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Expérience-réflexion. N1
Pour analyser la distribution des notes obtenues par les élèves à l’évaluation interne, nous devons utiliser différents outils : la moyenne, la note Z et l’écart-type.

En ce qui concerne l’analyse effectuée à l’aide de la moyenne, cette dernière nous permet de remarquer que les classes soumises à cette expérience ont un niveau approximativement du même niveau. Nous pourrions établir un classement de ces quatre classes, qui donnerait : en première position la classe 2, puis à égalité la classe 1 et 3 et enfin en dernière place, la classe 4.

Si nous continuons l’analyse, mais en utilisant un des deux autres outils que nous avons à disposition, l’écart-type, nous nous apercevons que dans certaines classes, la dispersion des notes est plus grande. L’écart-type mesure la distance (écarts) qu’il y a entre une note (un résultat) et la moyenne de la classe. Ceci permet de voir si une classe est plus homogène ou hétérogène qu’une autre. Donc, nous pouvons dire que la classe 1 est plus homogène que les autres, qu’il y a dans cette classe moins d’élèves se trouvant dans les extrêmes ( un élève dans l’intervalle [5 ou plus] et un élève dans l’intervalle [en-dessous de 2,5]). A titre de comparaison, si nous regardons les résultats de la classe 2 ( qui a obtenu la plus forte moyenne), l’écart-type est plus grand, ce qui se remarque dans le tableau des scores de l’évaluation interne (quatre élèves dans l’intervalle [5 ou plus] et trois élèves dans l’intervalle [en-dessous de 2,5]). Cette dernière est plus hétérogène, même si ce terme n’est pas tellement approprié vu le faible (moins de 15% de la moyenne) écart-type obtenu (1,03). Pour conclure avec cet outil, nous pouvons dire que toute les classes sont plus ou moins homogènes au vu de la petitesse des écart-types.

Enfin, si nous continuons l’analyse en utilisant la note Z (ou note réduite), qui nous permet de comparer les résultats obtenus par les élèves à l’examen interne et externe, nous pouvons remarquer dans le tableau qui lui est consacré, qu'il y a trois classes qui ont une distribution proche de la courbe de Gauss, ce qui est un peu moins le cas de la classe 2, qui a plus d’élèves dans les extrêmes. Nous reviendrons à l’utilisation de cet outil plus tard dans l’analyse.

En ce qui concerne l’évaluation externe, nous allons utiliser exactement le même système d’analyse que celui utilisé à l’évaluation interne.

L’analyse effectuée à l’aide de la moyenne, permet de visualiser immédiatement un changement. En effet, dans cette nouvelle évaluation, la classe 1 obtient la meilleure moyenne, alors que la classe 2 se retrouve avec la plus faible (cette dernière classe avait la meilleure moyenne à l’évaluation interne). Donc ce premier outil démontre déjà l’effet que les enseignants ont sur les notes.

L’écart-type confirme les très bons résultats des élèves de la classe 1. En effet, l’écart-type de cette classe est de 5,62, cet écart vraiment minime démontre que le moins bon résultat possible obtenu par un élève à cette évaluation est d’environ 69 points, score qui est plus élevé que le meilleur résultat obtenu par un élève de la classe. Cet écart-type confirme également ce qui a été dit sur cette classe 1 à l’évaluation interne, c’est-à-dire qu’elle est très homogène. La classe 4, par contre, est très hétérogène (écart-type de 17,32). La classe 3 a un écart-type de 12,50, ceci a une répercussion sur la distribution des résultats de ses élèves. En effet, ces derniers sont très dispersés dans les intervalles du tableau des notes.

Après avoir analyser ces deux évaluations, nous pouvons affirmer qu'il y a une différence frappante entre l'évaluation des enseignants et l'évaluation effectuée par une tierce personne, ceci est démontré par le classement des classes établi par rapport aux moyennes obtenues.

