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Le passage d’'une pédagogie centrée
sur I'éleve vers une pédagogie centrée sur
I'enseignant: une étude de cas comparative *

Olivier Brito
Docteur en sciences de I'éducation
Université Paris Ouest Nanterre

RESUME * Nous étudions la transition entre une école primaire et un college
(premier cycle du secondaire). Nous comparons, d'un coté, les éleves issus d'une
école primaire proposant une pédagogie centrée sur I'éleve ; de 'autre, les éleves
issus d'une école proposant une pédagogie centrée sur I'enseignant. Nous com-
parons leurs performances scolaires et certaines dimensions psychologiques
mesurées a I'aide d'un questionnaire. Sur le plan scolaire, aucune différence n'est
constatée. Sur le plan psychologique, les éléves issus d'une pédagogie centrée
sur ['éleve font preuve d'une grande habileté sociale et relationnelle sans qu'il soit
pour autant possible d’évoquer de plus grandes capacités d'adaptation.

MOTS CLES * pédagogie centrée sur I'enseignant, pédagogie centrée sur I'éleve,
transition scolaire, habiletés sociales et relationnelles, adaptation a un nouvel
environnement scolaire.

1. Introduction et problématique

Lefficacité des pédagogies centrées sur I'enseignant comparée a celles centrées
sur I’éleve est depuis fort longtemps débattue. Les résultats des recherches portant
sur cette opposition sont trés hétérogeénes. Les écrits de recherche internationaux
tendent a se prononcer en faveur d’une supériorité des pédagogies centrées sur
I'enseignant, mais ce débat n'est pas pour autant épuisé. En effet, bien quabon-
dante, la recherche internationale ne permet pas de se prononcer sur le contexte
francais (Suchaut, 2010). Les frontieres de ce débat sont aujourd’hui réinterrogées.
De nombreux pays ont incorporé des objectifs des pédagogies centrées sur 1’éléve
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dans leurs programmes scolaires (Kahn, 2009). Les recherches qui se transposent
au niveau de la salle de classe (Bonnéry, 2007; Connac, 2009; Robbes, 2011)
invitent les chercheurs a se saisir de données empiriques plus ciblées. Notre
recherche portera sur la question de I'adaptation (Lazarus, 1968) et ciblera a la
fois des dimensions psychologiques et scolaires. Nous nous focaliserons sur le
passage d’éléves d’une école primaire pratiquant une pédagogie centrée sur I’éleve
vers une école secondaire pratiquant une pédagogie centrée sur I'enseignant.
Etonnamment peu étudié, ce passage nous parait pertinent pour alimenter ce
débat. En effet, les pédagogies centrées sur I’éleve sont percues comme en décalage
avec le systéme scolaire classique qui propose une pédagogie centrée sur 'ensei-
gnant. Cela constitue en soi un probléme, car le systeme scolaire classique est le
plus souvent un point de passage obligatoire. Cette transition pédagogique pose-
rait tout d’abord probléme au regard de 'acquisition des connaissances de base
(Tomlinson et Allan, 2000). Le décalage concernerait également la culture scolaire,
et plus particuliérement, les rythmes et les modalités de travail (Balint, 2004).
Certains évoquent un décalage avec la société en faisant état de difficultés a sortir
du cocon (Shankland, 2009). Enfin, ce passage peut également étre considéré
comme problématique, car il constitue une préoccupation majeure pour les
parents qui font le choix de scolariser leurs enfants dans une école pratiquant une
pédagogie centrée sur I’éleéve (Peters, 2011).

Nous comparerons le devenir d’éléves issus d’une école dont la pédagogie est
centrée sur I’éleve avec celui d’éléves issus d'une école pratiquant une pédagogie
centrée sur I'enseignant. Nos analyses seront focalisées sur les capacités d’adap-
tation des éléves dans un nouvel environnement scolaire, a savoir le collége (11-15
ans). Nous cherchons a comprendre si, pour les éleéves issus de I’école pratiquant
une pédagogie centrée sur I’éleve, le passage vers une école proposant une péda-
gogie centrée sur I’enseignant est une source de marginalisation, ou au contraire
un avantage sur le plan de 'adaptation a un nouvel environnement scolaire.

2. Contexte théorique
2.1 Pédagogies centrées sur I'éléve et pédagogies centrées sur I'enseignant,
une opposition théorique et pratique
D’apres Chall (2000), il est possible de distinguer deux types de stratégies d’ensei-
gnement, a savoir les pédagogies centrées sur I'enseignant et celles centrées sur
Iéléve. 1l s’agit l1a d’une typologie simplifiée et manichéenne permettant de se
représenter, sur le plan théorique, deux approches pédagogiques qui s’affrontent
depuis fort longtemps (Ausubel, 1964; Bruner, 1961 ; Shulman et Keisler, 1966).
Cette classification imparfaite mais pratique permet d’interroger cette dichotomie
pédagogique (Kirschner, Sweller et Clark, 2006 ; Mayer, 2004). Un certain nombre
de traits permettent de différencier de maniere sommaire ces deux grandes
familles pédagogiques.

Le premier niveau de distinction concerne les objectifs. On peut schématique-
ment considérer que la finalité des pédagogies centrées sur 'enseignant est



Brito, O. 305

d’amener les apprenants vers la maitrise de contenus associés a la performance
scolaire, alors que dans la pédagogie centrée sur ’éleve, cest le développement
global de 'enfant qui est visé (Castonguay, 2011). Des différences peuvent égale-
ment étre constatées sur le plan philosophique. Les pédagogies centrées sur I’éleve
reposent sur I'idée qu’a trop guider les apprenants, on interfére avec les processus
d’apprentissages naturels qui permettent aux individus de construire des connais-
sances nouvelles a partir de leurs propres expériences (Kirschner et al., 2006).
Dans le camp adverse des approches centrées sur I'enseignant, on estime que les
apprenants ont besoin d’étre guidés de maniére précise par des concepts claire-
ment explicités (Mayer, 2004 ; Sweller, 2003). On peut également faire état de
différences sur le plan des pratiques pédagogiques. Il est difficile de dresser un
bilan exhaustif des pratiques centrées sur 1’éleve tant elles sont nombreuses et
variées. Cependant, d’apres Weimer (2002), les démarches centrées sur I’éleve
proposent une série de cinq ruptures par rapport a celles centrées sur 'enseignant.
Ces pratiques vont tout d’abord modifier I’équilibre du pouvoir dans la classe en
opérant un transfert de pouvoir du maitre a I’éléve. La position de I'enseignant
va donc évoluer, il sera per¢u comme un facilitateur et un collaborateur, et non
pas comme une source de connaissances. Pour les éleves, 'acquisition des
contenus scolaires n'est plus une fin en soi, mais devient au contraire un support
permettant de découvrir des connaissances et des compétences plus larges. Les
éleves sont considérés comme les seuls responsables de leurs apprentissages, les
pratiques pédagogiques viseront donc a les rendre autonomes. La derniére rupture
imputable a la pédagogie centrée sur I’éleve concerne I’évaluation qui va passer
d’une logique sommative a une logique formative.

