a faible.
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Figure 39 : Répartition de I'échantillon par rapport a I'étiquetage des éleves

Histogramme — Normale
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4.7.2 Indicateur relatif au contréle du climat dans la classe

a) Description

La question 37 portait sur le contrdle du climacksse. Trois propositions ont été imaginées
a ce propos, la premiére témoignant d’'un cadrageléodeuxieme d’'un cadrage moyen et la
troisieme d'un cadrage faible. L’enseignant devaitliquer sa pratique pour chaque
proposition sur la base d'une échelle graduée arejwaleurs (jamais ou tres rarement /
occasionnellement / assez souvent / fréquemmetdutde temps). Une valeur de 0 a 3 a été
attribuée selon l'intensité de la pratique. Ledeab et graphiques ci-dessous exposent les
résultats des analyses.

Tableau 69 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au contrdle du
climat en classe

J'impose un climatde | Je m'adapte a la classe | Je m'adapte au climat
classe calme et pour obtenir un climat de de la classe.
détendu. classe calme et détendu.

N 49 49 49
Moyenne 2,31 1,88 1,16
Erreur std. de la moyenne ,088 ,115 ,144
Médiane 2,00 2,00 1,00
Mode 2 2 1
Ecart-type ,619 ,807 1,007
Variance ,384 ,651 1,014
Minimum 1 0 0
Maximum 3 3 3
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Figure 40 : Répartition de I'échantillon par rapport au contréle du climat en classe
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Pour les trois propositions, les enseignants segmeent plutdét pour un cadrage fort.
L’étendue des réponses s’effectue sur toutes lemlités pour les deux derniers items, celles
proposant une adaptation du climat. Par contre,r daupremiére proposition, aucun
enseignant n'impose « jamais ou tres rarement sliomat de classe calme et détendu. Les
moyennes sont progressivement décroissantes @mmadtl’autre. Cette diminution se vérifie
également en examinant les proportions attestamedpratique au minimum reguliere (assez
souvent), passant de plus de 90% pour le prengar & environ 30% pour le dernier. Bref,
tout semble indiquer que les enseignants pencloemtym cadrage fort a ce niveau.

b) Agrégation

Nous avons d’abord retourné les valeurs des deuniedles variables pour les orienter dans le
sens de la premiere. Nous avons ensuite réalisaragggses de fiabilité (alpha de Cronbach)
et de corrélation (Spearman) entre les variablesssort de ces analyses que seules les deux
derniéres variables sont corrélées significativeananseuil 0,01 (coefficient de 0,452). La

valeur de I'alpha pour I'association des 3 variatd#eint une valeur inférieure au seuil (0,395
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< 0,650). Par contre, celui associant les deuxiéiers variables est proche du seuil (0,644 <
0,650). Nous réalisons I'agrégation des données.

Tableau 70 : Statistiques descriptives relatives la répartition de I'échantillon par rapport au contréle du
climat de classe

N | Moyenne | Erreur std. de | Médiane | Ecart- | Variance | Intervalle

la moyenne type
CADR% Climat de classe 49 ,5850 ,02648 ,56556 | ,18534 ,034 ,78
Figure 41 Répartition de I'’échantillon par rapport au contr6le du climat de classe
Histogramme —— Normale
Moyenne = 59
Ecart type = 185
N=4g
12,5
10,09 \
.E 7.5
7
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2,51
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CADR% Climat de classe

La distribution ne peut en outre pas étre consa@émnme normale, le test de Kolmogorov-
Smirnov affichant une statistique de 0,135 (P=0,927050).
Pour conclure, l'indicateur montre que, pour |'édiiion, le contréle du climat de classe

s’inscrit plutét dans une perspective de cadrage fo

4.7.3 Indicateur relatif au contréle des regles de  conduite en classe

a) Description

Figure 42 : Répartition des choix de I'échantillorpar rapport aux pratiques relatives a la gestion de
regles de conduite
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La question 38 s'intéressait au contrdle des rédéesonduite en classe. Un choix unique

devait étre effectué parmi trois propositions dldinn cadrage fort a faible. Les résultats sont

exposes dans le tableau. Si 16,33% des enseigratets malgré tout pour un cadrage fort au

niveau de cette variable, 81,63% se prononcent mogadrage moyen.

b) Agrégation

La variable a été recodée par rapport a la forceadeage en attribuant des valeurs de 0 a 2
aux modalités choisies.

L’indicateur montre globalement que, pour I'échimti, le contréle des régles de conduite en

classe s’inscrit plutdt dans une perspective deaggdmoyen.

4.7.4 Conclusions concernant le discours régulateur relatif a la dimension de
cadrage

a) Description

Le discours régulateur relatif & la dimension dédrage traite des relations de contrdle dans la
pratiqgue pédagogique de classe au niveau de lantiasion des régles de 'ordre social. Un

cadrage fort du discours régulateur est centréenseignant et, a I'opposé, un cadrage faible
est centré sur 'éleve. Trois indicateurs ont éwbilisés au départ de la théorie de Basil

Bernstein (2007 : 39 ). Les résultats aux questmrniseté décrits dans les points précédents.
Nous avons converti les valeurs en pourcentages d&fi permettre des comparaisons. Le
tableau qui suit présente les statistiques des@ptes trois variables. Soulignons que les

valeurs de toutes les variables sont ordonnées wtasens exprimant la force d’un cadrage

fort.
Tableau 71 : Statistiques descriptives relatives awariables visant le discours régulateur de la dimnsion
de cadrage

CADR% Force de cadrage du N | Moyenne | Erreur std. de | Médiane | Ecart- | Variance | Intervalle
discours régulateur lié a la moyenne type

Etiquetage des éléves 49 ,4490 ,03708 ,3333 ] ,25955 ,067 1,00
Climat de classe 49 ,5850 ,02648 ,5556 | ,18534 ,034 ,78
Reégles de conduite en classe 49 5714 ,02916 ,5000 | ,20412 ,042 1,00

A nouveau, les écarts-types et les intervalles igupht une grande dispersion de
I'échantillon. L'observation des moyennes indigueega force de cadrage du discours
régulateur atteint presque 60% pour deux variglolésat et regles de conduite) mais qu’une
variable se situe a 44,90% (étiguetage des élé\u@ahs I'ensemble, I'échantillon se
positionne par rapport au contréle du discoursruisstur plutdét dans une perspective de

cadrage moyen a fort.
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b) Agrégation

En vue de calculer la moyenne des variables palniéun indice synthétique, nous avons
opéré une analyse de fiabilité entre les varialdegorenant les éléments globalement, I'alpha
de Cronbach atteint une valeur de 0,175 (< 0,650).

L’agrégation par une moyenne donne les résultaasis.

Tableau 72 : Statistiques descriptives relatives la répartition de I'échantillon par rapport au cadr age du
discours régulateur

N | Moyenne | Erreur std. de | Médiane | Ecart- | Variance | Intervalle

la moyenne type

CADR Force du discours régulateur | 49 ,5351 ,01919 ,5000 | ,13430 ,018 57
Figure 43 : Répartition de I'échantillon par rapport au cadrage du discours régulateur

Histogramme — Normale

Moyenne = 54
Ecart type = 134
N =43
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Nous avons veérifié par le test de Kolmogorov-Smirfeonormalité de la distribution. Le test
montre une valeur P (0,028) < 0,05. Il convientalda rejeter 'hypothése de normalité de la
variable.

Bref, la moyenne atteste que la force de cadragéishwurs régulateur peut étre considérée
comme moyenne a forte (0,54 > 0,50).

c) Réduction des données

Nous utilisons ici I'ensemble des variables n'ayamtétre agrégées suite aux tests de fiabilité
et les variables résultant d'une agrégation congorlinsubsiste donc 5 variables pour cette
composante du cadrage.

L’analyse des coefficients de corrélation danslddau ci-apres expose une seule corrélation
positive significative (au seuil 0,01). Les autoeefficients indiquent de faibles corrélations
entre les variables. L'indice KMO de 0,417 nousfoore que les relations entre les variables
sont de mauvaise qualité. Le résultat au test Hérsjité de Bartlett est significatif (P=0,031

< 0,050). Les corrélations ne sont donc pas tatgates a zéro.
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Tableau 73 : Coefficients de corrélation entre legariables du discours régulateur de la dimension de

cadrage
1 2 3 4 5
1. Etiquetage des éléves 1,000 , 134 ,004 ,180 ,022
2. Imposition du climat de classe , 134 1,000 ,066| -,120 ,149
3. Adaptation a la classe pour le climat a obtenir ,004| 066| 1,000| ,4527| 163
4. Adaptation au climat de la classe 80| -120( 4527 | 1,000 -029
5. Régles de conduite en classe ,022 ,149 , 163 -,029| 1,000

** | a corrélation est significative au niveau

Nous procédons a I'extraction en opérant une wiadlarimax. Les tableaux présentant les

résultats se trouvent ci-dessous. Le premier tabheantre que la qualité de représentation

0,01 (bilatéral).

des variables pour I'extraction est suffisante.

Le deuxiéme tableau indique que 75,76% de la vegiantale est comprise dans les trois

facteurs extraits ainsi qu’'une répartition assaslégée entre eux.

Le troisieme tableau présente la matrice des festapres rotation. Le premier facteur est
fortement corrélé avec les deux variables relatveme adaptation par rapport au climat de
classe. Le deuxieme facteur prend principalemerthange la gestion des régles de conduite

et I'imposition du climat calme et détendu en atastle troisieme facteur porte son attention

sur I'étiquetage des éleves.

Tableau 74 : Qualité de représentation des variabgerelatives au discours régulateur de la dimensiode

cadrage
Initial Extraction
Etiquetage des éléves 1,000 ,846
Imposition du climat de classe 1,000 ,697
Adaptation a la classe pour le climat a obtenir 1,000 ,784
Adaptation au climat de la classe 1,000 ,809
JRégles de conduite en classe 1,000 ,652

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.

Tableau 75 : Variance totale expliquée relative auxariables visant le contrble du discours régulateude
la dimension de cadrage

Composante Valeurs propres initiales Somme des carrés des facteurs retenus
pour la rotation

Total | % de lavariance | % cumulés | Total | % de la variance | % cumulés
1 1,524 30,487 30,487 1,498 29,950 29,950
2 1,206 24,118 54,605| 1,206 24,124 54,074
3 1,058 21,153 75,758 | 1,084 21,684 75,758
4 ,792 15,847 91,606
5 ,420 8,394 100,000

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.
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Tableau 76 :

Matrice des composantes du discoursgélateur de la dimension de cadrage aprés rotatién

Composante
1 2 3
Adaptation au climat de la classe ,859 -,201 179
Adaptation a la classe pour le climat a obtenir ,852 ,230 -,075
Reégles de conduite en classe ,120 , 759 -,249
Imposition du climat de classe -,113 , 733 ,383
Etiquetage des éléves ,090 -,007 ,915

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.

Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser.

a. La rotation a convergé en 4 itérations.

Nous sommes satisfait de la qualité des facteuraitx lls seront utilisés pour la suite de nos

analyses. Hormis pour le deuxiéme facteur, lesibigtons sont normales. Le tableau suivant

affiche les résultats au test de Kolmogorov-Smirnov

Tableau 77 : Tests de normalité sur les facteurs pkquant le contrdle du discours régulateur de la

dimension de cadrage

Kolmogorov-Smirnov®
Statistique ddl | Signification
CADR F1R Adaptation par rapport au climat dans la classe 121 49 ,069
CADR F2R Imposition du climat en classe et gestion de
R ] ,190 49 ,000
regles de conduite
CADR F3R Etiguetage des éléves 112 49 ,169

a. Correction de signification de Lilliefors
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4.8 Agrégation des indicateurs de la dimension de ¢ adrage
En vue d’établir I'indice synthétique relatif adamension de cadrage, nous avons procédé a

une analyse de fiabilité entre les cing variableglidcours instructeur et les trois indicateurs
du discours régulateur. En prenant les huit élémeglatbalement, I'alpha de Cronbach atteint

une valeur concluante de 0,660 (> 0,650). L'agiégatonne les résultats suivants.

Tableau 78 : Statistiques descriptives relatives la répartition de I'échantillon par rapport a la di mension
de cadrage

N | Moyenne | Erreur std. de | Médiane | Ecart- | Variance | Intervalle

la moyenne type

CA Force du cadrage 49 ,5916 ,01591 ,5837,11135 ,012 ,50
Figure 44 : Répartition de I'échantillon par rapport a la dimension de cadrage

Histogramme — Normale
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Ecart type = 111
N=49
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Nous avons Vérifié par le test de Kolmogorov-Smirfeonormalité de la distribution. Le test
montre une valeur P (0,200) > 0,05. Il convient dale ne pas rejeter I'hypothése de

normalité de la variable.

Bref, la moyenne atteste que la force de cadrage §iee considéréee comme forte (0,59 >
0,50).
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4.9 Description, transformation et agrégation desd  onnées relatives au
concept de justification

Le concept de justification est issu de la théalds économies de la grandeur de Luc
Boltanski et Laurent Thévenot (1991). L’activité flestification des enseignants dans la
situation controversée relative a l'approche pammétences a été investiguée par
I'intermédiaire de trois indicateurs :

* [identification des acteurs participant a la congrse,

* le positionnement par rapport a la situation corgrsée,

* les arguments utilisés pour justifier la pratiquengatiere d’approche par compétences.

4.9.1 Indicateur relatif a I'identification des act eurs
a) Description

Les questions 21 et 22 visaient a identifier ldewas principaux participant a la controverse
relative & I'approche par compétences. La questibrvisait a faire ressortir les acteurs
favorables a I'approche, la question 22 ceux lanttdéfavorables. Pour les deux questions, il
importait d’effectuer au maximum trois choix. Lesteurs peuvent se classer en trois
catégories selon gqu’ils se situent au niveau migréso ou macro du systéme éducatif. Le
tableau suivant expose ce classement. Les graghiguiele suivent indiquent les résultats
obtenus a chaque question.

Tableau 79 : Classement des acteurs en fonction dageaux d’'action du systéme éducatif

Niveau micro du systeme éducatif Niveau méso du sys  téme éducatif Niveau macro du systéme éducatif
. les éleves . I'animation du réseau . les organisations syndicales
. les collegues . l'inspection de la Communauté . la communauté scientifique
. la direction francaise . la Ministre
. les parents . les formateurs
. le pouvoir organisateur
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Figure 45 : Répartition de I'échantillon par rapport a I'identification des acteurs favorables a I'APC
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Figure 46 : Répartition de I'échantillon par rapport a I'identification des acteurs défavorables a
I'approche par compétences
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Globalement, les inspecteurs et les formateunsesiaiu niveau méso, sont identifiés comme
les acteurs principaux favorables a I'approche quanpétences (APC). La Ministre, assez
curieusement, et la direction s’inscrivent, maisimacsensiblement, dans cette perspective.
Trois acteurs du niveau méso, les parents, leegesdl et, dans une moindre mesure, les
éleves, sont pointés comme les acteurs les plusvaidbles a 'APC. Les organisations
syndicales les suivent de pres. Apres avoir eftectes analyses croisées supplémentaires,
nous pouvons souligner qu’aucun répondant n’a ifi@&ntn méme acteur comme étant a la

fois favorable et défavorable a I'APC. Un constamplémentaire mérite d’étre formulé. Les
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enseignants de notre échantillon, par leurs noixchous laissent supposer que, pour eux,
toute une série d'acteurs joue un réle accessains th cadre de la controverse : le pouvoir
organisateur, la communauté scientifique et, d'omamiere plus surprenante, I'animation du
réseau. Bref, pour notre échantillon, les advezsa&r 'APC se situent essentiellement au
niveau micro et ses alliés au niveau méso, le miveacro étant le terrain d’'une opposition

entre les organisations syndicales et la Minidtes. graphiques ci-apres résument la situation.

Figure 47 : Répartitions de I'échantillon par rappat a I'identification des niveaux d’acteurs favorales ou
défavorables a I'approche par compétences
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4.9.2 Indicateur relatif au positionnement par rapp  ort a 'approche par
compétences

a) Description

Les questions 16 et 39 se souciaient de connaitrpokition des enseignants de notre
échantillon par rapport a 'APC. La question 16 orag leur opinion par une échelle de
Likert a quatre degrés selon qu’ils portent un régaositif, plutét positif, plutdt négatif ou
négatif sur 'APC. La question 29 évaluait leur gau de pratique en la matiere par une
échelle graduée ordinale a quatre valeurs (jamaisés rarement / occasionnellement / assez
souvent / fréquemment ou tout le temps). Les résuét ces questions sont présentés dans les
graphiques suivants.
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Figure 48 : Répartition de I'échantillon par rapport a leur opinion sur I'approche par compétences
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Figure 49 : Répartition de I'échantillon par rapport a leur pratique de I'approche par compétences

50,0%

40,0%

L
2 30,0%
B
c
1]
2
3 46,94%
o
20,0%]
34 ,69%
100%7 18,37%
0% L T T
occasionnellement assez souvent fréquemment ou tout le
temps

Intensité de pratique de I'APC

Environ 70% des enseignants de notre échantillatepbun regard au minimum « plutét

positif » sur ’APC alors qu’environ 80% avouentgdeatiquer au moins « assez souvent ».
Cette apparente discordance signifie en quelque soie certains enseignants expriment un
regard plutbt négatif sur TAPC mais la pratique@e constat nous a amené a croiser les

données dans le tableau ci-apres.
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Tableau 80 : Répartition de I'échantillon en foncton de leur opinion sur 'APC par rapport a leur

pratique de 'APC

Intensité de pratique de 'APC Total
occasionnellement assez fréquemment
souvent | ou tout le temps
regard plutdét | Effectif 4 7 4 15
Opinion sur | négatif % du total 8,2% 14,3% 8,2% 30,6%
l'approche regard plutdt | Effectif 5 14 7 26
par positif % du total 10,2% 28,6% 14,3% 53,1%
compétences | Effectif 0 2 6 8
regard positif
% du total 0,0% 4,1% 12,2% 16,3%
Effectif 9 23 17 49
Total
% du total 18,4% 46,9% 34,7% | 100,0%

Deux constats essentiels ressortent de 'examealdeau. Nous pouvons d’abord découvrir
que 22,5% des enseignants ayant un regard « plégétif » sur I'APC la pratiquent « assez
souvent » ou « frequemment ou tout le temps ». Maigs pouvons également percevoir que
10,2%
gu’'« occasionnellement ». Si nous pouvons probaderaxpliquer le premier constat par la

des enseignants ayant un regard plutét fposite la pratiquent

contrainte institutionnelle, nous avons des diffiesia saisir les raisons du second.

4.9.3 Indicateur relatif au type d’arguments utilis

pratiques pédagogiques
a) Description

Les questions 35 et 40-43 cherchaient a mettremarete les types d’arguments utilisés pour

€s pour justifier ses

justifier les pratiqgues pédagogiques. La questi®im8estiguait les justifications relatives aux
pratiques d’évaluation et la question 40-43 cetldatives a la pratique de I'APC. Ce sont
deux gquestions a échelle graduée numérique (vateu® a 10). Pour chaque question, six
propositions ont été imaginées sur base des sixdesodéfinis par Luc Boltanski et Laurent
Thévenot (1991) : le monde inspiré, le monde doigest le monde marchand, le monde
industriel, le monde de l'opinion et le monde ciwq Les tableaux 19 et 20 présentés
précédemment (pages 66 et 67) exposent les prigmssites tableaux suivants dévoilent les

résultats aux deux questions.
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Tableau 81 : Statistiques descriptives concernanalrépartition de I'échantillon par rapport aux
justifications relatives aux pratiques d'évaluation

Justification au monde de | au monde au monde au monde au monde de au monde
en référence I'inspiration | domestique marchand industriel I'opinion civique

N 49 49 49 49 49 49
Moyenne 1,78 5,35 6,61 8,47 3,73 5,33
Erreur std. de

la moyenne ,333 ,5623 ,496 ,339 ,500 ,488
Médiane ,00 6,00 7,00 10,00 3,00 6,00
Mode 0 0 10 10 0 0*
Ecart-type 2,330 3,660 3,469 2,373 3,499 3,418
Variance 5,428 13,398 12,034 5,629 12,241 11,683
Minimum 0 0 0 0 0 0
Maximum 7 10 10 10 10 10

a. Il existe de multiples modes
Les étendues expriment pratiquement toutes uneirvaleaximum, ce qui signifie une grande

dispersion des résultats. Les moyennes et les meslimontrent que les enseignants de
I’échantillon justifient leurs pratiques d’évaluati surtout pour juger le niveau de maitrise des
éleves (monde industriel) mais aussi pour mettsepaénts au bulletin (monde marchand) et,
dans une moindre mesure, parce que les parentslsor@ndeurs et que la direction I'exige
(monde domestique) ou pour justifier ses décisitmende civique). lls justifient tres

faiblement les pratiques d’évaluation pour mettnevaleur les éléves faisant des efforts
(monde de l'opinion) ou pour leur permettre de afgir (monde inspiré). Remarquons en

outre que tous les modes se situent a des extrémegli atteste d’avis assez tranchés sur le

sujet.
Tableau 82 : Statistiques descriptives concernanalrépartition de I'échantillon par rapport aux
justifications relatives a la pratigue de 'APC

Justification en ]| au monde de | au monde au monde au monde [aumondede| aumonde
référence I'inspiration | domestique marchand industriel I'opinion civique
N 49 49 49 49 49 49
Moyenne 5,86 7,43 3,43 5,84 2,61 3,86
Erreur std. de
la moyenne ,394 433 ,511 421 ,466 467
Médiane 6,00 8,00 3,00 7,00 ,00 4,00
Mode 7 10 0 8 0 0
Ecart-type 2,761 3,028 3,577 2,946 3,265 3,272
Variance 7,625 9,167 12,792 8,681 10,659 10,708
Minimum 0 0 0 0 0 0
Maximum 10 10 10 10 10 10

140




L’ampleur des étendues permet ici également detat@naine grande dispersion des résultats.
L’examen des moyennes et des médianes dévoile ajywatique de I'APC se justifie
principalement en référence aux mondes domestiguinspiration et industriel. Par contre,
I’échantillon justifie tres peu la pratique de I'&Pen référence aux mondes de I'opinion,
marchand et civique. Cependant, nous avons analyse profondément ces données en
comparant les justifications des enseignants pratijoccasionnellement 'APC des autres. ||
convient de rappeler a ce sujet que nous avionauiér les propositions de justification
différentes bien que complémentaires au niveaurdesdes (voir le tableau 19 page 66). Le

tableau ci-apres permet de comparer les moyennes.

Tableau 83 : Comparaison des moyennes relatives ajustifications de I’APC en fonction de la répartition
de I'échantillon selon l'intensité de pratigue de’APC

Intensité de pratique de N Moyenne | Ecart- | Erreur standard
I'approche par compétences type moyenne
Justification en occasionnellement 9 3,56 2,128 ,709
référence au monde assez souvent, fréquemment
L 40 6,38 2,638 417
de l'inspiration ou tout le temps
Justification en occasionnellement 9 4,78 3,073 1,024
référence au monde assez souvent, fréquemment
) 40 8,03 2,713 ,429
domestique ou tout le temps
Justification en occasionnellement 9 3,56 4,187 1,396
référence au monde assez souvent, fréquemment
40 3,40 3,485 ,651
marchand ou tout le temps
Justification en occasionnellement 9 3,78 3,114 1,038
référence au monde assez souvent, fréquemment
. . 40 6,30 2,738 433
industriel ou tout le temps
Justification en occasionnellement 9 6,89 3,371 1,124
référence au monde assez souvent, fréquemment
. 40 1,65 2,370 ,375
de l'opinion ou tout le temps
Justification en occasionnellement 9 5,56 2,506 ,835
référence au monde assez souvent, fréquemment
. 40 3,48 3,328 ,526
civique ou tout le temps

Les distributions des répartitions selon l'inte@sie pratique de I'APC n’étant pas normales,
nous avons procedé au test de Mann-Whitney pouiieréfégalité des rangs moyens. Les

résultats des tests sont repris dans le tableaardui
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Tableau 84 : Test de Mann-Whitney en fonction des justifications d&’APC par rapport a la répartition
de I'échantillon selon l'intensité de pratigue de’APC

Justification | Justification | Justification | Justification | Justification | Justification
en référence | enréférence | enréférence | enréférence | enréférence | en référence
au monde de | au monde au monde au monde | au monde de | au monde
I'inspiration domestigue marchand industriel I'opinion civigue
U de Mann-
Whitney 64,000 75,000 177,500 94,000 44,000 108,000
W de Wilcoxon 109,000 120,000 222,500 139,000 864,000 928,000
Z -3,023 -2,833 -,067 -2,239 -3,777 -1,887
Signification
asymptotique ,003 ,005 ,947 ,025 ,000 ,059
(bilatérale)
Signification
[e;a(l;tgemﬁcaﬂon ,002° ,005" ,949° ,025° ,000° ,064°
unilatérale)]

a. Critére de regroupement : Intensité de pratique de I'approche par compétences

b. Non corrigé pour les ex aequo.
Les tests confirment ce qui apparait assez exgii@nt on observant les moyennes reprises

dans le tableau précédent : des difféerences sooegiebles entre les deux groupes. On peut
donc affirmer que la justification par les mondesl’thspiration, domestique, industriel et de
I'opinion differe selon les deux groupes (P < 0,0%gr contre, on peut également déclarer que
celle par les mondes marchand et civique est séeldi@ns les deux groupes (P > 0,05).

Tout ceci signifie concrétement que les enseignatlis premier groupe justifient
principalement leur pratique occasionnelle de I'APB@rce que cela n’engendre aucune
reconnaissance ou parce que cela augmente ledii@ggaolaires alors que les enseignants
du second groupe justifient particulierement leuwatipue de I'APC parce que c’est
obligatoire ou parce que c’est une pratique pédggegefficace ou parce que cela favorise le

développement de I'enfant.

4.9.4 Conclusions concernant le concept de justific ation
Pour ce concept, il nous semble peu opportun dié@ds indices synthétiques. Cela n'aurait

aucun sens d’agréger, au niveau de la controvetagve a I'APC, les acteurs qui ont été
identifiés, le degré de désaccord ou d’accord expret les arguments utilisés. Compte tenu
de ce qui vient d’étre avance, pour tester nos tgses, nous utiliserons séparément les

variables de ce concept.
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4.10 Analyse de la premiere hypothese (classificati  on*cadrage)

4.10.1 Introduction

Notre premiére hypothése tente de vérifier la i@mhaentre les deux dimensions participant
aux modeles pédagogiques (visibles versus invsildéfinis par Basil Bernstein (2007), a
savoir les dimensions de classification et de agmdrdour rappel, Basil Berstein affirme
gu’une classification forte est liée a un cadramgé dt, a I'opposé, qu’une classification faible
s’'accouple a un cadrage faible. L’hypothése soutdonc que, si les forces des deux
dimensions évoluent de maniere proportionnellegselexpriment en outre des forces
semblables. En d’autres mots, les discours suédiagogie (CL) sont reliés aux discours sur
la pratique pédagogique (CA). Cela suppose qu'uov@o d’intégration des discours
pédagogiques se couple a un contréle des pratiggedagogiques focalisées sur I'éleve et
gu’'un pouvoir séparateur des discours pédagogiglassocie a un controle des pratiques

pédagogiques centrées sur I'enseignant.

Pour veérifier cette hypothése, nous utiliseronsvimsables agrégées par une moyenne. Ces
variables ont I'avantage de proposer une moyenneat étre considérée comme dévoilant

une force de classification ou de cadrage. Noudigtons essentiellement les relations par

'analyse des corrélations (Pearson pour les Higions normales et Spearman pour les

distributions non normales) et des comparaisonsndgennes pour échantillons appariées

(test-t pour les distributions normales et test Wdcoxon pour les distributions non

normales).

4.10.2 Analyse de la relation entre les indices syn  thétiques des dimensions de
classification et de cadrage

Nous avons construit pour chaque dimension un énshmthétique présentant la moyenne de
leurs indicateurs. Rappelons préalablement quedées< distributions sont normales. Les
différentes analyses statistiques réalisées sargeptées dans les tableaux ci-dessous. On
peut d’abord constater une corrélation positiveighificative au seuil 0,05 entre les deux
indices. A ce stade, on peut donc affirmer gu’inyeffectivement une relation entre les
dimensions.

Tableau 85 : Test de corrélation (Paerson) entre $edimensions de classification et de cadrage

CL Force de la classification

Coefficient ,304
CA Force du cadrage

Sig. (bilatérale) ,034
La corrélation est significative au niveau 0.05 (bilatéral).
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Il s’agit néanmoins d’examiner également cetteti@taau niveau de la force manifestée par
les deux dimensions. Signalons que cette force éa e&pprimée sous la forme d’'un

pourcentage. Pour examiner la relation a ce niveaus avons procédé a un test-t de
comparaison de moyennes pour échantillons appangsgu’on compare les sujets a eux-

mémes en supposant que les moyennes soient seasblabl

Tableau 86 : Statistiques descriptives relatives audimensions de classification et de cadrage

CL Force de la CA Force du
classification cadrage

N 49 49

Moyenne ,4209 ,5916

Erreur std. de la moyenne ,01667 ,01591

Médiane 4167 ,5837

Ecart-type , 11671 , 11135

Variance ,014 ,012

Intervalle 52 50

Tableau 87 : Test-t pour échantillons appariés relki aux dimensions de classification et de cadrage
Différences appariées t ddl Sig.
Moyenne | Ecart- Erreur Intervalle de confiance (bilaterale)
type standard 95% de la différence
moyenne Inférieure | Supérieure

CL Force de la
classification - CA -,17068 | ,13461 ,01923 -,20934 -,13201 | -8,876 48 ,000
Force du cadrage

L’examen des statistiques descriptives aurait piirsu prétendre qu’il existe une différence
entre les deux moyennes mais le test-t le confiig@mureusement (P=0,000 < 0, 050). On
peut donc soutenir gu’il y a une différence entefdrce de classification et la force de
cadrage, cette derniére étant plus élevée queshai@re. Soulignons par ailleurs que I'écart-
type indique une dispersion assez homogene estaelex dimensions.

