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Etudes et recherches

»

Systemes d’observation
de classes et prise
en compte de la complexité
des événements scolaires

A Philippe Dessus
Philippe.Dessus@upmif-grenoble.fr

n peut noter, dans la recherche en éducation
francophone, un regain de l'usage des systemes
d’observation de classe (e.g., Berdot, Blanchard-
Laville, & Chaussecourte, 2003 ; Leutenegger,
2001). Ces systemes, élaborés pour la plupart
dans les années 1950, peuvent étre classés en
trois grandes catégories (Fraser, 1998): 1°) celle
utilisant des observateurs entrainés codant les
événements percus (parfois nommeées mesures de faible inférence); 2°)
celle recueillant par questionnaires les avis des enseignants et éleves de la
classe; 3°) celle utilisant des méthodes ethnographiques. Les données sur
lesquelles s'appuient les deux premieres méthodes sont quantitatives, la
derniere utilisant des données qualitatives. Historiquement, les secondes
meéthodes se sont d’abord développées, suivies, des les années 1950, par les
premieres, censées pouvoir mieux évaluer les aspects psycho-sociaux. Plus
récemment, les méthodes ethnographiques ont supplanté les deux autres,
en placant le texte (narration de protagonistes, discours sur I'action) en posi-
tion d’étre interprété. Cette position, en rendant 'action fixée, autonome et
contextualisée autorise une interprétation estimée plus riche et ouverte par
les chercheurs se réclamant de ce courant. Toutes ces méthodes ont bien
évidemment des avantages et des inconvénients. La premiere fait moins
appel a la subjectivité, mais ne tient pas compte des représentations des
différents protagonistes et vice versa pour la seconde. La troisieme méthode
ne donne des interprétations valides qu'a un niveau individuel, rendant les
généralisations tres hasardeuses.

Quels que soient les intéréts de chacune de ces méthodes, il nous semble
intéressant de reprendre I'étude de ces systemes, a la lumiere des résultats
récents de la recherche sur l'enseignement. En effet, lorsqu'ils ont été concus,
I'enseignement était principalement vu comme un systeme d’entrée- (ensei-
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gnement) sortie (résultats d’apprentissage) et les interactions a l'intérieur d'un tel
systeme relativement déterministes. Plus récemment, on a pu considérer la classe
comme un environnement dynamique complexe (e.g., Rogalski, 2003), ce qui
devrait changer les manieres de l'observer et de l'analyser. Lobjet de cet article
n'est pas de faire une revue de la question exhaustive de toutes les méthodes d’ob-
servation d’environnements scolaires (e.g., Medley & Mitzel, 1963 ; Postic & de
Ketele, 1988 ; Simon & Boyer, 1970), mais de passer plus précisément en revue la
recherche concernant le deuxieme type de méthodes. Dans une premiere section,
nous définissons les principaux termes liés a cette problématique, pour exposer
ensuite, dans les deux sections suivantes, les différents systemes, et décrire les
étapes par lesquelles les systemes d’observation passent d'une saisie d’événements
par un observateur a un systeme de codes interprétable. Dans deux dernieres
sections, nous reprendrons les caractéristiques d'un environnement dynamique et
présenterons un systeme d’observation et d’analyse qui tient compte de certaines
de ces dernieres.

Définitions: observation et grilles d’observation

Pour commencer, il est important de noter que les premieres méthodes d’ob-
servation directes (i.e., dans lesquelles 'observateur est directement confronté a
l'événement, voir Kohn & Negre, 1991) systématiques utilisées dans le domaine
de I'éducation ou la psychologie ont pour origine Iéthologie, c’est pourquoi la
définition donnée par Vauclair (1984), un spécialiste de la cognition des animaux,
convient également a notre propos:

Lobservation [...] désigne tout recueil de données établi a partir de la description du comportement spon-

tané des animaux dans leur milieu naturel. » (id., p. 123, c’est I'auteur qui souligne).

Mais cette simple définition contient un présupposé a expliciter: que 'observa-
teur n'intervient pas, ou le moins possible, dans la situation observée (observation
naturaliste), ce qui n’est pas nécessairement le cas dans la recherche en éducation.
Toutefois, I'inclusion de l'observateur dans la situation d’enseignement observée
est nécessaire, car ce dernier est animé d’intentions particulieres. Bunge (1984,
p. 47), par exemple, souligne que 'observation

[est] une perception préméditée et éclairée: préméditée ou délibérée car elle est faite dans un but

bien défini; éclairée car elle est guidée, d’'une facon ou d’une autre, par un corps de connaissances.

