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RESUME
La présente étude examine comment les enscignants de C.E.2 construisent le jugement qu’iis
portent sur la valeur scolaire de leurs éléves {8-9 ans). I1 €tait demandg, d’une part, aux enseignants
de porter des jugements concernant la valeur scolaire de leurs éléves (en mathématiques et en
francais) et, d’autre part, aux éléves de répondre 3 un guestionnaire d’internalité selon trois
consignes (spontanfe, de maniére 2 se faire bien voir, de mani¢re 2 se faire mal voir). Les
résultats montrent premidrement un effet de contexte : plus le niveau global de la classe est
€levé, plus le jugement est sévere. Ce résultat confirme l'idée selon laguelle le jugement que
I'enseignant porte sur un éleve ne se fonde pas uniquement sur le niveau individuel des perfor-
mances de cet éleve, mais également sur le niveau des autres éleves de la classe. Deuxiémement,
les résultats montrent que les jugements des enseignants sont influenceés par des valeurs normatives
comme 'internalité. Plus précisément, les jugements des enseignants sont influencés par la
connaissance que les éléves ont de la norme d’internalité (i.e., lorsqu’il s’agit de se faire bien
voir). Ces résultats nous conduisent & discuter la notion de clairvoyance normative.

Introduction

La présente étude s’inscrit dans le cadre d’un programme de recherche sur la
construction du jugement scolaire des enscignants. Il ne s’agit pas ici d’apporter
un regard docimologique (Pieron, 1963), mais de comprendre comment I’ensei-
gnant accomplit cette activité particuliére, quels sont les mécanismes qui dirigent
son évaluation, quels sont les ¢léments qu’il prend en compte dés lors qu’il
porte un jugement sur la valeur scolaire de ses €léves. Il s’agit de montrer que
le jugement scolaire doit &tre considéré avant tout comme un jugement social
qui s’apparente a I’activité évaluative quotidienne que tout un chacun porte sur
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autrui. Dans cette optique, le jugement a une utilité sociale (Beauvois, 1976,
1984) et doit donc étre rapporté au contexte d’interaction (en P'occurrence, la
classe) qui ne saurait étre indépendant des normes en vigueur dans la société.

Une étude précédente (Bressoux & Pansu, 1998) a montré que le jugement
scolaire est loin de refléter une valeur scolaire « vraie » de V'éleve. En effet,
si les performances scolaires des él2ves jouent un role important dans la construc-
tion du jugement scolaire de I’enseignant, elles sont loin d’expliquer la totalité
de ce jugement. Plusieurs éléments peuvent étre invogués pour rendre compte
de ce fait.

Le premier concerne un effet de comparaison intra-classe. Celui-ci se caractérise
par le fait que 1’évaluation est aussi, et peut-étre méme avant tout, le résultat
d’une comparaison entre les éléves d’une méme classe. En ce sens, chaque
éleve est jugé par rapport 2 ses pairs : un éléve de valeur scolaire donnée pourra
étre vu comme bon éléve dans une classe o beaucoup d’éléves ont un niveau
plus faible que le sien, tandis qu’il pourra apparaitre comme plut6t faible dans
une classe ol beaucoup d’éléves ont un nivean plus élevé que le sien. De ce
point de vue, 1’évaluation est un processus de rangement des €léves, lié a une
situation de classe particuliére.

Le deuxidme &lément concerne un effer de contexte. Celui-¢i indique également
un ancrage i une situation particuliére, mais dont le mécanisme est différent
du précédent. On observe que la distribution des valeurs scolaires attribuées
par I'enseignant s’effectue de telle sorte qu’il n’y ait ni trop de notes élevées,
ni trop de notes basses, ce qui a pour effet d’homogénéiser les moyennes des
différentes classes autour de valeurs qui ne sont elles-mémes ni tres élevées,
ni trés basses. En conséquence, les enseignants sont globalement d’autant plus
sévéres que le niveaw moyen de leur classe, mesuré par des épreuves standardi-
sées (évaluations nationales de C.E.2) est fort. On peut voir 14 "effet d’une norme
implicite qui conduirait les enseignants 2 émettre des jugements socialement
acceptables. Un enseignant qui ne donnerait que de bonnes notes, ou qui n’en
donnerait que de mauvaises risquerait de n’étre gueére crédible dans son évalua-
tion aux yeux de ceux qui en auraient connaissance (supérieurs hiérarchiques,
collegues, parents, éleves, etc.). En effet, des moyennes de classes trés élevées
ou trés faibles sont d’autant moins acceptables que les individus n’ont aucun
moyen objectif de juger de la valeur des classes les unes par rapport aux autrcs
et que, des lors, des notes trés basses ou trés €levées peuvent apparaitre comme
purement arbitraires. Ce qui remettrait en cause les principes méritocratiques
de Vacte évaluatif, et plus généralement de I'Ecole elle-méme.

Le troisieme élément concerne le fait que des caractéristiques des €leves, autres
que leur strict niveau de performances, sont prises en compte par I’enseignant
quand il s’agit de porter un jugement sur leur valeur scolaire. Parmi celles-ci
figure 1’acquisition de la norme sociale d'internalité. Cette norme, caractéristique
des sociétés occidentales, « conduit 2 attribuer de la valeur aux explications
(des comportements et des renforcements) qui accentuent le poids causal de
I’acteur », en fait des explications internes (Beauvois, 1994, p. 59 ; Beauvois
& Dubois, 1988, p. 299 ; pour revue Dubois, 1994). Les explications causales
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»