Dans la partie réservée a la méthodologie, nous examinerons en détail les
pratiques pédagogiques en jeu dans cette étude de cas comparative.

2.2 De l'inefficacité pédagogique a la nocivité sociale

Les chercheurs tendent a se prononcer en faveur d’une plus grande efficacité des
pédagogies centrées sur I'enseignant (Chall, 2000; Jobin et Gauthier, 2008). Ces
recherches s’inscrivent souvent dans la continuité du plus grand projet de
recherche en éducation menée en Occident (Slavin, 2002) connu sous le nom de
Follow through qui concluait en 1979 que les pédagogies centrées sur I'enseignant
étaient les plus efficaces tant sur le plan scolaire que psychologique (Engelmann,
1992). Cependant, certains chercheurs sopposent a ce courant majoritaire en
argumentant que cette plus grande efficacité serait relative, car limitée aux pre-
miéres années d’école primaire (Karnes, Shwedel et Williams, 1983; Miller et
Bizzell, 1983; Shankland, 2009). La forme pédagogique aurait également des
conséquences sur le rapport a I’école. Les enfants issus des pédagogies centrées
sur l'enseignant percevraient I’école comme une source d’inquiétude en dévelop-
pant une plus grande dépendance vis-a-vis des adultes (Stipek et Feiler, 1995) et
en étant plus susceptibles de développer des troubles tels que I'anxiété (Burts,
Hart, Charlesworth et Kirk, 1990). Pour certains, les pédagogies centrées sur
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I'enseignant auraient également des conséquences sociales. Les éléves scolarisés
dans les écoles qui pratiquent cette pédagogie seraient plus susceptibles de com-
mettre des actes de délinquance que les éléves issus des écoles pratiquant une
pédagogie centrée sur I’éleve (Reynolds, Temple, Robertson et Mann, 2001;
Schweinhart et Weikart, 1997).

2.3 Une approche multidimensionnelle de I'adaptation

@ un nouvel environnement scolaire

Pour analyser I'adaptation a un nouvel environnement scolaire, nous avons fait
le choix de nous focaliser sur 'engagement scolaire, I'estime de soi et les habiletés
sociales et relationnelles.

Les compétences sociales et relationnelles peuvent étre définies comme la
capacité a communiquer et & comprendre les autres, a sadapter a son environne-
ment immédiat, a se comporter de maniére acceptable et a faire face aux problémes
(Gresham et Elliott, 1990 ; Guerrero et Jones, 2003 ; Marlowe, 1986; Yiiksel, 2004).
Pour les éléves, ces compétences concernent aussi bien les rapports avec les ensei-
gnants (suivre les régles de classe, se conformer aux directives des enseignants,
demander de 'aide) qu’avec leurs pairs (écoute et coopération, contrdle de la colére
dans les situations de conflit) (Lane, Givner et Pierson, 2004 ; Meir, DiPerna et
Oster, 2006). Nous avons fait le choix d’observer ces habiletés sous I'angle de la
violence a I’école et de la capacité a nouer des relations positives avec les ensei-
gnants. La violence a I’école parait étre un indicateur pertinent. La capacité des
éleves a faire face au harcelement scolaire, aux incivilités et aux comportements
antisociaux (Carra et Faggianelli, 2003) nous permet d’interroger les présupposés
difficultés a sortir du cocon. La violence a I’école est au coeur de notre dichotomie
pédagogique (Carra et Pagoni, 2007; Joing, Mikulovic et Bui-Xuan, 2010; Pain,
1992). Sur le plan scolaire, les performances (Frick, Kamphaus, Lahey et Loeber,
1991) et le rapport aux apprentissages (Favre, 2007) peuvent étre négativement
affectés par la violence scolaire. Sur le plan psychologique, la violence a I’école
peut étre associée a 'anxiété (Grills et Ollendick, 2002) et a la dépression (Austin
et Joseph, 1996). Etudier la capacité des éléves a nouer des relations positives avec
les enseignants nous parait également pertinent. Comme nous ’avons indiqué
précédemment, le rapport a l'enseignant constitue un point de différenciation
entre les deux approches pédagogiques. Cette dimension est d’autant plus perti-
nente qu’il a été montré que les rapports présents avec les enseignants dépendent
en grande partie des expériences passées (Hughes, Luo, Kwok et Loyd, 2008). Des
relations positives avec les enseignants peuvent aussi avoir des effets sur la réussite
scolaire (Curby, Rimm-Kaufman et Ponitz, 2009) et la motivation (Marzano,
Pickering et Hefelbower, 2010).

La notion d’engagement dans la scolarité renvoie a un objectif clairement
annoncé par les pédagogies centrées sur 1’éléve qui pronent 'engagement per-
sonnel dans les apprentissages. Cet engagement qui concerne des dimensions
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cognitives, émotionnelles et comportementales (Fredricks, Blumenfeld et Paris,
2004) est aujourd’hui pergu comme un objectif a atteindre pour 'ensemble des
éleves (Christenson, Reschly et Wiley, 2012). Les données empiriques prouvent
qu’il est possible d’associer I'engagement a la réussite scolaire (Finn et Zimmer,
2012) et a une résilience face a des difficultés scolaires (Schaufeli et Bakker, 2004).

Enfin, nous avons pris le parti d’observer 'adaptation des éléves au regard de
leur estime de soi, c’est-a-dire sous I'angle des représentations qu’ils ont de leurs
propres capacités et de I’évaluation qu’ils en font (de Léonardis et Préteur, 2007).
Il s’agit d’'une composante essentielle du développement de I'enfant qui influence
a la fois les dimensions sociales et émotionnelles (Barrett et Campos, 1987;
Coopersmith, 1981). Ce choix est motivé par le fait que 'estime de soi est percue
comme un atout pour l'adaptation a un nouvel environnement scolaire, car elle
permet de mieux aborder de nouvelles notions dans de nouvelles conditions
(Goumaz, 1991).

Le choix de ces variables réside également dans leur complémentarité. Ainsi,
un faible engagement dans la scolarité et des mauvaises relations avec les ensei-
gnants sont associés a un niveau élevé de violence entre pairs (Desouza et Ribeiro,
2005). Quant a la violence, elle a un impact négatif sur le niveau d’estime de soi
(Graham et Bellmore, 2007 ; Salmivalli, 2001). Lestime de soi et la violence sont
corrélées avec la qualité des relations entre éléves et enseignants (Cowie et
Olafsson, 2000; Davidson et Demaray, 2007).

2.4 But de I'étude

En prenant appui sur ces différentes recherches, la présente étude se propose
d’explorer la question de la transition pédagogique entre une pédagogie centrée
sur I’éléve al’école primaire et une pédagogie centrée sur l'enseignant au collége.
Sur la base des écrits de recherche disponibles, qui ne concernent pas directement
le passage d’une forme pédagogique a une autre, nous n’engagerons pas d’hypo-
theses précises.