(ibid., c’est I'auteur qui souligne)

Lobservateur, de plus, est en général muni d’'une « grille d’observation », que
de Ketele (1987) définit ainsi:

Une grille d’observation est un systeme d’observation: systématique, attributive, allospective [pour

observer les autres|, visant a recueillir des faits et non des représentations, menée par un ou plu-

sieurs observateurs indépendants et dans laquelle les procédures de sélection, de provocation,
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d’enregistrement et de codage des « attributs » a observer sont déterminées le plus rigoureusement
possible. (id., p. 127)

Nous ne pouvons qu'étre en accord avec cette définition tres formelle: la rigu-
eur est toujours a mettre de son coté quand il s’agit de méthode et il vaut mieux
essayer de tenter de recueillir des faits plutot que des représentations, méme si
cela risque parfois de ne rester qu'une tentative (que faire des représentations de
l'observateur?). Nous pouvons noter que cette définition laisse de coté les éléments
les plus importants d'une grille: que veut dire observer « systématiquement » une
situation? Le plus génant, dans cette définition, est qu'elle laisse le but de I'obser-
vation en dehors du propos, comme si I'on pouvait observer une situation sans but
particulier. Nous voyons donc que les tres nombreux instruments d’observation
de situations d’enseignement répondent a autant de manieres d’envisager le but de
cette activité. Simon et Boyer (1970) font une hypothese d’école judicieuse : tous les
systemes d’observation se répartissent le long d'un continuum entre, d’'un coté, un
systeme idéal qui permettrait de recueillir toutes les catégories de comportements
possibles et, de l'autre coté, un systeme fruste avec seulement deux catégories,
« quelqu'un parle » et « personne ne parle ».

Méme avec une grille simplifiée a deux catégories, il reste deux problemes
importants: tout d’'abord, déterminer précisément les criteres permettant de classer
les différents événements observés dans 'une ou l'autre des catégories; et, avant
méme cela, déterminer quand on passe d'un événement a l'autre. S'il est aisé, en
effet, de repérer des objets dans une classe, il est plus difficile de repérer des événe-
ments. Une définition hiérarchique des différents événements survenant en classe
ne précise pas les limites entre chaque entité : comment savoir exactement otl se
termine une séquence? Il est possible de se fier, dans I'enseignement secondaire,
aux changements horaires de cours, mais un enseignant ne peut-il pas continuer
une séquence une prochaine fois? Nous reviendrons sur ces points plus loin mais,
auparavant, nous passons en revue les systemes d’observation existants.

Les différents systemes d’observation: de catégories,
signes ou échelles

Les différents systemes d’observation de situations scolaires sont traditionnelle-
ment classés selon qu’ils utilisent un systeme de codage en catégories, signes ou
échelles. Mettre en place un systeme de catégories,

C’est limiter son observation a un aspect du comportement de la classe, déterminer une unité de

comportement, et construire un ensemble fini de catégories dans lesquelles chaque unité peut étre

classée dans une et une seule de ces dernieres. (Medley & Mitzel, 1963, p. 298)

Fonder ses observations sur un systeme de signes, a l'inverse, c’est définir a priori
une liste d’événements spécifiques (actions, incidents, etc.) pouvant ou non surve-
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nir pendant un intervalle de temps, et enregistrer leur fréquence dans cet intervalle.
Le systeme de catégories vise a l'exhaustivité, ou plutot a la complétude — tout
événement est censé prendre place dans une catégorie, formant ensemble un
tout cohérent. Un systeme de signes est censé décrire précisément un ensemble
de comportements, et les comportements non observés sont laissés de coté. Les
systemes de signes ont été plutot utilisés dans les études visant a rendre compte
de lefficacité de I'enseignant ; les systemes de catégories dans celles visant a rendre
compte du climat de la classe. Comme le notent Medley et Mitzel (1963), l'activité
d'un observateur dans I'un ou l'autre des systemes est radicalement différent. Dans
un systeme de catégories, il s’agit d’attribuer une tonalité (i.e., un climat) a un épi-
sode, presque indépendamment des nombreux événements s’y déroulant ; dans un
systeme de signes, a 'inverse, un observateur sera vigilant 4 un éventail bien plus
large d’événements, mais ne recueillera que ceux qui sont dans sa grille.