internes (traits, aptitude, tendance a étre...) avraient ainsi plus de valeur que
les explications externes (chance, pouvoir d’autrui, situation) parce qu’elles sont
normatives et répondent 2 un besoin social. En effet, il a ét€ 4 plusieurs reprises
postulé que « cette norme sociale d’internalité était associée aux pratiques démo-
cratiques libérales d’exercice du pouvoir » (Beauvois, 1994, p. 60) et qu’elle
satisfait des utilités qui garantissent un fonctionnement social (Dubois, 1994). Un
pattern d’explications internes serait utile dans la mesure oil, indépendamment de
I’'événement en question, il permet ’évaluation voire plus généralement la
gestion des agents sociaux, et permet de dire que « ce que font les gens est le
reflet de ce qu’ils sont et doit leur &tre attribué et que ce qui doit leur arriver
(...} est la conséquence de ce qu’ils sont» (Beauvois & Le Poultier, 1986,
p. 100). Parmi les nombreux résultats qui justifient ce point de vue, les plus
pertinents pour le propos de cet article, sont ceux qu’apporte le paradigme des
juges : une personne ayant fourni des explications internes est quasi systémati-
quement mieux jugée qu'une personne ayant fourni des explications externes
(Jellison & Green, 1981 ; Beauvois & Le Poultier, 1986 ; Dubois, 1988 ; Dubois
& Le Poultier, 1991 ; Dubois, 1994 ; Castra, 1995 ; Luminet, 1996 ; Pansu,
1997 ; Pansu & Gilibert, & paraitre). Rappelons qu’une éude de Dubois et Le
Poultier (1991) confirme I’intervention de la norme d’internalité dans le juge-
ment scolaire des enseignants. Dans celle-ci, des enseignants de C.M.2 devaient
énoncer un pronostic concernant le passage en sixiéme d’écoliers fictifs. Les
enseignants disposaient pour ce faire des résultats scolaires desdits éleves (faibles
vs moyen faibles), du niveau socio-économique de la famille (bas vs élevé) et
des réponses des éléves 4 un questionnaire d’internalité (interne vs externe). Si
les résultats montrent comme attendu un effet des résultats scolaires, on constate
aussi un effet des réponses au questionnaire d’internalité : les éleves présentés
comme internes ont suscité chez les enseignants des jugements plus favorables
pour le passage en sixieme que les externes. Néanmoins, si de tels résultats
tendent & prouver que 1'internalité intervient bien dans la construction du juge-
ment €valuatif des enseignants, la situation d’évaluation reste ici artificielle.
Les jugements recueillis reflétent donc plus une attitude supposée de I’ évaluateur,
que le comportement habituel de ce dernier. C'est une des raisons pour lesquelles
nous avons voulu étudier dans une premigre recherche la construction du juge-
ment scolaire en milien naturel (Bressoux & Pansu, 1998). Les jugements
scolaires €tudiés étaient ceux émis par des enseignants 4 1'égard de leurs propres
éleves. Bien que I’internalité des éléves ait ét€ appréhendée par le biais d’un
questionnaire d’internalité, il est important de noter que les enseignants n’avaient
pas connaissance des réponses des éléves a ce questionnaire. Cela nous permettait
d’introduire le facteur internalité dans I'étude tout en évitant de I'imposer
expérimentalement comme critére possible d’évaluation aux enseignants, comme
on le fait dés lors qu'on se place dans le cadre du paradigme des juges. Les
résultats permettent de constater une fois de plus (et ce dans un contexte
écologique) que les enseignants privilégient les €léves qui choisissent des expli-
cations internes.
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Problématique et hypothéses

Afin de mieux comprendre comment se construit le jugement scolaire qu'un
enseignant porte sur ses éléves et, plus particulitrement, de mieux ¢tudier
comment intervient la norme d’internalité dans le processus de construction de
I'évaluation scolaire, nous avons réalisé une nouvelle étude. Celle-ci a été
congue dans le but de reproduire, en partie, des résultats de méme portce
théorique que ceux obtenus dans notre premiére étude (Bressoux & Pansu,
1998). 1l s’agissait de confirmer les résultats relatifs aux effets de contexte et
d’envisager quelques extensions susceptibles d’éclairer aux mieux 1'impact de la
norme d’internalité. Plus précisément, nous testerons tout d’abord une premiére
hypothése selon laquelle le jugement scolaire du maitre se¢ construit, par-dela
la performance scolaire des €léves, en fonction de la situation de classe. De
plus, eu égard aux travaux sur la norme d’internalité, nous testerons une
deuxiéme hypothése selon laquelle, toutes choses égales par ailleurs, le jugement
scolaire des enseignants est influencé par U'internalit€ de leurs é€leves.

Par ailleurs, dés lors qu’on accepte le point de vue socio-normatif et que, de
ce fait, I'internalité n’est plus considérée comme un trait de personnalité (&
I'inverse des travaux sur le locus of control, ¢f. Rotter, 1966 ; pour revue,
Dubois, 1987), on peut se demander si I’expression de I'internalité ne varie pas
en fonction des sollicitations de I’environnement et de I'image que I'individu
veut donner de lui-méme. Plus précisément, eu égard au caractére socialement
valorisé de D’internalité, on se propose d’étudier si le jugement que portent les
enseignants sur la valeur scolaire de leurs éléves varie selon la capacité de ces
derniers 4 se montrer internes lorsqu’il s’agit de se faire bien voir ou externes
lorsqu’il s’agit au contraire de se faire mal voir. On rejoint la les travaux
sur la clairvoyance normative, lesquels postulent Uintervention d’une variable
orthogonale 2 la normativité et, en particulier, & l'internalité¢ (Py & Somat,
1991 ; Somat & Vazel, 1999). Celle-ci reléverait d’une certaine perspicacité
vis-a-vis des attentes d’autrui et entrainerait en retour une modification des
comportements pour 8’y adapter. On testera ainsi ’hypothése selon laquelle les
éleves qui savent se montrer internes quand il s’agit de se faire bien voir, ou
externes lorsqu’il s’agit de se faire mal voir, feront I’objet d’un jugement plus
favorable de la part de {’enseignant. Ils auraient en effet une meilleure capacité
a percevoir les demandes de leur environnement et & s’y conformer.

Méthode

Participants

L’étude a été conduite auprés de 19 classes de C.E.2, soit 406 éleves (dges
entre 8 et 9 ans) et 19 enseignants. Les classes étaient localisées dans les
départements de la Savoie et de I'Isére. Elles font partie de 1'agglomération
chambérienne ou de 1’agglomération grenobloise et sont situées dans des secteurs
sociologiquement contrastés. On cherchait de la sorte & varier les contextes de
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scolarisation. Ainsi, le pourcentage d’enfants d’ouvriers varie, d'une classe a
I'autre, de 8 % 4 57 % tandis que le pourcentage d’enfants de cadres varie de
0% a 32 %.