Notre premier objectif porte sur la compréhension des liens pouvant exister
sur le plan des apprentissages. Nous comparerons les performances scolaires des
éleves issus des deux environnements pédagogiques. Nous avons également pour
objectif d’investiguer des dimensions psychologiques de I'adaptation & un nouvel
environnement scolaire. Pour cela, nous interrogerons I’estime de soi en compa-
rant les niveaux des éleves issus des deux systémes pédagogiques. Nous cherche-
rons également a étudier le rapport a la scolarité en cherchant a savoir si cette
transition pédagogique peut avoir des liens avec I'engagement des éléves dans la
scolarité. Finalement, nous nous focaliserons sur les habiletés sociales et relation-
nelles en cherchant a savoir si les éléves provenant d’un systéme pédagogique sont
favorisés par rapport aux autres en sachant mieux faire face a la violence entre
pairs et en se montrant plus efficaces dans leurs relations avec les adultes.
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3. Méthodologie

3.1 Sujets

Au cours de notre recherche, 480 questionnaires ont été distribués a des éleves
scolarisés dans les écoles primaires et dans un college d’une méme commune de
l'ouest de la région Ile-de-France. Dans cette recherche qui porte sur 220 parti-
cipants, nous avons fait le choix de nous limiter & une comparaison entre deux
groupes d’éléves en les distinguant au regard de leur école primaire d’origine. Un
premier groupe est constitué d’éleves et d’anciens éléves d’une école proposant
une pédagogie centrée sur I’éléve; le deuxiéme réunit les éléves et anciens éleves
d’une école pratiquant une pédagogie centrée sur l'enseignant. La comparaison
entre ces deux écoles nous a paru pertinente a plus d’un titre. Ces deux écoles
publiques se trouvent situées dans le méme quartier, a quelques centaines de
metres de distance et accueillent un public similaire sur le plan socio-économique.
En fonction de leur adresse, les éleves de ce quartier sont assignés a I'une ou l'autre
des écoles. La scolarisation dans I’école pratiquant une pédagogie centrée sur
’éléve ne reléve donc pas d’un choix volontaire des parents. Ces deux écoles sont
de taille identique et accueillent chacune environ 150 éléves. C'est essentiellement
sur le plan pédagogique quelles different. I'école proposant une pédagogie cen-
trée sur 1’éleve se revendique ouvertement de I'Education Nouvelle. Elle est
caractérisée par une pédagogie de projet dont 'organisation est basée sur des
cycles multidges et multiniveaux. Cette école ne pratique pas d’évaluation répon-
dant & un systéme de notation, mais chaque éleve dispose d’un livret de compé-
tences. Les éléves sont également dispensés de travail scolaire a effectuer a la
maison. L'équipe pédagogique est multistatutaire, elle est composée d’enseignants
et d’animateurs. Ces adultes suscitent la coopération entre les éléves et défendent
I’idée d’une école démocratique dans laquelle les éléves et les parents ont la pos-
sibilité d’agir sur les regles de la vie collective a I’école. Dans I’école qui propose
une pédagogie centrée sur I'enseignant, la pédagogie est explicite. Les cours sont
organisés autour d’une transmission disciplinaire directe. Les éléves sont
confrontés a un enseignant unique qui évalue a I’'aide des notes scolaires. Durant
la derniere année d’école primaire, les rythmes de travail sont calqués sur ce qui
se pratique au college, a savoir des évaluations écrites sur table et un travail sco-
laire a effectuer a la maison d’un volume important.

Notre échantillon répond donc a trois criteres. Tous les éléves: a) proviennent
d’une des deux écoles que nous venons de citer; b) ont suivi I'ensemble de leur
scolarité primaire dans 'une de ces écoles, soit 5 ans; c) habitent tous le méme
quartier. Le détail des participants selon le niveau scolaire, le sexe et I’école d’ori-
gine est rapporté dans le tableau 1.
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Tableau 1
Caractéristiques des participants

Pédagogie centrée sur ['éleve Pédagogie centrée sur I'enseignant
Total Total

Classe Garcons Filles (n = 125) Garcons Filles (n=295)
CM2 1 8 19 5 10 15
6 13 12 25 16 16 32
5 15 1 26 12 8 20
4 15 16 30 12 4 16
3 15 10 25 6 6 12

La classe de CM2 correspond a la derniere année d'école primaire (5¢ année).
Les classes de 6° et de 3¢ correspondent respectivement a la premiere et a la derniere année de college.

3.2 Instrumentation

Afin d’atteindre les objectifs de notre étude, nous avons choisi de nous focaliser
a la fois sur la performance scolaire et sur les dimensions psychologiques.

3.2.1 Résultats scolaires

La performance scolaire a été analysée en comparant les moyennes générales
annuelles des éleves scolarisés au college durant I'année scolaire 2009-2010. Les
résultats scolaires des éléves qui se trouvaient encore a1’école primaire au moment
de la passation du questionnaire n'ont pas été pris en considération. Les moyennes
générales annuelles sont obtenues & partir de 'ensemble des moyennes acquises
dans les différentes disciplines au cours de 'année. Dans le college faisant partie
de notre recherche, les résultats scolaires sont exprimés par des notes qui se situent
entre 0 et 20, 20 correspondant a la note la plus élevée.

3.2.2 Dimensions psychologiques

Les dimensions psychologiques ont été étudiées a I'aide d’un questionnaire élaboré
aux fins de la présente recherche. Dans ce questionnaire, on retrouve les trois
dimensions centrales de notre recherche, a savoir 'estime de soi, 'engagement et
les habiletés sociales et relationnelles. Chaque dimension a été étudiée a l’aide de
deux sous-échelles. Le questionnaire utilisé comprend donc six sous-échelles a
items autorapportés, soit un total de 64 items. Les participants ont répondu a
l'aide d’une échelle de type Likert a cing entrées, allant de 1 (fortement en désac-
cord) a5 (fortement en accord). Afin d’éviter que les sujets répondent de maniere
automatique, nous avons fait le choix d’inverser le sens de certains items en uti-
lisant des questions tant6t sous la forme affirmative, tantdt sous la forme négative.
Les scores des items formulés négativement ont été inversés lors de la phase
d’analyse statistique. Les résultats sont exprimés en moyennes allant de 1 a 5:
plus la moyenne est proche de 5, plus la dimension mesurée est élevée. Toutes ces
sous-échelles présentent des indices de fidélité acceptables ainsi que des indices
de fiabilité. Ces indices sont reportés dans le tableau 2.
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Lestime de soi. Lestime de soi a été mesurée a I'aide des sous-échelles du soi
social et du soi scolaire tirées de I’échelle toulousaine de I'estime de soi élaborée
par Oubrayrie, de Léonardis et Safont (1994). Ces échelles permettent d’évaluer
la maniére dont les éleéves se pergoivent sur le plan social et scolaire.