Décrivons I'un des plus célebres systemes, la grille de Flanders (1976), riac (pour
Flanders Interaction Analysis Categories, ou Catégories d’analyse de l'interaction
de Flanders). Cette grille est fondée sur I'observation de catégories d’événements
survenant dans une classe, et son but initial est d’évaluer le niveau de directivité
de l'enseignant (autoritaire vs. démocratique). Lobservateur code, par intervalle de
temps (e.g., toutes les trois secondes), toutes les occurrences d’'un événement, qu’il
détermine au sein d'une liste de dix événements, sept prenant I'enseignant pour
objet (1. Accepte les sentiments, 2. Louanges ou encouragements, 3. Accepte ou
utilise les idées des éleves, 4. Pose des questions, 5. Exposé, 6. Donner des direc-
tives, 7. Critiquer ou justifier 'autorité), deux centrés sur les éleves (8. Réponse
de léleve, 9. Léleve parle), et un dernier codant le silence ou le chahut. Il faut
noter que l'observateur n’a pas a se préoccuper de segmenter ces événements en
entités plus petites. Vu l'intervalle de temps tres réduit, le méme événement peut
étre observé et noté de nombreuses fois. Ce qui fait la spécificité de cette méthode
est le type de lien de cause a effet qui est inféré entre deux catégories successives
observées. Chaque catégorie est ensuite consignée dans un tableau a deux dimen-
sions, de 10 par 10, dans lequel est reportée chaque paire contigué d’événements.
Ainsi, une partie de l'information initialement saisie est perdue (notamment la
possibilité de retrouver des segments de séances), mais ce type de réduction permet
de catégoriser les différentes cooccurrences d’événements.

Les échelles d’évaluation sont souvent présentées a part dans la littérature (Evert-
son & Green, 1986), alors qu’elles ne sont, tout compte fait, que des échelles de
catégories avec un type de codage ordinal ou d’intervalle (de Ketele, 1987). 11
s'agit de noter, selon une échelle, le niveau observé en classe d'un certain nombre
de caractéristiques de I'enseignant, en relation avec son efficacité. La fidélité inte-
robservateurs de ce type d’échelles a bien str été critiquée. D’autres échelles ont
pallié en partie la subjectivité du jugement, en se centrant sur le comportement de
l'enseignant, I'observateur jugeant, non pas le climat de la classe, mais le compor-
tement de l'enseignant ou des éleves (Wragg, 1994). Toutefois, comme l'indique
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ce dernier, de telles échelles sont plus utiles a l'observateur témoin de nombreuses
situations d’enseignement différentes, qu'au chercheur. Elles nécessitent de ce
dernier un haut niveau d’interprétation, contrairement aux systemes de catégories.
De nombreux autres systemes, souvent tres sophistiqués, ont été élaborés a partir
de ces précurseurs. Quels sont leurs points communs, leurs principales étapes de
traitement?

Comment fonctionnent les systémes d’observation?

Un systeme d’observation permet 4 un observateur de transformer certaines
données qu'il percoit de la classe en informations pouvant étre traitées et de carac-
tériser les événements observés. Pour Kohn et Negre (1991), mettre en ceuvre une
observation, c’est passer par deux étapes: digitaliser, c'est-a-dire « [...] standardiser
les données et [...] déterminer des unités de compte. » (id., p. 151) et inférer, de
la maniere la plus valide possible, une signification de ces données, c’est-a-dire
extraire les seuls éléments signifiants et les regrouper par similarité. Quel que soit
le courant théorique de leur concepteur, nous montrerons ici que les grilles sont
censées aider I'observateur a opérer, dans 'ordre::

— Une segmentation spatiale et temporelle des événements. Les événements se
déroulant contintiment dans I'environnement de classe, il est nécessaire de déter-
miner a la fois une unité de temps et d’espace permettant de se les représenter de
maniere discrete.

— Un filtrage, soit une discrimination entre les événements pertinents et non
pertinents; ce filtrage se réalise souvent par la détermination a priori d’'un ensemble
de catégories, dans lesquelles chaque événement sera classé. Ces deux premieres
activités sont souvent regroupées sous le terme « échantillonnage », mais il importe,
a notre avis, de les distinguer. Si la segmentation nécessite l'interprétation de l'in-
tention des protagonistes de I'événement observé, le filtrage implique une position
épistémologique a propos des catégories concues par le chercheur (i.e., lui permet-
tant de trier entre ce qui est a considérer de la situation et ce qui ne l'est pas).

— Une maniere de coder, pour les consigner, les données percues par I'observa-
teur comme pertinentes. Cela se réalise notamment par l'utilisation d'un systeme
de notation particulier a la grille, que des systemes informatiques peuvent aider.
Notons que ce codage est une traduction, c’est-a-dire qu'il introduit nécessairement
une nouvelle distorsion entre les données filtrées et les données notées.

— Réaliser une réduction des données. Méme si les trois opérations précédentes
ont déja sensiblement réduit les données parvenues a I'observateur, il est souvent
nécessaire d’opérer une nouvelle réduction des données consignées, souvent — mais
pas nécessairement — par le biais d'une méthode statistique. Le but premier de
cette réduction est de permettre la mise en valeur de rapports de causalité entre
données.