Matériel

Le matériel €tait constitué d'une fiche individuelle de renseignements concernant
les éléves et d’un questionnaire d’internalité présenté selon trois consignes spéci-
fiques.

— Fiche individuelle

Sur 1a fiche individuelle, plusieurs informations sur les €léves ont €t€ recueillies :
d’une part, des informations socio-démographiques telles que le sexe, la profes-
sion des parents, le nombre de fréres et sceurs et, d’autre part, des informations
scolaires telles que le redoublement et les scores obtenus aux épreuves nationales
d’évaluation de C.E.2. Ces épreuves standardisées, qui portent uniquement sur
les acquis en francais et en mathématiques, sont appréhendées ici comme une
base de comparaison des performances scolaires des €leéves. Nous ne considérons
pas les scores obtenus comme des mesures d’un « vrai » niveau d’acquisitions ;
leur intérét est de fournir un étalon de mesure commun 2 toutes les classes et
donc de rendre comparables les niveaux de performance des éléves.

Sur cette fiche, les cnseignants devaient noter de 0 {éléve trés faible) a 10
(éleéve trés fort) chacun de leurs éléves en francais et en mathématiques. On
dispose ainsi, pour ces deux disciplines, de deux mesures distinctes de la valeur
scolaire des éleéves : 'une provenant du jugement que 'enseignant porte sur la
valeur scolaire de ses éléves et qui constitue 1’objet propre de cette étude,
Iautre provenant des scores aux évaluations nationales et qui constitue pour
nous une variable indépendante.

— Questionnaire

Afin de différencier les €léves du point de vue de leur acquisition de la norme
d’internalité, nous avons construit un questionnaire d’internalité adapté a des
situations scolaires. Ce questionnaire est une version modifiée de celui présenté
dans Pansu, Bressoux, Leonesio et Meziére (2000). Il comprend 16 items expéri-
mentaux (8 comportements et 8 renforcements) relatant briévement une situation
scolaire suivie de deux types d’explications, ['une interne, 1'autre externe, entre
lesquelles les éleves doivent choisir (¢f. annexe). Par exemple ;

« Lorsqu’ils ont une bonne note,

certains éleves disent : “c’est parce que le maitre est gentil”.

certains éleéves disent : *‘c’est parce que j’ai bien travaill€” ».

Afin de masquer une dichotomie qui risquait d’étre trop apparente dans le
choix systématiquement proposé entre une explication interne et une explication
externe, nous avons réparti quatre items de remplissage parmi les seize items
expérimentanx : ils proposaient tantdt des explications exclusivement internes,
tantdt des explications exclusivement externes.
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Procédure

Dans un premier temps, les éléves étaient invités A répondre spontanément a
ce questionnaire (consigne standard). 11 était dit aux éleéves : « je vais te demander
de répondre 3 quelques questions. Ce n’est pas un exercice. C’est juste pour
savoir ¢e que tu penses de certaines choses. Il n’y a pas de bonnes ni de
mauvaises réponses. Tes réponses seront toujours bonnes si tu dis ce que tu
penses réellement », Aprés la lecture de chaque item, il était dit : « toi, tu dirais
plutdt comment, comme ceux qui disent ¢’est parce que... (rappeler la premi¢re
explication) ou comme ceux qui disent c’est parce que.. (rappeler la
deuxiéme explication) 7 ».

Le guestionnaire a fait I'objet d’une analyse psychométrique. Sa consistance
s’est révélée relativement faible (alpha de Crombach = (,55). Une analyse
factorielle a confirmé le faible degré d’homogénéité des items mais n’a pas
montré d’items se comportant différemment des autres, ce qui aurait justifié
qu'ils soient retirés du calcul du score global d’internalité. Le score d’internalité
a été construit par sommation des items internes. Si, théoriquement, ce score
peut varier de 0 a 16, dans les faits, il varie de 3 a 16 (moyenne = 10,62
écart-type = 2,51 ; ¢f. figure I).

FIGURE 1
Distribution des scores d’internalité

1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16

GRAPH 1
Distribution of scores of internalify

Dans un second temps, les éleéves étaient de nouveau invités i répondre au
questionnaire d’internalité mais, cette fois, avec la consigne de se faire bien
voir par le maitre (consigne d’approbation sociale), puis de se faire mal voir
par le maitre (consigne de désapprobation sociale). Il était dit : « Maintenant,
je vais vous redonner le méme questionnaire a remplir. Mais cette fois, je vous
demande de répondre aux questions en essayant de vous faire bien voir par
votre maitre(sse) — versus en essayant de vous faire mal voir par votre mai-
tre(sse} — Comme si vous vouliez que votre maitre(sse) soit content(e) de vous
— versus ne soit pas content(¢) de vous - ». Afin de contrler un effet d’ordre,
les deux derniéres consignes ont été contrebalancées. Ces deux consignes supplé-
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mentaires ont été introduites afin de tester la clairvoyance des €leéves a I'égard
de la valorisation sociale des explications internes.

Anaqlyse statistique

L’étude réalisée est de type écologique en ce sens qu’elle se déroule en milieu
« naturel ». Rappelons que ce qui nous intéresse, c’est le jugement que porte
I’enseignant sur ses propres éléves, Celui-ci s’opére dans une situation scolaire
particuliere, celle de la classe, dont I'effet sur la construction méme de ce
jugement nous intéresse au premier chef. Il ne s’agit donc pas d’une situation
de laboratoire o le chercheur ferait varier un facteur expérimental dont les
modalités clairement déterminées I’ intéresseraient pour elies-mémes. Les classes
sont bien pour nous une source de variation, mais dont les modalités sont
aléatoires : chaque classe n’est pas considérée pour elle-méme, mais comme la
représentante d’un ensemble plus vaste de classes.

Les données intégrent donc deux types « d’unités » statistiques aléatoires : les
éleves et les classes. Les éléves étant intégrés dans les classes, Jes données
présentent de ce fait une structure hiérarchisée, dont le premier niveau est
composé par les éléves et le second par les classes.