Lengagement. Lengagement dans la scolarité a été évalué par deux sous-
échelles. La premiére, intitulée Echelle de I'orientation vers le travail (Deslandes,
Potvin et Leclerc, 1999), mesure les compétences, les attitudes et 'assiduité des
éleves vis-a-vis des taches scolaires. La seconde échelle que nous avons inti-
tulée Implication a I’école et dans la scolarité a été adaptée et traduite par nos soins
a partir de I’échelle Commitment to school-Seattle social development, mise au
point par Glaser, Horn, Arthur, Hawkins et Catalano (2005). Cette échelle mesure
la perception, par les éléves, de I’école et de leur propre travail scolaire.

Les habiletés sociales et relationnelles. Cette dimension a été étudiée a partir
de sous-échelles que nous avons librement adaptées et traduites. La premiere
sous-échelle intitulée Autoefficacité dans les relations avec les enseignants s’inspire
de I’échelle Social self-efficacy for relating to teachers (Hoover-Dempsey, Walker,
Sandler, Whetsel, Green, Wilkins et Closson, 2005) et mesure I'image que les
éleves se font de leurs relations avec les enseignants et leur sentiment de capacité
a nouer des relations avec ces derniers. Comme son nom ’'indique, la deuxiéme
sous-échelle mesure I'attitude envers la violence entre pairs. Cette échelle, élaborée
a partir des échelles Attitude toward interpersonal peer violence (Slaby, 1989) et
Beliefs about aggression and alternatives (Farrell, Meyer et White, 2001), évalue
la capacité des éleves a faire face a la violence entre pairs de facon non violente.

Tableau 2
Description des instruments évaluant les dimensions psychologiques

Nombre
Dimension  Sous-échelles a d'items Auteur Exemples d'items

Estime de soi Estime de soi  (0,76) 1 Oubrayrie, de Léonardis  Je retiens bien ce que
(a =076) scolaire et Safont (1994) j'apprends

Estime de soi  (0,61) 10 Oubrayrie, de Léonardis ~ On s'ennuie en ma

social et Safont (1994) compagnie
Engagement Orientation (0.74) 10 Deslandes, Potvin et Je prends rarement du
(a =080) vers le travail Leclerc (1999) retard dans mon travail

Implicationa  (0,75) 8 Glaser, Horn, Arthur, Le travail quon me

I'école et dans Hawkins et Catalano demande de faire a

la scolarité (2005) ['école a du sens pour

moi

Habiletés Autoefficacité  (0,71) 5 Hoover-Dempsey et al.,  Je peux expliquer ce
sociales et dans les (2005) que je pense @ la
relationnelles relations avec plupart de mes
(a=078) les enseignants enseignants

Attitude envers (0,76) 10 Slaby (1989) et Farrell et 1l n'y a aucun mal a

la violence
entre pairs

al. (2001)

frapper quelqu'un qui
vous frappe en premier
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3.3 Déroulement

Les questionnaires ont été administrés lors du troisieme trimestre de 'année
scolaire 2009-2010, en présence du personnel de surveillance, lorsque les éléves
avaient une heure de libre entre deux cours, ou en présence des enseignants en
début de cours. La durée de passation était d’environ 25 minutes. Avant que les
questionnaires ne soient distribués aux éléves, des directives orales venaient
préciser la procédure a suivre pour remplir le questionnaire. En premiere page
du questionnaire, ces directives étaient de nouveau précisées. Nous avons égale-
ment indiqué aux éléves que leur participation était anonyme et qu’il n’y avait pas
de bonnes ni de mauvaises réponses aux questions posées.

3.4 Méthode d’analyse des données

Des analyses de cohérence interne (a de Cronbach) ont été utilisées pour valider
I’ensemble des sous-échelles. Pour nous assurer de la cohérence interne des
dimensions mesurées, nous avons fait le choix d’analyser la fiabilité interne a
partir de I'ensemble des items constituant les dimensions. Une analyse corréla-
tionnelle de type bivarié portant sur ’'ensemble des sous-échelles a été réalisée.
Les résultats ont été décrits a 'aide de moyennes puis comparés par une série de
test t de Student. Le seuil de signification statistique pour tous les tests a été fixé
a0,05. Les analyses ont été réalisées a I'aide du logiciel Statistica 8 pour Windows.

3.5 Considérations éthiques

Les responsables des circonscriptions administratives du ministére de 'Education
nationale (académies), des établissements et des associations des parents d’éleves
ont été avisés de notre recherche. Les parents d’éléves ont été informés par cour-
rier. Les participants ont été avisés des objectifs de la recherche par le biais d’une
feuille explicative distribuée apres la phase de passation. Lanonymat a été garanti
par un systéeme de codage des questionnaires ne permettant pas d’identifier
individuellement les participants. Une fois la recherche achevée, une synthése des
résultats a été distribuée aux différentes personnes concernées lors d’une réunion
de restitution.

4. Résultats

Les résultats sont présentés en deux parties. Des analyses corrélationnelles ont
été réalisées afin de mesurer les liens existant entre les différentes sous-échelles.
Dans un deuxiéme temps, nous avons effectué une série de tests t de Student et
avons comparé, au regard de I’école primaire d’origine, les scores obtenus aux
échelles mesurant les dimensions psychologiques. Dans la méme optique, nous
avons ensuite conduit des séries de tests ¢ de Student portant sur les résultats
scolaires des éléves.
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4.1 Analyse corrélationnelle

Comme le montre le tableau 3, on observe des corrélations significatives entre
l’ensemble des sous-échelles: les six sous-échelles sont positivement corrélées
entre elles.

Tableau 3
Analyse corrélationnelle des sous-échelles mesurant les dimensions psychologiques

Autoefficacité
Implication a dans les

I'école et Orientation  Attitude envers relations avec  Estime

dans la vers le la violence les desoi  Estime de

scolarité travail entre pairs enseignants social  soi scolaire
Implication 1,00
Orientation 031" 1,00
Violence 047" 036*" 1,00
Autoefficacité 049" 019" 034" 1,00
Soi social 0,25** 0,18* 0,20~ 0,20** 1,00
Soi scolaire 037** 0,54** 0,26** 027** 0,32* 1,00

** La corrélation est significative au seuil de 0,01.
* La corrélation est significative au seuil de 0,05.

4.2 Différences dans les résultats scolaires des éleves

selon la pédagogie de I'école dorigine

Les données indiquent que ’école d’origine n’intervient pas significativement sur
les moyennes générales (¢, = 0,53; p = 0,59). Les moyennes scolaires des éleves
issus de I’école pratiquant une pédagogie centrée sur I’éleve (M = 13,03; s = 2,49)
ne différent pas de celles des éléves issus d’'une école pratiquant une pédagogie
centrée sur l'enseignant (M = 12,84, s = 2,44).