Exposons maintenant un bref état de la question selon les étapes ci-dessus.
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Segmentation des données

Tout enseignant, et tout observateur, segmente nécessairement les données se
présentant a lui. Cest a notre avis un des problemes les plus importants — pourtant
assez peu mentionné dans la littérature — auquel est confronté un observateur de
situations. 1l doit rendre discret un processus continu en en repérant les ruptures.
Si certaines ruptures sont aisées a repérer (passage a une autre lecon, moment de
flottement, etc.), le repérage de la plupart d’entre elles nécessite une bonne connais-
sance de ce quest le métier d’enseigner. Ces ruptures peuvent étre caractérisées
de plusieurs manieres. La plus simple (mais aussi la plus arbitraire) est de les seg-
menter temporellement. Uobservateur se donne un tempo interne (i.e., une valeur
de durée au-dela de laquelle il peut noter un nouvel événement), ce qui détermine
de facon nette le niveau de grain des événements observés. Par exemple, toutes les
trois secondes, I'observateur scrutera 'environnement a la recherche de I'événement
en cours et le notera. Il est aussi possible de récupérer un échantillon temporel
(récupérer les n minutes apres le début de chaque séance) ou spatial (s'intéresser a
tel ou tel éleve) des événements scolaires. 1l est aussi possible d’étre attentif a tous
les indices du discours de l'enseignant laissant supposer que ce dernier va passer
a autre chose (e.g., « alors », « bon », « donc », « nous avons vu que... »).

Filtrage des données

1l s'agit ensuite de discriminer les données pertinentes des autres, ce qui dépend
du but du chercheur, et fait intervenir des catégories d’événements. Wragg (1994,
p. 20) en donne une liste, qui recoupe 'ancienne catégorisation de Simon et Boyer
(1970): caractéristiques personnelles, interaction verbale et non verbale, gestion
de la classe, habiletés professionnelles, matériel d’enseignement, aspects affectifs,
cognitifs, aspects sociologiques. Cette liste, un peu fourre-tout, montre que les
buts d’observation d’une classe peuvent étre divers et que les catégories se recou-
pent largement : certaines interactions verbales peuvent aussi étre rangées dans la
catégorie « gestion de la classe ».

Les unités de codage

Létape suivante consiste a consigner de maniere stable les événements préalable-
ment observés et filtrés. Il est possible de classer tout événement survenant dans
une classe suivant une hiérarchie a deux dimensions. Une hiérarchie « partie-de »,
partonomique, et une hiérarchie « sorte-de » taxonomique (Zacks & Tversky,
2001). La premiere est une hiérarchie temporelle, la seconde est fonctionnelle. Voici
différents événements scolaires selon ces deux hiérarchies.. La hiérarchie « partie-
de » comprendrait les éléments suivants (il existe d’autres niveaux de description,
e.g., le trimestre, mais ils ont un role plus institutionnel que lié au contenu, il est
donc difficile de les insérer comme éléments de taxonomie):
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— Episode : C’est la plus petite séquence d’observation pouvant étre reliée a un but
d’enseignement ou d’apprentissage. On peut également la définir selon la tache
remplie par les éleves, sachant que les taches contenues dans un seul épisode
peuvent étre multiples;

— Lecon: comprend plusieurs épisodes contigus dans le temps (une lecon com-
prend plusieurs épisodes), et est parfois nommée séance.

— Unité: c’est la plus large séquence d’observation reliée a un but d’enseignement
(e. g, enseigner les événements de la Révolution Francaise). Une unité, parfois
appelée séquence, comprend donc plusieurs lecons.

Passons maintenant a la hiérarchie « sorte de ». D'un point de vue fonctionnel,
l'activité de l'enseignant concourt a remplir deux types de buts (Leinhardt &
Greeno, 1986). Des buts liés a 'organisation (préparation) et la gestion en direct
de la classe, et des buts liés au contenu enseigné. Ainsi, I'enseignant est face a une
double hiérarchie de type « sorte-de »: 'une en rapport avec le contenu et I'autre
en rapport avec la maniere de gérer/organiser la classe (voir figure 1).