Des lors, pour linstant, nos analyses confirmentlien entre les deux dimensions mais
rejettent le fait que leurs forces soient sembkable

Avant d'aller plus loin dans notre réflexion et eme d’'une meilleure compréhension de ce
constat surprenant et contradictoire avec notreotmgse basée sur la théorie de Basil
Bernstein, nous allons examiner graphiquement l@ioe par le graphique du nuage de
points. Nous y avons séparé en deux parties ledtatsde chaque dimension selon que la
force est supérieure ou inférieure a 0,50, padargostulat que ce seuil délimite I'expression
d’'une force faible ou forte. Le graphique compremdconséquence quatre zones : la zone
CL- et CA- (A), la zone CL+ et CA- (B), la zone Cét CA+ (C) et la zone CL-+ et CA+ (D).
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Logiquement, selon notre hypothese, la majoritérdssltats devrait se situer dans les zones

A et D, et a la marge au croisement des droitegiveks au seuil 0,50 dans les zones B et C.

Force est de constater qu'un nombre élevé de agsdé situe anormalement dans la zone C,

c’est-a-dire celle associant une force ce clasdiba faible a une force de cadrage fort.

CA Force du cadrage

Figure 50 : Répartition de I'échantillon par rapport aux forces de classification et de cadrage
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Afin de quantifier cette observation, nous avormsg les deux dimensions apres les avoir

recodées en variables dichotomiques (valeurs Q.ou 1

Tableau 88 : Répartition de I'échantillon par rappat a la force de classification selon la force deadrage

CA Cadrage Total
Cadrage faible | Cadrage fort
L . Effectif 9 31 40
Classification faible
o % du total 18,4% 63,3% 81,6%
CL Classification
Effectif 1 8 9
Classification forte
% du total 2,0% 16,3% 18,4%
Effectif 10 39 49
Total
% du total 20,4% 79,6% 100,0%

145



Le tableau indique d’abord que la proportion desegmnants exprimant une classification
faible ou un cadrage fort atteint dans les deux ezmagron 80%. Dés lors, il confirme le
constat effectué au départ du graphique : 63,3 % afeseignants de notre échantillon
manifestent une classification faible associée aadnage fort.

Compte tenu de ce qui précede, apres avoir expémréelations entre la dimension de
classification et les discours régulateur et irgur, nous allons examiner plus attentivement
les relations entre les indicateurs afin d’appodes précisions a cet enseignement issu des

premieres analyses.

4.10.3 Analyse des relations entre la dimension de  classification et les
discours instructeur et régulateur de la dimension de cadrage

La dimension de cadrage se réfere a deux discowigasses : un discours instructeur centré
sur la transmission des savoirs légitimes et leadiss régulateur focalisé sur la transmission
de l'ordre social (Bernstein, 2007). Nous avonslétan indice synthétique pour chaque

discours. Rappelons que la distribution est normal& le premier mais non pour le second.
La question qui se pose ici est de repérer sifglation avec la dimension de classification

s’inscrit dans une méme logique.

D’abord, si les deux discours sont corrélés pamitient avec la dimension de classification,

seul le discours régulateur expose une corrélaigmficative (au seuil 0,01).

Tableau 89 : Test de corrélation (Pearson) entre ldimension de classification et le discours instriieur

CADI Force du discours instructeur

,199

171
Tableau 90 : Test de corrélation (Spearman) entraldimension de classification et le discours instateur

CL Force de la classification

CADR Force du discours régulateur

374
,008

CL Force de la classification

Les tests comparant les moyennes sont signifigatits chaque relation des discours avec la
dimension de classification mais aussi pour latieieentre les deux types de discours. Cela
signifie concretement que la dimension de clasgifin difféere des discours instructeur et
régulateur, sa moyenne étant chaque fois infériauxedeux composantes de la dimension de
cadrage, ce qui jusqu’ici semble logique. Par egnét ceci semble plus surprenant, le
discours instructeur difféere du discours régulatéipremier ayant une moyenne supérieure
au second, qui plus est, présente une dispersisrgphnde comme en atteste son écart-type.
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Tableau 91 : Statistiques descriptives relativesla dimension de classification et aux discours instcteur
et régulateur

CL Force de la

classification

CADI Force du

discours instructeur

CADR Force du

discours régulateur

Moyenne ,4209 ,6254 ,5351
Erreur std. de la moyenne ,01667 ,01699 ,01919
Médiane 4167 ,5983 ,5000
Ecart-type , 11671 ,11890 ,13430
Tableau 92 : Test-t pour échantillons appariés relif a la dimension de classification et au discours
instructeur
Différences appariées t ddl Sig.
Moyenne | Ecart- | Erreur | Intervalle de confiance (bilaterale)
type | standard | 95% de la différence
moyenne | |nférieure | Supérieure
CL Force de la
classification - CADI Force -,20452 | ,14912 ,02130| -,24736 -,16169 | -9,601 | 48 ,000
du discours instructeur

Tableau 93 : Test non paramétrique de Wilcoxon pouéchantillons appariés relatif a la dimension de
classification et au discours régulateur

CADR Force du discours régulateur -

CL Force de la classification

z

Signification asymptotique (bilatérale)

-4,585°
,000

b. Basée sur les rangs négatifs.

Tableau 94 : Test non paramétrique de Wilcoxon pouéchantillons appariés relatif aux discours
instructeur et régulateur

Le premier

CADR Force du discours régulateur -

CADI Force du discours instructeur

z

Signification asymptotique (bilatérale)

-4,223°
,000

b. Basée sur les rangs positifs.

graphique ci-aprés répete le scénarmitdiors de la mise en relation des

dimensions de classification et de cadrage. La fOii{€L- et CA+) regroupe la plupart des

résultats quand il s’agit du discours instructédur.tableau croisé correspondant précise que

73,5% de notre échantillon y est situé. Par coméresecond graphique ainsi que le tableau

croisé y correspondant atténuent tres fortemestédeario initial. La zone C (CL- et CA+) ne

représente plus que 28,6% des résultats alorsaquank A (CL- et CA-) en abrite 53,1%.
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Figure 51 : Répartitions de I'échantillon par rappat aux forces de classification et des discours
instructeur et régulateur
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Tableau 95 : Répartition de I'échantillon en foncton de la dimension de classification croisé au disars
instructeur
CADI2 Discours instructeur Total
Cadrage faible Cadrage fort
. ) Effectif 4 36 40
Classification faible
o % du total 8,2% 73,5% 81,6%
CL Classification
o Effectif 1 8 9
Classification forte
% du total 2,0% 16,3% 18,4%
Effectif 5 44 49
Total
% du total 10,2% 89,8% 100,0%
Tableau 96 : Répartition de I'échantillon en foncton de la dimension de classification croisé au disars
régulateur
CADR2 Discours régulateur Total
Cadrage faible Cadrage fort
. . Effectif 26 14 40
Classification faible
o % du total 53,1% 28,6% 81,6%
CL Classification
o Effectif 0 9 9
Classification forte
% du total 0,0% 18,4% 18,4%
Effectif 26 23 49
Total
% du total 53,1% 46,9% 100,0%

De ces analyses, deux scénarios semblent ressatpremier invalide notre hypothese de
départ. Le discours portant sur les pratiquesivelata la transmission des savoirs n’est que
faiblement corrélé au discours portant sur la pédig la force exprimée par le premier étant
supérieure a celle exprimée par le second. En geekprte, les enseignants de notre
échantillon manifestent un pouvoir d’intégration @digcours pédagogique mais prénent un

contrdle fort des pratiques de transmission desigalégitimes.
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Le second scénario semble plutét valider notre thgs®. Le discours concernant les
pratiques relatives a la transmission de I'ordr@ad@st significativement corrélé au discours
sur la pédagogie. Bien que la force du premieré&gaiement supérieure au second, on releve
une majorité d’enseignants qui expriment simultagénun pouvoir d’intégration au discours
pédagogique et un contrble faible des pratiquesamhsmission de I'ordre social.

Nous allons prolonger notre réflexion en croisaed Indicateurs afin de vérifier si de

nouveaux scénarios apparaissent.

de la dimension de
ucteur de la dimension

4.10.4 Analyse des relations entre les indicateurs
classification et les indicateurs du discours instr
de cadrage

Cette partie analyse les relations entre les itelica de la dimension de classification et ceux
du discours instructeur de la dimension de cadrégs. tableaux suivants présentent les
statistiques descriptives et les résultats auxs telet corrélation et de comparaison de
moyennes. Etant donné qu'une majorité dindicatepreposent des distributions non
normales, nous avons procédé a des tests non garpres.

Globalement, les écarts-types dévoilent une digperdus grande pour les indicateurs de la
dimension de classification. Les moyennes des atelics des deux groupes se situent
généralement de part et d’autre de 0,50, du cGiérmur pour les indicateurs du discours
instructeur. Cependant, deux moyennes font exaeptice constat et se distinguent des autres
de leur groupe. D’abord, coté classification, layerme visant l'indicateur relatif aux
contenus des programmes est, au contraire dessaogttement supérieure a 0,50. Ensuite,
c6té discours instructeur, I'indicateur portant lucontréle du déroulement d’une activité de

classe est, également au contraire des autrespegtt inférieur a 0,50.

Tableau 97 : Statistiques descriptives relatives aundicateurs de la dimension de classification

CL%: la CL%: la CL%: la CL% : I'utilité du CL% : les
fonction de composition de | psychologie de | redoublement contenus des
I'enseignement la classe l'apprentissage programmes
N 49 49 49 49 49
Moyenne ,2143 ,4990 ,3265 ,3673 ,6973
Ecart-type ,30619 ,22833 ,22037 ,32091 ,24924
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Tableau 98 : Statistiques descriptives relatives aundicateurs du discours instructeur

CADI% CADI% outils de | CADI% rythme CADI% CADI%
séquencage préparation d'enseignement | déroulement de pratiques
des activités de centrés sur I'activité de d'évaluation
classe I'éléve classe
N 49 49 49 49 49
Moyenne ,6449 , 7551 ,6752 ,4388 ,6131
Ecart-type ,22179 ,25254 , 17116 ,18064 ,13094

Les tests de comparaison de moyennes confirmentdifiésences pour la majorité des
relations entre indicateurs, ce qui infirme a n@awaeaotre hypothése. Cependant, on ne sera
guéere étonné que des similitudes se dégagent msuredations avec les deux indicateurs
faisant exception. L’indicateur relatif aux contsrdes programmes présente donc une force
de classification forte similaire aux forces de regg exprimées par trois indicateurs du
discours instructeur et l'indicateur portant surclentréle du déroulement d’'une activité
affiche une force de cadrage faible semblable aweb de classification exposées par deux
indicateurs de cette dimension. Ces deux dernarstats ont plutét tendance a confirmer en

partie notre hypothése, du moins pour les relatiiggagées.

Tableau 99 : Tests de Wilcoxon entre les indicatearde la dimension de classification et les indicates du
discours instructeur de la dimension de cadrage

CADI% CADI% outils CADI% rythme CADI% CADI%
séquencage | de préparation | d'enseignement | déroulement pratiques
des activités centrés sur de l'activité d'évaluation

de classe I'éleve de classe
CL% : la fonction de -5,831° -5,648" -5,473° -4,484" -5,358"
I'enseignement ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
CL% : la composition -3,105" -4,169" -3,473° -1,290° -3,209°
de la classe ,002 ,000 ,001 ,197 ,001
CL% : la psychologie -5,345" -5,568" -5,515" -3,380° -5,498"
de l'apprentissage ,000 ,000 ,000 ,001 ,000
CL% : I'utilité du -3,734° -4,778" -4,287° -1,659° -4,231°
redoublement ,000 ,000 ,000 ,097 ,000
CL% : les contenus -1,155° -1,192° -,480° -4,743" -2,103"
des programmes ,248 ,233 ,631 ,000 ,035

b. Basée sur les rangs positifs. c. Basée sur les rangs négatifs.
Toutefois, en observant les corrélations, on rem&rgu’aucune des relations attestant de
I'égalité des forces n’indique une corrélation p@si significative. Ce qui signifie que, bien
que les forces moyennes soient analogues, lessfandesiduelles ne le sont pas ou peu. En

outre, le tableau affiche trois malheureuses catio¥s positives significatives.
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Tableau 100 : Tests de corrélation (Spearman) enties indicateurs de la dimension de classificatioet les
indicateurs du discours instructeur de la dimensiorde cadrage

CADI% CADI% outils de CADI% rythme CADI% CADI%
séquencage | préparation centrée | d'enseignement | déroulement pratiques
des activités sur I'éléve de l'activité | d'évaluation

CL% : la fonction de ,313 -,026 ,048 ,283 -,030
I'enseignement ,029 ,860 742 ,049 ,840
CL% : la composition , 137 -,059 -,368 -,044 ,248
de la classe ,347 ,689 ,009 , 765 ,085
CL% : la psychologie ,206 ,221 ,040 ,382 ,161
de l'apprentissage ,155 ,127 , 787 ,007 ,268
CL% : I'utilité du -,234 ,156 -,109 -,195 ,032
redoublement , 106 ,283 457 ,180 ,829
CL% : les contenus ,022 ,102 -,113 ,139 ,135
des programmes ,883 ,487 ,440 ,340 ,356

Bref, les relations entre les indicateurs de laatigion de classification et du

discours

instructeur de la dimension de cadrage sont deepighalité ; elles ne confirment que

rarement et partiellement notre hypothése.

4.10.5 Analyse des relations entre les indicateurs

classification et les indicateurs du discours régul
de cadrage

Cette partie opére la méme démarche que la padigente, elle analyse ici les relations

de la dimension de

ateur de la dimension

entre les indicateurs de la dimension de classificaet ceux du discours régulateur de la

dimension de cadrage. A nouveau, nous allons conemégs statistiques descriptives et les

résultats aux tests de corrélation et de comparaisanoyennes.

Tableau 101 : Statistiques descriptives relativesua indicateurs de la dimension de classification

CL%: la CL%: la CL%: la CL% : l'utilité du CL% : les
fonction de composition de | psychologie de | redoublement contenus des
I'enseignement la classe I'apprentissage programmes
N 49 49 49 49 49
Moyenne ,2143 ,4990 ,3265 ,3673 ,6973
Ecart-type ,30619 ,22833 ,22037 ,32091 ,24924
Tableau 102 : Statistiques descriptives relativesua indicateurs du discours régulateur
CADR% Etiquetage | CADR% Climat | CADR% Reégles de
des éléves de classe conduite en classe
N 49 49 49
Moyenne ,4490 ,5850 5714
Ecart-type ,25955 ,18534 ,20412
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Tableau 103 : Tests de Wilcoxon entre les indicateside la dimension de classification et les indicatirs
du discours régulateur de la dimension de cadrage

CADR% Etiquetage | CADR% Climatde | CADR% Reégles de
des éléves classe conduite en classe
CL% : la fonction de -4,115" -5,187" -4,780"
I'enseignement ,000 ,000 ,000
CL% : la composition de -,985° -2,278° -1,622°
la classe ,325 ,023 , 105
CL% : la psychologie de -2,729° -4,958" -5,405"
I'apprentissage ,006 ,000 ,000
CL% : l'utilité du -1,216" -3,842" -3,654"
redoublement ,224 ,000 ,000
CL% : les contenus des -4,113" -2,416" -2,638"
programmes ,000 ,016 ,008

b. Basée sur les rangs positifs.
c. Basée sur les rangs négatifs.

Hormis pour I'étiquetage des éléves, les écartegyévoilent toujours une dispersion plus
grande pour les indicateurs de la dimension desifieation. Les moyennes des indicateurs
des deux groupes se situent généralement de padidutte de 0,50, étant du coté plus élevé
pour les indicateurs du discours régulateur. lel@&gent, deux moyennes font exception a ce
constat et se distinguent des autres de leur gr@ité classification, il s’agit évidemment de
la moyenne identifiée au point précédent, c'esira-delle qui porte sur I'indicateur relatif
aux contenus des programmes qui est, rappelonseldement supérieure a 0,50. Cote
discours régulateur, I'indicateur portant sur tiéetage des éléves est, au contraire des deux
autres, nettement inférieur a 0,50.

Les tests de comparaison de moyennes confirmergégaiement des différences pour la
majorité des relations entre indicateurs, infirm@amnbuveau notre hypothese.

Trois tests seulement indiquent des moyennes sbfabladeux relations concernent
évidemment I'étiquetage des éléves.

L’examen des corrélations permet de remarquer wseule deux valeurs positives
significatives, aucune des deux relations n’indigaeallelement une égalité des forces. Dans
ce cas, cela signifie a nouveau que des forces megesemblables ne témoignent pas de
forces individuelles semblables.

Bref, les relations entre les indicateurs de laeatision de classification et du discours

régulateur de la dimension de cadrage ne confirapeatres partiellement notre hypothése.
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Tableau 104 : Tests de corrélation (Spearman) enties indicateurs de la dimension de classificatioet les
indicateurs du discours régulateur de la dimensionle cadrage

4.10.6

CADR% Etiquetage | CADR% Climatde | CADR% Reégles de
des éléves classe conduite en classe
CL% : la fonction de ,263 ,059 -,064
I'enseignement ,068 ,685 ,661
CL% : la composition de -,148 ,185 , 151
la classe ,309 ,202 ,301
CL% : la psychologie de ,355 ,143 A71
I'apprentissage ,012 ,327 ,001
CL% : I'utilité du -,238 ,108 ,153
redoublement ,100 461 ,294
CL% : les contenus des ,192 ,091 ,093
programmes ,186 ,535 ,523

Synthese des analyses des relations entre le s indicateurs de la
dimension de classification et les indicateurs de | a dimension de
cadrage

Nous avions défini sur la base d'un graphiqgue guatnes d’expression des difféerentes

forces de classification et de cadrage. Nous avmsstaté deux scénarios différents de

répartition de I'échantillon dans les zones. Leniez invalidant notre hypothése présente une

majorité d’enseignants dans la zone C, le croiségeta dimension de classification avec la

dimension de cadrage (exemple repris ci-dessous)vea le discours instructeur participe a

ce scénario. Le deuxiéme valide davantage notrethgpe, la majorité des enseignants étant

situés dans les zones D et, surtout, A. Le crois¢iohe la dimension de classification avec le

discours régulateur est associé€ a ce scénario.

Tableau 105 : Répartition de I'échantillon par rapport aux forces de classification et de cadrage
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Pour saisir un peu mieux le mécanisme en ceuvres aoons donc croisé les indicateurs de
toutes les relations sous la forme de tableaux sagoles proportions d’enseignants de
I’échantillon par rapport a leur situation dans térentes zones. Pour cela, nous avons
recodé dichotomiquement tous les indicateurs skldorce faible ou forte de classification
ou de cadrage affichée par les enseignants (faibdef< 0,50 et force forte > 0,50). Sept
scénarios ont pu étre établis. Nous les proposeasres. Nous rappelons que, théoriquement
sur base de notre hypothése, la majorité des er@merydevraient se situer dans les zones A
et D. Les deux premiers scénarios participent & qedrspective. Les trois scénarios suivants
montrent un certain équilibre des résultats emtsezbnes A et D d’'une part et les zones B et
C d'autre part. Les deux derniers scénarios indijuee prédominance des zones B et C.
Apres avoir décrit les scénarios, nous synthétisefensemble des résultats de nos analyses
pour I'ensemble des relations.

Scénario 1

Ce premier scénario indique que le pourcentageayldlenseignants situés dans les zones A
et C est nettement supérieur a celui des ensemgui@stzones B et C. Une nette domination

de la zone A (CL- et CA-) caractérise la relation.

Tableau 106 : Répartition de I'échantillon en fondbn de CL2 Psychologie de I'apprentissage * CADI2
Déroulement d'une activité

CADI2 Déroulement d'une activité Total
Cadrage faible Cadrage fort
o ) Effectif 36 3 39
_ Classification faible
CL2 Psychologie de % du total 73,5% 6,1% 79,6%
I'apprentissage Effectif 8 2 10
Classification forte
% du total 16,3% 4,1% 20,4%
Effectif 44 5 49
Total
% du total 89,8% 10,2% 100,0%
Scénario 2

Tableau 107 : Répartition de I'échantillon en fondbn de CL2 Contenus des programmes * CADI2
Pratigues d'évaluation

CADI2 Pratiques d'évaluation Total
Cadrage faible Cadrage fort
o . Effectif 1 9 10
Classification faible
CL2 Contenus des % du total 2,0% 18,4% 20,4%
programmes Effectif 7 32 39
Classification forte
% du total 14,3% 65,3% 79,6%
Effectif 8 41 49
Total
% du total 16,3% 83,7% 100,0%
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Ce deuxieme scénario indigue que le pourcentagmbtiienseignants situés dans les zones
A et C est également nettement supérieur a cetuedseignants des zones B et C. Mais c’est

une nette domination de la zone D (CL+ et CA+)a@ractérise la relation.

Scénario 3
Ce troisieme scénario indique que le pourcentagieagjld’enseignants situés dans les zones A
et C est plus ou moins égal a celui des enseiguaastzones B et C. Cependant, la relation est

caractérisée par une domination de la zone A (EGAe).

Tableau 108 : Répartition de I'échantillon en fondbn de CL2 Utilité du redoublement * CADR2
Etiguetage des éléves

CADR? Etiquetage des éléves Total
Cadrage faible Cadrage fort
o ) Effectif 22 14 36
" Classification faible
CL2 Utilité du % du total 44,9% 28,6% 73,5%
redoublement Effectif 9 4 13
Classification forte

% du total 18,4% 8,2% 26,5%
Effectif 31 18 49

Total
% du total 63,3% 36,7% 100,0%

Scénario 4

Ce quatrieme scénario indique que le pourcentagigabt’enseignants situés dans les zones
A et C est aussi plus ou moins égal a celui desigmants des zones B et C. Cependant, la

relation est caractérisée par une domination deri@ C (CL- et CA+).

Tableau 109 : Répartition de I'échantillon en fondbn de CL2 Composition de la classe * CADI2 Outilsle
préparation

CADI2 Outils de préparation Total
Cadrage faible Cadrage fort
o . Effectif 7 23 30
- Classification faible
CL2 Composition % du total 14,3% 46,9% 61,2%
de la classe Effectif 2 17 19
Classification forte

% du total 4,1% 34,7% 38,8%
Effectif 9 40 49

Total
% du total 18,4% 81,6% 100,0%

Scénario 5

Ce cinquieme scénario indique que le pourcentagigabd’enseignants situés dans les zones
A et C est également plus ou moins égal a celuedssignants des zones B et C. Cependant,
la relation est caractérisée par une dominatiola dene B (CL+ et CA-).
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Tableau 110 : Répartition de I'échantillon en fondbn de CL2 Contenus des programmes * CADR2
Etiguetage des éleves

CADR? Etiquetage des éléves Total
Cadrage faible Cadrage fort
. . Effectif 9 1 10
Classification faible
CL2 Contenus % du total 18,4% 2,0% 20,4%
des programmes Effectif 22 17 39
Classification forte
% du total 44,9% 34,7% 79,6%
Effectif 31 18 49
Total
% du total 63,3% 36,7% 100,0%
Scénario 6

Ce sixieme scénario indigue que le pourcentageagldlenseignants situés dans les zones A
et C est nettement inférieur a celui des enseigraag zones B et C. Une nette domination de

la zone C (CL- et CA+) caractérise la relation.

Tableau 111 : Répartition de I'échantillon en fondbn de CL2 Fonction d'enseignement * CADI2
Séquencage des activités

CADI2 Séquencage des activités Total
Cadrage faible Cadrage fort
o ) Effectif 10 36 46
) Classification faible
CL2 Fonction % du total 20,4% 73,5% 93,9%
d'enseignement Effectif 0 3 3
Classification forte
% du total 0,0% 6,1% 6,1%
Effectif 10 39 49
Total
% du total 20,4% 79,6% 100,0%
Scénario 7

Ce septieme scénario indique que le pourcentadpalgibenseignants situés dans les zones A
et C est aussi nettement inférieur a celui desigmsets des zones B et C. Une nette

domination de la zone B (CL+ et CA-) caractérisdacelation.

Tableau 112 : Répartition de I'échantillon en fondbn de CL2 Contenus des programmes * CADR2 Régles
de conduite en classe

CADRZ2 Regles de conduite en Total
classe
Cadrage faible Cadrage fort
o ) Effectif 9 1 10
Classification faible
CL2 Contenus % du total 18,4% 2,0% 20,4%
des programmes o Effectif 32 7 39
Classification forte
% du total 65,3% 14,3% 79,6%
Effectif 41 8 49
Total
% du total 83,7% 16,3% 100,0%
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Nous présentons ci-aprés une synthése exposardarkstéristiques propres a chaque relation
entre dimensions, composantes ou indicateurs desepts de classification et de cadrage.
Trois types d’information sont repris dans les ¢alix suivants : le scénario précisant la
relation (S1 a S7), I'existence d’une corrélatiggngicative (c+ pour une corrélation positive,

c- pour une corrélation négative) et la présenaaalégalité statistique des moyennes (w).

Tableau 113 : Caractéristiques des relations entdes dimensions

CA Force de CADI Force du CADR Force du
cadrage discours instructeur | discours régulateur
CL Force de la S6 S6 S1
classification c+ c+

Tableau 114 : Caractéristiques des relations entres indicateurs de la dimension de classificatiort s
indicateurs du discours instructeur de la dimensiorde cadrage

CADI% CADI% outils CADI% rythme CADI% CADI%
séquencage | de préparation | d'enseignement | déroulement pratiques
des activités centrés sur de l'activité | d'évaluation

de classe I'éléve de classe

CL% : la fonction de S6 S6 S6 S1 S6
I'enseignement c+ c+

CL% : la composition S4 S4 S4 S1 sS4
de la classe c- w

CL% : la psychologie S6 S6 S6 S1 S6
de l'apprentissage c+

CL% : l'utilité du S6 S6 S6 S1 S6
redoublement w

CL% : les contenus S2 S2 S2 S7 S2
des programmes w W w

Tableau 115 : Caractéristiques des relations entres indicateurs de la dimension de classificatiort ks
indicateurs du discours régulateur de la dimensionle cadrage

CADR% Etiquetage | CADR% Climatde | CADR% Reégles de
des éléves classe conduite en classe

CL% : la fonction de S1 S6 S1
I'enseignement
CL% : la composition de S3 S4 S1
la classe w w
CL% : la psychologie de S1 S4 S1
I'apprentissage c+ c+
CL% : I'utilité du S3 S4 S1
redoublement w
CL% : les contenus des S5 S2 S7
programmes
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Tableau 116 : Répartition des types de scénarios énction des relations entre les dimensions

CL*CADI | CL*CADR | crca | Nbrepar
groupe
Scénario 1 4 7 11
16
Scénario 2 4 1 5
Scénario 3 0 2 2
Scénario 4 4 3 7 10
Scénario 5 0 1 1
Scénario 6 13 1 14 +1
17
Scénario 7 1 1 2

Dans les trois premiers tableaux, les parties gsisgadiquent des caractéristiques tendant a
appuyer une validation de notre hypothése.

Une premiere constatation est qu’aucune relation réenit simultanément les trois
caractéristiques. Au mieux, on en releve deux des deux scénarios (S1 ou S2) avec soit
une corrélation, soit une force égale. Pour lesel&ions examinées, 20 affichent au moins

une caractéristique et 11 au maximum deux.

Les caractéristiques favorables a notre hypothe@smiscentrent essentiellement par des liens
avec quatre indicateurs. Le premier est I'indicatelatif aux contenus des programmes. En
développant une force de classification forte (Clit¥’associe facilement a la plupart des
indicateurs de la dimension de cadrage qui, rapgdi® proposent généralement aussi une
force forte (CA+). Ses relations imposent doncdénsirio 2 couplé parfois a des moyennes
équivalentes. Deux des trois autres indicateusveslt du discours régulateur et un du
discours instructeur. Ce sont respectivement ldgateurs relatifs a I'étiquetage des éleves,
au contréle des réegles de conduite en classeatiadu déroulement de I'activité. Dans deux
cas, les indicateurs présentent une force faibke-)(G’associant avec la force faible de la
plupart des indicateurs de la dimension de clasdifin (CL-). Le scénario 1 est ici a

I’'honneur ainsi que des corrélations positives esl mhoyennes semblables.

A l'opposé, 22 relations sur les 43 invalident edtiypothese par le fait qu’elles proposent
une relation montrant une force de classificataiblé (CL-) avec une force de cadrage fort
(CA+). Signalons tout de méme que deux d’entreseflient corrélées significativement,

notamment celle entre les dimensions elles-mémes.sténarios 4 et 6 sont les témoins de

cette perspective de rejet.
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4.10.7 Conclusions relative a la premiere hypothése
a) De I'hypothese

Cette premiere hypothése visait a examiner laiogl@ntre les dimensions de classification et
de cadrage participant a la conception des mog&dagogiques (visibles versus invisibles)

définis par Basil Bernstein (2007).

Notre hypothese avait pour ambition de confirmepastulat de la théorie de Basil Berstein,
a savoir gu'une classification forte est liée a cedrage fort et, a l'opposé, qu’'une

classification faible s’accouple a un cadrage &iblotre hypothése visait a démontrer deux
choses : d'une part, I'existence d’une corrélas@nificative entre les dimensions et, d’autre
part, la similitude des forces exprimées.

b) De la méthodologie

Pour vérifier cette hypothése, nous avons utigsihdices et les indicateurs pour lesquels
'agrégation a été effectuée par une moyenne,-cef@uvant étre assimilée a une force de
classification ou de cadrage. Soulignons toutelfesslimites des agrégations effectuées, les
tests de fiabilité n'ayant pas toujours étaienailhent positifs. Rappelons cependant que
certaines variables ont été écartées afin de gardecohérence a 'ensemble et de préserver

une certaine pertinence a l'information contenugsdzes indices et indicateurs.