Tableau 4

Mouennes scolaires
Ecole dorigine X s
Pédagogie centrée sur I'éleve 13,03 2,49
Pédagogie centrée sur 'enseignant 12,84 244

(X = moyenne; s = écart type)

4.3 Différences dans les dimensions psychologiques

selon la pédagogie de I'école dorigine

4.3.1 Engagement dans la scolarité

Les résultats montrent que ’école d'origine n’intervient pas significativement sur
la dimension de l'engagement dans la scolarité (¢, = 0,10; p = 0,92). Les analyses
indiquent également qu'il n’y a pas d’effet significatif pour les deux sous-échelles
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de lorientation dans le travail (tml) = 0,41, p = 0,68) et de 'engagement a I’école
et dans la scolarité (F ,, = 0,03, p = 0,97).

4.3.2 Estime de soi

Nos données ne montrent pas d’effet significatif de I’école d’origine sur I'estime
de soi (t,, = 1,15; p = 0,25). Il n’y a pas d’effet significatif de Iécole d’origine
pour la sous-échelle du soi social (£, = 0,62; p = 0,53) ni pour la sous-échelle du
soi scolaire (t, = 1,47; p =0,14).

207)

(207)

4.3.3 Habiletés sociales et relationnelles

Lécole d'origine intervient de fagon significative (¢, = 3,56; p = 0,001). Les éleves
issus de I’école centrée sur I’éléve font preuve d’une plus grande habileté sociale
et relationnelle (X = 3,61; s = 0,63) que les éleves issus de 1’école centrée sur
I’enseignant (X = 3,28; s = 0,70). Cette plus grande compétence dans les habiletés
sociales et relationnelles concerne les deux sous-échelles.

Les indicateurs mesurant la capacité a faire face a la violence entre pairs
montrent que les éléves issus de I’école centrée sur I’éleve ()_( =3,46;s=0,73) ont
de meilleurs scores que les éléves de I’école centrée sur I'enseignant (X = 3,15;
5= 0,865 £, = 2,79; p = 0,001).

Les indicateurs mesurant l'autoeflicacité dans les relations avec les enseignants
présentent un effet principal de I'école d'origine (7, = 3,23; p = 0,001): les anciens
éleves de I’école centrée sur I’éleve font preuve d’une plus grande efficacité dans
leurs relations avec les adultes (X = 3,77; s = 0,82) que les anciens éléves de I’école
centrée sur l'enseignant (X =3,39;s=0,89).
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Tableau 5
Moyennes des scores obtenus aux sous-échelles psychologiques

Pédagogie centrée Pédagogie centrée Pédagogie centrée Pédagogie centrée
sur I'éleve sur 'enseignant sur I'éleve sur I'enseignant
Engagement

Dimension de I'engagement

X S X s
344 0,55 344 0,55
Orientation dans le travail scolaire Implication a I'école et dans la scolarité
X s X s X s X s
32 0.67 316 081 3,69 0,70 3,69 071
Estime de soi

Dimension de I'estime de soi

X S X S
372 049 3,64 047
Soi scolaire Soi social
X s X s X s X s
3,63 0,61 3,50 0,68 383 0,58 378 049

Habiletés sociales et relationnelles

Dimension des habiletés
sociales et relationnelles

X s X S
3,61 0,63 328 070
Capacité a faire face a la violence entre pairs Autoefficacité relations avec les enseignants
X s X s X s X s
346 073 315 086 377 082 339 0,89

()7= moyenne; s = écart type)

5. Discussion des résultats

Avant de nous engager dans la discussion sur nos résultats, il nous parait impor-
tant de nous arréter sur la portée de notre recherche. Notre protocole ne nous
permet ni de nous prononcer sur les effets de la pédagogie, ni de distinguer ce
qui pourrait relever d’un effet pédagogique ou au contraire d’un effet d’établis-
sement. Cependant, en dépit de ces limites, notre échantillon nous parait parti-
culierement pertinent. Nous avons en effet pu comparer deux groupes d’éleves
dont les milieux d’origine présentent des similarités socioéconomiques et géo-
graphiques. Cette homogénéité constitue un atout méthodologique qui légitime



Brito, 0. 315

la comparaison sur le plan pédagogique et permet de faire valoir la validité des
résultats obtenus.

Sur le plan de la performance scolaire, nos résultats se situent dans la lignée
des recherches ot1 'on ne constate aucune différence entre les pédagogies centrées
sur I'éleve et celles centrées sur I'enseignant (Avanzini et Ferrero, 1976; Cole, Dale
et Mills, 1991 ; Lewis, 1982 ; Mosley et Plue, 1980). Nous ne confirmons donc pas
la tendance majoritaire qui évoque une plus grande efficacité des pédagogies
centrées sur 'enseignant (Chall, 2000; Jobin et Gauthier, 2008). Pour répondre a
notre questionnement de départ, ainsi quaux préoccupations des parents d’éleves
(Peters, 2011), nous pouvons affirmer que les éléves issus des pédagogies centrées
sur I’éléve ne vont ni patir d’un manque de connaissances de base (Tomlinson et
Allan, 2000), ni connaitre des difficultés particuliéres pour s’adapter aux rythmes
scolaires et aux nouvelles modalités de travail (Balint, 2004). La pédagogie centrée
sur I’éléve ne constitue donc pas un handicap pour une scolarité future dans une
école pratiquant une pédagogie centrée sur I'enseignant; en d’autres termes, la
pédagogie centrée sur I’éléve ne confine pas a la pédagogie centrée sur I’éleve.

Sur le plan psychologique, les résultats sont plus nuancés. Dans l'ensemble des
dimensions étudiées, seule la dimension des habiletés sociales indique des diffé-
rences entre les éléves issus des deux configurations pédagogiques. Bien que
nous constations que les éléves issus de I’école qui propose une pédagogie cen-
trée sur I’éleve disposent de certaines compétences particuliéres, il n’est pas pos-
sible, au vu de 'ensemble des variables, d’évoquer de plus grandes capacités
d’adaptation.

La dimension de I'engagement dans la scolarité n’indique aucune différence
entre les éleves issus des deux groupes. Ce résultat confirme la tendance observée
pour les résultats scolaires, et suggere que les éleves issus des deux configurations
pédagogiques ont un rapport a la scolarité identique. Il en est de méme pour la
dimension de ’estime de soi pour laquelle aucune différence entre les deux
groupes n’a été constatée. Pour la dimension des habiletés sociales et relationnelles,
on observe une plus grande efficacité de la part des enfants issus des pédagogies
centrées sur I’éleve. Ce résultat atteste de compétences d’adaptation. Pour ce qui
est de la capacité a faire face a la violence entre pairs, nous interprétons la plus
grande efficacité des anciens éléves de I’école qui propose une pédagogie centrée
sur I’éleve comme le signe du transfert d’un savoir explicitement développé dans
une pédagogie coopérative laissant les éleves prendre part a la gestion des conflits
entre éléves. Cette capacité des éleves a faire face a la violence scolaire est un
véritable enjeu pour I'adaptation a un nouvel environnement scolaire. En effet,
les compétences individuelles des éléves peuvent étre de véritables atouts pour
faire face aux microviolences (Debarbieux, Garnier, Montoya et Tichit, 1999) qui,
rappelons-le, sont les formes de violence ayant le plus d’impact sur la qualité de
vie a I’école (Galand, Philippot, Petit, Born et Buidin, 2004). Ces résultats
indiquent également que le volet pédagogique mérite de prendre une place centrale
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dans I’'analyse de la violence scolaire (Carra et Pagoni, 2007; Joing et al., 2010;
Pain, 1992).