Figure 1 — Hiérarchies des événements d’une situation d’enseignement.
buts

gestion/organisation

buts contenu

épisode lecon unité temporalité
P p

Ces hiérarchies peuvent étre utilisées pour coder ces différents événements
survenant dans un environnement scolaire. Les manieres de coder un événement
sont classiques et bien documentées dans la littérature, et comprennent au moins
les catégories suivantes (Zacks & Tversky, 2001) : espace, temps, intentionalité (ou
motivations), causalité, protagonistes et/ou objets. Il s’agit bien de comprendre
que ces unités ne sont présentes que par commodité. Il serait tout a fait possible
que l'observateur note ce qu’il observe, en direct et en langage naturel, mais cela
donnerait des protocoles bien trop variables pour étre analysés. Le choix des uni-
tés de codage consiste donc bien en une premiere réduction de dimension de la
réalité observée.
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Réduction

Le but de la quasi-totalité des grilles d’observation n’est pas tant de décrire les
différents événements survenant dans l'environnement, mais plutot de faire des
liens entre eux afin dy attribuer un sens. Ainsi, pour reprendre l'exemple de la
grille de Flanders, il existe de nombreux indices calculables a partir des données
recueillies. Certains sont simples, comme le pourcentage de parole de I'enseignant
ou des éleves. D’autres sont plus sophistiqués, comme le pourcentage de réponses
de l'enseignant (Teacher response ratio) rendant compte de la tendance de l'ensei-
gnant a réagir aux idées et sentiments des éleves, ou le pourcentage d’événements
de la croix du contenu (Content cross ratio) exprimant le degré de centration de
l'enseignant sur le contenu enseigné. Cette croix du contenu désigne les lignes et
les colonnes des catégories 4 et 5 qui, étant centrales, forment une croix dans le
tableau d’analyse.

1l faut noter que, comme ce tableau d’analyse, a deux dimensions, reporte chaque
événement et son suivant comme autant de paires, les indices calculés a partir de ces
données présupposent que le premier événement cause le second, du seul fait qu'’ils
sont successifs. De nombreuses grilles et systemes d’observation reprennent ainsi le
présupposé de Flanders (1976): un événement donné est la cause du suivant, qui
est en retour la conséquence du précédent. Ce présupposé, directement lié¢ au but
général de la Fiac, qui était de déterminer le degré de liberté laissé aux éleves par
l'enseignant, a pu s'avérer génant lorsqu’il a été reconduit sans examen particulier
dans d’autres systemes d’'observation. Il est important de souligner cet a priori, a
notre avis insuffisamment relevé dans la littérature. Flanders avait pourtant ce souci
al'esprit, car l'usage de sa grille ne se résume pas a repérer des paires d’événements
survenant souvent, mais aussi et surtout a repérer leurs successions fréquentes. Par
exemple, Flanders (1967) a mis au jour des patterns de comportements de l'ensei-
gnant qu’il analyse en cycles de paires d'interaction. Certaines méthodes statistiques
ont été également utilisées a ces fins de réduction de I'information recueillie. Sou-
vent fondées sur des analyses factorielles, elles permettent de réduire les dimensions
dans lesquelles sont consignés les événements. Par exemple, la méthode d’analyse
hiérarchique en grappes (clusters), que Swank et al. (1989) ont utilisée, sans succes,
pour trouver des correspondances entre des observations a un niveau qu’ils appel-
lent « macro » (interactions de l'enseignant au groupe d’éleves) et des observations
aun niveau « micro » (interactions de I'enseignant a un éleve).

Maintenant que nous avons décrit les principales étapes du processus d’obser-
vation impliquées dans ces systemes, nous allons montrer que certaines caracté-
ristiques des classes, récemment mises au jour dans la littérature, sont peu ou mal
prises en compte par ces étapes.
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Les classes vues comme des environnements dynamiques
complexes

Flanders (1991) s’était lui-méme rendu compte que, au vu de la complexité
des interactions dans la classe, il était nécessaire d’assouplir la maniere de les
consigner, afin de rendre compte de la flexibilité des conduites de l'enseignant.
Cette flexibilité joue sur la maniere de réagir a des événements, et correspond a
certaines caractéristiques des systemes complexes, récemment mises au jour (e.g.,
Hoc, 1996). Ces caractéristiques, malgré certains avis précurseurs (Doyle, 1986),
ont été largement ignorées dans la recherche en éducation (voir toutefois Rogalski,
2003), et en particulier pour la conception de nouveaux systemes d’observation
de classes.

— Evolution dans le temps. Les classes sont des systemes dynamiques, évoluant
dans le temps en partie sans l'intervention de leurs superviseurs, les enseignants.
Cela a une influence sur le codage des événements se déroulant dans la classe.
En effet, l'environnement va pouvoir évoluer sans l'intervention du superviseur,
qui peut décider ainsi de ne pas décider, et espérer ainsi que la classe retrouve un
fonctionnement normal sans intervention. A l'inverse, et contrairement a un envi-
ronnement statique, une intervention de l'enseignant ne sera pas nécessairement
suivie d’effets. Il est donc nécessaire de disposer d'un codage précis pour ces deux
types d’issues.