Précisons que nous avons également recodé dicltptement tous les indicateurs selon la
force faible ou forte de classification ou de cgéraffichée par les enseignants (force faible <
0,50 et force forte > 0,50).

Cing indicateurs ont été congus pour examiner édations de pouvoir entre les discours
pédagogiques (dimension de classification). liggent sur les discours relatifs a la fonction
de I'enseignement, a la composition du groupe ela&da psychologie de I'apprentissage, a

I'utilité du redoublement et aux contenus des prognes.

Les pratiques pédagogiques (dimension de cadragé&nslent sur deux types de discours
liés : un discours instructeur centré sur la traasimn des savoirs légitimes et un discours
régulateur focalisé sur la transmission de l'ordogial. Cing indicateurs présentaient le
discours instructeur relevant des pratigues pédgges. lls touchaient aux contréles du
séquencage des activités, des outils de préparation rythme d’enseignement, du
déroulement d’'une activité et des pratiques d’'étadn. Trois indicateurs participaient a
découvrir le discours régulateur portant sur lestigues pédagogiques. lIs traitaient de
I'étiquetage des éleves et des contrbles du ckmatasse et des regles de conduite.
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c) Des résultats

Les résultats découlant de nos analyses sont muitijéus pensons qu’il convient de
percevoir plutdét une bouteille en partie vide g@uouteille en partie pleine. Cela veut dire
que nous ne validons pas notre hypothése bien guairees nuances ou considérations

méritent d’'étre relatées.

1. Globalement, les dimensions sont significativemeorrélées (P=0,034<0,050). Les
enseignants de I'échantillon semblent exprimer fonee classification évoluant de maniéere
similaire avec leur force de cadrage. Cependasityddeurs des forces exprimées ne peuvent
étre considérées comme équivalentes. Pour la graaf#ité des enseignants, la valeur de la
force de classification est nettement inférieucelée du cadrage. Concrétement, cela semble
indiquer que chaque enseignant de I'échantillotutdptendance a s’identifier aux discours
pédagogiques intégrés et centrés sur le développeteel’enfant (CL-) mais qu’en méme

temps, il adopte des pratiques pédagogiques dsatifiaite garder le contrdle (CA+).

2. Si le discours instructeur centré sur la trassian des savoirs légitimes n’est pas corrélé
significativement avec le discours pédagogiqueafioche pas en outre une force semblable
avec celui-ci, des nuances peuvent étre formuléas sujet en fonction des relations entre
leurs indicateurs. Si la grande majorité des matientre indicateurs s’inscrivent en effet

dans ce cadre, deux types de relations qui s’emeétanéritent notre attention.

Premierement, concernant les contenus des programeseenseignants adoptent plutét un
discours pédagogique prénant lintégration d'élétmene prenant pas en compte le
développement de I'éleve mais fournissant une pssion de la matiere, des objectifs
d’apprentissage, des modeles d’activités ou deasetide remeédiation. Cette classification
forte s’associe avec logique au cadrage fort mgudarda majorité des indicateurs du discours
instructeur. Dés lors, bien qu’on ne releve pasateélations significatives, la comparaison
de leur moyenne atteste de forces semblables pois relations. Comme le montre le
croisement des variables dichotomisées, au moirtd @&s enseignants couplent une
classification forte du discours pédagogique relatix contenus des programmes a un
cadrage fort de nombreux discours visant les pratigle transmission des savoirs légitimes.
Pour le dire autrement, les enseignants choisisskentois des discours pédagogiques sur « la
pédagogie » centrés sur le développement de I'eetades discours pédagogiques sur « les
contenus d’apprentissage » centrés sur le dévealogmtede la matiere. Les relations issues de
ce dernier cas valident partiellement notre hypsgheét installent, pour ces relations, les

enseignants dans un modéle de pédagogie visible.
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Deuxiemement, d’autres relations participant a loggque inverse de ce qui vient d’étre
présenté méritent des précisions. En effet, coacgie contréle du déroulement de l'activité
en classe, les enseignants optent pour des pratigeatrées sur l'éléve. Il s’agit
essentiellement d’amener les éleves a donner ds &diactivité et d’inculquer le plaisir
d’apprendre. Ce cadrage faible s’associe logiquémesc la classification faible des quatre
discours pédagogiques sur «la pédagogie ». Delakiores sont corrélées et deux autres
affichent des moyennes équivalentes. Les quatations observées sur la base des variables
dichotomisées indiquent qu’au moins 60% des enaaignse caractérisent par I'association
d’'une classification faible et d’'un cadrage faibRref, ces relations valident également
partiellement notre hypothese mais installent lesegnants dans ce cas dans un modele de

pédagogie invisible.

3. Penchons-nous maintenant sur les relations éat@imension de classification et le
discours régulateur. Ce discours visant a la tressom de I'ordre social est fortement corrélé
aux discours pédagogiques (0,008 < 0,001). Paresolels valeurs des forces exprimées ne
peuvent étre considérées comme équivalentes. Balmpart des enseignants, la valeur de la
force de classification est inférieure a celle dwdrage du discours régulateur. Mais ici

eégalement des relations doivent étre précisées.

En ce qui concerne les indicateurs relatifs aurétaides regles de conduite en classe ainsi
que l'étiquetage des éléves, les enseignants sbeiti des pratiques mitigées tenant compte
de leur intérét mais aussi de celui des élévess Datte perspective, ils optent essentiellement
pour le discours formulant que les régles de cdadsont discutées en classe ou pour celui
présentant I'éleve idéal comme travailleur et aitemais aussi curieux et interactif. Ce
cadrage moyen a faible de discours a teneur «adiple » s’associe volontiers avec la
classification faible des quatre discours pédagmggsur « la pédagogie ». Deux relations
sont corrélées et trois autres affichent des magemmuivalentes. Cing relations observées
sur huit possibilités au départ des variables dahesées dévoilent qu’au moins 60% des
enseignants se distinguent par I'association dulassification faible et d’'un cadrage faible.
Bref, ces relations valident a nouveau partiellenmerire hypothése installant les enseignants

dans un modéle de pédagogie invisible.

Pour conclure, force est de constater qu’il ne sartvwas de valider notre hypothése. D’'une
maniere geneérale, pour les enseignants de I'édloantclassification faible va de pair avec un

cadrage fort. Cependant, dans des cas particulieypothése peut se vérifier partiellement
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mais situe les enseignants dans des postures @spostassification forte des discours
pédagogiques sur «les contenus d’'apprentissagsoci@ée a un cadrage fort de certains
discours portant sur les pratiques de transmisdemnsavoirs légitimes, classification faible
des discours pédagogiques sur «la pédagogie xi@éssa un cadrage faible de discours

portant sur les pratiqgues pédagogiques a fortaitadéologique.

Bref, nous ne vérifions que tres partiellement pestulats théoriqgues de Basil Bernstein.
Nous nous interrogeons donc sur les résultats esapts issus des premieres analyses de

notre recherche. Faiblesse conceptuelle, faiblegtbodologique ou mutation culturelle ?
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4.11 Analyse de la deuxieme hypothése (position soc  iale *modéle
pédagogique)

4.11.1 Introduction

Cette deuxieme hypothese suppose que le profilgogilgue d’'un enseignant dépend de sa
position sociale. Nous pensions initialement pouéablir sur la base des dimensions de
classification et de cadrage des profils pédagagigbien distincts en fonction desquels

chaque enseignant pouvait étre situé de fagonest@| force est de constater que nous ne
sommes pas réellement parvenu a atteindre cettibpgmmpte tenu notamment du fait que

notre premiere hypothese n’a pas pu veéritablemeat\@lidée. Si d’une certaine maniére,

nous avons créé une typologie proposant quatrdsesf lien avec les zones d’appartenance
(CL+ CA+, CL- CA-, CL- CA+, CL+ CA-), il ne fut gu@ question de profil stable au niveau

des enseignants. Rappelons en effet que nous alseveé sept scénarios différents de

répartition.

Cependant, nous avons construit une multitude déogtii sont disponibles pour I'analyse.
Nous pensons aux indices synthétiques relatifs dimensions et composantes et
particulierement aux facteurs provenant de nosyaaalen composantes principales. Dés lors,
la vérification de notre deuxiéme hypothése a @@sa mesurer I'impact des différents
indicateurs du concept de position sociale surskemble des outils précités, a savoir les
quatre indices synthétiques relatifs aux dimensiensomposantes du concept de modele
pédagogique, les quatre facteurs relatifs a la e de classification, les cing facteurs
relatifs au discours instructeur et les trois fartaelatifs au discours régulateur. L’intérét des
facteurs par rapport aux indicateurs utilisés pauprécédente hypothese est que ceux-ci
présentent pour la plupart une distribution norm&ea outre, le travail ici n'est pas de
comparer la moyenne d’échantillons appariés maishdintillons indépendants. De ce fait, la
nécessité des pourcentages pour exprimer la ferctadsification ou de cadrage n’est plus de

mise.

Le concept de position sociale a été développéimng dimensions : les caractéristiques
sociodémographiques et les quatre types de capddférenciés par Bourdieu (1979) : le
capital économique, le capital social, le capitdtwel et le capital symboliqgue. Quatorze
indicateurs en lien avec ces dimensions ont égguricompte pour notre analyse. Rappelons
en effet que nous avions décidé de ne pas agegeiohnées pour ce concept mais d'utiliser
séparément les variables. Précisons en outre gite,&nos analyses et explorations, nous

avons ajusté I'organisation des indicateurs pgrogpaux dimensions.

163



Nous avons examiné méthodiquement toutes les aefatentre les variables des deux
concepts, cela représente seize opérations powguehiadicateur du concept de position
sociale. Nous interprétons ci-aprés uniquemenesgiésentant des résultats significatifs.

Les variables relatives au concept de positionas@daisposent ici d’'un statut de variables
indépendantes. Deux cas de figure peuvent se peésanleur niveau, soit elles sont
qualitatives (nominales ou ordinales), ce qui estds pour la majorité d’entre elles, soit elles
sont quantitatives. Soulignons que toutes les besadépendantes, celles du concept de
modele pédagogique, sont quant a elles quantitat@empte tenu de ce qui précede, les
outils statistiques utilisés dans le premier cant ks tests de comparaison de moyennes ou de
rangs moyens pour échantillons indépendants t tastanova pour les variables quantitatives
normales, test de Mann-Whitney ou test de Krusk#lighpour les variables quantitatives
non normales ou pour les variables ordinales. Darsgcond cas, les outils utilisés sont les
corrélations (test de Pearson ou test de Spearrams) que la régression linéaire.
Préalablement, afin de sélectionner le test ad hoos avons vérifié la normalité de la

distribution des groupes en fonction du test demgjorov-Smirnov.

D’abord, nous exposons successivement toutes gsas des relations entre les variables.
Ensuite, en conclusion, nous comparons les résuttagervés avec les résultats attendus et

nous tentons d’interpréter 'ensemble.

4.11.2 Relations au départ de I'indicateur relatif ~ au genre
Concernant le genre, nous ne constatons qu’une selaltion significative qui porte sur un

facteur relatif au discours instructeur de la disien de cadrage. Ce facteur exprime le degré

de contrble des épreuves d’évaluation.

Figure 52 : Répartition de I'échantillon par rapport au facteur concernant le contréle des épreuves
d’évaluation selon le genre
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Tableau 117 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au facteur
concernant le contréle des épreuves d’évaluationlsa le genre

Genre N Moyenne Ecart-type | Erreur standard moyenne
CADI F1R Epreuves Homme 12 ,6412511| ,90645384 ,26167068
d'évaluation Femme 37| -,2079733| ,94907795 ,15602745

Les statistiques descriptives montrent que le gealgs hommes a une moyenne supérieure a
celui des femmes. La distribution des groupes esnale au test de Kolmogorov-Smirnov
(P=0,175 et 0,200). Le test t est donc utilisé paumparer les moyennes.

Le test préalable de Levene indique que les vaemdes deux groupes sont égales (P = 0,949
> 0,050). La valeur de t calculée dans ce casee& @2 (P = 0,009 < 0,050). Le résultat du
test est donc significatif. Nous pouvons donc abérgr que les deux groupes different par
rapport au controle des épreuves d’évaluatiorhdé@smes exprimant un cadrage plus fort que

celui des femmes.

4.11.3 Relations au départ de I'indicateur relatif  al'age
Concernant I'dge, une seule relation portant surfacteur relatif a la dimension de

classification est significative. Le facteur expeithe degré de pouvoir séparateur qu’attribuent

les enseignants aux contenus des programmes.

Tableau 118 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon en fonction de I'age et du
pouvoir séparateur des contenus des programmes

N | Moyenne | Err std. de la moy | Ecart-type | Variance | Intervalle

Age des enseignants 49 42,10 1,591 11,134 | 123,969 38
CL F3R Contenus des programmes 49 OE-7 , 14285714 | 1,00000000 1,000 | 3,95004
Ces deux variables quantitatives présentent uniibdison normale. Nous avons donc

effectué l'analyse de corrélation de Pearson. Lieuwadu coefficient est de 0,302. La
corrélation est significative au niveau 0,05 (P38)0

Nous tentons des lors une régression linéaire.dlyse de la variance indique une valeur de
P significative (0,035 < 0,050). Il y a donc unétien statistiquement significative entre la
variable dépendante (contenus des programmes)atitible indépendante (adge). Le modele
est donc meilleur qu'un modéle ayant seulement agrestante, & savoir dans notre cas la

moyenne de la variable relative au pouvoir séparates contenus des programmes.
Tableau 119 : ANOVA? (analyse de la variance)

Modele Somme des carrés ddl Moyenne des carrés D Sig.
Régression 4,376 1 4,376 4,715 ,035b
Résidu 43,624 47 ,928

Total 48,000 48

a. Variable dépendante : CL F3R Contenus des programmes

b. Valeurs prédites : (constantes), Age des enseignants
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Le récapitulatif du modéle évalue dans quelle meses données s’ajustent bien au modele

de régression. Le coefficient R-deux révele qugd’des enseignants peut expliquer 9,1 % de

la variation du pouvoir séparateur attribué auxteons des programmes. On peut considérer

que le coefficient est peu élevé.
Tableau 120 : Récapitulatif du modelB

Modele

R

R-deux R-deux ajusté

Erreur standard de I'estimation

1

,302°

,091 ,072

,96341301

a. Valeurs prédites : (constantes), Age des enseignants

b. Variable dépendante : CL F3R Contenus des programmes
Le tableau suivant nous donne les parameétres daaftin du modéle de régression. Les

coefficients non standardisés permettent de redoestette équation. L'ordonnée a l'origine

est de -1,142 et la pente affiche une valeur dé. §/@ici I'équation du modele :

Y (pouvoir séparateur des contenus des programmes)-1,142 + 0,27 * X (age)
Tableau 121 : Coefficientd

Modéle Coefficients non standardisés | Coefficients standardisés t Sig.
Erreur standard Béta

(Constante) -1,142 544 -2,101| ,041

Age des enseignants ,027 ,012 ,302 2,171| ,035

a. Variable dépendante : CL F3R Contenus des programmes
Le graphiqgue montre la dispersion des points auiloumodéle ainsi que les résidus qui se

situent en dehors de l'intervalle de confiance.eQrpercoit un seul dans cette analyse.

Figure 53 : Répartition de I'échantillon par rapport au pouvoir séparateur des contenus des programmes
en fonction de 'age
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Bref, bien que peu consistant, nous constatonsfigt @e I'dge sur la force séparatrice

octroyée aux contenus a intégrer dans les programiptes I'age augmente, plus la force de

cadrage de ce facteur croit.
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4.11.4 Relations au départ de I'indicateur relatif ~ a lI'ancienneté de service
Compte tenu de ce qui précede, nous allons exarfiindicateur relatif a I'ancienneté de

service. En effet, cet indicateur mesure d’'uneageetmaniere la méme chose que I'age, bien
gu’il puisse exister de légeres différences. Sigmal que le coefficient de corrélation
(Spearman) entre les deux variables est signifieatiniveau 0,01, sa valeur étant de 0,977.
Nous constatons évidemment une relation signifieaivec le facteur relatif au pouvoir

séparateur attribué aux contenus des programmes.

Tableau 122 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au facteur
concernant le pouvoir séparateur des contenus de ggrammes selon I'ancienneté de service

N Moyenne Ecart-type Erreur standard
entre 0 et 10 ans 16| -,7956339 1,07087888 ,26771972
entre 11 et 20 ans 9 ,6552768 ,87785002 ,29261667
entre 21 et 30 ans 13 ,4504583 ,70798811 , 19636057
plus de 30 ans 11 ,0887904 43597447 ,13145125
Total 49 OE-7 1,00000000 , 14285714

Figure 54 : Répartition de I'échantillon par rapport au facteur concernant le pouvoir séparateur des
contenus de programmes selon I'ancienneté de semic
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Les statistiques descriptives montrent que le ggoxipntre 0 et 10 ans » d’ancienneté a une
moyenne nettement inférieure aux trois autres greupa distribution des groupes est
normale au test de Kolmogorov-Smirnov (P=0,086 deupremier groupe et P=0,200 pour
les trois suivants). L’anova est donc utilisée poamparer les moyennes. Le test préalable de
Levene indique que les variances des groupes séghles (P = 0,030 < 0,050). Nous
évaluons en conséquence I'égalité de la moyenngroepes par la statistique de Welch. La
valeur obtenue dans ce cas est de 5,644 (P = 8,00E0). Le résultat du test est significatif.
Nous pouvons considérer que les quatre groupesreliff par rapport au pouvoir séparateur

des contenus des programmes. Nous avons réaligéstesle comparaisons multiples afin de
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déterminer les différences inter-groupes. L’homda@i@ndes variances n’étant pas respectée,

nous avons effectué le test de Games-Howell.

Tableau 123 : Tests de comparaisons multiples de @as-Howell

(I) Ancienneté de service  (J) Ancienneté de service Diff de moyennes (I-J) | Erreur standard | Signification
entre 11 et 20 ans -1,45091069° ,39660858 ,008
entre 0 et 10 ans entre 21 et 30 ans -1,24609219° ,33201103 ,005
plus de 30 ans -,88442437 ,29825036 ,034
entre 0 et 10 ans 1,45091069° ,39660858 ,008
entre 11 et 20 ans entre 21 et 30 ans ,20481850 ,35239465 ,936
plus de 30 ans ,56648632 ,32078645 ,338
entre 0 et 10 ans 1,24609219° ,33201103 ,005
entre 21 et 30 ans entre 11 et 20 ans -,20481850 ,35239465 ,936
plus de 30 ans ,36166782 ,23629834 ,439
entre 0 et 10 ans 88442437 ,29825036 ,034
plus de 30 ans entre 11 et 20 ans -,56648632 ,32078645 ,338
entre 21 et 30 ans -,36166782 ,23629834 ,439

* La différence moyenne est significative au niveau 0.05.

Il ressort de ces tests de comparaisons multiplespar rapport au pouvoir séparateur des
contenus des programmes, le groupe d’enseignaatd ayentre 0 et 10 » d’ancienneté différe
des trois autres en proposant une moyenne netteéniérieure. Les trois derniers présentent

des moyennes homogenes.

4.11.5 Relations au départ de I'indicateur relatif ~ a la discipline enseignée
Notre travail exploratoire n'a permis de cernerumg seule relation significative. Elle porte

sur un facteur du discours instructeur de la dinoende cadrage. Le facteur exprime le degré

de contrble de pratiguer un enseignement diffééensbit en sous-groupes, soit

individuellement.

Figure 55 : Répartition de I'échantillon par rapport au facteur concernant le contréle de pratiques
différenciées selon la discipline enseignée
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Tableau 124 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au facteur
concernant le contréle de pratiques différenciéeston la discipline enseignée

Discipline N Moyenne Ecart-type | Erreur standard

enseignée moyenne
CADI F2R Enseignement Mathématiques 30| -,2855899 1,06105190 ,19372069
différencié Francais 19| 4509315 ,70870007 ,16258695

Les statistiques descriptives montrent que le grodps enseignants de francais a une
moyenne supérieure a celui des enseignants de matilq@es.

Le test de Kolmogorov-Smirnov indique la distrilouti des groupes n’est pas normale
(P=0,002 pour le groupe mathématiques et P=0,2@0 lgogroupe francais). Le test non
paramétrique de Mann-Whitney est donc utilisé mmumparer les moyennes.

La valeur du U de Mann-Whitney calculée est de 3&1 (P = 0,006 < 0,050). Le résultat du
test est donc significatif. Nous pouvons donc abérgr que les deux groupes different par
rapport au controle des pratiques différenciées, eeseignants de francais exprimant un

cadrage plus fort que celui des enseignants deamattques.

4.11.6 Relations au départ de I'indicateur relatif ~ a la connaissance ouvragée
Concernant l'indicateur relatif & la connaissanaeragée, deux relations sont significatives.

La premiere concerne a nouveau le facteur du discmstructeur relatif au contrble des
pratiques différenciées en sous-groupes ou peris@ées La seconde porte sur un facteur
relatif au discours régulateur, celui exprimanddptation des enseignants par rapport au
climat en classe. Toutes ces variables sont qatmés. Pour rappel, I'indicateur relatif a la
connaissance ouvragée agrége un ensemble de mssaudturelles fondant les pratiques

pédagogiques des enseignants.

4.11.6.1 De larelation avec le facteur relatif au  contrble des pratiques différenciées
Tableau 125: Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon en fonction de la

connaissance ouvragée des enseignants et du cordréés pratiques différenciées
N Moyenne | Erreur std. de la | Ecart-type Intervalle
moyenne
Connaissance ouvragée 49 5,3586 ,17450 1,22149 5,64
Enseignement différencié 49 0E-7 , 14285714 1,00000000 3,85841

Seule la variable indépendante présente une distib normale (P=0,200 pour la
connaissance ouvragée et P=0,000 pour I'enseigrteditférencié. Nous avons effectué
I'analyse de corrélation de Spearman. La valewasfficient est de -0,307. La corrélation est
significative au niveau 0,05 (P=0,032).
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Nous n’étudierons pas la régression linéaire éanné que la prémisse de la normalité de la
variable dépendante n’est pas rencontrée. Cepentaug la présentons graphiqguement afin
d’illustrer les commentaires apportés a la coriatat

La corrélation est négative, ce qui signifie quesgh connaissance ouvragée des enseignants

est forte, moins le contrdle de leurs pratiqueedthciées I'est.

Figure 56 : Répartition de I'échantillon par rapport au contr6le de pratiques différenciées en fonctiode
la connaissance ouvragée
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4.11.6.2 De larelation avec le facteur relatif au  contrble de I'adaptation des
enseignants par rapport au climat en classe

Tableau 126 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon en fonction de la
connaissance ouvragée des enseignants et de I'addijmn par rapport au climat en classe

N | Moyenne | Erreur std. de | Ecart-type | Intervalle

la moyenne
Connaissance ouvragée 49 5,3586 ,17450 1,22149 5,64
Adaptation par rapport au climat dans la classe 49 OE-7 , 14285714 ] 1,0000000| 3,82673

Les deux variables présentent une distribution adEn{P=0,200 pour la connaissance
ouvrageée et P=0,069 pour l'adaptation au climasdarclasse). Nous avons d’abord effectué
I'analyse de corrélation de Pearson. La valeurakfficient est de -0,309. La corrélation est
significative au niveau 0,05 (P=0,031).

Nous tentons une régression linéaire. L'analysdladeariance indique une valeur de P
significative (0,031 < 0,050). Il y a donc une tm@la statistiquement significative entre la
variable dépendante (adaptation au climat en glasda variable indépendante (connaissance
ouvragée). Le modéle est donc meilleur qu’'un modgént seulement une constante, a savoir

dans notre cas la moyenne de la variable relati\alaptation au climat en classe.
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Tableau 127 : ANOVA? (analyse de la variance)

Modéle Somme des carrés ddl Moyenne des carrés D Sig.
Régression 4,584 1 4,584 4,962 ,031°
Résidu 43,416 47 ,924

Total 438,000 48

a. Variable dépendante : CADR F1R Adaptation par rapport au climat dans la classe

b. Valeurs prédites : (constantes), Connaissance ouvragée

Le récapitulatif du modéle évalue I'ajustement desmnées au modéle de régression. Le

coefficient R-deux révele que la connaissance @égales enseignants peut expliquer 9,5 %

du contrble de I'adaptation au climat en classe.
Tableau 128 : Récapitulatif du modél®

Modele R

R-deux

R-deux ajusté

Erreur standard de |'estimation

1 ,309°

,095

,076

,96111749

a. Valeurs prédites : (constantes), Connaissance ouvragée

b. Variable dépendante : CADR F1R Adaptation par rapport au climat dans la classe
Le tableau suivant nous donne les parameétres daaftion du modéle de régression. Les

coefficients non standardisés permettent de redoestette équation. L'ordonnée a l'origine

est de 1,356 et la pente affiche une valeur d&30 Yoici I'équation du modele :

Y (adaptation au climat en classe) = 1,356 - 0,25 (connaissance ouvragée)
Tableau 129 : Coefficientd

Modéele Coefficients non standardisés Coefficients standardisés t Sig.
A Erreur standard Béta

(Constante) 1,356 ,624 2,173 ,035

Connaissance ouvragee -,253 ,114 -,309 | -2,228 ,031

a. Variable dépendante : CADR F1R Adaptation par rapport au climat dans la classe
Le graphique montre la dispersion des points autioumodéle ainsi que les résidus qui se

situent en dehors de l'intervalle de confiance. @dnpercoit trois dans cette analyse. En les

supprimant, le coefficient R-deux atteint une valdel 23,8%.

Figure 57 : Répartition de I'échantillon par rapport au contrdle de I'adaptation au climat en classere
fonction de la connaissance ouvragée
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Bref, nous constatons un effet de la connaissaneegée des enseignants sur le contréle de
'adaptation au climat en classe. Cet effet estesefaible mais la suppression des points
extrémes (outliers) fait augmenter considérablerzewnariabilité expliquée. Ici aussi, le degré

de connaissance ouvragee fait diminuer le contedéif a I'adaptation au climat en classe.

4.11.7 Relations au départ de I'indicateur relatif  au diplédme des parents
Concernant I'indicateur relatif au dipldme des péseune seule relation est significative. Elle

porte sur un facteur relatif au discours régulateirla dimension de cadrage. Le facteur
exprime l'étiquetage des éléves par les enseignddar rappel, l'indicateur relatif au
diplome des parents est une variable quantitatbtenme par agrégation et ramenée a des

valeurs sous forme de pourcentages.

Tableau 130: Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon en fonction du dipléme des
parents de I'étiquetage des éléeves

N | Moyenne | Erreur std. de | Ecart-type | Variance | Intervall

la moyenne e
Dipldme des parents 48 ,3646 ,03542 ,24537 ,060 1,00
CADR F3R Etiguetage des éléves 49 OE-7 ,14285714 | 1,00000000 1,000| 4,67526

Seule la variable dépendante présente une distmbobrmale (P=0,008 pour le dipléme des
parents et P=0,200 pour l'étiqguetage des éleveslisMvons d’'abord effectué I'analyse de
corrélation de Spearman. La valeur du coefficiest de -0,402. La corrélation est

significative au niveau 0,01 (P=0,005).

Nous tentons une régression linéaire. L’analyskd@riance indique une valeur significative

(P = 0,003 < 0,050). Il y a donc une relation stafuement significative entre la variable

dépendante (étiguetage des éléves) et la variadiEpéndante (diplome des parents). Le
modele est donc meilleur qu'un modele ayant seuiémpe constante, a savoir dans notre

cas la moyenne de la variable relative a I'étiogetdes éleves.
Tableau 131 : ANOVA? (analyse de la variance)

Modéle Somme des carrés ddl Moyenne des carrés D Sig. |
Régression 8,245 1 8,245 9,541| ,003
* Résidu 39,751 46 ,864
Total 47,997 47

a. Variable dépendante : CADR F3R Etiquetage des éléves
b. Valeurs prédites : (constantes), Capital culturel exprimant I'éducation familiale par le

dipléme des parents

Le récapitulatif du modéle évalue dans quelle meses données s’ajustent bien au modele
de régression. Le coefficient R-deux révele qudipgdme des parents peut expliquer 17,2 %
de la variation de I'étiquetage des éléeves.
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Tableau 132 : Récapitulatif du modelB

Modele R R-deux R-deux ajusté | Erreur standard

de l'estimation

1 4148 , 172 ,154 ,92960259

a. Valeurs prédites : (constantes), Capital culturel exprimant
I'éducation familiale par le dipléme des parents

b. Variable dépendante : CADR F3R Etiquetage des éléves
Le tableau suivant nous donne les parameétresédedtion du modele de régression. Les

coefficients non standardisés permettent de redoestette équation. L'ordonnée a l'origine
est de 0,624 et la pente affiche une valeur d€®71 Voici 'équation du modele :
Y (étiquetage des éleves) = 0,624 - 1,707 * X (diple des parents)
Tableau 133 : Coefficientd

Modéle Coefficients non standardisés Coefficients standardisés t Sig.
A Erreur standard Béta

(Constante) ,624 ,242 2,576 ,013

Dipldme des parents -1,707 ,553 -,414 1 -3,089 ,003

a. Variable dépendante : CADR F3R Etiquetage des éléves
Le graphiqgue montre la dispersion des points auloumodéle ainsi que les résidus qui se

situent en dehors de lintervalle de confiance. @npercoit un seul dans cette analyse. En

supprimant I'observation y relative, le coefficidtideux atteint une valeur de 22%.