La plus grande efficacité dans les relations avec les adultes peut, quant a elle,
étre interprétée comme le signe d’un transfert d’habiletés acquises dans le cadre
d’une pédagogie habituant a la présence d’un nombre important d’adultes et ne
se limitant pas a I'interaction avec un maitre unique. Nous adhérons ainsi a I'idée
que des rapports positifs avec les enseignants ont des effets qui perdurent dans le
temps (Hughes et al., 2008). Nos résultats s’'inscrivent également dans la continuité
des études comparatives qui ont pu montrer que les enfants issus des pédagogies
centrées sur I'enseignant sont plus sensibles aux effets-maitres, en ce qu’ils déve-
loppent une plus grande dépendance vis-a-vis des adultes (Stipek et Feiler, 1995).
De récentes études ont néanmoins pu démontrer que les relations entre ensei-
gnants et éléves avaient plus d’effets sur la scolarité lorsquelles étaient mauvaises
que lorsquelles étaient positives (Hamre et Pianta, 2001; Henricsson et Rydell,
2004; Hughes, 2011 ; Mantzicopoulos et Neuharth-Pritchett, 2003), ce qui vient
nuancer la portée de notre recherche.

Cette question de la durée des effets de la pédagogie nous parait centrale. Au
vu de nos résultats, nous pourrions légitimement penser que la quasi-absence
d’effets significatifs identifiés indique que I'incidence d’un type de pédagogie au
primaire est de courte durée sur la scolarité future. Dans une telle optique, notre
recherche soulignerait que la continuité pédagogique entre le primaire et le secon-
daire n’est ni préférable ni déconseillée. Cependant, nous pouvons également nous
demander si cette absence d’effets nest pas tout simplement inhérente aux limites
de notre protocole de recherche. Nous pouvons, en particulier, penser que les
effets d’'une pédagogie sont difficilement mesurables aupres de collégiens par la
voie d’un questionnaire. Une telle approche ne tient notamment pas compte de
la pression a la conformité exercée entre pairs, pression caractéristique des colleges
(Brown, Clasen et Eicher, 1986; Santor, Messervey et Kusumakar, 2000) et qui
peut masquer des différences dans les dimensions que nous avons mesurées.

6. Conclusion

Notre objectif de départ était d’explorer 'adaptation scolaire des éléves au regard
de la pédagogie qu’ils ont connue a I’école primaire. Pour parvenir a cet objectif,
nous avons a la fois interrogé les résultats scolaires et certaines dimensions
psychologiques. Sur le plan de la performance scolaire, notre recherche nous
indique que la pédagogie dispensée a1’école primaire ne semble pas avoir d’impact
sur la performance scolaire au college. Pour les dimensions psychologiques, les
résultats sont a nuancer. La pédagogie connue a I’école primaire n’a pas d’in-
fluence sur l'estime de soi ni sur 'engagement dans la scolarité. Sur le plan des
habiletés sociales et relationnelles, nos analyses indiquent que les éléves ayant été
scolarisés dans une école primaire pratiquant une pédagogie centrée sur I’éleve
disposent d’une plus grande efficacité que les éleves ayant été scolarisés dans une
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école pratiquant une pédagogie centrée sur I'enseignant. Ces résultats démontrent,
certes, certaines compétences d’adaptation de la part des éléves issus de pédago-
gies centrées sur I’éleve, mais au regard de I'ensemble des mesures effectuées,
nous ne pouvons pas parler d’une plus grande capacité d’adaptation.

Notre recherche illustre la complexité a mener des recherches sur les pédago-
gies centrées sur I’éleve, car elles semblent produire des effets qui ne sont pas
immeédiatement mesurables. On peut étre amené a penser que les bénéfices de
telles pédagogies se développent dans le temps. Afin de pouvoir mesurer ces effets
dans le temps, il convient de s'engager dans des recherches longitudinales qui
permettraient de suivre les parcours de ces éléves sur de longues périodes. Nos
résultats pourraient constituer des pistes de réflexion sur la question de la tran-
sition entre la scolarité primaire et secondaire, et il convient de compléter un
corpus empirique traitant de cette question. Sur le plan méthodologique, il nous
parait important de préciser que les indicateurs qui montrent des spécificités de
la part des anciens éleves de I’école proposant une pédagogie centrée sur I’éleve
méritent d’étre étudiés, par triangulation, avec d’autres méthodes. Il s’agit des
dimensions qui nécessitent de prendre en considération la subjectivité des parti-
cipants. Dans les études portant sur la violence, la fiabilité des données recueillies
par questionnaire est parfois remise en question, les démarches de terrain peuvent
donc étre utiles, voire indispensables aux recherches portant sur ce phénomene.
Il en est de méme pour les recherches focalisées sur les relations entre éleves et
enseignants, ot 'on voit mal comment on pourrait se passer des apports métho-
dologiques d’une ethnographie de I’école.

ENGLISH TITLE * The transition from a student-centered pedagogy to teacher-centered
pedagogy: a comparative case study

SUMMARY * This article focuses on the issue of transition from a child-centered primary school
to a teacher-centered secondary school. We compare the schooling of two groups of pupils, one
coming from child-centered classes with one of pupils from teacher-centered classes, comparing
their academic achievement and some psychological dimensions assessed using psychometrical
tools. The results indicate that on the academic level there is no difference between the two
groups. On the psychological level, children from child-centered classes demonstrate greater
social and relational skills, however it is not possible to evoke better adaptation capacities.
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TiTuLO * El paso de una pedagogia centrada en el alumno a una pedagogia centrada en
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RESUMEN ° Estudiamos la transicion entre una escuela primaria que propone una pedagogia
centrada en el alumno y un colegio que utiliza una pedagogia centrada en el docente.
Comparamos dos grupos: de un lado, los alumnos procedentes de una escuela primaria con
una pedagogia centrada en el alumno, del otro, los alumnos procedentes de una escuela con
una pedagogia centrada en el docente. Comparamos el rendimiento escolar y algunas dimen-
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siones psicologicas evaluadas mediante un cuestionario. En el plan escolar no se observa ninguna
diferencia. En el plan psicologico, los alumnos procedentes de las clases con pedagogia centrada
en el alumno demuestran una gran habilidad social y relacional sin que sea posible por ello
hablar de mayores capacidades de adaptacion.

PALABRAS CLAVES ° pedagogia centrada en el docente, pedagogia centrada en el alumno,
transicion escolar, habilidades sociales y relacionales, adaptacion a un nuevo entorno escolar.