— Variables cruciales et leur évolution. Certaines des variables de I'environnement
sont cruciales, c’est-a-dire que leur évolution influe sur le comportement général
de ce dernier, et doit donc étre controlée. Pour un environnement scolaire, nous
pouvons dire que ces variables évoluent de maniere continue plutot que discrete,
avec une pression temporelle pouvant étre importante. Cette caractéristique rend
problématiques a la fois la segmentation des événements, mais aussi 'option,
souvent choisie, de relever un événement pour un intervalle de temps fixe. Ce
dernier point peut rendre incomplete la saisie des données du point de vue de
I'observateur, et peut nécessiter un recodage a posteriori de ces derniers.

— Lien de causalité entre variables. 1l est probable que toutes les variables crucia-
les recueillies n'influent pas de la méme maniere sur le systeme-classe. Certaines
peuvent avoir un role plus important que d’autres et, de plus, le lien de causalité
entre deux variables peut étre complexe. Pour certaines, il peut étre direct (e.g., le
volume de la parole influe directement sur le niveau de bruit de la classe), pour
d’autres, des variables intermédiaires, et parfois difficilement accessibles, peuvent
également jouer un role (e.g., le niveau d’attention des éleves dépend du contenu
du cours, mais aussi du moment de la journée), rendant difficile la mise au jour
de la chaine causale. Cette caractéristique influe a la fois sur la nature des unités
de codage choisies (pour observer la causalité d’'une variable, il faut déja qu'elle ait
été sélectionnée) et sur la nature de la réduction (une réduction trop importante
peut brouiller la mise en évidence de causalités).
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— Comportement du systeme-classe. Enfin, les variables cruciales sont plus ou
moins opaques, cest-a-dire que leur acces est plus ou moins aisé. Il est notable
que certaines des variables les plus importantes du point de vue de l'enseignant
(e.g., le niveau de compréhension des éleves) sont également celles les plus diffici-
lement accessibles, pour I'enseignant ou I'observateur. Cette caractéristique influe
sur le fonctionnement général de la grille d’observation, car les événements dans
un systeme opaque seront plus difficilement segmentables, filtrables et codables.
Et les solutions a ce probleme ne sont guere évidentes. 1l est probable que les
récentes avancées dans le domaine de l'enseignement a distance en mettent en
ceuvre certaines.

La principale conséquence de ces différentes caractéristiques est la difficulté, pour
I'observateur ou méme pour l'enseignant, d’évaluer la causalité des événements
qui s’y déroulent. Les systemes classiques mettent en ceuvre, nous I'avons vu, une
« causalité limitée », alors que les environnements dynamiques nécessitent la prise
en compte d’'une causalité plus étendue. En effet, dans de tels environnements, les
événements qui s’y déroulent sont polysémiques (un méme événement peut avoir
plusieurs sens ou causes) et peuvent avoir des homonymes (deux événements dif-
férents peuvent avoir le méme sens ou la méme cause). Nous décrivons maintenant
un systeme de notre conception palliant ce dernier probleme.

Un outil pour analyser les observations de situations
d’enseignement

Nous avons contribué a ce theme de recherche en concevant un systeme informa-
tique réalisant une analyse de contenu d’observations de situations d’enseignement
recueillies par un observateur situé au fond de la classe (Allegre & Dessus, 2003 ;
Dessus & Allegre, 2004 ; Dessus, Allegre, & Maurice, 2005). Le but principal de
ce systeme est de rendre compte de la signification complexe des événements
scolaires. Si la méthode de codage est classique (utilisation de raccourcis-clavier
pour réduire la durée de saisie des événements), la méthode de réduction utilisée
est plus originale. Il s’agit d'utiliser 'analyse sémantique latente (Lsa, pour Latent
Semantic Analysis, Landauer & Dumais, 1997), une méthode statistique d’analyse
de données textuelles proche d’'une analyse factorielle, pour permettre un repérage
des régularités des événements observés en classe. La similarité des événements
(ou des épisodes) peut étre calculée, en partant du principe que des événements
similaires se déroulent dans des épisodes similaires, et vice versa. Cette définition
récursive est appliquée par la méthode d’analyse, et permet, sans établir a priori
aucune correspondance entre lecons, de classer les différents épisodes selon leur
but (i.e., exposé de la consigne, résoudre le probleme, corriger le probleme). Cette
démarche est issue du modele de la perception d’événements de Zacks et Tversky
(2001), qui signalent que:

[L] es unités d’événement peuvent étre caractérisées selon leurs propriétés qualitatives ou statisti-
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quement, selon le lieu ot ces derniers surviennent. Selon cet aspect, ils ressemblent aux unités de

parole tels que les phonemes, syllabes, ou mots. (id., p. 12)

Selon ce modele, la cooccurrence d’événements n'est pas arbitraire, pour les deux
raisons suivantes: — un événement donné peut appartenir a des plans plus larges,
ayant une cause, ou un but, partagés avec d’autres événements, cooccurrents ou
non; — les protagonistes d'un événement agissent généralement en fonction d'un
but. Ces buts et plans peuvent s’exprimer dans un objet de connaissance particu-
lier, le schéma d’événements, ou script, structure cognitive prédisant ou activant
des événements sociaux typiques, et ayant une structure hiérarchique partonomi-
que (voir section « Les unités de codage »).

Notre travail (voir une description complete dans Dessus, Allegre & Maurice,
2005) part de l'idée que l'enseignant et les éleves, dans une classe, effectuent des
unités d’action, des « coups », dans un contexte précis (i.e., un épisode de la
résolution d'un probleme de mathématiques). Le postulat que nous faisons est
quil est possible d’analyser, avec 1sa, les cooccurrences de ces « coups » suivant
les différents contextes dans lesquels ils surviennent, et que Lsa sera capable de
rendre compte de la signification de chaque « coup », en fonction, d'une part,
de son insertion dans tel ou tel épisode et, d’autre part, de ses voisins au sein de
I'épisode. Lsa va nous permettre de repérer des patterns a deux niveaux:

— Au niveau des épisodes. LSA permet de comparer directement la proximité de
deux épisodes. Nous pourrons ainsi répondre aux questions suivantes: qu'est-ce
qui rend deux épisodes proches? Le fait qu’ils soient dans la méme séance? Qu'’ils
soient a propos du méme objet (i.e., objectif général)? Nous faisons 'hypothese
que les épisodes ayant un méme objet seront plus proches entre eux que les épi-
sodes ayant un autre objet, cette discrimination se faisant uniquement a partir des
« coups » qui les composent. Pour vérifier cette hypothese, nous comparerons sys-
tématiquement chaque épisode avec tous les autres, et vérifierons si, au-dela d'un
certain seuil (correspondant a la moyenne des proximités interépisodes augmentée
d'un écart type), les épisodes les plus proches sont bien de méme objet.

— Au niveau des « coups ». Nous pourrons déterminer si des « coups », ou événe-
ments, sont d’autant plus proches (toujours au-dessus d'un seuil fixé comme pré-
cédemment) qu’ils apparaissent dans le méme épisode, ou bien dans des épisodes
différents, mais d’objet similaire. Par exemple, existe-t-il un (ou des) événement(s)
dont la moyenne de proximité avec les autres événements est plus grande que les
autres? Ainsi, on pourra montrer que certains événements, a premieére vue sem-
blables, sont évalués comme dissemblables, parce qu’ils sont présents dans des
épisodes différents. Nous pourrons ainsi construire une carte des événements qui
prenne en compte leur réalisation dans les séances observées.

Nous avons récupéré la description 41 lecons de mathématiques d'un méme
enseignant, dans une méme classe (Maurice & Allegre, 2002). Ce corpus comprend
environ 2 300 événements, réalisés au sein de 123 épisodes, pouvant étre de trois
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types (Enoncé du probleme, Recherche individuelle ou en groupes de sa solution,
Correction du probleme). Il a été traité par 1sa, qui a projeté les différentes données
(événements et épisodes) dans un espace multidimensionnel. Les résultats mon-
trent que notre systeme est bien capable de discriminer les épisodes en analysant
les patterns des événements qui les composent. La quasi-totalité des proximités
interépisodes supérieures au seuil fixé (soit 0,59) concerne bien des épisodes de
meéme objet. Les seules exceptions concernent les différents épisodes comprenant
un seul événement, temporisation, soit trois épisodes sur 3400 comparaisons.
Lsa arrive donc a discriminer les épisodes ayant le méme objet. Cependant, des
épisodes d’objet semblable peuvent étre évalués comme tres proches, alors qu’ils
comportent des événements différents. Passons enfin aux proximités entre événe-
ments. En comparant les événements entre eux, et filtrant les proximités au-dela
d’un seuil arbitraire, nous avons construit la figure 1 ci-dessous, dans laquelle on
voit se détacher trois ensembles d’événements interconnectés.