Il faut donc respecter cette structure hiérarchisée et considérer que chacun de
ces deux niveaux est susceptible d’influer sur le phénomeéne étudi€. Cela impose
des contraintes tout  fait particuliéres dans le traitement statistique des données :

— D’une part, distinguer les effets propres a chacun de ces niveaux : les tech-
niques « classiques » de modélisation par les moindres carrés ordinaires imposent
soit d’agréger les unii€s de niveau 1 au niveau 2, soit de « désagréger » les
unités de miveau 2 au niveau 1. Dans tous les cas, cela revient i écraser la
structure hiérarchisée des données puisqu’on ne prend en compte qu'un seul
niveau de variation : soit celui des classes, soit celui des éleves (1).

— D’autre part, considérer ces effets comme aléatoires : cela impose que les
modalités d’une variable {ici, les différentes classes étudides) soient traitées
comme des réalisations d’un nombre infini de modalités. C’est la distribution
des effets de cette infinité de modalités qu'on cherche i estimer, et non 'effet
particulier de chacune des modalités observées comme c¢’est le cas dans un
modele de régression « classique », qui estime donc des effets fixes et non des
effets aléatoires.

Dans cette optique, 1’emploi de modéles multiniveaux s’impose. Ils ont en effet
été spécialement congus pour I’étude de structures hiérarchisées composées de
plusieurs niveaux dont les unités sont aléatoires (Bressoux, Coustére, & Leroy-
Audouin, 1997). Afin d’expliquer le jugement que l'enseignant porte sur ses
€leves, quatre modeles ont ici été estimés et ce pour chacune des deux disci-
plines :

— le modéele 1 est dit « vide », ¢’est-a-dire un modéle sans variables indépen-
dantes. Il correspond & une analyse de la variance avec effets aléatoires qui

(1) Entre 'agrégation pure et la désagrégation pure il existe des modélisations intermédiaires, mais
qui posent d’autres probléemes (Bressoux, Coustére, & Leroy-Audouin, 1997).
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décompose la variance totale de la variable dépendante sclon les deux niveaux
de la structure hiérarchisée : les éleéves et les classes ;

— le modele 2 inclut comme variables indépendantes le score des éléves aux
épreuves nationales d’évaluation de C.E.2 et le score moyen de la classe a ces
mémes Epreuves ;

— le modéle 3 inclut, en plus du modeéle précédent, des variables socio-démogra-
phiques (profession du pere, sexe)} et scolaires (redoublement vs non-redouble-
ment) ;

— enfin, le modgle 4, considéré comme le modéle complet, inclut, en plus du
modele 3, les variables qui caractérisent 1’internalité des éléves en situation
standard, en situation d’approbation sociale et en situation de désapprobation
sociale. Précisons que ce modele permet de raisonner « toutes choses égales
par ailleurs », I'effet de chacune des variables incluses dans le modéle étant
estimé & la marge des effets des autres variables; on obtient ainsi effet
spécifique (ou effet net) de chaque variable.

Par ailleurs, précisons que la clairvoyance ne sera pas mesurée dans cette étude,
comme c’est généralement le cas, par une différence entre le score obtenu en
consigne d’approbation soctale et celui obtenu en consigne de désapprobation
(Py & Somat, 1991 ; Channouf, Py, & Somat, 1995). Cette maniére de procéder
pose en effet, selon nous, quelques problémes. D’une part, une méme différence
a-t-elle la méme signification entre deux scores élevés (16-14 par exemple) et
entre deux scores faibles (4-2 par exemple) 7 D’autre part, n’y a-t-il pas un
lien entre ces scores et celui obtenu en consigne standard 7 Enfin, n’y a-t-il
pas un intérét a prendre en compte spécifiquement la capacité d’un éléve a se
montrer interne lorsqu’il s’agit de se faire bien voir et sa capacité 2 se montrer
moins interne lorsqu’il s agit de se faire mal voir ? Tous ces éléments nous ont
conduits 2 inclure dans 1’analyse les scores obtenus en consignes standard,
d’approbation sociale et de désapprobation sociale. On cherchera, par I'intermé-
diaire des modéles multivariés, A estimer 'effet de chacun de ces scores sur
le jugement de 1’enseignant, les autres étant maintenus constants.

Résultats

Les parts de variance inter et intra-classes du jugement scolaire des enseignants

Il s’agit dans un premier temps d’estimer, dans la variation totale des jugements
formulés par les enseignants, les parts de variance intra et inter-classes qui
correspondent aux deux niveaux de la hiérarchie. On peut ainsi estimer 1’ampleur
des variations qui se situent entre les éléves 4 I'intérieur des classes et I’ampleur
des variations qui se situent entre les classes. Cette estimation est fournie par
le coefficient de corrélation intra-classe (rho : rapport de la variance inter sur
la variance totale). En frangais, rho = 0,104 ce qui signifie que 10,4 % de la
variance totale des jugements que portent les enseignants sur la valeur scolaire
de leurs €leves en frangais se situent entre les classes. En mathématiques, rho
= 0,087 ce qui signific que 8,7 % de la variance totale du jugement que portent
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les enseignants sur la valeur scolaire de leurs éléves en mathématiques se situent
entre les classes. Autrement dit, méme si la majeure partic des différences se
situe au sein des classes, il existe des classes oll le jugement scolaire est
globalement plus €levé que d’autres.

Cela nous conduit 4 penser que le milieu classe est susceptible d’influer sur le
jugement que I’enseignant porte sur chacun de ses éléves. Il convient toutefois
de préciser que ce milieu peut &tre caractérisé par deux types de variables :
— soit des caractéristiques agrégées du public d’éleves, qui sont obtenues par
calcul & partir de caractéristiques qui sont initialement de niveau 1 : la moyenne
des scores individuels donne le niveau d’ensemble de la classe, 1'écart-type
donne I’hétérogénéité de son public...

— soit des variables « globales » (Boudon, 1970) qui relévent strictement du
niveau 2 : organisation pédagogique, expérience de I’enseignant, taille de classe,
classe a cours simple ou multiple...