Figure 58 : Répartition de I'échantillon par rapport a I'étiquetage des éléves en fonction du diplénues
parents
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Bref, nous constatons un effet intéressant du dipl@es parents sur I'étiquetage des éléves.
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4.11.8 Relations au départ de I'indicateur relatif ~ au caractere de
I'établissement

Notre échantillon est représentatif pour cet inigica Nous avons effectué une comparaison
de moyennes en lien avec toutes les variablesvedaaux dimensions de classification ou de
cadrage. Aucune comparaison n’est significativelaGeeut dire que les enseignants de
I'enseignement officiel ne different pas des ensaigs de I'enseignement libre quand il
s’agit de se prononcer sur des discours pédagagique a propos de leurs pratiques

pédagogiques. Notre hypothése ne se vérifie donp@ar cet indicateur.

4.11.9 Relations au départ de I'indicateur relatif  au groupe ISE auquel
appartient I'école

Nous avons établi quatre groupes sur la base daestzent relatif a I'indice socioéconomique
des écoles. Notre échantillon est représentatif peite variable.

Notre travail exploratoire nous a permis de ceurex seule relation significative. Elle porte
sur un facteur du discours régulateur de la dinoensie cadrage. Le facteur exprime le

contrdle des pratiques d'imposition d’'un climatallesse et de gestion des regles de conduite.

Figure 59 : Répartition de I'échantillon par rapport au facteur concernant le contréle de I'impositiondu
climat en classe et de la gestion de régles de coitéd selon le groupe ISE
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Tableau 134 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au facteur
concernant le contréle de I'imposition du climat erclasse et de la gestion de regles de conduite adi®

groupe ISE
N Moyenne Ecart-type Erreur standard
groupe des classes 1 a5 10| -,5838725 ,71193071 ,22513226
groupe des classes 6 a 10 14 -,1941573 1,02074948 , 27280677
groupe des classes 11 a 15 11 ,5122178 ,86890138 ,26198362
groupe des classes 16 a 20 14 ,2087523 1,07096144 ,28622648
Total 49 OE-7 1,00000000 , 14285714
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Les statistiques descriptives montrent que les dew@miers groupes ont une moyenne
négative inférieure a celle des deux autres groupes

La distribution est anormale pour le groupe dessea 6 a 10 au test de Kolmogorov-
Smirnov (respectivement P = 0,200, 0,007, 0,068,¥50). Le test de Kruskal-Wallis est

donc utilisé pour comparer les moyennes.

La valeur du Khi-deux obtenue dans ce cas est@O§P = 0,034 < 0,050). Le résultat du
test est significatif. Nous pouvons considérer psequatre groupes different par rapport au
contrdle de l'imposition du climat de classe etalgestion des regles de conduite.

Nous avons réalisé des comparaisons multipledafihéterminer les différences intergroupes
en utilisant le test de Mann-Whitney. Aucune déféce significative ne ressort de ces
comparaisons multiples.

Les moyennes indiquent que le contrdle des pratigse progressivement plus fort pour les
trois premiers groupes et diminue légérement pegultrieme (par rapport au troisieme). Si
les différences intergroupes ne sont pas signivieat elles le sont au niveau global. Dés lors,
il semble que les enseignants des deux premiengpgsoorientent moins fortement les

pratiques relatives au maintien de I'ordre soceabvdes pédagogies visibles.

4.11.10 Relations au départ de I'indicateur relatif ~ au deuxieme degré organisé
dans I'établissement

Notre travail exploratoire nous a permis de cemhemx relations significatives. Les deux
visent a nouveau le facteur du discours régulasprimant le contrble des pratiques
d’'imposition d’'un climat de classe et de gestiors dégles de conduite. Deux variables
nominales dichotomiques concernant I'indicateuatitbu deuxiéme degré organisé ont été
mobilisées : I'organisation ou non d’un deuxiemgrdegorofessionnel et I'organisation ou non
d’'un deuxieme degré technique de qualification. ldesix autres variables relatives a
l'indicateur (organisation d’'un deuxieme degré gehéu technique de transition) n’ont
montré aucune relation significative. Rappelons qles de 80% des établissements
organisaient un deuxiéme degré général.

Tableau 135 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au facteur
concernant le contréle de I'imposition du climat erclasse et de la gestion de régles de conduite selo
I'organisation d’un deuxiéme degré professionnel

L'établissement N Moyenne Ecart-type Erreur

organise un deuxieme standard

degré professionnel. moyenne
Imposition du climat en classe ~ Non 23 , 2749023 1,06750355 ,22258988
et gestion de regles de conduite Qyj 25| -,2678633 89577575 ,17915515
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Tableau 136 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au facteur
concernant le contrdle de I'imposition du climat erclasse et de la gestion de régles de conduite selo
I'organisation d’un deuxiéme degré technique de qudication

L'établissement organise N | Moyenne Ecart-type Erreur

un deuxiéme degré standard

technique de qualification. moyenne
Imposition du climat en classe et Non 21 ,5858165| 1,08607046 ,23700001
gestion de regles de conduite Oui 28| -,4393624| 66100699 | 12491858

Figure 60 : Répartitions de I'échantillon par rappat au facteur concernant le contréle de I'imposition du
climat en classe et de la gestion de régles de caoitd selon I'organisation d’'un deuxieme degré
professionnel ou technique de qualification
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L'établissement organise un deuxiéme degré professionnel. qualification.

Les statistiques descriptives montrent que le groufes enseignants pour lesquels
I'établissement organise un deuxieme degré prafessi ou technique de qualification
présente dans les deux cas une moyenne inféridiangr@ groupe.

La distribution des groupes est chaque fois an@nzal test de Kolmogorov-Smirnov
(respectivement P=0,200 et 0,000 / P=0,026 et (,Q@)test non paramétrique de Mann-
Whitney est donc utilisé pour comparer les moyennes

La valeur du U de Mann-Whitney calculée est de 3@D(P = 0,027 < 0,050) pour le premier
test et de 111,000 (P = 0,000 < 0,050) pour le rmkches deux résultats sont donc
significatifs. Nous pouvons donc considérer quegakafois les deux groupes different par
rapport au contr6le des pratiques d’'imposition lilnat et de gestion des regles de conduite.
Ce constat s’inscrit dans la continuité de cel@remé pour I'indicateur précédent. Exercer sa
profession dans des établissements organisantuxiedee degré professionnel ou technique
de qualification amene a plus de souplesse danpdsition du climat et la gestion des régles

de conduite.
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4.11.11 Relations au départ de I'indicateur relatif ~ au bénéfice d’'un emploi a titre
définitif
Cing enseignants seulement de notre échantilloncaiemt toutes ses peériodes a titre
temporaire et deux en partie. Cette variable gyailr objet de distinguer les enseignants au
niveau de leur capital économique en fonction de flelation au revenu professionnel, le fait
de bénéficier d’'un emploi a titre définitif assurame sécurité d’emploi. Nous avons effectué
une comparaison de moyennes en lien avec toutestebles relatives aux dimensions de
classification ou de cadrage. Aucune comparaisestrsignificative. Cela veut dire que les
enseignants ne bénéficiant pas d’'un emploi compléitre définitif ne difféerent pas des
enseignants en bénéficiant. Notre hypothese nérdfievdonc pas pour cet indicateur.

4.11.12 Relations au départ de l'indicateur relatif ~ a I'affectation des prestations
au sein des classes du premier degré

Concernant l'affectation des prestations au seis dasses du premier degré, une seule
variable a été examinée, celle visant la prestabwmon dans une classe d’enseignement
différencié. Notre travail exploratoire nous a perme cerner deux relations significatives
avec des facteurs du discours régulateur. La prenmerte encore une fois sur le facteur
exprimant le contr6le des pratiques d'impositionrdtlimat de classe et de gestion des régles

de conduite et le second concerne I'étiquetageidees.

4.11.12.1 Concernant la relation avec le contrble d es pratiques d’imposition d’'un
climat de classe et de gestion des regles de condui  te
Figure 61 : Répartition de I'échantillon par rapport au facteur concernant le contréle de I'impositiondu
climat en classe et de la gestion de régles de coitd selon la prestation dans une classe d’enseignent
différencié
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Tableau 137 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au facteur
concernant le contrdle de I'imposition du climat erclasse et de la gestion de régles de conduite sdi
restation dans une classe d’enseignement différaac

Prestation dans une classe N Moyenne | Ecart-type | Erreur standard

d’enseignement différencié moyenne
Imposition du climat Non 41 ,1596225 | ,94725863 ,14793694
en classe et gestion

Oui 8| -,8180653| ,90313303 ,31930575

de regles de conduite
Les statistiques descriptives montrent que le gralgs enseignants prestant dans une classe

d’enseignement différencié présente une moyeniéeiénfre a I'autre groupe.

La distribution d’un groupe est anormale au teskdenogorov-Smirnov (P = 0,002 pour le
groupe « hon » et 0,163 pour le groupe « oui »)telseé non paramétrique de Mann-Whitney
est donc utilisé pour comparer les moyennes.

La valeur du U de Mann-Whitney calculée est de @88 = 0,008 < 0,050). Le résultat est
donc significatif. Nous pouvons donc considérer lggedeux groupes different par rapport au
contrdle des pratiques d’imposition du climat egédstion des regles de conduite.

Ce constat s’inscrit dans la continuité de ce quit@ avancé précédemment. Exercer sa
profession dans une classe d’enseignement difféemegendre plus de souplesse dans

I'imposition du climat et la gestion des reglescdaduite.

4.11.12.2 Concernant la relation avec I'étiquetage  des éleves

Figure 62 : Répartition de I'échantillon par rapport au facteur concernant I'étiquetage des éleves sella
prestation dans une classe d’enseignement différaac
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Les statistiques descriptives montrent que le gealgs enseignants prestant dans une classe

d’enseignement différencié présente une moyeneei@ufre a I'autre groupe.
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Tableau 138 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au facteur
concernant I'étiguetage des éléves selon la prestat dans une classe d’enseignement différencié

Prestation dans une classe | N Moyenne Ecart-type | Erreur standard

d’enseignement différencié moyenne
CADR F3R Etiquetage Non 41 , 1044703 1,02896786 ,16069778
des éleves Oui 8| -5354104| ,64456137 ,22788686

La distribution d’un groupe est anormale au teskdenogorov-Smirnov (P = 0,059 pour le
groupe « nhon » et 0,200 pour le groupe « oui »)telseé non paramétrique de Mann-Whitney
est donc utilisé pour comparer les moyennes.

La valeur du U de Mann-Whitney calculée est de @1 & = 0,049 < 0,050). Le résultat est
donc significatif. Nous pouvons donc considérer psedeux groupes different par rapport a
I'étiguetage des éléves. Professer dans une ctieaseignement différencié améne a un

cadrage plus faible au niveau de I'étiquetage tases.

4.11.13 Relations au départ de l'indicateur relatif ~ a la présence d’'une
association de parents

Concernant la présence d'une association de paneoii® travail exploratoire a permis de
cerner deux relations significatives avec des tastde la dimension de cadrage. La premiere
porte pour la quatrieme fois sur le facteur expntria contrdle des pratiques d’'imposition
d’un climat de classe et de gestion des reglesodduite. Le second concerne un facteur du

discours régulateur, celui visant le controle dagéves d’évaluation.

4.11.13.1 Concernant la relation avec le contréle d es pratiques d'imposition d’un
climat de classe et de gestion des regles de condui  te

Figure 63 : Répartition de I'échantillon par rapport au facteur concernant le contréle de I'impositiondu
climat en classe et de la gestion de régles de caite selon la présence d'une association de parents
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Tableau 139 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au facteur
concernant le contrdle de I'imposition du climat erclasse et de la gestion de régles de conduite sdi
présence d’'une association de parents

Présence d'une association N Moyenne Ecart-type Erreur standard
de parents au sein de I'école moyenne
Imposition du climat Non 13| -,5678917 ,66862906 ,18544433
en classe et gestion
. ) Oui 34 2447157 1,02316549 , 17547143
de regles de conduite

Les statistiques descriptives indiquent que le peodes enseignants pour lesquels une
association de parents est présente dans I'écofgrenane moyenne supérieure a l'autre
groupe. La distribution des deux groupes est anlerraa test de Kolmogorov-Smirnov
(P=0,035 pour le groupe « non » et P=0,032 pogrdape « oui »). Le test non paramétrique
de Mann-Whitney est donc utilisé pour comparerntes/ennes. La valeur du U de Mann-
Whitney calculée est de 106,000 (P = 0,006 < 0,068)yésultat est donc significatif. Nous
pouvons donc considérer que les deux groupes eliffgrar rapport au contréle des pratiques
d’'imposition du climat et de gestion des reglesaleduite.

Ce constat s’inscrit dans la continuité de ce quit@ avancé précédemment. Exercer sa
profession dans une école n'ayant pas une assotiddi parents engendre plus de souplesse

dans lI'imposition du climat et la gestion des regle conduite.

4.11.13.2 Concernant la relation avec le contrble d  es épreuves d’évaluation

Figure 64 : Répartition de I'échantillon par rapport au facteur concernant le contréle des épreuves
d’évaluation selon la présence d’'une association garents dans I'école
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Les statistiques descriptives indiquent que le geodes enseignants pour lesquels une

association de parents est présente dans I'écolgrenane moyenne supérieure a l'autre

groupe.
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Tableau 140 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au facteur
concernant le contrdle des épreuves d’'évaluationlsa la présence d’une association de parents

Présence d'une association N Moyenne Ecart-type | Erreur standard

de parents au sein de I'école moyenne
Epreuves Non 13| -,6257860 1,10401175 30619777
d'évaluation  Qui 34| ,2188164| ,87895202 ,15073903

La distribution des groupes est normale au tesKalenogorov-Smirnov (P=0,200 pour le
groupe « non » et P=0,178 pour le groupe « ouiev}est t est donc utilisé pour comparer les
moyennes. Le test préalable de Levene indiqueapiedriances des deux groupes sont égales
(P = 0,244 > 0,050). La valeur de t calculée daneas est de -2,743 (P = 0,009 < 0,050). Le
résultat du test est donc significatif. Nous powaonc considérer que les deux groupes
different par rapport au controle des épreuvesali&tion, la présence d’'une association de
parents engendrant un cadrage plus fort que sanésence.

4.11.14 Relations au départ de l'indicateur relatif ~ a l'affiliation & une
organisation syndicale

Notre échantillon est représentatif pour cet ingica L’affiliation a une organisation
syndicale est considérée ici comme une ressourceagital social des enseignants. Nous
avons effectué une comparaison de moyennes emVien toutes les variables relatives aux
dimensions de classification ou de cadrage. Aucongparaison n’est significative. Cela veut
dire que les enseignants affiliés a une organisaymdicale ne different pas des enseignants
ne I'étant pas quand il s'agit de se prononcerdas discours pédagogiques ou a propos de

leurs pratiques pédagogiques. Notre hypothese nérgie donc pas pour cet indicateur.

4.11.15 Conclusions relatives a la deuxieme hypothe  se
a) De I'hypothése

Cette deuxiéme hypothese vise a examiner la ralatidre le concept de « position sociale »
et celui de «modéle pédagogique ». Le concept dsitipn sociale comporte cing

dimensions : les caractéristiques sociodémographiget les quatre types de capitaux
différenciés par Bourdieu (1979) : le capital écomque, le capital social, le capital culturel

et le capital symbolique. Le concept de modéle gedigue (visibles versus invisibles)

comprend deux dimensions : la classification etddrage s'interprétant par les discours
instructeur et régulateur.

b) De la méthodologie

Notre idée est que les différents capitaux ontnapaict sur le type de pédagogie défendue et
pratiqguée. Notre approche s’est voulue exploraténes le sens que, bien que certaines sous-

hypotheses puissent nous apparaitre évidentes cdeiifiee de la discipline enseignée sur le
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modéle pédagogique préconisé, nous ne voulions\pas enfermer dans des a priori a ce
niveau. Nous supposions en fait une multitude dtefet nous souhaitions, de maniére plutot
inductive, en faire sortir un peu d’intelligenceol¢ avons donc exploré les relations entre
quatorze indicateurs en lien avec les dimensionsahecept de « position sociale » et seize
indices synthétigues ou facteurs relatifs aux dsmers du concept de « modele

pédagogique ». Cette exploration a principalemenmtsisté a comparer des moyennes, a

examiner des corrélations et effectuer des régnesdinéaires.

L’exploration nous a permis d’ajuster l'organisatiales indicateurs par rapport aux
dimensions, particulierement en fonction de la disien de capital symbolique. Ce capital
correspond a l'image sociale et aux rituels assoaié& autres capitaux (Bourdieu, 1979 in
Van Campenhoudt, 2007). Il a été doté de plusiewglisateurs portant sur les caractéristiques
du lieu de travail : le caractére de I'école, l®ugre socioéconomique auquel appartient
I'école, le type de deuxieme degré organisé daéwlé, la présence d’'une association de
parents. Nous estimions que ces caractéristiqudgedude travail devaient étre comprises
comme étant un capital indirect dont bénéficie neegnant a travers I'image sociale que

reflete I'établissement ou il exerce sa profession.

Si nous pensons encore que ces caractéristiquisudde travail affectent individuellement

I'enseignant, ce n’est pas en termes de capitatiggemais en termes de capital culturel, du
moins dans les relations examinées. Pour illup@erun exemple, en considérant un effet sur
les pratiques pédagogiques, nous pensons queckinslicioéconomique de I'école ne se
répercute pas sur les enseignants en quantitéedéiga liée a I'appartenance a une école a
indice élevé mais en potentiel culturel des él@/edgine sociale favorisée inscrits dans ces

écoles a indice élevé.

Ce capital culturel des éleves devient des lors n@ssource culturelle pour I'enseignant.
Précisons tout de suite que cette hiérarchie @lleuentre éleves ne s’établit que par rapport a
la culture légitime, celle adoptée par I'écoleabciété. La hiérarchie entre éleves pourrait
étre différente avec la prise en compte d'une actieure étalon, par exemple la culture
populaire. Bref, I'effet des caractéristiques deulide travail sur les pratiques pédagogiques
sera principalement interprété par rapport a laedsion relative au capital culturel des

enseignants.

Des 224 relations étudiées, 14 étaient statistigmesignificatives. Nous les avons analysées.

Il en ressort quelques éléments qu'’il convient éeetbpper ci-apres.
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c) Résultats de I'analyse de la premiére sous-hass

Une premiere sous-hypothése peut étre formulée suitos explorations et analyses. Cette
hypotheése, mineure par rapport a la seconde, soujiee le capital social d’'un enseignant
affecte sa pratique pédagogique. Le capital s@oattitue I'ensemble des relations sociales

gu’un individu est en mesure de mobiliser (BourdiEir9 in Van Campenhoudt, 2007).

Nous pensions que le fait d’étre affilié a une argation syndicale pouvait engendrer des
difféerences de pratiques ou d’opinion. Or, il n'est rien. Les enseignants syndiqués ne
different pas des enseignants non syndiqués qusurstekpriment a propos des discours ou

pratiques pédagogiques.

Par contre, I'existence d’'une association de paréans I'école a un impact sur deux facteurs.
Le premier concerne a nouveau l'imposition du ctimie classe et la gestion des regles de
conduite, le second touche au contréle des épred\émluation. Dans les deux cas, la

présence d’'une association de parents amene legyeasts a un cadrage plus fort tendant
vers une pédagogie visible. Nous pensons donc gorivient de considérer cette présence
comme un capital social négatif. Les relations aesi entre enseignants et parents sont ici
vraisemblablement mobilisées par les parents etpaories enseignants, ce qui engendre un
effet sur les pratiques.

d) Résultats de I'analyse de la seconde sous-hgpeth

L’hypothése principale que nous formulons suiteod explorations et analyses est que le
capital culturel détenu directement ou indirecteingesr un enseignant affecte sa pratique
pédagogique. Le capital culturel est constituélgasemble des ressources intellectuelles et
culturelles acquises par I'éducation familiale etlaires, des supports de matériels de ces
ressources, des titres qui en consacrent offiotd la possession et des maniéres d’étre qui
leur sont associées (Bourdieu, 1979 in Van Campeith@007). Nous interprétons ci-apres
les résultats obtenus en fonction de cette hypethés

1. Deux relations avec un facteur relatif aux dissopédagogiques de la dimension de
classification sont significatives. Les deux montren effet sur la force séparatrice octroyée

aux contenus a intégrer dans les programmes. ditsla 'age et de I'ancienneté de service.

Ces deux indicateurs mesurent globalement la mé&wsec bien que des différences existent.
Les variables sont donc évidemment fortement c&eglL'intérét est que les informations

apportées par la seconde complétent celles dissepair la premiére.
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Il ressort de I'analyse du modéle de régressionl’qge fait croitre le pouvoir séparateur des
contenus des programmes, expliquant 9,1% de lahili®. Soulignons en outre que cette
nuance s’effectue a la marge car rappelons que avioss précédemment constaté que
'ensemble des enseignants de notre échantillorptadoplutét une classification forte,
préconisant des programmes contenant des élémeutrissant une progression de la
matiere, des objectifs d’apprentissage, des modéesivités ou des taches de remédiation.

Toutefois, nous interprétons cet effet minime comummeindice attestant du changement
culturel a I'ceuvre en matiere de conception de mamognes. Eric Mangez (2008) a pu
démontrer une évolution du langage repris dansptegrammes actuels par rapport aux
programmes proposés aux enseignants dans les amuéesite. Les contenus des
programmes de ces années-la étaient beaucoup eiitres sur des aspects séparateurs. lls
relevaient d’'un code sérié alors qu’actuellemelst,découlent d’'un code intégré. Il nous
semble donc logique que les enseignants plus ggésnt été formés dans ce contexte de
programmes, soient plus enclins a préférer desenastséparateurs que les plus jeunes qui

n’ont connu que les programmes actuels congus digsuannées deux mille.

L'effet de I'ancienneté de service sur le pouvodparateur des programmes confirme
éevidemment le phénoméne en montrant que le grolgmselgnants ayant « entre 0 et 10 »
d’ancienneté a une moyenne nettement inférieure teni® autres groupes, ces derniéeres
présentant des moyennes assez homogénes. Cetrépyitée la logique voulant que les
enseignants plus agés formés dans le contexte rdgsapimes des années nonante soient
prédisposeés a préférer des contenus séparateurappart aux collégues plus jeunes n'ayant
connu que les programmes actuels. Le capital alltes uns differe donc de celui des autres.
A ce titre, on peut penser que les plus jeunesmigtint en la matiére, compte tenu du
discours légitime, un capital culturel plus élew des plus agés.

Compte tenu de ce qui précéde, nous pensons al'ijudicieux de considérer I'age ou

'ancienneté de service comme des indicateurstasfiéune facette du capital culturel de
I'enseignant.

2. Deux relations avec un facteur du discours uiestur relatif aux pratiques d’apprentissage
sont significatives. Ces relations portent surdetdur exprimant le contréle des pratiques
différenciées individuelles ou en sous-groupes. bymothese que nous avions explicitement
formulée est que les enseignants de mathématiquesant pour des profils pédagogiques
visibles au contraire des enseignants de franqaisadppteraient des profils pédagogiques

invisibles. C’est d’ailleurs en ce sens que noumauimité notre échantillon aux enseignants
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de ces deux disciplines, reflétant de la sorteplagition entre disciplines centrées sur la
matiéere et celles centrées sur ’lhomme. Le faiaqoune autre relation explorée n'a montré
de différences significatives entre les deux grsupealide déja fortement notre hypothése
initiale. Mais en outre la seule relation signifiga nous fait percevoir le contraire de ce que
nous avions suppose : ce sont les enseignantsadeafs qui inscrivent leurs pratiques
d’enseignement différencié dans la perspective el’'pédagogie visible. Nous n’expliquons

pas ce résultat surprenant.

Par contre, I'effet de I'indicateur témoignant decbnnaissance ouvragée des enseignants sur
les pratiques différenciées nous semble interpletdour rappel, la connaissance ouvragée
agrege un ensemble de ressources culturelles fomemmpratiques des enseignants. Nous
avons établi que plus grande est leur connaissaneeagée, moins le cadrage de leurs
pratiques différenciées 'est. En d’autres terno@® connaissance ouvragée élevée incite plus

facilement les enseignants a pratiquer la difféedimn en sous-groupes ou individuelle.

Il nous semble en conséquence qu’un capital culplts élevé en termes de connaissance
ouvragée, s'accommode mieux avec une pédagogigiblevi Soulignons cependant que nous
avions précédemment remarqué que I'ensemble defgaasts avait exprimé un cadrage fort

au niveau des pratiques de différenciation, et dpeccette nuance s’effectue a la marge.

3. Sept relations avec les trois facteurs du discogulateur sont significatives : une relation
avec le facteur exprimant I'adaptation au climatatgsse, deux relations avec le facteur
portant sur I'étiquetage des éléves et quatreioekatavec le facteur relatif a I'imposition du
climat en classe et a la gestion des régles deudend

Concernant le facteur exprimant I'adaptation amati en classe, rappelons que le cadrage
global exprimé par I'ensemble des enseignants pail da cette adaptation était relativement
moyen. La relation avec l'indicateur relatif a @noaissance ouvragée peut expliquer 9,5% de
variabilité de I'adaptation au climat en classe,828 en supprimant les outliers). Plus de
connaissance ouvragée se conjugue avec plus daidapau climat en classe, ce qui oriente
les pratiques, comme pour lindicateur relatif @&nbkeignement différencié, vers une

pédagogie invisible.

Nous avions constaté antérieurement que la foraadege relative a I'étiquetage des éleves
était faible et donc déja orientée globalement veme pédagogie invisible, 55% des
enseignants préféraient que I'éléve soit curienteractif, créatif et autonome. Un premier

lien a été enregistré avec ce facteur. Il émankirdicateur relatif au dipléme des parents,

185



variable quantitative obtenue par agrégation. Phudice relatif aux diplébmes des parents est
élevé, moins les enseignhants considerent que ééldeal doit étre travailleur, attentif,
consciencieux et réceptif. Le modele de régressidique que les diplomes des parents
expliquent 17,2% de l'étiquetage des éléves (22%umprimant I'outlier). Soulignons que
I'indicateur relatif au dipléme des parents perntEinférer sur l'origine sociale des
enseignants et de déduire leur contexte de saialisprimaire. Nous interprétons donc ce

résultat comme un reflet « inconscient » de I'étioogamiliale.

D’une certaine maniere, nous relions ici notrerrétation a ce que Basil Berstein (1975a)
déclarait a propos de la prédisposition des classeisles a la pédagogie invisible. Bien qu'il

apportait de nombreuses nuances a cette conceptsii,Berstein indiquait en synthése que
le code intégré propre aux pédagogies invisiblésrsharmonie avec le code élaboré des
échanges familiaux de la classe moyenne et quede sérié propre aux pédagogies visibles

est beaucoup mieux adapté a I'’éducation familialéactlasse ouvriere.

Un second lien a été remarqué sur le facteur fadtétiquetage des éléves. Il concerne la
prestation ou non dans une classe d’enseigneméétedicié. Le groupe des enseignants
prestant dans une classe de ce type présente tageanoins fort au niveau de I'étiquetage
des éléves. Ces enseignants ont donc tendancdiféeqglialéve idéal comme étant un éleve

curieux, interactif, créatif ou autonome ; brefngdée sens d’'une pédagogie invisible.

Concernant le troisieme facteur relatif au discouégulateur, nous avions constaté
antérieurement que la force de cadrage relativéamgdsition du climat en classe et a la
gestion des régles de conduite était moyenne a &iriplutdt orientée vers une pédagogie
visible. Quatre relations ont été établies au dépes indicateurs suivants : la prestation dans
une classe d’enseignement différencié, le grouladifra I'indice socioéconomique de I'école,
I'organisation dans I'école d’'un deuxieme degréfggsionnel ou d'un deuxieme degré

technique de qualification.

Tous ces indicateurs participent a la méme logidixercer sa profession dans une classe
d’enseignement différencié ou dans un établissemanganisant un second degré
professionnel ou technique de qualification oudic@ socioéconomique faible appelle a plus

de souplesse dans I'imposition du climat et laigasdes régles de conduite.

Bref, exercer sa profession dans des établissenaectseillant un public plus défavorisé
semble orienter vers des pratiques de maintien'addré social dans une perspective de

pédagogie invisible.
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En synthése, I'effet du capital culturel sur le mledpédagogique pourrait se résumer par
deux principes, apparemment contradictoires, mdritancontestablement d’'étre plus

profondément investis ultérieurement.

Premierement, un capital culturel personnel plesélcaractérisé en termes d’acculturation
aux programmes, de connaissance ouvragee, deisaixal primaire semble orienter les

pratigues dans le sens d’'une pédagogie invisible.

Secondement, un capital culturel plus faible expriem termes d’éléves défavorisés semble

également orienter les pratiques dans le sens ghédagogie invisible.

En outre, il convient finalement de souligner queffét du capital culturel porte
principalement sur le discours régulateur, c’edira-sur les pratiques de maintien de I'ordre
social. A ce titre, il est intéressant de souliggee Basil Bernstein (2007) considéere que le
discours régulateur est le discours domindmidiscours régulateur produit de I'ordre dans le
discours instructeur. Il n'y pas de discours instieur qui ne soit pas régulé par le discours

régulateur.
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4.12 Analyse de la troisieme hypothése (position so  ciale*justification)

4.12.1 Introduction

Cette troisieme hypothese suppose que l'activit§udéfication d’'un enseignant dans la
situation conflictuelle relative a I'approche pantpétences dépend de sa position sociale.

Le concept de position sociale avait initialeme@ta@eveloppé en cing dimensions mais suite
a I'analyse de notre deuxiéme hypothése, nous aajos$e I'organisation des indicateurs en
fonction d’'une dimension principale, le capitaltavél (onze indicateurs), et deux dimensions
accessoires, le capital social (deux indicateurdgse caractéristiques sociodémographiques
(un indicateur). Les quatorze indicateurs en lieecaces dimensions ont été pris en compte

pour notre analyse.