7. Références
Austin, S. and Joseph, S. (1996). Assessment of bully/victim problems in 8 to 11 year-olds.
British journal of educational psychology, 66, 447-456.

Ausubel, D. (1964). Some psychological and educational limitations of learning by disco-
very. The arithmetic teacher, 11, 290-302.

Avanzini, G. et Ferrero, M. (1976). Comparison of the techniques of Freinet and the
traditional methods of teaching. Bulletin de psychologie, 30(10-13), 455-467.

Balint, E. (2004). Lenfant malade de I’école. Paris, France: UHarmattan.

Barrett, K. and Campos, J. (1987). Perspectives on emotional development: a functiona-
list approach to emotions. In J. Osofsky (ed.), Handbook of infant development. New
York, New York: Wiley.

Bonnéry, S. (2007). Comprendre I’échec scolaire: éléves en difficultés et dispositifs pédago-
giques. Paris, France: Editions La Dispute.

Brown, B. B., Clasen, D. R. and Eicher, S. A. (1986). Perceptions of peer pressure, peer
conformity dispositions, and self-reported behavior among adolescents. Developmental
psychology, 22(4), 521.

Bruner, J. (1961). The art of discovery. Harvard educational review, 31, 21-32.

Burts, D., Hart, C., Charlesworth, R. and Kirk, L. (1990). A comparison of frequencies of
stress behaviors observed in kindergarten children in classrooms with developmentally

appropriate and developmentally inappropriate instructional practices. Early childhood
research quarterly, 5, 407-423.

Carra, C. et Faggianelli, D. (2003). Violences a I’école: tendances internationales de la
recherche en sociologie. Déviance et société, 27, 205-225.
Carra, C. et Pagoni, M. (2007). Construction des normes et violences scolaires. Dans Y.

Reuter (dir.), Une école Freinet. Fonctionnements et effets d’une pédagogie alternative
en milieu populaire. Paris, France: UHarmattan.

Castonguay, M. (2011). Efficacité enseignement et formation a l'enseignement (These de
doctorat non publiée), Université Laval, Québec.

Chall, J. (2000). The academic achievement challenge. What really works in the classroom.
New York, New York: Guilford Press.

Christenson, S., Reschly, A. and Wiley, C. (2012). Preface. In S. Christenson, A. Reschly
and Wiley, C. (eds), The handbook of research on student engagement. New York, New
York: Springer.

Cole, K., Dale, P. and Mills, P. (1991). Individual differences in language delayed children’s

responses to direct and interactive preschool instruction. Topics in early childhood
special education, 11(1), 99-124.



Brito, 0. 319

Connag, S. (2009). Apprendre avec les pédagogies coopératives: démarches et outils pour
Pécole. Issy-les-Moulineaux, France: ESF éditeur.

Coopersmith, S. (1981). The antecedents of self-esteem. Palo Alto, California: Consulting
psychologists press.

Cowie, H. and Olafsson, R. (2000). The role of peer support in helping the victims of
bullying in a school with high levels of aggression. School psychology international,
21(1), 79-95.

Curby, T., Rimm-Kaufman, S. and Ponitz, C. (2009). Teacher—child interactions and
children’s achievement trajectories across kindergarten and first grade. Journal of
educational psychology, 101, 912-925.

Davidson, L. and Demaray, M. (2007). Social support as a moderator between victimiza-
tion and internalizing-externalizing distress from bullying. School psychology review,
36(3), 383-405.

Debarbieux, E., Garnier, A., Montoya, Y. et Tichit, L. (1999). La Violence en milieu scolaire.
Le désordre des choses. Paris, France: ESF éditeur.

de Léonardis, M. et Préteur, Y. (2007). Lexpérience scolaire, estime de soi et valeur
accordée al’école al'adolescence. Dans A. Florin et P. Vrignaud (dir.), Réussir a I’école:
les effets des dimensions conatives en éducation. Rennes, France: Presses de I'Univesrité
de Rennes.

Deslandes, R., Potvin, P. et Leclerc, D. (1999). Validation québécoise de I’échelle de 'auto-
nomie de I’'adolescent. Science et comportement, 27(1), 37-51.

Desouza, E. and Ribeiro, J. (2005). Bullying and sexual harassment among Brazilian high
school students. Journal of interpersonal violence, 20(9), 1018-1038.

Engelmann, S. (1992). War against the schools’ academic child abuse. Portland, Oregon:
Halcyon house.

Farrell, A., Meyer, A. and White, K. (2001). Evaluation of responding in peaceful and
positive ways (RIPP): a school-based prevention program for reducing violence among
urban adolescents. Journal of clinical child psychology, 30(4), 451-463.

Favre, D. (2007). Transformer la violence de I’éléve: Cerveau, motivations et apprentissage.
Paris, France: Dunod Editeur.

Finn, J. and Zimmer, K. (2012). Student engagement: What is it? Why does it matter? In
A. Christenson, L. Reschly and Wylie, C. (eds), The handbook of research on student
engagement. New York, New York: Springer.

Fredricks, A., Blumenfeld, C. and Paris, H. (2004). School engagement: potential of the
concept, state of the evidence. Review of educational research, 74(1), 59-109.

Frick, P.,, Kamphaus, R., Lahey, B. and Loeber, R. (1991). Academic underachievement
and the disruptive behavior disorders. Journal of consulting child psychology, 21, 273-
305.

Galand, B., Philippot, P., Petit, S., Born, M. et Buidin, G. (2004). Regards croisés sur les
phénomenes de violence en milieu scolaire: éleves et équipes éducatives. Revue des
sciences de I’éducation, 30(3), 465-486.

Glaser, R., Horn, M., Arthur, M., Hawkins, J. and Catalano, R. F. (2005). Measurement
properties of the communities that care youth survey across demographic groups.
Journal of quantitative criminology, 21(1), 73-102.



320 Revue des sciences de I'éducation, volume 38, n° 2, 2012

Goumaz, G. (1991). Enseignant-enseigné: une estime de réciproque. Genéve, Suisse : Edition
des sables.

Graham, S. and Bellmore, A. (2007). Peer victimization and mental health during early
adolescence. Theory into practice, 46(2), 138-146.

Gresham, F. and Elliott, S. (1990). The social skills rating system. Circle Pines, Minnesota:
American guidance service.

Grills, A. and Ollendick, T. (2002). Peer victimization, global self-worth, and anxiety in
middle school children. Journal of clinical child and adolescent psychology, 31, 59-68.

Guerrero, L. and Jones, S. (2003). Differences in one’s own and one’s partner’s perceptions
of social skills as a function of attachment style. Communication quarterly, 51(3), 277-
295.

Hamre, B. and Pianta, R. (2001). Early teacher-child relationships and the trajectory of
children’s school outcomes through eighth grade. Child development, 72, 625-638.

Henricsson, L. and Rydell, A. (2004). Elementary school children with behavior problems:
Teacher-child relations and self-perception. A prospective study. Merrill-palmer quar-
terly, 50, 111-138.