Les variables agrégées identifient le groupe d’'éleéves en tant que tel ; elles
caractérisent ce que nous nommons le contexte de la classe. De ce fait, le
contexte est une composante du milieu classe, lequel englobe également les
caractéristiques globales. Ce qui nous intéresse ici dans I'effet du milieu classe,
¢'est spéeifiquement I'effet de contexte.

Les différents modeles fournissent des indications sur 1'évolution des parts de
variance intra et inter-classes au fur et 4 mesure qu'on inclut des variables
supplémentaires (cf. tableaux I et 2). Tout d’abord, soulignons que c’est le
passage du modéle 1 au modéle 2 qui entraine des réductions importantes dans
les parts de variance intra et inter-classes ; le modele 2, qui inclut le score des
éleves aux épreuves nationales d’évaluation de C.E.2 et le score moyen de la
classe a ces mémes épreuves est donc globalement explicatif du phénoméne
étudié. En frangais, il explique environ 60 % [(3,364 — 1,350)/3,364] dec la
variance intra-classe du jugement de I’enseignant et 27 % [(0,391 — 0,285)/
0,391] de la variance inter-classes. En mathématiques, le modele est moins
explicatif : 47 % [(2,767 — 0,262)/2,767] de la variance intra-classes et seulement
S % [(0,262 — 0,249)/0,262] de la variance inter-classes. Globalement, on voit
donc que, au niveau 1, méme si le jugement est fortement li€ aux performances
individuelles des éleves, il ne se confond pas avec elles. Quant au niveau 2, il
existe manifestement d’autres facteurs susceptibles de rendre compte des diffé-
rences globales de jugement entre les classes.

Le passage du modele 2 aux modeles 3 puis 4 (cf tableaux I et Z) n’entraine
que des réductions minimes dans les parts de variance résiduelles. C’est dire
que, méme si certaines variables incluses dans ces modéles exercent des effets
statistiquement significatifs, leur pouvoir explicatif est trés modeste : au-dela
de leur effet moyen, il existe une forte variabilité interindividuelle. On releve
toutefois que la réduction des parts de variance résiduelle est un peu plus marquée
en mathématiques qu’en francais. Les variables supplémentaires incluses dans
les modgles 3 et 4 sont donc un peu plus explicatives dans la premiére discipline
que dans la seconde. En effet, lorsqu’on passe du modele 2 au modele 4, on
observe :
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— en mathématiques : un gain explicatif de 3,8 points de variance inter-classes
et de 2,6 points de variance intra-classe ;
- en francais : un gain de seulement 2,1 points de variance inter-classes et de
0,9 point de variance intra-classe. ‘

Nous allons maintenant nous intéresser aux coefficients attachés aux différentes
variables. Pour cela, nous nous baserons sur les estimations produites par le
modele 4, qui est le plus complet {cf. tableaux I et 2).

TABLEAU 1
Modéle expliquant le jugement de Penseignant
sar la valeur scolaire des éléves en francais

|

PARAMETRES MODELE 1 MODELE 2 MODELE 3 MOBELE 4
Effets fixes
Constante 6,235 (0,170)** |-{,560 {1,854) 0,031 {1,882) 1,004 (2,075)
Score individuel en frangais 0.110 (0,004)** 0,106 (0,005)%* 0,103 (0.005)y**
Score moyen de la classe
en francais - 0,042 (0,019* |- 0,042 (0,019)* |- 0,041 (0,019)*
Profession du pére
(référence = cadre supérieur)

Artisan -0,280(0325) |-0,291(0,323)

Profession intermédiaire 0013(0,227) | 0,050 (0,227

Employé -0,255(0212) |-0233(0210)

Ouvrier - 0,042 (0,214} (0,035 (0,214)

« Aulre » - 0,833 (0,218) |- 0,086 (0,217)
Gargon - 0,148 (0,119 [-0,156 (0,120}
Redoublement -0323 0,172y [-0,352(0,172)*
Score int. standard - 0,325 (0,158)*
Score int. standard quadratique 0,015 (0,008)*
Score int. en approbation sociale 0,077 (0,029)**
Score int. en désapprobation sociale 0,005 (0,023)

Effets aléatoires

Variance inter-classes

0,391 (0,190)*

0,285 (0,125)*

0,280 {0,123)*

0,277 (0,122)*

Variance intra-classe

3,364 (0,236)**

1,350 {0,097)%*

1,347 (0,098)**

1,320 (0,096)**

Part de variance inter-classes

T 271 % 284 % 292 %
expliquée
Part‘dc variance intra-ciasse 59.9% 60.0 % 608 %
expliquée
(note ; Score int. = score d’internalité)
N = 406
Seuil de significativité :
p<005 =
p < 0,01 *ok
TABLE 1

Pattern explaining the school assessment in French
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TABLEAU 2
Modetle expliquant le jugement de 1’enseignant
sur la valeur scolaire des éléves en mathématiques

PARAMETRES MODELE 1 MODELE 2 MODELE 3 MODELE 4
Effets fixes
Constante 6,681 (0,143)+ | 2301 (1.677) 3,164 (1,700) 4,687 (1,930)*
Score individuel en mathématiques 0,089 (0,005y¢*| 0,085 (0,005)**| 0,082 (0,005)**
Score moyen de la classe B _ % |_ *
en mathématiques 0,046 (0,017)* |- 0,048 (0,017) 0,046 (0,017)
Profession du pére
(référence = cadre supériear)
Artisan -0,017(0,343) |-0,155(0,338)
Profession intermédiaire —0,020(0,235) 0,017 (0,231)
Employé —0,265(0,219) |-0,245(0,216)
Ouvrier - 0,508 (0,221)* |- 0415 (0,219)*
« Autre » —0,183(0,225) |-0,142 (0,223)
Gargon 0,156 (0,122) 0,161 (0,122)
Redoublement -0,295(0,174) |-0,299 {0,173
Score int. standard — 0478 (0,162)**
Score int. standard quadratique 0,023 (0,008)**
Secore int. en approbation sociale 0,076 (0,0300*
Secore int. en désapprobation sociale 0,004 (0,024)
Effets aléatoires
Variance inter-classes 0,262 (0,134)* 0,249 (0,113)* 0,243 (0,110)* 0,239 (0,108)*
Variance intra-classe 2,767 (0,194)%* | 1463 (0,105 | 1,440 (0,105/%* 1,392 (0,102)**
Part de variance inter-classes
expliquée 50% 1.3 % 88 %
Partlde vanance intra-classe 471 % 180% 97%
expliquée
(note : Score inl. = score d’internalité)
N =404
Seuil de significativité :
p<005 *
p<00l
TABLE 2