Le concept de justification est issu de la théalds économies de la grandeur de Luc
Boltanski et Laurent Thévenot (1991). L'activitéjdstification des enseignants a été investie
par le biais de trois indicateurs. Un premier Jigentification des acteurs participant a la
controverse relative a I’APC, huit variables sogtienues pour notre analyse. Un deuxiéme
indicateur s’attache a positionner les enseignéate I'APC, en termes d’opinion ou de
pratigue. Nous avons sélectionné quatre variablese aniveau. Le dernier indicateur
s’intéresse aux arguments mobilisés pour justiempratique de 'APC en fonction des
différents mondes de référence imaginés par lesuesit le monde de l'inspiration, le monde
domestique, le monde marchand, le monde industaemonde de l'opinion et le monde

civigue.

Nous avons examiné méthodiqguement toutes les aefatentre les variables des deux
concepts, Nous interprétons uniquement celles pt&se des résultats significatifs. Les
variables relatives au concept de position soctigposent ici d’'un statut de variables
indépendantes. Onze d’entre elles sont qualitatimesninales ou ordinales) et trois sont
quantitatives. Les variables dépendantes, celles cducept de justification, sont
essentiellement nominales dichotomiques pour les geemiers indicateurs et quantitatives
pour le dernier. Quatre cas de figure nécessitaatalitils statistiques adaptés peuvent se
présenter pour I'analyse. Pour l'analyse d’'une alde qualitative en fonction d’'une autre
variable qualitative, le test de chi-carré d’indég@nce entre variables a été mobilisé. Pour
'analyse d’une variable nominale dichotomique enction d’'une variable quantitative, nous
avons procédé a une regression logistique. Pounaljae d’'une variable quantitative en

fonction d’'une variable qualitative, nous avonsggae a des comparaisons de moyennes ou
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de rangs moyens et pour I'analyse d’'une variab@ntjtative en fonction d’'une autre variable
quantitative, nous avons calculé les corrélatiorts tenté une régression linéaire.
Préalablement, afin de sélectionner le test adimgs avons évidemment vérifié la normalité

de la distribution des variables ou des groupagti@sant le test de Kolmogorov-Smirnov.

D’abord, nous relatons toutes les analyses desiomdaentre les variables. Ensuite, pour
conclure, nous comparons les résultats observés legerésultats attendus et nous tentons

d’interpréter 'ensembile.

4.12.2 Analyse des relations avec I'indicateur rela  tif a I'identification des
acteurs favorables ou défavorables a 'APC

L’identification des acteurs présentait vingt-deuariables dichotomiques, huit ont été

retenues pour nos analyses avec les quatorze taedisadu concept de position sociale. Les
quatre premieres présentent les acteurs princigaercus comme étant favorables a
I'approche par compétences (APC) : I'inspectios, flermateurs, la Ministre et la direction.

Les quatre autres reprennent les acteurs princigesgus comme étant défavorables a
I'APC : les collégues, les parents, les éleves®blganisations syndicales.

Nous avons examiné les 112 relations, seulemeqtsznt significatives. Nous les présentons

ci-apres.

4.12.2.1 Relation avec l'indicateur relatif au stat  ut de I'emploi exercé
Tableau 141 : Statut de I'emploi exercé * Les parda sont défavorables a 'APC

Les parents sont défavorables a I'APC Total
Acteur non choisi Acteur choisi
Certaines périodes | Effectif 6 1 7
prestées sont a titre | Effectif théorique 3,1 3,9 7,0
Statut de .
| non définitif. % 85,7% 14,3% 100,0%
I'emploi
, Toutes les périodes | Effectif 16 26 42
exercé
prestées sont a titre | Effectif théorique 18,9 23,1 42,0
définitif. % 38,1% 61,9% 100,0%
Effectif 22 27 49
Total Effectif théorique 22,0 27,0 49,0
% 44 9% 55,1% 100,0%

Nous remarquons que 85,7% des enseignants pretarpériodes a titre non définitif ne
choisissent pas les parents comme acteurs défdesrabl’APC au contraire des 61,9%

d’enseignants prestant toutes leurs périodeseadifinitif.
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Le test du Chi-2 est significatif (P = 0,019 < @P5Deux cellules (50,0%) ont un effectif
théorique inférieur a 5. L'effectif théorique minim est de 3,14. Nous réalisons des lors le
test exact de Fisher. Il est significatif (P = G320,050).

Il convient donc de rejeter I'hypothése que lesxdgroupes d’enseignants distingués selon
leur statut répondent de la méme facon. Il appgtegtles enseignants engageés a titre définitif
considerent plus facilement les parents comme desita défavorables a 'APC.

La statistigue de Cramer a une valeur de 0,33%vahaximale de 1). Avec un degré de
liberté, cela représente selon les balises de Coherassociation de taille moyenne entre les
variables.

Bref, la relation entre le statut d’emploi exerdéle choix des parents comme acteurs
défavorables a 'APC est statistiquement signifi@tNous rejetons donc I'indépendance de

ces variables.

4.12.2.2 Premiére relation avec l'indicateur relati  f a 'ancienneté de service
Tableau 142 : Ancienneté de service * Les élevesisdéfavorables a I'APC

Les éléves sont défavorables a I'APC Total

Acteur non choisi Acteur choisi

Effectif 5 11 16
entre O et
Effectif théorique 9,8 6,2 16,0
10 ans
% 31,2% 68,8% 100,0%
Effectif 6 3 9
entre 11 ] ]
Effectif théorique 5,5 3,5 9,0
et 20 ans
) i % 66,7% 33,3% 100,0%
Ancienneté
. Effectif 9 4 13
de service
entre 21 | Effectif théorique 8,0 5,0 13,0
et 30 ans | % compris dans Ancienneté
] 69,2% 30,8% 100,0%
de service
Effectif 10 1 11
plus de . .
Effectif théorique 6,7 4,3 11,0
30 ans
% 90,9% 9,1% 100,0%
Effectif 30 19 49
Total Effectif théorique 30,0 19,0 49,0
% 61,2% 38,8% 100,0%

Nous remarquons gque 66,8% des enseignants ayaatOeat 10 ans d’ancienneté choisissent

les éleves comme acteurs défavorables a I'APC araice d’au moins 66,7% des
enseignants des trois autres groupes.
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Le test du Chi-2 est significatif (P = 0,014 < @P5Deux cellules (25,0%) ont un effectif
théorique inférieur & 5. L'effectif théorique minim est de 3,49. Comme au moins 75% des
cellules ont un effectif supérieur a 5, la prémisserencontrée.

Il convient donc de rejeter I'hypothése que lesugaes d’enseignants distingués selon leur
ancienneté répondent de la méme facon. Il appguaites enseignants ayant entre 0 e 10 ans
d’ancienneté considerent plus facilement les élévesme des acteurs défavorables a I'APC.
La statistique de Cramer a une valeur de 0,46%(vahaximale de 1). Avec trois degrés de
liberté, cela représente selon les balises de Cohenassociation de grande taille entre les
variables.

Bref, la relation entre l'ancienneté de serviceletchoix des éléeves comme acteurs
défavorables a 'APC est statistiquement signifi@tNous rejetons donc I'indépendance de

ces variables.

4.12.2.3 Deuxiéme relation avec l'indicateur relati  f & I'ancienneté de service
Tableau 143 : Ancienneté de service * Les organisahs syndicales sont défavorables a 'APC

Les organisations syndicales sont défavorables a 'APC Total
Acteur non choisi Acteur choisi

entre O | Effectif 14 2 16

et 10 | Effectif théorique 11,1 4,9 16,0

ans % 87,5% 12,5% | 100,0%

entre | Effectif 6 3 9

11 et |Effectif théorique 6,2 2,8 9,0

Ancienneté | 20 ans | % 66,7% 33,3% | 100,0%
de service |entre | Effectif 10 3 13
21 et | Effectif théorique 9,0 4,0 13,0

30 ans | % 76,9% 23,1% | 100,0%

olus de Effectif 4 7 11

30 ans Effectif théorique 7,6 3,4 11,0

% 36,4% 63,6% | 100,0%

Effectif 34 15 49

Total Effectif théorique 34,0 15,0 49,0
% 69,4% 30,6% | 100,0%

Nous remarquons que 63,6% des enseignants ayantlel30 ans d’ancienneté choisissent
les organisations syndicales comme acteurs défalesrax 'APC au contraire d’au moins

66,7% des enseignants des trois autres groupes.

Le test du Chi-2 est significatif (P = 0,037 < @P3nais quatre cellules (50,0%) ont un
effectif théorique inférieur a 5. L'effectif théquie minimum est de 2,78. Comme au moins
75% des cellules n'ont pas un effectif supériebr la prémisse n’est pas rencontrée.
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Il ne convient donc pas de rejeter I'hypothése lggegroupes d’enseignants distingués selon
leur ancienneté répondent de la méme facgon.

Bref, la relation entre l'ancienneté de service letchoix des éleves comme acteurs
défavorables a 'APC n’est pas statistiquement iBa@tive. Nous ne rejetons donc pas

I'indépendance de ces variables bien que nous aymmstaté des différences.

4.12.2.4 Premiere relation avec l'indicateur relati  fa l'age
L’indicateur relatif & 'age propose une variablgagtitative. Nous procédons des lors a une

régression logistique, étant donné que la varigodant sur le choix des éléves comme
acteurs défavorables a I’'APC est une variable taiaie dichotomique.

L’amélioration du modele est calculé a partir deptababilité « -2 log-vraisemblance » (-

2LL). La -2LL initiale atteint une valeur de 65,438 -2LL du modéle est de 54,393. Les
tests de spécification indiquent que le Khi-Chixdealculé est de 11,045 (différence entre -
2LL initiale et -2LL du modele). Le test est sigadtif (P = 0,001 < 0,050). La différence

étant significative, le modéle permet donc de miprédire la probabilité que les enseignants
choisissent les éléves comme acteurs défavoraliieB@.

Le test de Hosmer-Lemeshow évalue la présence ffieretices significatives entre les

valeurs observées et les valeurs prédites. Il rpast significatif (P = 0,366 > 0,050). Les

valeurs prédites et celles observées sont désdbrentes.

Le R2 de Nagelkerke s’apparente au R2 de la régresiméaire. |l estime que la variance

expliquée par le modele est de 27,4%.

Tableau 144 : Récapitulatif des modéles

Etape | -2log-vraisemblance | R-deux de Cox & Snell | R-deux de Nagelkerke

1 54,393% ,202 274

a. L'estimation a été interrompue au numéro d'itération 4 parce que les

estimations de parameétres ont changé de moins de ,001.
Tableau 145 : Test de Hosmer-Lemeshow

Etape Khi-Chi-deux ddl Sig.
1 7,636 7 ,366

Le test de Wald évalue 'ajustement des donnéemaele. Il indique ici que les parametres
de I'’équation (A) sont utiles pour le modele et tadent a son amélioration (P = 0,003 et
0,009 < 0, 050).

Le coefficient Exp (B) indique que lorsque I'dgegmente d'une unité, I'odds ratio
(changement de proportion) de la probabilité deisthoes éléves comme acteurs
défavorables a I'APC diminue de 0,906. Le graphigupose le modele avec les valeurs
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prédites. Signalons par ailleurs qu'une observa@omne valeur résiduelle standardisée

supérieure a deux écart-types, aucune a plus de tro
Tableau 146 : Variables dans I'équation

A E.S. Wald | ddi Sig. Exp(B) IC pour Exp(B) 95%

Inférieur Supérieur

Etape 4&ge -,098 ,033| 8,869 1 ,003 ,906 ,849 ,967

1 Constante 3,570 1,359] 6,895 1 ,009 35,499
Figure 65 : Graphique du modéele de prédiction (Agefleves défavorables a I'APC)
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4.12.2.5 Deuxieme relation avec I'indicateur relati  fal'age
Nous procédons ici également a une régressiontiqggsavec la variable portant sur le choix

des organisations syndicales comme acteurs défalesra I'APC.

La probabilité -2LL initiale atteint une valeur 66,364. La -2LL du modéle est de 54,073.
Les tests de spécification indiquent que le Khi-Géiix calculé est de 6,292 (différence entre
-2LL initiale et -2LL du modeéle). Le test est sifycatif (P = 0,012 < 0,050). La différence
étant significative, le modéle permet donc de miprédire la probabilité que les enseignants
choisissent les organisations syndicales commeiactiéfavorables a I'APC.

Le test de Hosmer-Lemeshow n’est pas signific&iE(0,394 > 0,050). Les valeurs prédites
et celles observées sont dés lors cohérentes.

Le R2 de Nagelkerke estime que la variance expliquag le modeéle est de 17%.

Tableau 147 : Récapitulatif des modéles

Etape -2log-vraisemblance | R-deux de Cox & Snell | R-deux de Nagelkerke

1 54,073% 121 170

a. L'estimation a été interrompue au numeéro d'itération 5 parce que les estimations

de parametres ont changé de moins de ,001.
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Tableau 148 : Test de Hosmer-Lemeshow

Etape Khi-Chi-deux ddl Sig.

1 8,415 8 ,394

Le test de Wald évalue 'ajustement des donnéemaiele. Il indique ici que les parametres
de I'équation (A) sont utiles pour le modéle et tctmient a son amélioration (P = 0,003 et
0,009 < 0, 050).

Le coefficient Exp (B) indique que lorsque l'agegmente d’'une unité, l'odds ratio
(changement de proportion) de la probabilité dasthtes organisations syndicales comme
acteurs défavorables a 'APC augmente de 1,012graphique expose le modele avec les
valeurs prédites. Signalons par ailleurs qu’uneepfion a une valeur résiduelle

standardisée supérieure a deux écart-types etutreedaplus de trois.
Tableau 149 : Variables dans I'équation

A E.S. Wald ddl Sig. Exp(B) IC pour Exp(B) 95%

Inférieur Supérieur

Etape éage ,077 ,033 5,325 1 ,021 1,080 1,012 1,153

1 Constante -4,207 | 1,561 7,265 1 ,007 ,015
Figure 66 : Graphique du modéle de prédiction (Agesrganisations syndicales défavorables a I'APC)
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4.12.3 Analyse des relations avec I'indicateur rela tif au positionnement des
enseignants par rapport a I'APC

Le positionnement des enseignants par rapport BQ Arésentait deux variables ordinales
avec quatre modalités, le choix des enseignantague fois porté sur seulement trois d’entre
elles. La premiere mesurait leur opinion sur 'A8Qa seconde l'intensité de leur pratique en
la matiére. Nous les avons doublées en réalisasitrelgroupements afin d’obtenir deux
variables dichotomiques. Nous avons dés lors aé@algs relations entre les quatorze

194



indicateurs du concept de position sociale et cedre variables. Si nous avons examiné les
56 relations, seulement 3 sont significatives. Nesprésentons ci-apres.

4.12.3.1 Relation avec l'indicateur relatif a 'org  anisation dans I'’école d’un deuxiéme
degré professionnel

Tableau 150 : Organisation d’un deuxi€éme degré prelssionnel * Opinion sur 'APC

Opinion sur I'approche par compétences Total
regard plutét | regard plutdt | regard positif
négatif positif
Effectif 7 9 7 23
L'établissement | Non | Effectif théorique 6,7 12,5 3,8 23,0
organise un % 30,4% 39,1% 30,4% | 100,0%
deuxieme degré Effectif 7 17 1 25
professionnel. | Oui | Effectif théorique 7.3 13,5 4,2 25,0
% 28,0% 68,0% 4,0% | 100,0%
Effectif 14 26 8 48
Total Effectif théorique 14,0 26,0 8,0 48,0
% 29,2% 54,2% 16,7% | 100,0%

Nous remarquons que, pour deux modalités, le potage des enseignants pour lesquels
I’école organise un deuxieme degré professionnaliférent du pourcentage des enseignants
de l'autre groupe.

Le test du Chi-2 est significatif (P = 0,032 < @P5Deux cellules (33,0%) ont un effectif
théorique inférieur a 5. L'effectif théorique minim est de 3,83. Bien que moins de 75% des
cellules aient un effectif supérieur a 5, nous iowuns la procédure d’analyse.

En effet, nous constatons que les groupes d’ermaigme répondent pas totalement de la
méme facon. Il apparait que les enseignants psquéds I'école organise un deuxiéme degré
professionnel portent globalement un regard moosstip sur TAPC que les enseignants de
I'autre groupe.

La statistigue de Cramer a une valeur de 0,37%®vahaximale de 1). Si le modele était
valide, cela représenterait selon les balises deeavec deux degrés de liberté une
association de grande taille entre les variables.

Bref, la relation entre l'organisation d’'un deuxi&ndegré différenciée et I'opinion des

enseignants sur 'APC est partiellement significati

4.12.3.2 Relation avec l'indicateur relatif a 'org  anisation dans I'école d’un deuxieme
degré technique de qualification
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Nous remarquons que le pourcentage des enseigpantslesquels I'école organise un
deuxieme degré technique de qualification est whffé du pourcentage des enseignants de

I'autre groupe.

Tableau 151 : Organisation d’un deuxi€me degré teclique de qualification * Opinion sur I'APC

Opinion sur l'approche par compétences Total
regard plutdt | regard plutdt | regard positif
négatif positif
Effectif 5 9 7 21
L'établissement
] Non | Effectif théorigue 6,4 11,1 3,4 21,0
organise un
. i % 23,8% 42,9% 33,3% | 100,0%
deuxiéme degré
. Effectif 10 17 1 28
technique de
L Oui | Effectif théorique 8,6 14,9 4,6 28,0
qualification.
% 35,7% 60,7% 3,6% | 100,0%
Effectif 15 26 8 49
Total Effectif théorique 15,0 26,0 8,0 49,0
% 30,6% 53,1% 16,3% | 100,0%

Le test du Chi-2 est significatif (P = 0,020 < @P5Deux cellules (33,0%) ont un effectif
théorique inférieur a 5. L'effectif théorique minim est de 3,43. Bien que moins de 75% des
cellules aient un effectif supérieur a 5, nous icuns la procédure d’analyse.

Nous constatons que les groupes d’enseignants pgndént pas totalement de la méme
facon. Il apparait que les enseignants pour lesqliétole organise un deuxieme degre
technique de qualification portent globalement agard moins positif sur I'APC que les
enseignants de l'autre groupe.

La statistigue de Cramer a une valeur de 0,39%®vahaximale de 1). Si le modele était
valide, cela représenterait selon les balises dee@avec deux degrés de liberté une
association de grande taille entre les variables.

Bref, la relation entre I'organisation d’'un deuxiéndegré technique de qualification et

I'opinion des enseignants sur I'APC est partiellatsgnificative.

4.12.3.3 Relation avec l'indicateur relatif ala co  nnaissance ouvragée
Nous procédons ici a une régression logistique dxedriable portant sur la pratique de

I’APC, soit cette pratique est occasionnelle, stié est réguliére et fréquente.

La probabilité -2LL initiale atteint une valeur d&,738. La -2LL du modéle est de 37,432.
Les tests de spécification indiquent que le Khi-Géiix calculé est de 9,306 (différence entre
-2LL initiale et -2LL du modéle). Le test est sifycatif (P = 0,002 < 0,050). La différence
étant significative, le modéle permet donc de mierédire la probabilité relative a l'intensité
de pratique de I’APC par les enseignants.
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Le test de Hosmer-Lemeshow n’est pas signific&if(0,346 > 0,050). Les valeurs prédites
et celles observées sont dés lors cohérentes.

Le R2 de Nagelkerke estime que la variance expignas le modele est de 28,1%.

Tableau 152 : Récapitulatif des modéles

Etape -2log-vraisemblance | R-deux de Cox & Snell R-deux de Nagelkerke

1 37,432° ,173 ,281

a. L'estimation a été interrompue au numéro d'itération 5 parce que les estimations de

parameétres ont changé de moins de ,001.
Tableau 153 : Test de Hosmer-Lemeshow

Etape Khi-Chi-deux ddl Sig.

1 8,961 8 ,346

Le test de Wald évalue l'ajustement des donnéesnadéle. Il indique ici qu'un des
parametres de I'équation (A) est limite pour le gledP = 0,009 < 0, 050 et 0,052 > 0, 050).
Le coefficient Exp (B) indique que lorsque la caseance ouvragée augmente d’'une unité,
I'odds ratio (changement de proportion) de la pbiiié de pratiquer plus fortement 'APC
augmente de 2,860. Le graphique expose le modele las valeurs prédites. Signalons par

ailleurs qu’une observation a une valeur résidusthadardisée supérieure a trois écarts-types.
Tableau 154 : Variables dans I'équation

A E.S. Wald | ddl | Sig. | Exp(B) | IC pour Exp(B) 95%

Inférieur | Supérieur

E 1 Connaissance ouvragée 1,051 ,400| 6,911 1| ,009| 2,860 1,307 6,261
tape
Constante -3,707] 1,905| 3,785 1] ,052 ,025
Figure 67 : Graphique du modéle de prédiction (conmissance ouvragée*pratique APC)
1,00000— o]
@o® °
CJCﬁﬁ >
0P

80000 cpf
c
S
)
; (s}
= 50000 o
g o]
E
[]
=]
2
o o

40000 o

[s]
s}
20000
2,'00 3,'00 4,'00 5,'00 s,'oo ?,'00 S,IDD

Connaissance ouvragée

197



4.12.4 Analyse des relations avec I'indicateur rela
pratique de I'APC par les enseignants

La justification de la pratigue de I'APC par lessemgnants présentait six variables

tif & la justification de la

quantitatives (11 valeurs). Chaque variable cooedpit a un des six mondes définit par Luc
Boltanski et Laurent Thévenot (1991) : le mondepiies le monde domestique, le monde
marchand, le monde industriel, le monde de I'opingéd le monde civique. Nous avons des
lors analysé les relations entre les quatorze ateics du concept de position sociale et ces

six variables. Des 84 relations examinées, 8 sgnificatives. Nous les présentons ci-apres.

4.12.4.1 Relation avec l'indicateur relatif au cara ctere de I'école
De maniere assez surprenante, quatre relationsfisigives ont été observées avec

l'indicateur relatif au caractere d’enseignement Kkigcole. Cette variable nominale

dichotomique propose deux modalités : officiel onfessionnel.

Tableau 155 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'’échantillon par rapport aux
justifications relatives aux mondes de l'inspiratim, domestique, industriel et civique selon le caragre
d’enseignement de I'école

e fex .| Caractere N Moyenne | Ecart- Erreur standard
Justification en référence :
d'enseignement de I'école type moyenne
. Officiel 18 6,78 2,981 ,703
au monde de l'inspiration
Confessionnel 31 5,32 2,522 ,453
] Officiel 18 6,28 3,064 722
au monde domestique
Confessionnel 31 8,10 2,844 ,511
Officiel 18 6,83 2,936 ,692
au monde industriel
Confessionnel 31 5,26 2,840 ,510
o Officiel 18 5,44 3,072 724
au monde civique
Confessionnel 31 2,94 3,065 ,551

Les statistiques descriptives montrent que chaqiseldés groupes présentent des moyennes
différentes a celles de l'autre groupe. La distithu des groupes est anormale au test de
Kolmogorov-Smirnov. Le test non paramétrique de Mevhitney est donc utilisé pour

comparer les moyennes.

Tableau 156 : Test¥de Mann-Whitney : Justifications relatives aux momles de I'inspiration, domestique,
industriel et civique selon le caractére d’enseigmeent de I'école

Justification en
référence au monde

de l'inspiration

Justification en
référence au

monde domestique

Justification en
référence au

monde industriel

Justification en
référence au

monde civigue

U de Mann-Whitney
W de Wilcoxon
Z

Signification asymptotique (bil.)

179,500
675,500
-2,083
,037

172,000
343,000
-2,319
,020

181,500
677,500
-2,039
,041

159,000
655,000
-2,526
,012

a. Critere de regroupement : Caractére d'enseignement de I'école
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La valeur du U de Mann-Whitney calculée est chdqigesignificative (P < 0,050). Les tests
étant significatifs, nous pouvons donc considéree des deux groupes (officiel ou
confessionnel) different pour chague monde dangusstification de I'APC.

Les enseignants professant dans une école deararafficiel affichent une force plus grande
pour justifier leur pratique de I'APC en référerme développement de I'enfant (monde de
I'inspiration), a l'efficacité pédagogique (mondedustriel) et I'égalité scolaire (monde
civique) et les enseignants professant dans urle deccaractere confessionnel dévoilent une
force plus élevée en référence a la pédagogietibadelle ou a I'obligation de pratiquer

I'APC (monde domestique).

4.12.4.2 Relation avec l'indicateur relatif au grou  pe ISE auquel appartient I'école
Nous avons établi quatre groupes sur la base daestzent relatif a I'indice socioéconomique

des écoles. Notre travail exploratoire nous a peeicerner une seule relation significative.
Elle porte sur la variable justifiant la pratique dAPC en référence au monde de
l'inspiration.

Tableau 157 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport a la
justification de ma pratique de I'APC en référenceau monde de I'inspiration selon le groupe ISE

N Moyenne | Ecart-type [ Erreur standard
groupe des classes 1 a5 10 3,90 2,514 , 795
groupe des classes 6 a 10 14 7,07 2,586 ,691
groupe des classes 11 a 15 11 6,82 2,523 , 761
groupe des classes 16 a 20 14 5,29 2,555 ,683
Total 49 5,86 2,761 ,394

Figure 68 : Répartition de I'échantillon par rapport a la justification de ma pratique de I'APC en
référence au monde de I'inspiration selon le grouptSE

Justification en référence au monde de l'inspiration

T T
groupe des classes 1 45 groupe des classes 11 415
groupe des classes 6 a 10 groupe des classes 16 a 20

groupe indice socio-économique de I'école

Les statistiques descriptives montrent que le grodps classes 1 a 5 a une moyenne

inférieure a celle des trois autres groupes. L&ikigion est anormale pour le groupe des
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classes 6 a 10 au test de Kolmogorov-Smirnov. siede Kruskal-Wallis est donc utilisé pour
comparer les moyennes (rangs moyens). La valelhthaleux obtenue dans ce cas est de
10,847 (P = 0,013 < 0,050). Le résultat du tessiggtificatif. Nous pouvons considérer que
les quatre groupes different par rapport a la fakegustification de la pratique de 'APC en
référence au monde de l'inspiration.

Nous avons réalisé des comparaisons multipledafihéterminer les différences intergroupes
en utilisant le test de Mann-Whitney. Les compamagsdeux a deux sont significatives dans
deux cas : le groupe des classes 1 a 5 est spaéistent différent des groupes des classes 6 a
10 et des classes 10 a 15.

Bref, tout cela indique que les enseignants delega@xcueillant un public plus défavorisé
(groupe des classes 1 a 5) justifient moins lewatique de I'APC en référence au

développement de I'enfant (monde de I'inspiration).

4.12.4.3 Relation avec l'indicateur relatif a 'age
Une relation a été percue entre lindicateur relatil'age et la variable relative a la

justification en référence au monde industriel.

Seule la variable indépendante présente une distib normale (P=0,200 pour I'age et
P=0,005 pour la justification en référence au mandastriel).

Nous n’avons dés lors pas effectué une régressidaite mais une analyse de corrélation de
Spearman. La valeur du coefficient est de 0,294camélation est significative au niveau
0,05 (P=0,040). La corrélation est positive, cesigimifie que plus un enseignant est agé, plus

fortement il justifie sa pratique de I'APC en ré&f@éce a l'efficacité pédagogique.

4.12.4.4 Relation avec l'indicateur relatif aux dip  16mes des parents
Une relation a été percue entre lindicateur relati dipléome des parents et la variable

relative a la justification en référence au moned'@pinion.

Aucune des variables ne présente une distributammale (P=0,008 pour le dipldme des
parents et P=0,000 pour la justification en réféeessu monde de I'opinion).

Nous n'avons des lors pas effectué une régresgiéaile mais I'analyse de corrélation de
Spearman. La valeur du coefficient est de 0,337cdmaélation est significative au niveau

0,05 (P=0,019). La corrélation est positive, ce gignifie que plus les parents d’un

enseignant sont diplomés, plus fortement il justda pratique de 'APC en référence a un

besoin de reconnaissance.
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4.12.4.5 Relation avec l'indicateur relatif ala co  nnaissance ouvragée
Une relation a été percue entre I'indicateur rekatia connaissance ouvragée et la variable

relative a la justification en référence au moned’idspiration.

Seule la variable indépendante présente une distib normale (P=0,200 pour la
connaissance ouvragée et P=0,017 pour la jusiditaen référence au monde de
I'inspiration).

Nous n’avons deés lors pas effectué une régressiéaite mais une analyse de corrélation de
Spearman. La valeur du coefficient est de 0,337cdmaélation est significative au niveau
0,05 (P=0,018). La corrélation est positive, cegignifie que plus un enseignant affirme une
connaissance ouvragée, plus fortement il justiiepsatique de I'APC en référence au

développement de I'enfant.

4.12.5 Conclusions relatives a la troisieme hypothe  se
a) De I'hypothése

La troisiéme hypothese vise a examiner la relatioine le concept de « position sociale » et
celui de « justification ». Nous pensons que Rat#ide justification d’'un enseignant dans la

situation conflictuelle relative a I'approche pantpétences dépend de sa position sociale.

Concernant le concept de position sociale, quatordieateurs ont été pris en compte pour
notre analyse. Concernant le concept de justificaissu de la théorie des économies de la
grandeur de Luc Boltanski et Laurent Thévenot ()98bis indicateurs ont eté mobilisés :
I'identification des acteurs participant a la conerse relative a 'APC (huit variables), le
positionnement des enseignants par rapport a 'AR@ sa pratique (quatre variables), les
arguments mobilisés pour justifier la pratique '@C en fonction des différents mondes de
référence imaginés par les auteurs : le monddrtpliation, le monde domestique, le monde
marchand, le monde industriel, le monde de I'opireble monde civique (six variables).

b) De la méthodologie

L’idée poursuivie est que la position sociale ampact sur I'activité de justification portant

sur 'APC. Comme pour la deuxieme hypothése, napproche s’est voulue exploratoire.
Nous ne souhaitions pas nous enfermer dans deslgissthéoriques trop réducteurs a ce
stade. Nous voulions garder I'esprit ouvert et dgimaniére plutét inductive.