Hoover-Dempsey, K., Walker, J., Sandler, H., Whetsel, D., Green, C., Wilkins, A. and
Closson, K. (2005). Why do parents become involved ? Research findings and impli-
cations. Elementary school journal, 106(2), 105.

Hughes, J. (2011). Longitudinal effects of teacher and student perceptions of teacher—
student relationship qualities on academic adjustment. Elementary school journal, 112,
38-60.

Hughes, J., Luo, W., Kwok, O. and Loyd, L. (2008). Teacher-student support, effortful
engagement, and achievement: a three year longitudinal study. Journal of educational
psychology, 100, 1-14.

Jobin, V. et Gauthier, C. (2008). Nature de la pédagogie différenciée et analyse des
recherches portant sur lefficacité de cette pratique pédagogique. Brock education
journal, 18(1), 34-45.

Joing, I., Mikulovic, J. et Bui-Xuan, G. (2010). Vers une responsabilité fonctionnelle des
institutions scolaires. International journal of violence and school, 11, 33-71.

Kahn, S. (2009). A la recherche du cycle perdu. Mise en place des cycles d’apprentissage
dans les écoles primaires de trois pays: Belgique, France, Québec. Lille, France:
Association nationale de la recherche et de la technologie (ANRT).

Karnes, M., Shwedel, A. and Williams, M. (1983). A comparison of five approaches for
educating young children from low-income homes. In Consortium for Longitudinal
Studies Staft (ed.), As the twig is bent: lasting effects of preschool programs. Hillsdale,
New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates.

Kirschner, P., Sweller, J. and Clark, R. (2006). Why minimal guidance during instruction
does not work: an analysis of the failure of constructivist, discovery, problem-based,
experiential, and inquiry based teaching. Educational psychologist, 41, 75-86.

Lane, K., Givner, C. and Pierson, M. (2004). Teacher expectations of student behavior:
social skills necessary for success in elementary school classrooms. Journal of special
education, 38, 104-111.



Brito, 0. 321

Lazarus, R. (1968). Patterns of adjustment and human effectiveness. New York, New York:
McGraw-Hill.

Lewis, A. (1982). An experimental evaluation of a direct instruction programme with
remedial readers in a comprehensive school. Educational psychology, 2(2), 121-135.

Mantzicopoulos, P. and Neuharth-Pritchett, S. (2003). Development and validation of a
measure to assess head start children’s appraisals of teacher support. Journal of school
psychology, 41, 431-451.

Marlowe, H. (1986). Social intelligence: evidence for multidimensionality and construct
independence. Journal of educational psychology, 78, 52-58.

Marzano, R., Pickering, D. and Hefelbower, T. (2010). The highly engaged classroom.
Bloomington, United Kingdom: Marzano research laboratory.

Mayer, R. (2004). Should there be a three-strikes rule against pure discovery learning?
The case for guided methods of instruction. American psychologist, 59(1), 14-19.

Meir, C., DiPerna, J. and Oster, M. (2006). Importance of social skills in the elementary
grades. Education and treatment of children, 29, 1-11.

Miller, L. and Bizzell, R. (1983). Long-term effects of four preschool programs: sixth,
seventh, and eighth grades. Child development, 54(3), 727.

Mosley, B. and Plue, W. (1980). A comparative study of four curriculum programs for
disadvantaged preschool children. Hattiesburg, Missouri: University of Southern
Mississippi.

Oubrayrie, N., de Léonardis, M. and Safont, C. (1994). Un outil pour I’évaluation de
l’estime de soi chez I’adolescent: 'ETES. Revue européenne de psychologie appliquée,
44(4), 309-318.

Pain, J. (1992). Ecoles: violence ou pédagogie ? Vigneux, France: Matrice.

Peters, D. (2011). Montessori transitions into, within and beyond. Parents league review,
126-129.

Reynolds, A., Temple, J., Robertson, D. and Mann, E. (2001). Long-term effects of an early
childhood intervention on educational achievement and juvenile arrest: a 15-year
follow-up of low-income children in public schools. Journal of the American medical
association, 285(18), 2339-2346.

Robbes, B. (2011). Lautorité éducative dans la classe: douze situations pour apprendre a
Pexercer. Issy-les-Moulineaux, France: ESF éditeur.

Salmivalli, C. (2001). Feeling good about oneself, being bad to others? Remarks on self-
esteem, hostility, and aggressive behavior. Aggression and violent behavior, 6(4), 375-
393.

Santor, D., Messervey, D. and Kusumakar, V. (2000). Measuring peer pressure, popularity,
and conformity in adolescent boys and girls: predicting school performance, sexual
attitudes, and substance abuse. Journal of youth and adolescence, 29(2), 163-182.

Schaufeli, W. and Bakker, A. (2004). Job demands, job resources, and their relationship
with burnout and engagement: a multi-sample study. Journal of organizational beha-
vior, 25, 293-315.

Schweinhart, L. and Weikart, D. (1997). Lasting differences: the high/scope preschool
curriculum comparison study through age 23. Ypsilanti, Michigan: HighScope press.



322 Revue des sciences de ['éducation, volume 38, n° 2, 2012

Shankland, R. (2009). Pédagogies nouvelles et compétences psychosociales, de lapprentis-
sage a I’école a l'entrée dans 'enseignement supérieur. Paris, France: LHarmattan.

Shulman, L. and Keisler, E. (1966). Learning by discovery: a critical appraisal. Chicago,
Illinois: Rand McNally.

Slaby, R. (1989). An evaluation of a violence prevention program: health program for urban
youth. Newton, Massachusetts: Education development center.

Slavin, R. (2002). Evidence-based education policies: transforming educational practice
and research. Educational researcher, 31(7), 15-21.

Stipek, D. and Feiler, R. (1995). Effects of different instructional approaches on young
children’s achievement and motivation. Child development, 66(1), 209-223.

Suchaut, B. (2010). Efficacité pédagogique des classes a cours double a I’école primaire:
le cas du cours préparatoire. Revue frangaise de pédagogie, 173, 51-66.

Sweller, J. (2003). Evolution of human cognitive architecture. In B. Ross (ed.), The psycho-
logy of learning and motivation. New York, New York: Academic press.

Tomlinson, C. and Allan, S. (2000). Leadership for differentiating schools and classrooms.
Alexandria, Virginia: Association for supervision and curriculum development.

Weimer, M. (2002). Learner-centered teaching: five key changes to practice. San Francisco,
California: Jossey-Bass.

Yiiksel, G. (2004). Sosyal beceri envanteri. Ankara, Turquey: Asil Yaymevi.

Correspondance
olivierbrito@gmail.com

Contribution de I'auteur
Olivier Brito: 100 %

Ce texte a été révisé par Christophe Chénier.

Texte regu le: 27 juillet 2011
Version finale regue le: 10 décembre 2012
Accepté le: 10 janvier 2013