Pattern explaining the school assessment in mathematics

L'influence des caractéristiques socio-démographigques et scolaires des éléves

Les variables socio-démographiques (profession du pere, sexe) et scolaires
(redoublement vs non-redoublement) ont ici un statut de variables de controle ;
elles servent essentiellement & mesurer I"effet des autres variables toutes choses
¢gales par ailleurs. Bien que leurs effets ne nous intéressent pas directement,
on peut noter deux effets significatifs. Le premier concerne la profession du
pére : par rapport aux enfants de cadres supérieurs, les enfants d’ouvriers font
'objet de jugements plus sévéres en mathématiques. Le second concerne le
redoublement : les redoublants sont jugés plus séveérement en francais que les
autres. Néanmoins, il ne faudrait pas focaliser sur des différences disciplinaires
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car les coefficients, bien que n’étant pas tous significatifs, sont globalement de
méme signe en francais et en mathématiques.

L’influence du niveau scolaire des éléves et Ieffet de contexte

Comme on pouvait s’y attendre, le jugement de I’enseignant est d’autant ptus
favorable que le score des éléves aux évaluations nationales de C.E.2 est meil-
leur. Au-dela de cet effet qu’on peut qualifier de trivial, on observe un effet
négatif associé au niveau global de la classe. Le jugement que I’enseignant
porte sur ses éléves est d’autant plus sévére que le niveau moyen de la classe
est élevé. Cet effet montre que le jugement de I'enseignant est dépendant du
contexte, c’est-a-dire qu’il se fonde sur la valeur de I’éléve dans une classe déter-
minge.

L'influence des scores d'internalité

Le jugement de I’enseignant est influencé par Iinternalité des éléves en consigne
standard, mais 1’effet n’est pas linéaire (cf. figures 2 er 3) (2). Le jugement du
maitre est le plus élevé lorsque les éléves choisissent une forte majorité d’explica-
tions externes ou, au contraire, quand ils choisissent une forte majorité d’explica-
tions internes. Ce sont les éléves qui ont un score d’internalité « moyen » qui
sont le plus sévérement jugés. Toutes choses égales par ailleurs, ils accusent
en moyenne, par rapport aux mieux jugés, un déficit d’environ 1 point sur une
échelle qui va de 0 a 10, ce qui n’est pas négligeable. Si les courbes représenta-
tives de la relation entre les scores d’internalité et le jugement de I’enseignant
ont globalement Ja méme allure dans les deux disciplines, on observe toutefois

FIGURE 2
Relation entre le socre d’internalité et le jugement de I’enseignant en frangais

Jugement

Internalité

GRAPH 2
Relation between the score of infernality and the school assessment in French

{2) Ces figures ont ét€ construites & partir des cstimations du modéle 4 (cf. tableaux 1 et 2). L’axe
des abscisses représente les scores d’internalité observés (compris entre 3 et 16), tandis que I"axe des
ordonnées représente 1'impact (i.e., I'effet marginal) estimé de ces scores sur le jugement de I’enseignant,
les autres variables du modéle étant maintenues constantes.
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FIGURE 3
Relation entre le score d’internalité et le jugement de I’enseignant en mathématiques

Jugement

Internalité

GRAPH 3
Relation between the score of internality and the school assessment in mathematics

une légere différence. La courbe apparait parfaitement symétrique en mathéma-
tiques, mais pas en frangais. Dans ce dernier cas, on observe que la courbe est
plus €levée 1a ob se situent les éléves les plus externes que la ol se situent les
€leves les plus internes,

Le jugement de 1’enseignant est également influencé par I'internalité des éleves
en consigne d’approbation sociale. L’effet est cette fois linéaire et positif : plus
le score d’internalité en consigne d’approbation sociale est €levé, meilleur est
le jugement de 'enseignant. La capacité des €léves a se montrer internes lorsqu’il
s’agit de se faire bien voir semble jouer positivement sur le jugement de I’ensei-
gnant.

En revanche, aucun effet significatif n’est observé pour ce qui est du score
d’internalité en consigne de désapprobation sociale. Ce résultat indique claire-
ment qu’il n’y a pas de symétrie dans la relation avec le jugement scolaire
pour les scores d’internalité obtenus avec les consignes d’approbation et de
désapprobation sociales. Cela justifie de prendre en compte séparément chacune
de ces deux variables et d’en émdier les effets spécifiques, plutdt que d’intégrer
leur seule différence.