Nous avons donc exploré les relations entre quatordicateurs du concept de « position
sociale » et dix-huit variables du concept de tfjoation ». Cette exploration a consisté a
réaliser le test de chi-carré d’indépendance ewntasables, a opérer des régressions

logistiques, a comparer des moyennes et a exanh@secorrélations.
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Nous avons mené une réflexion a propos du coneepbsdition sociale. En voici le résultat.
Aprés ajustement, nous retenons trois dimensiongr mbasser nos indicateurs: les
caractéristiques sociodémographiques, le capitahlket le capital culturel. Le genre est la
seule caractéristiqgue sociodémographique propobkels distinguons deux sortes de

capitaux : les capitaux acquis personnellemergsetépitaux subis professionnellement.

Les capitaux acquis personnellement peuvent preddwex formes. La premiére vise
I'acquisition effectuée avant et en dehors du likactivité professionnelle. Les indicateurs
relatifs a la discipline enseignée, le diplome gesents et la connaissance ouvragée
instruisent cette forme pour le capital cultureb keconde forme de capital personnel
concerne l'acquisition réalisée progressivement pPaxpérience professionnelle. La
dimension temporelle est souvent essentielle pettie seconde forme. Les indicateurs relatifs
a I'age, a I'ancienneté de service, au statut eeploi exercé, également a la connaissance
ouvrageée et a l'affiliation a une organisation dgatk développent cette forme. Le dernier

exemple exprime le capital social et les autresfstal cultuel.

Les capitaux subis professionnellement sont liédiew de travail, ce sont des capitaux
imposés qui viennent soit restreindre soit ampiliiés capitaux acquis personnellement. Les
indicateurs relatifs au groupe des classes ISEypide deuxieme degré organise, au type de
prestations dans les classes du premier degréraatére d’enseignement de I'école et a la
présence d’'une association de parents s’inscrigans cette perspective. Les trois premiers
indicateurs permettent d’inférer sur des ressoucaéisirelles imposées par le lieu de travalil,
notamment en termes d’éleves fréquentant I'écads. deux derniers indicateurs renseignent
la configuration des relations sociales pouvarg &tobilisées.

c) Des résultats

Des 252 relations étudiées, 16 étaient statistigmé¢rignificatives. Globalement, on peut
affirmer une relative indépendance entre les vigalles concepts de position sociale et

justification. Nous avons toutefois analysé lezeseelations significatives.

1. Concernant l'identification des acteurs favoeabbu défavorables a I'APC, cing relations
sont significatives. Toutes concernent des actenositrés comme étant défavorables a

I'APC : les parents, les éléves et les organisatgymdicales.

La sélection de ces acteurs semble dépendre eskenéint de I'expérience professionnelle
des enseignants. En effet, les trois indicateursotheept de position sociale concernés par les

relations refletent I'expérience professionnelléravers leur dimension temporelle. L'age,
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'ancienneté de service et le statut de I'emplontsen quelque sorte des témoins de
I'expérience professionnelle d’'un enseignant. Nauwgons établi ultérieurement pour
'analyse de notre deuxieme hypothése que ces ménaésateurs témoignaient d’'une

expérience difféerente des enseignants en matiecerteption des programmes.

Cette dimension temporelle en lien avec I'expémepcofessionnelle participe au méme
raisonnement quand il s’agit d’identifier les actewéfavorables a 'APC. En effet, les
régressions logistiques effectuées a partir deel'dgs enseignants ont montré que lorsque
'age de I'enseignant augmente, la probabilité ehidfier les organisations comme acteurs
défavorables a I'APC augmente et la probabilit&detitifier les éléeves comme acteurs

défavorables diminue.

Les tests de chi carré effectués avec l'anciendeté&ervice confirment ces résultats, en
accentuant des différences pour le groupe desgresds ayant une ancienneté de service de
0 a 10. Dans la méme logique, les enseignants teng® identifient moins les parents
comme acteurs défavorables que les enseignantstifiefiBref, les enseignants en début de
carriere semblent se distinguer en la matiere fodement des autres enseignants. Nous
pensons donc que les différences plus prononcéesdecernant dépendent d'un capital

d’expérience professionnelle différent.

2. En ce qui concerne le positionnement des enseigrpar rapport a 'APC, trois relations

seulement sont significatives.

Sur base des résultats au test du chi-carre, Ies plemiéres indiquent que les enseignants
pour lesquels I'école organise un deuxieme degodegsionnel ou un deuxiéme degré
technique de qualification portent un regard maasitif sur I'APC que les enseignants des
écoles n'organisant pas ces deuxiemes degrés. €ldtaté pourrait signifier que les
enseignants saisissent consciemment ou inconscietrien@rédisposition des enfants de la
classe sociale ouvriere aux pédagogies invisilgesyme l'affirme Basil Bernstein (1975a).
Mais d'un autre c6té, nous avions constaté précadarh que ces mémes enseignants
assuraient plus de souplesse dans l'impositiorlichaten classe et dans la gestion des regles
de conduite, orientant ces pratiques de maintidiodidre social vers une forme de pédagogie

invisible. Cette apparente incohérence mériteamis aucun doute d’étre creusee.

Pour la troisieme relation significative, une ré&gien logistique a été réalisée. Il apparait que
lorsque la connaissance ouvragée d’'un enseignajthente, la probabilité qu'il pratique
'APC augmente. Ceci confirme en quelque sorteelation établie dans I'analyse de la
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deuxieme hypothese attestant que plus la connassarvragée d’'un enseignant était élevée,
plus cela l'incitait a pratiquer la différenciatien sous-groupes ou individuelle.

3. En ce qui concerne les arguments mobilisésgsaehseignants pour justifier 'APC, huit
relations sont significatives. Les quatre premia@scernent le caractére d’enseignement de
I'école. Les comparaisons de moyennes réaliséaguadt en effet que les enseignants
professant dans une école de caractere officigfigrg plus fortement leur pratique de 'APC
en référence au développement de Il'enfant (monde l'idspiration), a [Iefficacité
pédagogique (monde industriel) et I'égalité scelaimonde civique) par rapport aux
enseignants professant dans une école de caractéfessionnel. Par contre, ces derniers
témoignent d’'une force de justification plus éledéd’APC qui fait référence a la pédagogie
traditionnelle ou a I'obligation de la pratiguergnde domestique). A ce stade, nous n'avons

pas d’éléments a proposer pour essayer d’explicegerésultats singuliers.

Une comparaison de moyennes est également sidiviéica partir de I'indicateur relatif aux
groupes des classes ISE. Le résultat obtenu indjgedes enseignants des écoles accueillant
un public plus défavorisé (groupe des classes)ljustfient moins leur pratique de 'APC en
référence au développement de I'enfant (mondeimpiration) que ceux des autres groupes.

Ce constat rejoint la problématique signalée supraropos des indicateurs relatifs a
I'organisation des deuxiémes degrés professiommel®chniques. Alors que les enseignants
du groupe des classes 1 a 5 préconisent plus gdesea dans I'imposition du climat en
classe et dans la gestion des regles de condsijasfifient moins leur pratique de I'APC en
fonction du développement de I'enfant. Nous coosi@ta une deuxiéme reprise ce qui

pourrait apparaitre comme une contradiction.

Nous terminons I'analyse des arguments de justificgar trois corrélations significatives.

Le premiére informe que plus un enseignant monire connaissance ouvrageée, plus il
justifie sa pratigue de I'APC en référence au déweément de I'enfant (monde de
I'inspiration). Cette corrélation appuie la relatientre connaissance ouvragée et pratique de
I’APC évoquée plus haut.

La deuxiéme indique que plus les parents d’'un gnsei sont diplomeés, plus celui-ci se
justifie en fonction d’'un besoin de reconnaissaneende de I'opinion).

Le troisieme signale que plus un enseignant est@gs il justifie sa pratique de I'APC en
référence a l'efficacité pédagogique (monde indeel$tr
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Si nous n’expliquons pas la deuxieme corrélatiartydisieme semble participer au principe
déja énoncé a plusieurs reprises qui suppose cugalaité d’expérience professionnelle liée

a I'age produit des pratiques ou des discours pagiqges différents.

Si, globalement, les effets du concept de positoniale sur le concept de justification
semblent limités, des relations significatives n@anmoins été établies. En outre, le travalil
exploratoire réalisé dans les deuxieme et troisiéry@otheses, nous a permis finalement

d’essayer de mieux penser dans le cadre de ce melm@oncept de position sociale.
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4.13 Analyse de la quatrieme hypothése (modéle
pédagogique*justification)

4.13.1 Introduction
Cette quatrieme hypothése suppose une relatioa Entoncept de modeéle pédagogique et le

concept de justification. Deux sous-hypothesesemnvaité formulées.

La premiére soutient que les enseignants qui poutemegard plutét positif sur TAPC ou la
pratiquent plus intensément sont les enseignamisriguntent leurs discours ou leurs pratiques
vers une pédagogie invisible et, corollairement ¢gs enseignants qui portent un regard
plutét négatif sur I'APC ou la pratiquent moinseénsément sont les enseignants qui orientent

leurs discours ou leurs pratiques vers une pédagagible.

La deuxiéme sous-hypothese affirme que les ensgigrui justifient plus fortement leur
pratique réguliere ou intensive de 'APC en réféeeaux mondes de l'inspiration, civique et
industriel sont les enseignants qui orientent lelissours et leurs pratiques dans le sens d’'une
pédagogie invisible. A ce titre, nous avons prépigcédemment que I'analyse du contenu
des objectifs généraux de I'enseignement, fondapptoche par compétences, révéle sans

ambiguité une référence a ces trois mondes.

Concernant le concept de modéle pédagogique, rensqgns initialement pouvoir établir des

profils pédagogiques bien distincts en fonctiongdets chague enseignant pouvait étre situé
de facon stable. Or, force est de constater que neusommes pas parvenu a atteindre cet
objectif dans la premiére partie du travail. C’pstirquoi nous avons a nouveau utilisé les
quatre indices synthétiques relatifs aux dimensiensomposantes du concept de modeéle
pédagogique et les douze facteurs provenant ddgsesaen composantes principales, a
savoir les quatre facteurs relatifs a la dimensierclassification, les cing facteurs relatifs au

discours instructeur et les trois facteurs relatufdiscours régulateur.

Pour rappel, le concept de justification est issuadthéorie des économies de la grandeur de
Luc Boltanski et Laurent Thévenot (1991). Nous eepns ici pour l'analyse deux
indicateurs : le positionnement des enseignants f&&PC, en termes d’opinion ou de
pratique, (quatre variables) et l'activité de ffistition des enseignants en référence aux
mondes imaginés par les deux auteurs : le mond&ndpiration, le monde domestique, le
monde marchand, le monde industriel, le monde dpirlion et le monde civique (six

variables).
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Nous avons examiné méthodiqguement les relation® ée$ variables des deux concepts.

Nous interprétons uniquement celles présentantédestats significatifs.

Deux cas de figure peuvent se présenter. Pourlysmad’'une variable quantitative en
fonction d’'une variable qualitative, nous avonsggae a des comparaisons de moyennes ou
de rangs moyens. Pour I'analyse d’'une variable tifatime en fonction d’une autre variable
guantitative, nous avons calculé les corrélati®néalablement, afin de sélectionner le test ad
hoc, nous avons évidemment vérifié la normalitélalalistribution des variables ou des

groupes en utilisant le test de Kolmogorov-Smirnov.

D’abord, en fonction des deux sous-hypothéses, meladons les résultats des analyses.
Ensuite, pour conclure, nous comparons les résuttiaservés avec les résultats attendus et

nous tentons d’interpréter 'ensemble.

4.13.2 Analyse des relations entre le concept de mo  déle pédagogique et
I'indicateur relatif au positionnement par rapport alAPC

Le positionnement des enseignants par rapportRQ Arésente deux variables ordinales avec
guatre modalités, le choix des enseignants a chimsigporté sur seulement trois d’entre
elles. La premiére mesurait leur opinion sur '’ABGa seconde l'intensité de leur pratique en
la matiére. Nous les avons doublées en réalisasitrelgroupements afin d’obtenir deux
variables dichotomiques. Dans cette partie, nowysons I'hypothése soutenant que les
enseignants qui portent un regard plutdt positiflAPC ou la pratiquent plus intensément
sont les enseignants qui orientent leurs discowurdears pratigues vers une pédagogie
invisible et, corollairement, que les enseignanlispgrtent un regard plutdt négatif sur TAPC
ou la pratiquent moins intensément sont les enaatgmyui orientent leurs discours ou leurs

pratiques vers une pédagogie visible.

4.13.2.1 Relation entre I'indicateur relatif 2 I'op  inion des enseignants sur 'APC et le
facteur concernant le pouvoir du discours relatif a ux courants pédagogiques

Cette relation concerne un facteur relatif & laatision de classification. Ce facteur vise le
pouvoir du discours pédagogique relatif au coumédagogique : psychologie cognitive
versus psychologie béhavioriste, construction depgtiences versus transmission de savoirs.

Tableau 158 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au pouvoir du
discours relatif au courant pédagogique selon I'opion sur I'’APC (deux modalités)

N Moyenne Ecart-type Erreur standard
regard positif ou plutét positif 34| -,1969025 ,90700887 , 15555074
regard négatif ou plutot négatif 15 4463124 1,08713023 ,28069582
Total 49 OE-7 1,00000000 , 14285714




Figure 69 : Répartition de I'échantillon par rapport au pouvoir du discours relatif au courant
pédagogique selon 'opinion sur I'APC (deux modal#s)
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Les statistiques descriptives montrent que le gealgs enseignants portant un regard négatif
ou plutdt négatif présente une moyenne supérieaefiéde I'autre groupe.

La distribution des groupes est normale au tes€a@eogorov-Smirnov. Le test t est donc
utilisé pour comparer les moyennes.

Le test préalable de Levene indique que les vaegmdes deux groupes sont égales (P = 0,419
> 0,050). La valeur de t calculée dans ce casees?,d52 (P = 0,037 < 0,050). Le résultat du
test est donc significatif. Nous pouvons donc abérgr que les deux groupes different par
rapport au pouvoir du discours relatif au couradggogique.

Bref, le test indique que le groupe des enseignpottant un «regard négatif ou plutét
négatif » sur I'APC oriente le pouvoir du discouedatif au courant pédagogique vers un

modele pédagogique visible. Cette relation confinoie hypothese.

4.13.2.2 Relation entre l'indicateur relatif a I'op  inion des enseignants sur 'APC et le
facteur relatif au contréle de I'activité en classe

a) Variable relative a I'opinion des enseignantsspntant trois modalités

Cette relation concerne un facteur relatif au dissonstructeur de la dimension de cadrage.
Ce facteur vise le contréle de l'activité en clagsest-a-dire sa préparation, son séquencage

et son déroulement.

Tableau 159 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'’échantillon par rapport au contrble
de I'activité en classe selon I'opinion sur I’APCtfois modalités)

N Moyenne Ecart-type Erreur standard
regard plutét négatif 15 ,5936090 1,16592282 ,30103998
regard plutdt positif 26 -,2883904 82147721 ,16110493
regard positif 8| -,1757480 , 79309949 ,28040301
Total 49 OE-7| 1,00000000 ,14285714
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Figure 70 : Répartition de I'échantillon par rapport au contr6le de I'activité en classe selon I'opipn sur
I'’APC (trois modalités)
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Les statistiques descriptives montrent que le gralgs enseignants portant un regard plutot
négatif sur ’APC présente une moyenne supériegadl@a des deux autres groupes.

La distribution est anormale pour deux groupeseati de Kolmogorov-Smirnov. Le test de
Kruskal-Wallis est donc utilisé pour comparer lesyamnes (rangs moyens). La valeur du
Khi-deux obtenue dans ce cas est de 6,963 (P =10s08,050). Le résultat du test est
significatif. Nous pouvons considérer que les tgpsupes different par rapport au contrdle de
I'activité en classe.

Nous avons réalisé des comparaisons multipledafihéterminer les différences intergroupes
en utilisant le test de Mann-Whitney. Les compam@sdeux a deux sont statistiquement
significatives dans un cas. Le groupe des enseigamtant un « regard plutét négatif » sur
'APC est statistiquement différent du groupe deseggnants portant un «regard plutot
positif » (P = 0,013 < 0,050). Il est par ailleypartiellement différent du groupe des
enseignants portant un « regard positif » (P =17010,050).

Bref, le test indique que le groupe des enseignamt&ant un « regard plutbt négatif » sur
I’APC oriente le contrdle de l'activité en classsry un modéle pédagogique visible.

Cette relation vérifie notre hypothése.

b) Variable relative a I'opinion des enseignantsspntant deux modalités

Tableau 160 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au contrdle
de l'activité en classe selon I'opinion sur ’APCdeux modalités)

N Moyenne Ecart-type [ Erreur standard
regard positif ou plutdt positif sur 'APC 34| -,2618863 ,80436857 ,13794807
regard négatif ou plutdt négatif sur 'APC 15 ,5936090 1,16592282 , 30103998
Total 49 OE-7 1,00000000 , 14285714




Figure 71 : Répartition de I'échantillon par rapport au contr6le de I'activité en classe selon I'opipn sur
I'APC (deux modalités)
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Les statistiques descriptives montrent que le gealgs enseignants portant un regard négatif
ou plutdt négatif présente une moyenne supérieaefiéde I'autre groupe.
La distribution des groupes est anormale au tesKolenogorov-Smirnov. Le test non
paramétrique de Mann-Whitney est donc utilisé mmumparer les moyennes.
La valeur du U de Mann-Whitney calculée est sigaiive (P = 0,009 < 0,050). Nous
pouvons donc considérer que les deux groupes diffgrar rapport au contrdle de I'activité
en classe.
Bref, le test indique que le groupe des enseignpottant un «regard négatif ou plutét
négatif » sur 'APC oriente le contrle de I'acté&vien classe vers un modeéle pédagogique

visible. Cette relation conforte la précédente yg®kt confirme notre hypothese.

inion des enseignants sur 'APC et le
at en classe et de la gestion

4.13.2.3 Relation entre I'indicateur relatif a I'op
facteur relatif au contréle de I'imposition du clim
des regles de conduite

Cette relation concerne un facteur relatif au dissagégulateur de la dimension de cadrage.
Ce facteur vise le contrdle de lI'imposition du diten classe et de la gestion des regles de

conduite.

Tableau 161 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au contrdle
de I'imposition du climat en classe et de la gestiades régles de conduite selon I'opinion sur '’APQrois

modalités)
N Moyenne Ecart-type Erreur standard
regard plutdt négatif 15 ,3628609 ,91298244 , 23573105
regard plut6t positif 26| -,3476745 ,86918437 , 17046108
regard positif 8 4495779 1,23685357 43729377
Total 49 OE-7[ 1,00000000 ,14285714




Figure 72 : Répartition de I'échantillon par rapport au contréle selon I'opinion sur I'APC (trois
modalités)
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Les statistiques descriptives montrent que le gralgs enseignants portant un regard plutot
positif sur ’APC présente une moyenne inférieucelde des deux autres groupes.

La distribution est anormale pour deux groupeseati de Kolmogorov-Smirnov. Le test de
Kruskal-Wallis est donc utilisé pour comparer lesyennes (rangs moyens). La valeur du
Khi-deux obtenue dans ce cas est de 6,643 (P =60508,050). Le résultat du test est
significatif. Nous pouvons considérer que les tgpsupes différent par rapport au contrdle de
I'imposition du climat en classe et de la gesties tegles de conduite.

Nous avons réalisé des comparaisons multipledafiuéterminer les différences intergroupes
en utilisant le test de Mann-Whitney. Les compamasdeux a deux sont statistiquement
significatives dans deux cas. Le groupe des enaeigmportant un « regard plutot positif » sur
'APC est statistiquement différent des enseignalgs deux autres groupes (P = 0,045 <
0,050 et P = 0,038 < 0,050).

Bref, le test indique que le groupe des enseignpottant un « regard plutbt positif » sur
I’APC oriente le contrdle de 'activité en classsrsun modéle pédagogique invisible.

La relation confirme notre hypothése pour la corajgan de ce groupe avec le groupe des
enseignants portant un « regard négatif » mais av@at celui des enseignants portant un

« regard positif ».

4.13.2.4 Relation entre I'indicateur relatif 2 I'op  inion des enseignants sur 'APC et le
facteur relatif a I'étiquetage des éléves

Cette relation concerne un facteur relatif au dissonstructeur de la dimension de cadrage.

Ce facteur vise I'étiquetage des éléves.
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Tableau 162 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport a I'ét iquetage
des éléves selon I'opinion sur 'APC (deux modaligg

N Moyenne Ecart-type Erreur standard
regard positif ou plutdt positif 34| -,1563059 1,03272068 , 17711013
regard négatif ou plutdt négatif 15 ,3542934 ,84901517 ,21921477
Total 49 OE-7| 1,00000000 ,14285714

Figure 73 : Répartition de I'échantillon par rapport a I'étiquetage des éléves selon I'opinion sur IRC
(deux modalités)
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Les statistiques descriptives montrent que le gealgs enseignants portant un regard négatif
ou plutdt négatif présente une moyenne supérieaediéde I'autre groupe.

La distribution des groupes est anormale au tesKolenogorov-Smirnov. Le test non
paramétrique de Mann-Whitney est donc utilisé mpaumparer les moyennes.

La valeur du U de Mann-Whitney calculée est sigaiive (P = 0,037 < 0,050). Nous
pouvons donc considérer que les deux groupes @iff¢rar rapport a I'étiquetage des éleves.
Bref, le test indique que le groupe des enseignpottant un «regard négatif ou plutét
négatif » sur 'APC oriente le contrle de I'acté&vien classe vers un modeéle pédagogique

visible. Cette relation confirme notre hypothese.

4.13.2.5 Relation entre l'indicateur relatif ala p  ratique de 'APC et l'indice relatif a la
dimension de cadrage

Cette relation concerne l'indice synthétique rélatila dimension de cadrage. Cet indice
agrege huit indicateurs relatifs aux régles dedferdiscursif ou de I'ordre moral des

pratiques pédagogiques.
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Tableau 163 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport a la
dimension de cadrage selon I'intensité de pratiquee I'APC (trois modalités)

N Moyenne | Ecart-type | Erreur standard
occasionnellement 9 ,6330 ,14090 ,04697
assez souvent 23 ,6171 ,08920 ,01860
fréquemment ou tout le temps 17 ,5351 , 10509 ,02549
Total 49 ,5916 , 11135 ,01591

Figure 74 : Répartition de I'échantillon par rapport a la dimension de cadrage selon I'intensité de
pratique de I'APC (trois modalités)
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Les statistiques descriptives montrent que la mogediminue d'un groupe a l'autre en
fonction de l'accroissement de la pratique de 'APC

La distribution des groupes est normale au tes€alenogorov-Smirnov. L’anova est donc
utilisée pour comparer les moyennes. Le test doialde Levene indique que les variances
des groupes sont égales (P = 0,173 > 0,050). leuvdk la statistique F obtenue dans ce cas
est de 3,811 (P = 0,029 < 0,050). Le résultat dudst significatif. Nous pouvons considérer
gue les trois groupes different par rapport a faattision de cadrage.

Nous avons réalisé des comparaisons multipledafiuiéterminer les différences intergroupes
en utilisant le test de Bonferroni. Aucune compain’est significative.

Bref, les trois groupes different par rapport @imension de cadrage, leur force de cadrage
évoluant dans le sens inverse de l'intensité degqueade I'APC.

Malgré les comparaisons intergroupes non signifieat cette relation confirme notre

hypothese.

4.13.2.6 Relation entre I'indicateur relatif alap ratique de 'APC et I'indice relatif au
discours instructeur de la dimension de cadrage

Cette relation concerne I'indice synthétique rélati discours instructeur de la dimension de
cadrage. Cet indice agrége cing indicateurs relatifcontréle de pratiques pédagogiques.
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Tableau 164 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'’échantillon par rapport au contrble
du discours instructeur de la dimension de cadragselon l'intensité de pratique de I'APC (trois modaités)

N Moyenne | Ecart-type | Erreur standard
occasionnellement 9 ,6906 ,15190 ,05063
assez souvent 23 ,6395 ,08727 ,01820
fréquemment ou tout le temps 17 ,5719 , 12118 ,02939
Total 49 ,6254 ,11890 ,01699

Figure 75 : Répartition de I'échantillon par rapport au contréle du discours instructeur de la dimensin
de cadrage selon l'intensité de pratique de I’APCtiois modalités)
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Les statistiques descriptives montrent a nouvea lgumoyenne diminue d’'un groupe a
I'autre en fonction de I'accroissement de la pragigle 'APC.

La distribution des groupes est normale au tes€aeogorov-Smirnov. L’anova est donc
utilisée pour comparer les moyennes. Le test doialde Levene indique que les variances
des groupes sont égales (P = 0,068 > 0,050). leaundk la statistique F obtenue dans ce cas
est de 3,585 (P = 0,036 < 0,050). Le résultat dudst significatif. Nous pouvons considérer
que les trois groupes different par rapport aualisxinstructeur de la dimension de cadrage.
Nous avons réalisé des comparaisons multipledafiaéterminer les différences intergroupes
en utilisant le test de Bonferroni. Les comparassaleux a deux sont statistiquement
significatives dans un cas. Le groupe des enseigpaatiquant « occasionnellement » 'APC
est statistiquement différent du groupe la pratiquafréquemment ou tout le temps » (P =
0,043 < 0,050).

Bref, les trois groupes different par rapport antaile du discours instructeur, leur force de
cadrage évoluant dans le sens inverse de l'intedsifpratique de I'APC.

Cette relation appuie la précédente et confirmeertogpothese.
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4.13.2.7 Relation entre l'indicateur relatif alap ratique de 'APC et I'indice relatif au
discours régulateur de la dimension de cadrage

Cette relation concerne l'indice synthétique rélati discours régulateur de la dimension de

cadrage. Cet indice agrége trois indicateurs felati contrble de I'ordre social.

Tableau 165 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au contrdle
du discours régulateur de la dimension de cadragekn I'intensité de pratique de 'APC (trois modaliés)

N Moyenne | Ecart-type [ Erreur standard
occasionnellement 9 ,5370 ,14930 ,04977
assez souvent 23 5797 ,13347 ,02783
fréquemment ou tout le temps 17 4739 ,10779 ,02614
Total 49 ,5351 ,13430 ,01919

Figure 76 : Répartition de I'échantillon par rapport au contrdle du discours régulateur de la dimensiode
cadrage selon l'intensité de pratique de 'APC (trés modalités)
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Les statistiques descriptives montrent que le grouges enseignants pratiquant
« freqquemment ou tout le temps » 'APC présent onmmgenne inférieure a celle des deux
autres groupes.

La distribution des groupes est normale au tes€aeogorov-Smirnov. L’anova est donc
utilisée pour comparer les moyennes. Le test pomalde Levene indique que les variances
des groupes sont égales (P = 0,480 > 0,050). leuvdk la statistique F obtenue dans ce cas
est de 3,333 (P = 0,044 < 0,050). Le résultat dudst significatif. Nous pouvons considérer
gue les trois groupes different par rapport aualiss régulateur de la dimension de cadrage.
Nous avons réalisé des comparaisons multipledafihéterminer les différences intergroupes
en utilisant le test de Bonferroni. Les comparassaleux a deux sont statistiquement
significatives dans un cas. Le groupe des enseignamtiquant « frequemment ou tout le
temps » 'APC est statistiquement différent du geula pratiguant « assez souvent » (P =
0,039 < 0,050).
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Bref, le test indique que le groupe des enseignpraquant « frequemment ou tout le
temps » ’APC oriente le contrdle de I'ordre sosiats un modéle pédagogique invisible.
Cette relation confirme partiellement notre hypstheEn effet, I’hypothese se vérifie pour la
comparaison du groupe des enseignants pratiguad@uemment ou tout le temps » avec les
deux autres groupes. Par contre, elle ne se vérifsepour la comparaison entre ces deux

derniers groupes.

4.13.2.8 Relation entre l'indicateur relatif ala p  ratiqgue de I'APC et le facteur relatif au
contréle des pratiques d’enseignement différencié

Cette relation concerne un facteur relatif au dissonstructeur de la dimension de cadrage.

Ce facteur vise le contrble de pratiques de difféiggion en sous-groupes ou individuelles.

Tableau 166 : Statistiqgues descriptives relativesla répartition de I'’échantillon par rapport au contrble
des pratiques d’enseignement différencié selon l'iansité de pratique de I’APC (trois modalités)

N Moyenne Ecart-type Erreur standard
occasionnellement 9 ,5716107 , 42266267 ,14088756
assez souvent 23 ,1524834 ,75709666 ,15786557
fréquemment ou tout le temps 17| -,5089184 | 1,27676742 ,30966158
Total 49 OE-7 1,00000000 , 14285714

Figure 77 : Répartition de I'échantillon par rapport au contrdle des pratiques d’enseignement différamé
selon l'intensité de pratique de I'APC (trois modaités)
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Les statistiques descriptives montrent encore aigegue la moyenne diminue d’'un groupe a
I'autre en fonction de I'accroissement de la pragigle 'APC.

La distribution des groupes est normale au tesfaeogorov-Smirnov. L’anova est donc
utilisée pour comparer les moyennes. Le test doialde Levene indique que les variances
des groupes sont inégales (P = 0,000 < 0,050).aleur de la statistique de Welch obtenue
dans ce cas est de 5,568 (P = 0,009 < 0,050).dudtaédu test est significatif. Nous pouvons
considérer que les trois groupes different par @dappau contrdle des pratiques

d’enseignement différencié.
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Nous avons réalisé des comparaisons multipledafihéterminer les différences intergroupes
en utilisant le test de Games-Howell, étant dom®éviariances inégales. Les comparaisons
deux a deux sont statistiquement significativessdan cas. Le groupe des enseignants
pratiquant « occasionnellement » 'APC est stafisgment différent du groupe la pratiquant

« fréquemment ou tout le temps » (P = 0,012 < (§,050

Bref, les trois groupes different par rapport awntdile des pratigues d’enseignement

différencié, leur force de cadrage évoluant danseles inverse de l'intensité de pratique de

I'APC. Cette relation confirme notre hypothese.