Figure 2 — Relations de proximité des différents événements. Un lien signifie « les deux

événements reliés entretiennent "un 'autre une proximité supérieure a 0,43 » et son
épaisseur est proportionnelle a la proximité (voir cartouche).

synthese _generale

consulte_montre reponse_d_¢leve []
visite_eleve [] 7 demande_calm
synthese _locale correction_collective

question_collective reponse_collective

aide_collective —\ son
leve_doigt(]

B : distribution_document ——— question_d_eleve []

+1 écart type

— +2 écarls types

m— 3 écarts types

Cette figure représente un réseau de proximité des événements du corpus: on
peut constater que la proximité interévénements n'est pas directement reliée a la
personne qui exerce les actions (voir notamment le lien entre distribution_docu-
ment et question_d_éleve), mais est liée aux cooccurrences d’événements dans les
épisodes. On peut dégager trois grands ensembles d’événements, ayant en com-
mun des liens aux événements consulte_montre, reponse_d_éleve et synthese_
locale. Un premier ensemble a trait aux événements survenant dans les épisodes
liés a la Recherche de la solution a un probleme (son, leve_doigt, visite_éleve,
aide_collective, demande_calme). Le deuxieme ensemble, lui, est aux épisodes
de Correction (correction_collective, réponse_collective, question_collective,
synthese_locale). Enfin, un troisieme groupe de deux événements amene a consi-
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dérer comme proches distribution_document et question_d_éleve, sans doute
parce que ces deux événements sont cooccurrents dans les épisodes Enoncés, et
uniquement dans ces derniers, ce qui explique 'absence de liens avec les autres
événements. Au vu de cette répartition en trois groupes, nous pouvons noter que
les événements scolaires observés sont tres typés, cest-a-dire qu'ils s'inscrivent dans
un épisode 2 la finalité bien établie (Enoncé, Recherche, ou Correction) et que peu
d’événements (si ce n'est consulte_montre, réponse_d_éleve et synthese_locale)
sont menés indifféeremment dans plusieurs épisodes.

Si cette méthode ne peut s'adapter a toutes les caractéristiques de I'environ-
nement de classe listées dans la section précédente, nous avons montré qu'une
méthode de traitement statistique permettait de mettre au jour des liens de proxi-
mité, et donc vraisemblablement de causalité, interévénements et interépisodes,
et cela pour des événements non consécutifs.

Discussion

Dans cet article, nous avons décrit le processus de traitement de données d’ob-
servation d’environnements scolaires, et montré que certaines des caractéristiques
de ces derniers, récemment mises au jour, ne sont pas toujours prises en compte.
Les techniques des méthodes d’observation de classe ont relativement peu évolué,
méme si leur informatisation a apporté quelques améliorations. Par exemple, l'aide
informatique a la saisie et au codage des événements observés (Kahng & Iwata,
1998), et aussi l'utilisation de méthodes statistiques pour réduire les données. Le
récent regain d'utilisation de ces méthodes dans la recherche en éducation fran-
cophone nous a amené 2 la fois a exposer leurs principales fonctions, mais aussi a
montrer leurs limites et quelques possibilités d’amélioration. La quasi-totalité des
systemes d’observation reprend le principe de la riac (Flanders, 1976), qui part
du principe que les interactions entre enseignant et éleves s'enchainent, c’est-a-dire
quelles ont une forte dépendance deux a deux. Méme si des méthodes plus récen-
tes ont été élaborées (e.g., la grille d’organisation et de gestion pédagogique, Altet
et al., 1996), elles restent tres inspirées de la Fiac. Ces différentes méthodes ont
deux inconvénients, elles ne considerent pas que les différents événements obser-
vés se déroulent dans des intervalles de temps pouvant se chevaucher et, de plus,
elles ne supposent pas que les actions de I'enseignant non contigués peuvent étre
causalement reliées, ce qui empéche I'analyse d’éventuelles régularités de l'action
de l'enseignant, a un niveau plus large de description.

Les recherches futures sur les systemes d’observation visent a combiner les
mesures de haut et de bas niveau d’'inférence, les observations et les performan-
ces des éleves, les observations et les questionnaires, ainsi que les modélisations
statistiques. Enfin, 'une des questions importantes auxquelles aura a répondre
la recherche en éducation est la maniere dont ces méthodes tiennent compte du
caractere dynamique d’'environnements d’enseignement/apprentissage. En effet,
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les événements scolaires surviennent de maniere souvent simultanée et rapide,
peuvent parfois difficilement étre prédits, et le comportement de 'enseignant
est parfois improvisé. Leur analyse en termes de causalité est de plus délicate a
réaliser. Ces caractéristiques rendent complexe I'implantation de logiciels d’aide a
I'observation de classes, et la recherche a venir devra en tenir compte.

Philippe Dessus, laboratoire des sciences de I'éducation & IUFM (E.A. 602),
université de Grenoble.
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