Discussion

L’objectif de cette étude était de montrer que le jugement scolaire doit &tre
considéré avant tout comme un jugement social global qui doit €tre rapporté
au contexte d’interaction (i.e. la classe), qui lui-méme ne saurait étre indépendant
des normes de jugement en vigueur dans la société. Sur ce plan, il s agissait
d’apporter des €léments nouveaux susceptibles de nous éclairer sur Iintervention
de la norme d’internalité dans les pratiques d’évaluation scolaire.
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Les résultats renforcent ceux obtenus dans une recherche antéricure (Bressoux
& Pansu, 1998). Le jugement que 1’enseignant est amené & porter sur la valeur
scolaire de ses éléves se construit en référence i une situation déterminée. 11
n’est pas la simple traduction d’un niveau de performances en soi mais un
processus dans lequel entre également en jeu le contexte de la classe, en
particulier le niveau de performances des autres éléves. Si les jugements reflé-
taient exactement les scores aux évaluations nationales, les moyennes des classes
faibles ou fortes devraient étre, de fait, plus hétérogénes que ce qu’on observe.
En effet, les jugements des enseignants varient assez peu, en moyenne, d’une
classe A D'autre ; la part de variance inter-classes des jugements des enseignants
est de 10,4 % en frangais et de 8,7 % en mathématiques, alors qu’en ce qui
concerne les scores aux évaluations nationales, pour chaque discipline, elle
s'éleve a environ 25 %. A I'évidence, 1’enseignant construit sa distribution des
valeurs scolaires sur un étalon propre a sa classe et non sur un étalon commun
a toutes les classes, comme c’est le cas des évaluations nationales. Cependant,
cette construction, qui refléte une situation de classe particuliére, s’€labore selen
des normes de jugement scolaire, somme toute largement informelles, mais
communes aux enseignants. Ces normes peuvent étre appréhendées dans I'effet
de contexte qui montre que les enseignants tendent a relever le niveau des
classes trop faibles et & abaisser celui des classes trop fortes autour de valeurs
socialement acceptables. Néanmoins, cet effet de contexte est loin d’expliquer
la totalité des différences inter-classes (¢f. tableaux 1 et 2) ; cette plus ou moins
grande indulgence ou sévérité provient donc également d’autres facteurs parmi
lesquels figurent sans doute des caractéristiques propres a I’enseignant telles
que celles mises en évidence par Felouzis (1997) dans 1’enseignement secondaire
(milieu socioculturel, expérience professionnelle, idéologie pédagogique...).

Au-deld de facteurs contextuels, le jugement scolaire s’élabore & partir de
caractéristiques propres aux éléves telles que leur acquisition de la norme
d’internalité. On voit ici que le jugement des enseignants est le plus élevé
lorsque les réponses des éléves sont trés exclusives : soit une forte majorité
d’explications internes, soit une forte majorité d’explications externes. Ces résul-
tats sont en contradiction partielle avec un certain nombre de travaux qui ont
montré une relation positive linéaire entre I'internalité des éléves et le jugement
de I'enseignant (Bressoux & Pansu, 1998 ; Dubois, 1994 ; Dubois & le Poultier,
1991). A ce stade, on peut penser que ce qui compte surtout pour I’enseignant,
c’est la cohérence d’un mode explicatif, soit interne, soit externe. De toute
évidence ce n’est pas la seule valeur d’internalité, spontanément exprimée, qui
est privilégiée ici. On peut faire le lien avec la notion de consistance dont
certains ont montré qu’elle était valorisée socialement (Channouf & Mangard,
1997 ; Cialdini, 1990 ; Cialdini, Trost, & Newsom, 1995): il existerait une
norme de consistance qui se traduirait par la valorisation sociale de la stabilité
des attitudes et des comportements, et qui renverrait & une utilité sociale, celle
de rendre prévisible le comportement d’autrui. Or, nos instruments ne permettent
pas de séparer norme d’internalité et norme de consistance dans la mesure ou
les €léves trés exiernes ou, au contraire, 4es internes, apparaissent les uns
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comme les autres dotés d’une certaine consistance dans leur mode d’explication
des événements.

\

Par ailleurs, la capacité des éléves a se montrer internes lorsqu’il s’agit de
donner une bonne image d’eux-mémes (consigne d’approbation sociale) se
révéle, elle, lide de manigre positive et linéaire au jugement des enseignants.
Ce résultat semble traduire I'effet d’une forme de clairvoyance sur le caractére
valorisant des explications internes. C’est peut-étre une véritable compétence
sociale qui est en jeu ici et qui s’exprime dans ['ajustement d’une attitude a
une attente sociale : se montrer interne dés lors qu’il s’agit de se faire bien voir.
Cet ajustement ne s’effectue pas nécessairement par une utilisation stratégique de
I'internalité (au sens d’une représentation consciente et claire de Pattitude a
adopter pour donner une bonne image de soi) ; il peut relever aussi de processus
d’intériorisation des valeurs sociales qui conduiraient 4 adopter de maniére quasi
« automatique » 1’attitude qui est appropriée a une telle situation.

Paradoxalement, 1'attitude qu’on pourrait croire symétrique, qui consisterait a
se montrer externe pour donner une mauvaise image de soi, ne produit aucun
effet significatif sur le jugement de I’enseignant. Cette asymétrie a pu étre mise
en évidence dans la mesure ot nous n"avons pas utilisé le mode de construction
classique de la clairvoyance, celui d’une différence entre les scores d’internalité
en consigne d’approbation et de désapprobation sociales (Channouf, Py, &
Somat, 1995 ; Py & Somat, 1991 ; Somat & Vazel, 1999). Le score obtenu par
différence ignore en effet deux situations particuliéres pour ne retenir que 1’écart
entre elles. Or, les résultats que nous obtenons montrent I'intérét qu’il y a &
considérer chacune de ces situations comme ayant un intérét spécifique dans
leur effet sur le jugement d’autrui. Lorsqu’on calcule sur nos données un score
de clairvoyance par différence, on obtient un effet significatif et positif, mais
néanmoins plus faible que celui de I'internalité en consigne d’approbation
sociale. Cela montre que le jugement de I'enseignant dépend moins de la
clairvoyance au sens classique que d’une clairvoyance au sens d’une capacité
A se montrer interne lorsqu’il s’agit de donner une bonne image de soi. De
plus, le score de clairvoyance classique n’est pas indépendant des scores d’inter-
nalité. 11 est bien évidemment fortement corrélé a chacun des scores qui ont
servi a le calculer: il est corrélé & r = 0,80 (p < 0,0001) avec le score
d’approbation sociale et 4 » =— 0,86 (p < 0,0001) avec le score de désapprobation
sociale. II est également corrélé avec le score d’internalité en consigne standard
(r = 041; p < 0,0001). Ce constat va a I'encontre du postulat d’orthogonalité
entre clairvoyance et internalité émis par les chercheurs qui étudient la clair-
voyance normative. A ce jour, si de tels résultats méritent d’étre confirmés, il
n’en demeure pas moins qu’ils conduisent & nous interroger sur la notion de
clairvoyance, son mode de calcul et sa définition puisqu’elle est ici moins
heuristique que 1’internalité en consigne d’approbation sociale.