4.13.2.9 Relation entre l'indicateur relatif alap ratique de 'APC et le facteur relatif au
contrdle des meéethodes d’évaluation

Cette relation concerne un facteur relatif au dissonstructeur de la dimension de cadrage.
Ce facteur vise le controle des méthodes d'évanati’est-a-dire le contréle des évaluations
chiffrées, des évaluations non chiffrées, des émins en sous-groupes et de l'auto-

évaluation.

Tableau 167 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport au contrdle
des méthodes d’évaluation selon l'intensité de prigue de I'APC (trois modalités)

N Moyenne Ecart-type Erreur standard
occasionnellement 9 ,4709497 ,69462593 , 23154198
assez souvent 23 ,2669017 87471311 ,18239029
fréquemment ou tout le temps 17 -,6104286 1,04097546 ,25247363
Total 49 OE-7 1,00000000 , 14285714

Figure 78 : Répartition de I'échantillon par rapport au contréle des méthodes d’'évaluation selon
l'intensité de pratique de 'APC (trois modalités)
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Les statistiques descriptives montrent a nouvea lgumoyenne diminue d’'un groupe a
I'autre en fonction de I'accroissement de la pragigle 'APC.
La distribution des groupes est normale au tesfalenogorov-Smirnov. L’anova est donc

utilisée pour comparer les moyennes. Le test doialde Levene indique que les variances
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des groupes sont égales (P = 0,359 > 0,050). leunvde F obtenue dans ce cas est de 6,029
(P = 0,005 < 0,050). Le résultat du test est sicaif. Nous pouvons considérer que les trois
groupes different par rapport au contréle des nugha’évaluation.

Nous avons réalisé des comparaisons multipledafiaéterminer les différences intergroupes
en utilisant le test de Bonferroni. Les comparassaleux a deux sont statistiquement
significatives dans deux cas. Le groupe des enaeigrpratiquant « fréquemment ou tout le
temps » I'APC est statistiquement différent desxdautres groupes (P = 0,012 < 0,050 et P =
0,018 < 0,050).

Bref, les trois groupes different par rapport antoile des méthodes d’évaluation, leur force
de cadrage évoluant dans le sens inverse de Kitede pratiqgue de I'APC. Cette relation

confirme également notre hypothese.

4.13.3 Analyse des relations entre le concept de mo  déle pédagogique et
I'indicateur relatif a I'activité de justification de 'APC

L’activité de justification des enseignants présesix variables en référence aux mondes
imaginés par les deux auteurs : le monde de I'tapn, le monde domestique, le monde

marchand, le monde industriel, le monde de I'opireble monde civique.

Nous analysons dans cette partie I'hypothese santejue les enseignants qui justifient plus
fortement leur pratique réguliére ou intensive d8PC en référence aux mondes de

l'inspiration, civique et industriel sont les erg®ants qui orientent leurs discours et leurs
pratiques dans le sens d’'une pédagogie invisible.

Signalons que pour ces analyses, nous n'avons rm@ngee les enseignants ayant affirmé

pratiquer 'APC « assez souvent » ou « fréquemroartbut le temps », ce qui représente 40
individus sur les 49 de notre échantillon. La pemiraison a cette sélection est que notre
hypothese vise les enseignants pratiquant regoig@me ou intensément 'APC et la seconde
est que le questionnaire proposait deux questigsisictes selon le degré de pratique de

I’APC. Les 40 individus conservés pour I'analysé @pondu a la méme question.

Tableau 168 : Statistiques descriptives relativesla répartition de I'échantillon par rapport a I'ac tivité de

justification d’'une pratigue réguliére ou intensivede I'APC

Justification en | monde de monde monde monde monde de monde
référence au I'inspiration | domestique | marchand industriel I'opinion civique

Valide 40 40 40 40 40 40

Manquante 9 9 9 9 9 9
Moyenne 6,38 8,03 3,40 6,30 1,65 3,48
Erreur std. 417 ,429 ,551 ,433 ,375 ,526
Ecart-type 2,638 2,713 3,485 2,738 2,370 3,328
Intervalle 10 10 10 10 7 10
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Nous pouvons remarquer dans le tableau ci-avantlegieenseignants pratiquant « assez
souvent, frequemment ou tout le temps » 'APC séifjant principalement en référence au
développement de l'enfant (monde de linspiratiod)son caractére obligatoire (monde
domestique) ou a son efficacité pédagogique (manmdlestriel). Nous analysons les relations
avec ces trois mondes ainsi que celles portantesmonde civigue, étant donné que ce
dernier est inclus dans notre hypothése.

Il s’agit ici d’'examiner des relations entre vategquantitatives. Aucune des six variables
relatives a lactivité de justification ne présert@e distribution normale au test de

Kolmogorov-Smirnov. Nous avons donc uniquementoiff@ des corrélations de Spearman.

4.13.3.1 Relations avec la variable relative au mon de de l'inspiration
Cette variable indique la force affichée par leseggnants pour justifier leur pratique

réguliere ou intense de I'APC en référence au moddelinspiration. L’activité de
justification se réfere a la contribution de I’ARG développement de I'enfant.

Deux relations avec des facteurs relatifs a la dsioa de classification sont significatives.
La premiére porte sur le facteur visant le pousgéjparateur du discours relatif a I'utilité du
redoublement et a la mixité sociale du groupe elags seconde intéresse le facteur
exprimant le pouvoir séparateur du discours rekatifcourant pédagogique : psychologie
cognitive versus psychologie béhavioriste, consttncde compétences versus transmission

de savoirs.

Tableau 169 : Tests de corrélation de Spearman emt’indicateur justifiant TAPC en référence au monde
de l'inspiration et les facteurs relatifs au discots portant sur I'utilité du redoublement et a la mixité
sociale ou sur les courants pédagogiques

CL F2 Utilité du CL F4R Courant
redoublement et pédagogique

mixité sociale

Justification en référence au Coefficient de corrélation ,405 -,337

monde de l'inspiration Sig. (bilatérale) ,009 ,033
La premiére corrélation est significative au niv€adil (P = 0,009 < 0,010) et la seconde au

niveau 0,05 (P = 0,033 < 0,050). La valeur du doeffit est positive pour le premier et

négative pour le second.

Cela signifie que lorsque la force de justificatide 'APC en référence au monde de
I'inspiration augmente, le pouvoir séparateur dscdiirs pédagogique lié au redoublement et
a la mixité sociale augmente. Cependant, lorsqite ¢erce de justification augmente, le

pouvoir séparateur du discours pédagogique liéoataat pédagogique diminue.
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Une justification forte en référence au développatnde I'enfant s’associe dans le sens d’une
pédagogie visible quand il s'agit du discours ekat’utilité du redoublement ou a la mixité
sociale et dans le sens d'une pédagogie invisibind, il s’agit du discours relatif aux
courants pédagogiques. Bien que nous ayons congr@Eedemment des forces de
classification globalement faible pour la mixitécsde et I'utilité du redoublement, le sens
d’évolution du premier facteur nous semble surpnena

Bref, si la seconde relation confirme notre hype#)éa premiére I'invalide.

4.13.3.2 Relations avec la variable relative au mon  de industriel
Cette variable indique la force affichée par leseggnants pour justifier leur pratique

réguliere ou intense de I'APC en référence au mandestriel. L'activité de justification se
réfere a I'efficacité pédagogique de I'APC.

Deux relations avec les mémes facteurs relatifaigpoint précédent sont significatives. Pour
rappel, le premier vise le pouvoir séparateur daalirs relatif a 'utilité du redoublement et a
la mixité sociale du groupe classe et le secongéreste le pouvoir séparateur du discours

relatif au courant pédagogique.

Tableau 170 : Tests de corrélation de Spearman emt’indicateur justifiant TAPC en référence au monde
de l'inspiration et les facteurs relatifs au discots portant sur I'utilité du redoublement et a la mixité
sociale ou sur les courants pédagogiques

CL F2R Utilité du CL F4R Courant
redoublement et mixité sociale pédagogique
Justification en référence au Coefficient de corrélation ,375 -,470
monde industriel Sig. (bilatérale) 017 ,002

La premiére corrélation est significative au nivéads (P = 0,017 < 0,050) et la seconde au
niveau 0,01 (P = 0,002 < 0,010). La valeur du coefiit est positive pour le premier et
négative pour le second, comme pour I'analyse pete.

Cela signifie que lorsque la force de justificatae ’APC en référence au monde industriel
augmente, le pouvoir séparateur du discours péaagondié au redoublement et a la mixité
sociale augmente. Cependant, lorsque cette forceustdication augmente, le pouvoir
séparateur du discours pédagogique lié au couéalsigogique diminue.

Une justification forte en référence a I'efficagiédagogique de I'APC s’associe dans le sens
d’'une pédagogie visible quand il s’agit du discowlatif a I'utilité du redoublement ou a la
mixité sociale et dans le sens d’'une pédagogissiiolei quand il s’agit du discours relatif aux
courants pédagogiques. A nouveau, le sens d’évaluke la relation avec le premier facteur
nous semble surprenant.

Bref, encore une fois, si la seconde relation cordinotre hypothése, la premiére I'invalide.
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4.13.3.3 Relations avec la variable relative au mon de civique
Cette variable indique la force affichée par leseggnants pour justifier leur pratique

réguliere ou intense de 'APC en référence au mardgque. L’activité de justification se
réfere a la diminution des inégalités scolaires.
Une relation avec, a nouveau, le facteur visarpdevoir séparateur du discours relatif a

I'utilité du redoublement et & la mixité sociale ghoupe classe est significative.

Tableau 171 : Test de corrélation de Spearman entiéndicateur justifiant ’APC en référence au monde
civique et le facteur relatif au discours portant sr I'utilité du redoublement et a la mixité sociale

CL F2R Utilité du redoublement

et mixité sociale

Justification en référence Coefficient de corrélation 317

au monde civique Sig. (bilatérale) ,047
La corrélation est significative au niveau 0,055,047 < 0,050). La valeur du coefficient

est positive, comme pour les analyses précédentes.

Cela signifie que lorsque la force de justificatide 'APC en référence au monde civique
augmente, le pouvoir séparateur du discours pédagondié au redoublement et a la mixité
sociale augmente.

Une justification forte en référence a la diminatides inégalités scolaires s’associe dans le
sens d’'une pédagogie visible quand il s’agit dealiss relatif a I'utilité du redoublement ou

a la mixité sociale. Encore une fois, le sens diéian de la relation avec ce facteur nous

semble surprenant. Bref, la relation invalide gakment notre hypothése.

4.13.3.4 Relations avec la variable relative au mon de domestique
Cette variable indique la force affichée par leseggnants pour justifier leur pratique

réguliere ou intense de 'APC en référence au malodeestique. L'activité de justification se
réfere a I'obligation de pratiquer 'APC.
Une relation avec, encore toujours, le facteurntisapouvoir séparateur du discours relatif a

I'utilité du redoublement et a la mixité sociale ghoupe classe est significative.

Tableau 172 : Test de corrélation de Spearman entiéndicateur justifiant ’APC en référence au monde
domestique et le facteur relatif au discours portansur I'utilité du redoublement et a la mixité socale

CL F2R Utilité du

redoublement et mixité sociale

Justification en référence Coefficient de corrélation -,502

au monde domestique _ sig. (bilatérale) ,001
La corrélation est significative au niveau 0,015®,001 < 0,010). La valeur du coefficient

est ici négative, contrairement aux analyses pefuéd.

221



Cela signifie que lorsque la force de justificatamI’APC en référence au monde domestique
augmente, le pouvoir séparateur du discours péaagondié au redoublement et a la mixité
sociale diminue.

Une justification forte en référence a I'obligatide pratiquer 'APC s’associe dans le sens
d’'une pédagogie invisible quand il s’agit du discorelatif a I'utilité du redoublement ou a la
mixité sociale. Encore une fois mais dans une logimverse, le sens d’évolution de la

relation avec ce facteur nous semble surprenant.

4.13.4 Conclusions relatives a la quatrieme hypothe  se
a) De I'hypothéese

La quatrieme hypothése examine la relation entreotecept de « modeéle pédagogique » et

celui de « justification ».

Concernant le concept de modeéle pédagogique, nwassautilisé les quatre indices

synthétiques relatifs aux dimensions et composahtesncept de modéle pédagogique et les
douze facteurs provenant des analyses en compsgaieipales, a savoir les quatre facteurs
relatifs a la dimension de classification, les dacteurs relatifs au discours instructeur et les

trois facteurs relatifs au discours régulateur.

En ce qui concerne le concept de justification, sn@vons repris pour l'analyse deux
indicateurs, a savoir le positionnement des enaeaigrface 'APC, en termes d’opinion ou de
pratique, et I'activité de justification des enswigts en référence aux mondes imaginés par
Luc Boltanski et Laurent Thévenot (1991) : le modee!’inspiration, le monde domestique,

le monde marchand, le monde industriel, le mondég@ion et le monde civique.

Deux sous-hypothéses ont été veérifiées. La prenaiffirene que les enseignants qui portent
un regard plutét positif sur 'APC ou la pratiqueatis intensément sont les enseignants qui
orientent leurs discours ou leurs pratiques veespgdagogie invisible et, corolairement, que
les enseignants qui portent un regard plutbét négati 'APC ou la pratiquent moins

intensément sont les enseignants qui orientens ldigscours ou leurs pratiques vers une

pédagogie visible.

La seconde sous-hypothése soutient que les ens&sggai justifient plus fortement leur
pratique réguliere ou intensive de 'APC en réféeeaux mondes de l'inspiration, civique et
industriel sont les enseignants qui orientent lelissours et leurs pratiques dans le sens d’'une

pédagogie invisible.
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b) Des résultats de I'analyse de la premiére soymsthése

Préalablement aux constats relatifs a la premigus-Bypothése, il convient de rappeler que
lors de la description des données, nous avonseécris deux variables relatives au
positionnement des enseignants par rapport a I'AR@ls avions constaté des différences
entre les deux variables. Une analyse complémenfi@ist d’association linéaire par linéaire
du Chi-deux) nous a appris que la valeur d’assiocidinéaire entre ces deux variables
ordinales est significative (P = 0,034 < 0,050) fcamant ainsi que ces deux variables

different.

A ce titre, nous avions été particulierement intigppar le fait que 22,5% des enseignants
portant un regard «plutdt négatif » sur I'APC laatmuent «assez souvent» ou
« fregquemment ou tout le temps ». Nous avons espiougoir expliquer ce constat par la
contrainte institutionnelle. Une deuxieme analysenglémentaire confirme notre intuition.
En effet, tous les enseignants concernés par cgatoont sélectionné une des deux valeurs
maximum (9 ou 10) pour la justification relative emonde domestique, c’est-a-dire celle

soulignant le caractere obligatoire de la pratiged APC.

Concernant I'analyse de la premiére sous-hypoth@ses avons réalisé des comparaisons de
moyennes ou de rangs moyens. Dix relations sonifisigtives entre I'indicateur relatif au

positionnement des enseignants face a 'APC ebheeapt de modele pédagogique. Les cing
premieres relations concernent la variable s’isgaat a I'opinion des enseignants et les cing

autres visent la variable attestant de l'intendé@éoratique de cette pédagogie.

Neuf relations visent les indices ou facteurs deitaension de cadrage et une relation un
facteur de la dimension de classification. Ce storic assez logiquement les indices ou
facteurs relatifs aux pratiques pédagogiques gui pavilégiés et non ceux portant sur les
discours pédagogiques. Huit des douze possibdierelation avec la dimension de cadrage
ont été activées, dont les trois indices synthéggavec la variable relative a I'intensité de
pratique de I'APC.

Bref, sept relations confirment parfaitement ndtypothése et trois partiellement. Les forces
de cadrage ou de classification exprimées par tespgs évoluent donc pratiguement
toujours dans le sens inverse de la positivité’aj@nion sur TAPC ou de l'intensité de sa

pratigue. On peut donc défendre l'idée que, d'uremigre générale, les enseignants qui
portent un regard plutét positif ou positif sur P& ou qui la pratiquent assez souvent ou

frequemment sont les enseignants qui orientens Iptatiques vers une pédagogie invisible
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et, corolairement, que les enseignants qui poaemegard plutdt négatif sur I'APC ou qui la
pratiquent occasionnellement sont les enseignantsodentent leurs pratiques vers une
pédagogie visible.

c) Des résultats de I'analyse de la seconde sopsthgse

Concernant la vérification de la seconde sous-lings®, il importe de souligner
préalablement que les enseignants exercant 'AREsez souvent, frequemment ou tout le
temps » se justifient principalement en se réfémntcaractére obligatoire de la pratique
(moyenne de 8,03 sur 10 pour cette justificatiomunde domestique), au développement de
I'enfant (moyenne de 6,38 pour cette justificatidtt monde de linspiration) ou a son
efficacité pédagogique (moyenne de 6,30 pour gastdication du monde industriel). Notons
€également que ces enseignants se justifient pemeaduminution des inégalités scolaires
(moyenne de 3,48 pour cette justification du mooidgue) ou au fait d’étre payé pour le
faire (moyenne de 3,40 pour cette justificatiommgbnde marchand) et pratiquement pas en se
référant a un besoin de reconnaissance (moyenhg8gour cette justification du monde de

I'opinion).

Vu son résultat impressionnant, nous avons in@yadtification du monde domestique pour
'analyse de notre hypothése qui ne portait iretiaént que sur I'étude des mondes de

l'inspiration, industriel et civique.

Pour vérifier notre hypothese, nous avons effedes analyses de corrélation (Spearman).
Nous avons établi six corrélations significatives soixante quatre possibles. Ce premier
constat invalide déja fortement notre hypothesedelxieme constat est que ces six relations
ont été realisées avec deux facteurs de la dimewelsalassification. Relevons ici le fait que
c’est la dimension portant sur les discours pédageg, et non celle s'intéressant aux
pratiqgues pédagogiques, qui contribue aux relati@mseffet, nous soulignons avec intérét
gue les registres de la classification et de lafication s’inscrivent plutdt dans le champ des

discours théoriques ou normatifs que dans celuddesurs pratiques.

Les résultats avec un des deux facteurs validen¢ hgpothése. En effet, lorsque la force de
justification de 'APC en référence aux mondes Btdal et de linspiration augmente, la

force de classification du discours sur les cowrgrddagogiques diminue. Dés lors, une
justification forte en référence a ces deux morgdassocie ici dans le sens d’'une pédagogie

invisible.
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Par contre, les résultats avec le second facteualident pas notre hypothése car lorsque la
force de justification de 'APC en référence auxnaes industriel, civique et de I'inspiration
augmente, la force de classification du discourd’stilité du redoublement et sur la mixité
sociale augmente également. Ce qui signifie qujuséfication forte en référence a ces
mondes s’associe ici dans le sens d'une pédagdsgiblev Nous n’expliquons pas ces

résultats surprenants.

Par ailleurs, et d’'une maniere tout aussi surprendorsque la force de justification de I'APC
en référence au monde domestique augmente, la ftecelassification du discours sur
I'utilité du redoublement et sur la mixité sociaeninue. Ce qui signifie qu’une justification
forte en référence au monde domestique orienteliion dans le sens d’'une pédagogie
visible. Si ce résultat se situe en dehors de Hotpethese, il n’en est pas moins intéressant
car il corrobore le lien établi dans 'analyse dg@temiére sous-hypothese entre la pratique de

I'APC, la justification attestant de son c6té obtigjire et la pédagogie invisible.

En outre, une derniére analyse complémentaire piatimee certaine maniere de valider une
prémisse a notre sous-hypothése : le lien entremlesdes de l'inspiration, industriel et
civique. Les coefficients de corrélation entrevagables sont positifs et significatifs au seuil
de 0,010. Par contre, si les coefficients de catigi entre les variables de ces trois mondes
et la variable du monde domestique sont égalemignifisatifs au seuil de 0,010, ils sont

négatifs.

Bref, si nous pouvons confirmer notre premiere doymthése soutenant un lien entre la
pratique de 'APC et la pédagogie invisible, noesahs infirmer la seconde liant les mondes
industriel, civique et de l'inspiration a la pédggoinvisible, bien que ces trois mondes soient
fortement liés. Un lien significatif méritant saasicun doute d’étre approfondi est celui

reliant la pratiqgue de I'APC a sa portée obligao@gssentie par les enseignants.
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Conclusion générale

1 Introduction
Ce voyage inattendfide quatre ans dans I'univers fabuleux de la Tlepésienne se termine

par un travail. Ce mémoire de fin d’études présamés/ue de I'obtention du dipldbme de
Master en politique économique et sociale n'a cdaehrien d'imaginaire ou d’onirique, il

est méme tres concret et se doit de témoigner adlénerche scientifique rigoureuse.

La conclusion de ce travail de recherche compresuk coarties. La premiere retrace les
grandes lignes de la démarche en parcourant siaessnt la problématique investie, le
modele d’analyse construit, I'observation entrapis I'analyse des informations recueillies.
La deuxieme s’intéresse aux nouveaux apports deagsgsances produits par la recherche en

distinguant les contributions théoriques des cbuatibns relatives au phénomene étudié.

2 Rappel des grandes lignes de la démarche

2.1 Problématique étudiée
Le travail entrepris dans ce mémoire vise le chatepl'enseignement. Il traite d'un

phénomeéne qui nous a interpellé : la critique des @n plus marquée de l'approche par

compétences par le monde enseignant.

La premiere partie du mémoire examine le phénongams un cadre théorique général au
départ des principaux outils conceptuels de lacdogie du curriculum. A ce titre, une revue
de la littérature permet de dévoiler la structles,relations et les processus a I'ceuvre dans la

constitution du phénoméne. La figure 3 présenfgrcget.

Compte tenu de ce cadre théorique général, noussatenté de saisir le sens que les
enseignants donnent au phénomene a travers lguéseatations. Notre attention s’est portée
sur le champ de la reproduction en empruntant desepts issus de la théorie générale de la
pratique pédagogique de Basil Bernstein (2007)piablématique consiste donc a pénétrer
les interprétations des enseignants. Il s’agitnd’part, de mieux comprendre leur relation a
ce discours pédagogique, notamment en termes ddampoa d'autres discours et, d’'autre

part, d’éclairer la relation de sa transmission @léxes au niveau de la pratique pédagogique.

%6 Nous ne résistons pas au plaisir d’établir un éieec I'univers de Tolkien.
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Figure 3 : Cadre théorique pour une sociologie duusriculum
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2.2 Modele d’'analyse

2.2.1 La construction des concepts
Notre recherche repose sur trois concepts clés idsucadres théoriques déja éprouvés. |l

s’agit des concepts de position sociale, de mquédagogique et de justification.

Le concept de position sociale a été développéimnp dimensions : les caractéristiques
sociodémographiques et les quatre types de capd#férenciés par Bourdieu (1979) : le
capital économique, le capital social, le capitalturel et le capital symbolique. Neuf
indicateurs en lien avec ces dimensions reléventcaeactéristiques personnelles ou
professionnelles : le genre, I'age, le statut éeploi, 'ancienneté de service, I'affectation
des prestations, I'affiliation a une organisatigndicale, le dipléme des parents, la discipline
enseignée, l'origine de la connaissance ouvragéeatr® indicateurs visent des
caractéristiques relatives au lieu de travail rdseau d’enseignement, le type de deuxieme

degré organisé, le classement socioéconomiquegseipce d’'une association de parents.

Le concept principal utilisé est celui de « modpétlagogique ». Basil Bernstein (2007)
percoit deux modéles opposés qu'il qualifiepdelagogie visiblet depédagogie invisiblell
présente ces deux modéles comme des idéaux typssuits sur base de la combinaison de

deux autres concepts, a savoir les dimensionsadsifitation et de cadrage.
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Le principe de classification regle des relatioagpduvoir entre les discours pédagogiques et
répond a la question de savoir quel discours sansmis et quelle est sa relation a d’autres
discours dans un ensemble donné. Les frontieretaaxes entre les discours établissent un
degré de séparation entre eux. Selon le degrépdgadidn, Bernstein parle de classification

forte et de classification faible.

Le principe de cadrage régit quant a lui des mahatide contréle des discours et pratiques
pédagogiques. Il pose la question de la transnnisparticulierement du qui contréle quoi »
dans cette transmission. Les relations de conw@ent les relations de transmission et
d’acquisition entre acteurs. Deux composantes @sgahle cadrage : le discours instructeur
portant sur les regles de 'ordre discursif etikcdurs régulateur se rapportant aux régles de
I'ordre social.

Cing indicateurs concrétisent la dimension de diaation des discours concernant la
fonction de I'enseignement, la psychologie de l@mtissage, l'utilité du redoublement,
I'organisation interne des programmes, la compmsitiu groupe classe. Huit indicateurs
s'intéressent a la dimension de cadrage relativepaatiques pédagogiques en classe. Cing
touchent au discours instructeur, ils visent letiddae du déroulement des activités, de la
sélection de leur contenu, de leur séquencageytime d’apprentissage et de I'évaluation.
Trois autres concernent le discours régulateurpaldent sur le contréle de la gestion des

regles de conduite, du climat en classe et dgjliétage des éléves.

Le concept de justification est issu de la théalds économies de la grandeur de Luc
Boltanski et Laurent Thévenot (1991)es économies de la grandeur ont pour objet de
montrer comment une dispute se résout en justiceorten violence. Dans notre cas, la
dispute, ou plus précisément la controverse, apgpfoche par compétences. Les deux auteurs
ont construit un cadre de référence pour situendaifestation non violente des désaccords.
lIs ont imaginé une typologie constituée de six andes » : le monde inspiré, le monde
domestique, le monde marchand, le monde industaemonde de l'opinion et le monde
civique. A ce niveau, I'activité des enseignanta®aminée par le biais de trois indicateurs :
le positionnement des enseignants par rapportsauation conflictuelle, I'identification des
acteurs concernés par la controverse et les argamabilisés en lien avec les différents

mondes.
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2.2.2 La construction des hypothéses
La théorie générale de la pratique pédagogique akdl Bernstein propose deux modeles

pédagogiques : le modéle de pédagogie visible lei de pédagogie invisible. Bernstein
définit qu’'un modele de pédagogie visible préselge forces de classification et de cadrage
forts et qu'a I'opposé, un modele de pédagogiesibie montre des forces de classification et
de cadrage faibles. Il postule donc une relatiafdeces de classification et de cadrage. Nous
vérifions cette hypothese théorique.

La deuxieme hypothése suppose que le profil pédagegd’'un enseignant dépend de sa
position sociale. Il s'agit donc de veérifier I'imgtade chaque indicateur du concept de

position sociale sur des profils préalablementrd@tees.

La troisieme hypothése soutient que lactivité dstification d’'un enseignant dans la
situation conflictuelle relative a I'approche pangétences dépend également de sa position
sociale.

La quatrieme hypothése suppose une relation emtcericept de modele pédagogique et le
concept de justification. Deux sous-hypotheses Bomulées. La premiere soutient que les

enseignants favorables a I'approche par compéteswesles enseignants qui orientent leurs

discours ou pratiques vers une pédagogie invisilsiesseconde estime que les enseignants qui
justifient une pratique réguliére ou intensive ‘@@proche par compétences en référence aux
mondes de l'inspiration, civique et industriel s@&galement les enseignants qui orientent
leurs discours et pratiques dans le sens d’unegpgdainvisible.

Le schéma ci-dessous présente notre modéle au dégaroncepts construits.

Figure 5 : Modele d’analyse relative a I'étude du pénomeéne relatif a I'approche par compétences

Position sociale
H2 H3

Classification

Modéele pédagogique
H1 H 4

Cadrage

» Justification de I'APC

A
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2.3 L’observation
Pour circonscrire le champ des analyses empiriquass avons limité nos observations aux

enseignants du premier degré de I'enseignemenhdaite ordinaire exercant leur profession

en mathématiques ou en francgais sur le territ@rladCommunauté francaise de Belgique.

En ce qui concerne la sélection des unités a obsenous avons opté pour I'étude de
composantes non représentatives mais caractédstige la population déterminée. La
scientificité d’'une recherche sociologique ne repen effet pas nécessairement sur la
représentativité de sa population mais plutét surigueur d’application de son modéle

d’analyse.

Nous avons choisi de concevoir un questionnairea pester dans la réalité notre modéle
d’analyse. L'enquéte par questionnaire a été mlimr I'intermédiaire d’internet. A cette fin,
nous avons utilisé Lime Survey qui est un logidiete de sondage ou d’enquéte. Le
guestionnaire comporte 44 questions dont 38 somtqdestions fermées et 6 des questions
ouvertes. L'opération de collecte des données @ dw22 mars jusqu’au 8 novembre 2012.

Deux procédures d'invitation a participer au questaire, effectuées par I'envoi d’'un

courriel, ont été mises en ceuvre durant cette gériba premiére consistait a atteindre les
enseignants par l'intermédiaire de I'école et laosele a les contacter par un systeme de
« bouche a oreille ». La condition d’'accés au doesaire dépendait exclusivement de

I'appartenance effective de I'enseignant a la pajorh délimitée dans le champ d’analyse et
a sa volonté de participation. Le questionnairdéacémplété par 65 répondants, dont 16
partiellement. Nous les avons supprimés pour lgetreent des données qui a porté en

définitive sur 49 répondants.

2.4 L’analyse des données

2.4.1 Méthodologie

La méthode d’analyse utilisée dans notre rechesshBanalyse statistique des données. Cette
méthode convient particulierement a l'analyse dewnées recueillies par le biais de
guestionnaires, d'autant plus que, dans notre ces,données ont été automatiquement
encodées sous un format informatique se prétanéiatement au traitement.

Pour procéder aux analyses statistiques, nous audise le programme SPSSqui permet

de gérer et de transformer les données, de réalkseanalyses statistiques a l'aide d’outils

descriptifs, inférentiels ou de modélisation etdeer des graphiques et des tableaux.

%7 Statistical Package for Social Sciences.
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2.4.2 Description et analyse de I'échantillon
Notre échantillon est limité a 49 enseignants. ©elbre restreint de répondants inscrit

inévitablement la recherche dans une perspectiperite exploratoire. C’est donc avec la
plus grande prudence qu’il convient dinterprétes Irésultats des différentes analyses
statistiques effectuées. Compte tenu de ces prénautes analyses réalisées montrent que
notre I'échantillon est représentatif au niveau’dge des répondants, du taux d’affiliation a
une organisation syndicale, du caractére d’enseignedu lieu de travail et du groupe relatif

au classement de I'école par rapport a I'originges@conomique des éleves accueillis.

2.4.3 Agrégation des données
Dans un premier temps, les données de tous lesabedirs ont été décrites. Le cas échéant et

dans la mesure du possible, les variables relafivdsmque indicateur ont été agrégées en vue
de disposer d’un nombre réduit de variables. Deutdsostatistiques ou arithmétiques ont

principalement été utilisés pour I'agrégation dtigtion et la moyenne.

Dans un second temps, nous avons agrégé par lanmeyes indicateurs relatifs aux
dimensions de classification et de cadrage relseconcept de modele pédagogique en vue
d’obtenir des indices synthétiques. En outre, pmmédier aux éventuelles limites de
I'agrégation, nous avons également réduit I'ensendgs variables en facteurs par le biais
d’'une analyse en composantes principales. Il comde signaler les limites de nos opérations
d’agrégation, les analyses de fiabilité (Alpha dertbach) ou tests préalables étant souvent

peu encourageants.

2.4.4 Analyse de la premiere hypothése
Cette premiére hypothése vise a examiner la relandre les dimensions de classification et

de cadrage participant a la conception des mog&dagogiques (visibles versus invisibles)
définis par Basil Bernstein (2007). Notre hypothageour ambition de confirmer un postulat
de la théorie de Basil Berstein, a savoir qu’'usgfication forte est liée a un cadrage fort et,
a l'opposé, qu’une classification faible s’accoupleun cadrage faible. Notre hypothése
souhaite démontrer deux choses : d'une part, texce d’'une corrélation significative entre

les dimensions et, d’autre part, la similitude fbeses exprimées.

Pour vérifier cette hypothése, nous avons utiles duatre indices et les treize indicateurs
pour lesquels I'agrégation a été effectuée parmagenne, celle-ci pouvant étre assimilée a
une force de classification ou de cadrage. Noussetudié essentiellement les relations par
I'analyse des corrélations et des comparaisonsajenmes pour échantillons appariées.

232



Une premiére constatation est qu’aucune des 48am$aexaminées ne réunit simultanément
une corrélation positive significative et des mayen équivalentes. Cependant, 15 d’entre
elles rencontrent une seule des deux condition®e deuxiéme constatation est qu’'une
classification faible va généralement de pair avecadrage fort. De la sorte, si les indices
des deux dimensions sont significativement corrnptisstivement (P=0,034<0,050), les forces
gu’ils expriment ne peuvent étre considérées cordqavalentes, la force de classification
étant regulierement inférieure a celle du cadra@ependant, dans des cas particuliers,
I'hypothese peut se vérifier partiellement maisuesites enseignants dans des postures
opposées : classification forte du discours sus#®irs Iégitimes associée a un cadrage fort
de certaines pratiques pédagogiques de transmislEsrsavoirs, classification faible des
discours pédagogiques associée a un cadrage fildres pratiques pédagogiques de

transmission de I'ordre social ou des savoirs.

Bref, nous ne vérifions que trés partiellementdestulats théoriques de Basil Bernstein. En

conséquence, force est de constater qu’il ne cohpies de valider notre hypothese.

2.4.5 Analyse de la deuxieme hypothese
Cette deuxieme hypothése suppose que le profilgogilgue d’'un enseignant dépend de sa

position sociale. Notre approche s’est voulue ergtre. Nous supposions une multitude
d’effets et nous souhaitions donc procéder de marpéutdt inductive. Nous avons donc
exploré les relations entre les quatorze indicatelur concept de « position sociale » et les
seize indices synthétiques ou facteurs relatifs dimensions du concept de « modéle
pédagogique ». L'intérét des facteurs par rappaxtiadicateurs utilisés pour la précédente
hypothese est que ceux-ci présentent généralemerdistribution normale et qu’en outre, il

n'est pas nécessaire ici de comparer les forceadimge et de classification.

Les outils statistiques utilisés sont les testsaaparaison de moyennes ou de rangs moyens

pour échantillons indépendants, les corrélationsi gjue la régression linéaire.

Des 224 relations étudiées, 14 étaient statistigmersignificatives, ce qui est trés peu et
atteste d’'une certaine indépendance entre leshlesiall ressort quelques éléments de leur

analyse.

D’abord, cela nous a permis d’ajuster le conceppaigtion sociale en trois dimensions : les
caractéristiques sociodémographiques, le capitalreliet le capital social. Ensuite, I'effet du

capital social s’est limité a celui de la préseduame association de parents dans I'école sur
les pratiqgues d’évaluation et sur I'imposition dimat en classe et la gestion des regles de
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conduite. Enfin, Iimpact du capital culturel s mmodéle pédagogique se résume a deux
principes apparemment contradictoires. Dans lex des, les pratiques s'orientent dans le
sens des pédagogies invisibles, le premier en itona’'un capital culturel plus élevé se
caractérisant par I'acculturation aux programmas;dnnaissance ouvrageée, la socialisation
primaire et le second en fonction d’'un capital wdt plus faible exprimé en termes d’éléves
défavorisés fréequentant I'école. Il convient enreute souligner que I'effet du capital culturel
porte principalement sur le discours régulatewstea-dire sur les pratiques de maintien de

I'ordre social.

2.4.6 Analyse de la troisieme hypothese
La troisieme hypothése suppose que l'activité daifjcation d’'un enseignant dans la

situation conflictuelle relative a I'approche pantpétences dépend de sa position sociale.

Concernant le concept de justification, trois iadltirs ont été mobilisés : I'identification des
acteurs participant a la controverse relative @CA(huit variables), le positionnement des
enseignants par rapport a 'APC ou a sa pratiquat(g variables), les arguments mobilisés
pour justifier la pratique de I'APC en fonction d&g mondes de référence imaginés par Luc

Boltanski et Laurent Thévenot (six variables).

Comme pour la deuxiéme hypothése, notre approast gbulue exploratoire. Nous avons

donc exploré les relations entre les quatorze atdias du concept de « position sociale » et
les dix-huit variables du concept de « justificatia Cette exploration a consisté a réaliser le
test de chi-carré d'indépendance entre variablespérer des régressions logistiques, a

comparer des moyennes et a examiner des corréation

Des 252 relations étudiées, 16 étaient statistigmérsignificatives. Globalement, on peut
affirmer une relative indépendance entre les vigalles concepts de position sociale et

justification. Il ressort des seize relations digatives quelques logiques distinctives.

Cing relations significatives concernent l'iderddtion des acteurs présentés comme étant
défavorables a I'APC : les parents, les éleveg®blganisations syndicales. La sélection de
ces acteurs semble varier en fonction de I'expédgirofessionnelle des enseignants, I'avis

des enseignants en début de carriere se distinglientortement en la matiére.

Trois relations seulement sont significatives adegoositionnement des enseignants. Les deux
premieres indiquent que les enseignants pour lé&sdéeole organise un deuxieme degré
professionnel ou un deuxieme degré technique déigaton portent un regard moins positif
sur I'APC que les enseignants des écoles n’'organses ces deuxiemes degrés. La troisieme
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relation significative montre que lorsque la cossance ouvragée d’'un enseignant augmente,

la probabilité qu'’il pratique I'APC augmente.

Huit relations significatives concernent les argntaemobilisés par les enseignants pour
justifier 'APC. Les quatre premieres portent seirchractere d’enseignement de 'école. Les
enseignants professant dans une école de caraffemiel justifient plus fortement leur
pratigue de I'APC en référence au développementeidant (monde de l'inspiration), a
I'efficacité pédagogique (monde industriel) et Béitg scolaire (monde civique) par rapport
aux enseignants professant dans une école deaaraonfessionnel. Par contre, ces derniers
témoignent d’'une force de justification plus éledéd’APC qui fait référence a la pédagogie

traditionnelle ou a I'obligation de la pratiqguerdnde domestique).

Une autre relation indique que les enseignant&deles accueillant un public plus défavorisé
(groupe des classes ISE 1 a 5) justifient moing fmatique de I'APC en référence au

développement de I'enfant (monde de l'inspiratigng ceux des autres groupes.

Les trois derniéres sont des corrélations informgumt plus un enseignant assure d’une
connaissance ouvrageée, plus il justifie sa pratdpiBAPC en référence au développement de
I'enfant (monde de linspiration) ; plus les paedtun enseignant sont diplomés, plus celui-
ci se justifie en fonction d'un besoin de reconsamnce (monde de l'opinion) et plus un
enseignant est age, plus il justifie sa pratiqueAfeC en référence a l'efficacité pédagogique

(monde industriel).

2.4.7 Analyse de la quatrieme hypothese
La quatrieme hypothése suppose une relation emtrericept de « modele pédagogique » et

celui de « justification ». Deux sous-hypothésesavé formulées.

Concernant I'analyse de la premiére sous-hypoth@ses avons réalisé des comparaisons de
moyennes ou de rangs moyens. Dix relations sonifisigtives entre I'indicateur relatif au
positionnement des enseignants face a 'APC ebheeapt de modele pédagogique. Les cing
premieres relations concernent la variable s’istgmat a 'opinion des enseignants et les cing
autres visent la variable attestant de I'intendéépratique de cette pédagogie. Neuf relations
visent assez logiquement les indices ou facteuta danension de cadrage et une relation un
facteur de la dimension de classification. Sepati@hs confirment parfaitement notre
hypothese et trois partiellement. Les forces deagmlou de classification exprimées par les
groupes évoluent donc pratiquement toujours dasseris inverse de la positivité de I'opinion
sur 'APC ou de l'intensité de sa pratique.
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Concernant la vérification de la seconde sous-ingsat, nous avons effectué des analyses de
corrélation. Nous avons établi cing corrélatiorgsicatives sur quarante-huit possibles. Ce
premier constat invalide déja fortement notre higpsé. Un deuxieme constat est que ces
cing relations ont été réalisées avec deux facweita dimension de classification. A ce titre,
nous soulignons avec intérét que les registresadeldssification et de la justification
s’inscrivent plutdét dans le champ des discoursrigges ou normatifs que dans celui des

discours pratiques.

Les résultats avec un des deux facteurs validen¢ hgpothése. En effet, lorsque la force de
justification de 'APC en référence aux mondes Btdal et de linspiration augmente, la

force de classification du discours sur les cowrgrddagogiques diminue. Dés lors, une
justification forte en référence a ces deux morgdassocie ici dans le sens d’'une pédagogie

invisible.

Par contre, les résultats avec le second factewalndent pas notre hypothese car lorsque la
force de justification de 'APC en référence auxnabes industriel, civique et de I'inspiration
augmente, la force de classification du discourd'stilité du redoublement et sur la mixité
sociale augmente également. Ce qui signifie qujuséfication forte en référence a ces
mondes s’associe ici dans le sens d'une pédagdsgiblev Nous n’expliquons pas ces

résultats surprenants.

Bref, si nous pouvons confirmer notre premiere doymthése soutenant un lien entre la
pratiqgue de 'APC et la pédagogie invisible, il saemble difficile de confirmer la seconde
liant les mondes industriel, civique et de l'ingpiion a la pédagogie invisible, bien que ces

trois mondes soient fortement corrélés entre eux.

3 Nouveaux apports de connaissances
Nous développons ci-aprés deux types de connassapportées par notre recherche : les

nouvelles connaissances relatives a l'objet d'a®lyet les nouvelles connaissances
théoriques. Nous considérons ici comme « nouvelemaissances », celles qui le sont par
rapport & notre position de chercheur débutang’dgit donc de relater nos découvertes
personnelles dans le cadre de cette recherchepths relles qui nous semblent étre les plus

pertinentes a exposer. Elles s’apparentent sodveas surprises ou a des étonnements.
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3.1 Nouvelles connaissances relatives a 'objet d’'a  nalyse

3.1.1 Le cadre théorique de la sociologie du curric  ulum

La premiere découverte se résume en quelque sartéapfigure 3, reprise en début de
conclusion, qui synthétise le cadre théorique d'sm&ologie du curriculum. Il nous semble
primordial de saisir le fait que I'approche par gatences est située et datée. Son apparition
est due a I'’émergence d’'une société postmatégaisssant libre champ aux tentatives de
colonisation du champ éducatif par le champ écogoai C’est une construction sociale
refléetant la culture légitime de la société postmatiste. Cette sélection et transposition
culturelle se transforme et se multiplie par desluctions successives allant de documents
communs formels a des pratiques personnelles séefa outre, les classifications et
stratifications internes au curriculum formel regusent des classifications et stratifications

sociales.

3.1.2 Les contenus de programmes et les caractérist  iques temporelles de
I'éleve

Une question visait a recueillir 'opinion des egsants a propos de 'organisation interne
des programmes. lls devaient effectuer des chomnipdix propositions de contenus a
intégrer ou non dans les programmes, cing visaatsdémiation par la matiére et cing autres
touchant a une intégration par les compétences. dasx séries comprenaient une
caractéristique temporelle : les « ages de référenpour le code sérié et les « évolutions
psychologiques » pour le code intégré. Pour indigg@eque ne devrait pas contenir un bon
programme, 59,18% ont choisi le premier elémerile®2% le second. A titre indicatif, le
troisieme élément rejeté ne capte que 22,46% daig.dBes résultats inattendus mettent en
lumiere le rejet de la dimension temporelle, li@&kve, dans les programmes. Il serait sans
aucun doute intéressant de mieux comprendre cedfaittant plus que, lors d’'une autre
question, les enseignants ont souhaité une homwgéhége dans la composition du groupe

classe.

3.1.3 L’identification des acteurs participant a la controverse relative a 'APC
L’identification des acteurs principaux participania controverse relative a I'approche par

compétences a permis de faire ressortir les acteurétant favorables et ceux lui étant
défavorables. Les acteurs ont été classés encadgories selon qu’ils se situent au niveau

micro, méso ou macro du systeme éducatif.

Globalement, les inspecteurs et les formateunsesiaiu niveau méso, sont identifiés comme

les acteurs principaux favorables a I'approche quanpétences (APC). La Ministre, assez
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curieusement, et la direction s’inscrivent, maisimacsensiblement, dans cette perspective.
Trois acteurs du niveau micro, les parents, letegoés et, dans une moindre mesure, les
éleves, sont pointés comme les acteurs les plusvaidbles a 'APC. Les organisations

syndicales les suivent de pres.

Apres avoir effectué des analyses croisées supplames, nous pouvons souligner gu’aucun
répondant n’a identifi€ un méme acteur comme éhalst fois favorable et défavorable a
'’APC. Un constat complémentaire mérite d’étre fatén: toute une série d’acteurs joue un
réle accessoire dans la cadre de la controversepolivoir organisateur, la communauté

scientifique et, d’'une maniere plus surprenangmithation du réseau.

Bref, nous avons dégagé que les adversaires a I'sd’Gituent essentiellement au niveau
micro et ses alliés au niveau méso, le niveau métenat le terrain d’'une opposition entre les
organisations syndicales et la Ministre. On poteaioutre retenir que la plupart des acteurs
favorables a I'APC se situent du coté de loffreerseignement alors qu’une majorité

d’acteurs défavorables se rangent du coté de laigen

3.1.4 La pratique de 'APC
Un indicateur s’intéresse au positionnement designants par rapport a I'APC. Une

question a évalué leur opinion et une autre lewgau de pratique. Il apparait qu’environ 70%
des enseignhants portent un regard au minimum ®tphatsitif » sur TAPC alors qu’environ
80% affirment la pratiquer au moins « assez souvefltette apparente discordance signifie
en quelque sorte que certains enseignants quixpninegé un regard plutét négatif sur 'APC
la pratiquent.

Ce constat nous a amené a croiser les donnéesdevariables relatives au positionnement
des enseignants et nous avons été particulieremtarpellé par le fait que 22,5% des
enseignants portant un regard « plutét négatifr-¥ B®C la pratiquent « assez souvent » ou
« freqquemment ou tout le temps ». L’hypothese decdatrainte institutionnelle a été
formulée. Une analyse complémentaire a confirméenattuition. En effet, tous les
enseignants concernés par ce constat ont séleétiorendes deux valeurs maximum (9 ou 10)
pour la justification relative au monde domestiqciest-a-dire celle soulignant le caractéere

obligatoire de la pratique de I'APC.

Il importe de souligner que les enseignants exéld&RC « assez souvent, frequemment ou
tout le temps » se justifient principalement enréf&rant au caractere obligatoire de la
pratique (moyenne de 8,03 sur 10 pour cette joatibn du monde domestique), au
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développement de l'enfant (moyenne de 6,38 poute c@istification du monde de
I'inspiration) ou a son efficacité pédagogique (maye de 6,30 pour cette justification du
monde industriel). Notons également que les enasign exercant [I'APC

« occasionnellement » se justifient essentiellens@nse référant au fait que cela n’engendre
aucune reconnaissance (6,89 pour cette justifitadio monde de l'opinion) ou que cela
augmente les inégalités scolaires (5,56 pour pedtdication du monde civigue).

La prise en compte de l'institutionnel dans lestiqtees pédagogiques ressort également au
niveau de lindicateur portant sur l'origine de dannaissance ouvragée. A ce titre, les
conseils des animateurs pédagogiques ainsi quefolesations continuées se situent

relativement en bonne place pour le fondementuls jeratiques.

Nous pouvons en dire de méme concernant l'indicatelatif au contréle des outils de
préparation des activités. En effet, les enseignaaffirment utiliser les socles de
compétences, le programme d’études et les docurdéhisés par la Communauté francgaise

(évaluations externes, pistes didactiques, ..namaniere plus ou moins réguliere.

3.2 Nouvelles connaissances théoriques

3.2.1 La méthodologie
Nous souhaitons ici évoquer quelques aspects matigidues.

Nous estimons qu’effectuer une revue de littérapuéalablement a la recherche proprement

dite est sans aucun doute un avantage pour la lmameréhension de I'objet a étudier.

Le questionnaire en ligne a certainement des agastanotamment pour le traitement
ultérieur. Le logiciel de sondage et d’enquéte Ligwavey est en outre tres facile a utiliser
pour créer le questionnaire. Cependant, le quesiom en ligne a également des
inconvénients que nous avons formulés sous la falengquestions. La froideur de I'enquéte
par internet, 'absence de contact humain n‘’engmnielles pas une participation moindre ?
La maitrise du média internet n’est-elle pas ungidra et un filtre involontaire a la

participation?

L’éventail des outils du programme SPSS est assgzessionnant. Son utilisation et le
didacticiel disponible permettent de progresseeasapidement dans la maitrise des outils
statistiques. Si nous avons pris un trés grandiplaileur emploi, il ne convient toutefois pas
a notre avis de tomber dans l'idéologie de ladigtie. En effet, si les statistiques apportent

de la rigueur a une recherche en sciences humamesalité ne se plie pas facilement aux
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statistiques. Des lors, nous avons tenté de déplassdifficultés indiquées en conscience de
cause avec le plus d'intelligence possible, sam®deulter ou les ignorer. Utilisée de la sorte,
nous pensons que la méthode statistique est irstabtement un moyen trés efficace au

service de la recherche.

3.2.2 La connaissance ouvragée
Pour Anne Vause (2010), les ressources culturélledant les pratigues des enseignhants

proviennent de leur histoire personnelle, de Iéomnations ou de leur lieu de travail. Nous
avons dégagé en plus une double priorité dansHrdefoment des pratiques enseignantes :
d’'une part, le présent (formations continuéesulest personnelles, ...) prévaut sur le passée
(formation initiale ou stages, éducation familial®,et, d’autre part, les acteurs de proximité
avec le lieu physique de la pratique, c'est-a-liirelasse (collegues, éléves) prévalent sur les
acteurs éloignés (parents, direction, inspectidbgite double priorité mériterait d’étre

approfondie.

3.2.3 Le concept de position sociale
Le travail exploratoire réalisé dans les deuxiérmdr@sieme hypothéses, nous a permis

d’essayer de mieux penser dans le cadre de ce meehaaioncept de position sociale. Nous
avions principalement développé ce concept suase les types de capitaux différenciés par
Pierre Bourdieu (1979). Or, il nous est rapidenagparu que l'organisation des dimensions
et des indicateurs ne tenait pas la route a laraotation avec la réalité des données a traiter
et a leur interprétation, notamment le lien au tedygiymbolique. Dés lors, il ne convenait pas
de forcer, intellectuellement parlant, I'entréendes raisonnements dans un modéle inadéquat.
Toutefois, nous pensons toujours que la notion afetal reste appropriée a notre modele.
C’est pourquoi, nous avons tenté de conceptualisééremment la notion en termes

d’activité professionnelle, nous éloignant probai#at de Pierre Bourdieu.

Nous distinguons deux sortes de capitaux : lestaapiacquis ou hérités personnellement et
les capitaux recus ou hérités professionnellenasstciés au contexte de travail.

Les capitaux acquis ou hérités personnellement ggguprendre deux formes. La premiere
vise l'acquisition effectuée avant et en dehors lidw d’activité professionnelle. Les
indicateurs relatifs a la discipline enseignée,dipldme des parents et la connaissance
ouvragée instruisent cette forme pour le capitdtucel. La seconde forme de capital
personnel concerne l'acquisition réalisée progvessent par I'expérience professionnelle. La

dimension temporelle est souvent essentielle pettie seconde forme. Les indicateurs relatifs
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a I'age, a l'ancienneté de service, au statut emploi exercé, également a la connaissance
ouvragée et a l'affiliation a une organisation dgalk développent cette forme. Le dernier

exemple exprime le capital social et les autresf@tal culturel.

La premiére forme concerne particulierement lesaeses culturelles acquises et héritées

dans l'institution scolaire (socialisation secongla¢t dans la famille (socialisation primaire).

Les capitaux recus ou hérités professionnellememnit associés et lieés au lieu de travail, ce
sont des capitaux indirects qui viennent soit e@stire soit amplifier les capitaux acquis

personnellement.

Initialement, nous estimions que les caractérissoiu lieu de travail devaient étre comprises
en termes de capital symbolique, comme étant uitat@pdirect dont bénéficie un enseignant
a travers l'image sociale que reflete I'établissetmeu il exerce sa profession. Le
raisonnement ne tenait pas. Nous pensons actuellergg’une grande partie des
caractéristiques du lieu de travail affectent imdliellement I'enseignant, non en termes de
capital symbolique mais en termes de capital celltau social, du moins dans les relations

examinées.

Pour illustrer par un exemple, en considérant diet efur les pratiques pédagogiques, nous
pensons que l'indice socioéconomique de I'écoleseeépercute pas sur les enseignants en
guantité de prestige liée a I'appartenance a uake écindice élevé mais en potentiel culturel
des éléves dorigine sociale favorisée inscritssdaees écoles a indice élevé. Ce capital
culturel des éléves devient des lors une ressauiterelle pour I'enseignant. Précisons tout
de suite que cette hiérarchie culturelle entreedave s’établit que par rapport a la culture
légitime, celle adoptée par I'école et la socidté. hiérarchie entre éleves pourrait étre
différente avec la prise en compte d’'une autreuceilétalon, par exemple la culture populaire.
Les indicateurs relatifs au groupe des classes #a8Hype de deuxiéme degré organise, au
type de prestations dans les classes du premieé,dmg caractere d’enseignement de I'école
et a la présence d’'une association de parentscsiiest dans cette perspective. Les trois
premiers indicateurs permettent d’inférer sur @ssaources culturelles imposées par le lieu de
travail, notamment en termes d'éléves frequentauole. Les deux derniers indicateurs

renseignent la configuration des relations sociptes/ant étre mobilisées.
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Figure 79 : Conceptualisation de la notion de capad dans le cadre de I'activité professionnelle

économique

Capitaux culturel
social
symbolique
Capitaux acquis ou Capitaux indirects, recus ou
hérités personnellement hérités professionnellement,
Capitaux acquis avant et en Capitaux acquis
dehors du lieu d’activité progressivement par
professionnelle I'expérience professionnelle

3.2.4 Le concept de modele pédagogique
En conclusion de 'analyse de notre premiere hygs#hnous avons admis n’avoir vérifié que

tres partiellement les postulats théoriques delB&esinstein. Le fait qu'une classification
faible s’associe généralement avec un cadrageafpdrticulierement attiré notre attention.
Car concretement, cela semble indiquer que chagseignant de I'échantillon a plutét
tendance a s'identifier aux discours pédagogiquesgiés et centrés sur le développement de
I'enfant (CL-) mais qu’en méme temps, il adopte gegiques pédagogiques dont il souhaite
garder le controle (CA+). Cependant, ce scénamstrpas constant, nous avons également
constaté que cela fonctionnait a géométrie varisblen les indicateurs de classification et de
cadrage reliés : force de classification du dissosur le contenu des programmes (CL+)
équivalente a la force de cadrage relative au s@&qge des activites (CA+) et force
classification du discours sur la psychologie @pprentissage (CL-) associée a une force de

cadrage du déroulement de l'activité en classe YCA-

Afin de tenter de donner un peu plus de sens adsostats, nous avons tenté ici également de
prolonger la conceptualisation des dimensions dessdication et de cadrage. Nous
souhaitons ajouter une distinction complémentaresadimensions selon 'objet visé par leur
activité. Dans cette perspective, nous distingudesgx types d'objets pédagogiques : les

savoirs et les moyens (méthodes ou principes).

La classification établit une relation de pouvointre des catégories de discours
pédagogiques. Le cadrage expligue une relatiorodidie des pratiques pédagogiques. Basil
Bernstein sépare le contrble des régles de trasemisles savoirs (discours instructeur) des
regles de maintien de I'ordre social (discours f&tguir). En ce qui concerne le cadrage, notre

distinction ne porte que sur le discours instructeu
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Le probléme que nous souhaitons soulever est qureuprécision n’est apportée sur I'objet
pédagogique visé quand, pour la classification ewcddrage, on parle de discours ou de
pratiques pédagogiques. Discours pédagogique sir?gRratiques pédagogiques contrblant

quoi ?

C’est ici que la distinction que nous proposonsnpbse. Tentons de l'appliquer aux
indicateurs que nous avons utilisés. Concernaxineension de classification, les discours
relatifs a la fonction de I'enseignement, a la coasifion du groupe classe, a la psychologie
de I'apprentissage et a l'utilité du redoublememttsdes discours qui se focalisent sur des
principes ou des méthodes pédagogiques. Il convenale donner du pouvoir a I'une ou a
I'autre catégorie de moyens pédagogiques. Pareadetdiscours relatif a I'organisation des

programmes demandait de séparer des contenus piglag®a intégrer aux programmes.

Le discours instructeur de la dimension de cadpaggcipe a la méme logique. Les pratiques
pédagogiques visant le contrble du séquencage aestés, de leurs préparations et du
rythme d’enseignement étaient plutdt centrées swontréle des contenus a transmettre. Par
contre, la pratigue s'intéressant au contrble duowément d'une activité visait
essentiellement la méthode pédagogique de I'agtiVienant compte de cette distinction, les

résultats que nous avons obtenus prennent un peu @ sens et autorise une autre

interprétation.
Figure 80 : Modeles pédagogiques de Basil Bernstaiavisités
Discours . Discours
pedagogiques sur ) DISCOl_JfS . pédagogiques
les moyens <« pédagogiques — ”» surles contenus
(méthodes et Iégitimes
principes)
Classification
Pédagogie
Pédagogie visible Pédagogie des
des moyens ¢—1T— yersus —T—» contenus
invisible
Cadrage
Pratiques Pratiques
pédagogiques B . R pédagogiques
contrélant les moyens _Pratiques —Pcontrdlant les contenus
a utiliser pedagogiques a transmettre
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Deés lors, compte tenu de ce qui précéde, nous psrge® la problématique autour de I'APC
peut en partie s’expliquer par la possibilité dasnce d’une rupture interne dans la Iégitimité
pédagogique. Cela veut dire que certains enseigradgfiendent a la fois une pédagogie

invisible et une pédagogie visible selon qu’il staes moyens ou des contenus.

Nous pensons également que le fait de faire cadrabdés pédagogies opposées est situé et
daté. Cela reléve a notre sens d’'une évolutios&inant dans la mutation culturelle en cours
faisant suite au passage dans une société pogthstér Un résultat obtenu permet
d’appuyer ce propos. Il démontre une transformati@s représentations relatives a un
discours portant sur un moyen pédagogique. La iquertlative a I'utilité du redoublement
était issue de la radioscopie de I'enseignementCemmunauté francaise de Belgique
(Grisay, 1992). Nos résultats montrent qu’envir@do7des enseignants de notre échantillon
se prononcent dans le sens d’une certaine inutilitéedoublement (CL-). En 1992, 75% des
enseignants de I'enseignement primaire reconnaisshitilité du redoublement (CL+). Ces
propos et constats méritent indiscutablement d'@merofondis, notamment sur la base de
I'hypothese suivante : les forces de classificagbde cadrage exprimées par les enseignants
relevent d’'une pédagogie invisible quand il s’age se prononcer sur les moyens
pédagogiques mais découlent d’'une pédagogie vigied il s’agit de choisir les contenus

|égitimes a transmettre.

La vérification de cette derniere nécessite cepagndlantamer une autre aventure ...
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