Ces quelques remarques ne sauraient nous faire oublier que cette étude apporte
non seulement quelques arguments nouveaux en faveur de la valeur des explica-
tions internes mais qu’elle nous éclaire également sur la maniére dont le contexte
classe affecte le jugement scolaire de I’enseignant. La prise en compte de ces
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résultats conduit a un certain nombre de conséquences théoriques mais également
pratiques. 1.’évaluation de 1’enseignant est en effet primordiale pour le passage
dans les classes supérieures et, dés lors, on peut supposer qu’a niveau de
performances identiques, le contexte-classe, de méme que 1'acquisition de la
norme d’internalité, influent sur la scolarité des éléves. Ces processus ne jouent
toutefois pas avec la méme force pour tous les éléves. On I'a vu, le jugement
est surtout construit 2 partir des performances scolaires et les autres variables
mises en évidence n’exercent que des effets marginaux. De ce fait, lors des
décisions d’orientation, on peut penser que le contexte-classe ou I'internalité
ne jouent gu’'un réle mineur quand les éléves ont des niveaux de performances
trés élevés ou, au contraire, trés faibles. Si, pour ces derniers, la décision est
avant tout le produit de leurs performances, en revanche, il n’en va sans doute
pas de mé&me pour les éléves moyens ou moyens-faibles. Dans ce cas, les effets
du contexte de la classe et de la norme d’internalité s’inscrivent dans une
marge qui risque bien de faire toute la différence, faisant basculer la décision
d’orientation en leur faveur ou en leur défaveur.
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ABSTRACT

The present study examines how teachers of CE2 (US third grade and British Junior 2 classes)
assess their pupils (8-9 vears old). On the one hand, teachers had to assess the mastering of
their pupils in two disciplines : mathematics and French. On the other hand, pupils were asked
to reply to a gquestionnaire according to three different instructions : to reply spontaneously, in
a way to be favourably considered {internal) in a way not to be favourably considered (external).
The results show, first, a contextual effect ; the higher the level of achievement of a class is,
the more severely the scholastic work is graded. These resulls support the view that such an
evaluation is not only based upon individual qualifications of a pupil but i5 in conjunction with
the entire class. Second, the results show thai the teachers’ assessments are influenced by
standards of references such as the internal pattern. More specifically, teachers’ evaluations are
influenced by the pupils’ knowledge of this internal pattern (i.e. : to be favourably considered).
These results lead us to discuss the knowledge of the norm of perspicacity.

Questionnaire d’internalité des éleves

(Les 4 items de remplissage ont été supprimés de la présentation du questionnaire
ci-dessous.)

1. Lorsqu’ils rangent leurs affaires,
certains €léves disent : « ¢’est parce qu'on me l'avait demandé ».
certains €léves disent : « ¢’est parce que j’avais envie de mettre de I’ordre ».

2. Lorsqu’ils ont une mauvaise note en grammaire,
certains €léves disent : « ¢’est parce que j’ai voulu aller trop vite ».
certains éléves disent : « c’est parce que le maitre a ét€ vite pour expliquer
la régle ».
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. Lorsqu’ils chahutent en classe pendant une legon,

certains éléves disent : « c’est parce que j’étais excité ».
certains éléves disent : « c’est parce que la lecon était ennuyeuse ».

Lorsqu’ils ont une bonne note,
certains éléves disent : « ¢’est parce que le maitre est gentil ».
certains éléves disent : « ¢’est parce que j'ai bien travaillé ».

Lorsqu’ils se disputent avec un ou une camarade en classe,
certains €léves disent : « c¢’est parce que j’étais de mauvaise humeur ».
certains éléves disent : « c’est parce que c’est lui ou elle qui a commencé ».

Lorsqu'ils sont félicités par le maitre,
certains €léves disent : « c’est parce que le maitre voulait me faire plaisir ».
certains €léves disent : « c’est parce que je m’étais bien appliqué ».

Lorsqu'ils écoutent bien la legon,

certains €léves disent : « c’est parce que la legon est intéressante ».
certains éléves disent: «c’est parce que je veux apprendre de nouvelles
choses ».

Lorsque leur copain de classe les boude,

certains €léves disent : « ¢’est parce que je n’ai pas €t€ gentil avec lui ».
certains éleves disent: «c’est parce que mon copain était de mauvaise
humeur ».

Lorsqu’ils aident leurs copains de classe & faire un travail,
certains éléves disent : « ¢’est parce qu’ils m’ont demand€ de les aider ».
certains éléves disent : « c’est parce que j"aime bien aider mes copains ».

Lorsqu’ils sont punis pour n’avoir pas su réciter leur poésie,
certains éléves disent : « c’est parce que je ne ’ai pas assez apprise ».
certains éléves disent : « c’est parce que la poésie était trop longue ».

Lorsqu’ils discutent avec leur voisin pendant la legon,

certains éléves disent: «c’est parce que mon voisin a toujours quelque
chose 2 dire ».

certains €ieves disent : « ¢’est parce que je suis quelqu’un d’assez bavard ».

Lorsqu’ils gagnent une partie de cartes,

certains éléves disent : « c’est parce que j’ai bien joué »,

certains €léves disent : «c’est parce que jai eu la chance d’avoir de
bonnes cartes ».

Lorsqu’ils cassent du matériel en classe,
certains €leves disent : « c’est parce que je n’ai pas fait attention ».
certains €léves disent : « c’est parce que ce matériel n’était pas solide ».



14.

15.

16.

Effet de contexte, valeur d’internalité et jugement scolaire

Lorsqu’ils réussissent leur contrdle de calcul,
certains éléves disent : « c’est parce que le contrdle était facile ».
certains éléves disent : « c’est parce que j’ai bien réfléchi ».

Lorsqu’ils s’appliquent sur leur cahier de classe,

certains €léves disent : « c’est parce que le maitre aime que les cahters
soient propres ».

certains éléves disent : « c’est parce que je suis quelqu’un de soignenx ».

Lorsqu’ils ne retrouvent pas leurs affaires en classe,
certains éléves disent : « c’est parce que je n’ai pas bien cherché ».
certains éleves disent : « c’est parce que quelqu’un y a touché ».
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