Ensuite, si nous analysons le tableau des notes Z des deux évaluations, nous pouvons voir qu'il y a des différences. Ceci veut dire qu'il y a des enseignants qui ont surévalué ou sous-évalué certains de leurs élèves. Pour illustrer cela, nous prendrons une classe après l'autre:

- classe1: un élève se trouve dans l'intervalle [en deçà de -1,50] à l'évaluation interne, alors qu'aucun élève est situé dans cet intervalle à l'évaluation externe. Ceci veut dire que l'enseignant a mis un élève en position d'échec, alors qu'il serait juste un petit peu en retrait par rapport à ses camarades à l'évaluation externe. De plus, cet élève a obtenu une note de 67 points (à l'évaluation externe), alors que le meilleur élève de la classe 2 n'a eu que 60 points, et ce dernier est placé en situation de réussite dans sa classe. On voit que les notes Z de l'évaluation interne sont plus dispersées que celles de l'évaluation externe. "Ceci peut être interprété comme une des manifestations de la loi POSTHUMUS"
.

- classe 2: la même constatation peut être effectuée avec cette classe, car on peut remarquer que dans le tableau des notes Z à l'évaluation interne, il y a trois élèves qui sont en situation d'échec (intervalle [en deçà de -1,50]), alors qu'aucun ne se trouve dans cette posture à l'évaluation externe. Comme deuxième remarque, nous pouvons dire que l'enseignant à sous-évalué un de ses élèves. En effet, à l'évaluation externe, un élève se trouve dans l'intervalle [au-delà de 1,50], alors que l'enseignant lui avait donné une note qui le plaçait dans l'intervalle [de 1,50 à 0,51].

- classe 3: les tableaux des notes Z des deux évaluations, sont assez équivalents, il y a juste un élève qui remonte d'un intervalle. Mais, une petite différence réside dans les moyennes. En effet, la moyenne de l'évaluation interne est plus élevée, ce qui voudrait dire que l'enseignant a surnoté ses élèves.

- classe 4: l'enseignant a surévalué certains de ses élèves. Ceci se remarque par les moyennes, où là, comme pour la classe 3,la moyenne de l'évaluation interne est plus élevée. On peut également le voir en comparant les tableaux des notes Z, où quatre élèves se trouvent dans l'intervalle [de 1,50à 0,51] à l'évaluation interne et qu'il n'en reste que deux dans le même intervalle à l'évaluation externe.

Lorsque l’on analyse le classement des élèves tel qu’il se dessine à partir de l’évaluation de l’enseignant comparé à celui de l’évaluation externe, plusieurs constats peuvent être faits. Le premier est qu’il y a dans chaque classes des différences de rangs, ceci dans une moyenne relativement constante d’environ 12 permutations. Dans la première classe 6 élèves perdent des rangs et 5 en gagnent. Dans la seconde, 5 en perdent et 9 en gagnent. Dans la troisième classe 4 élèves gagnent des rangs et 6 en perdent. Finalement dans l’ultime classe, 5 en gagnent et 8 en perdent. 

Ce nombre assez élevé de différences de rangs met en évidence une certaine subjectivité de l’évaluation, ne permet pas de tirer des conclusions très pertinentes. En effet, il est utile d’effectuer une analyse plus spécifiquement centrée sur l’écart existant entre les rangs de l’évaluation externe ceux de l’évaluation interne lorsqu’il y a permutation. On pourra de ce fait se rendre compte des conséquences réelles de l’évaluation normative. Ainsi, dans la première classe, l’écart maximum est de trois et concerne des élèves de milieu de classement. La hiérarchie, dans les deux évaluations, est relativement identique. Par conséquent, il n’y aurait pas de bouleversement au niveau du redoublement. Ces remarques peuvent aussi s’appliquer aux deux classes suivantes où les écarts oscillent entre 1, 2 et trois.

En revanche, les résultats de la dernière classe demandent que l’on s’y arrête plus longuement. La principale remarque que l’on peut apporter est que l’écart maximum observé est de 5 et ceci à trois reprises. Par exemple, dans un des cas, l’élève très moyen à l’évaluation interne se retrouve, à l’évaluation externe, dans le premier tiers de la classe. Dans les deux autres cas, c’est l’enseignant qui a surnoté l’élève. Ces relativement grands écarts soulèvent le problème de l’objectivité lors de la prise de responsabilité d’un redoublement. En effet, l’élève, 10ème de sa classe lors de l’évaluation interne, donc à l’abri du redoublement, se retrouve 15ème à l’évaluation externe et ainsi en zone critique. On peut de ce fait avancer que l’élève doublant n’est pas forcément le plus faible, mais que, dans sa classe donc dans un contexte précis, sa valeur se retrouve nuancée par différents facteurs. D’une part il peut se poser le problème de la compréhension des attentes de l’enseignant et de ses énoncés. D’autre part, il s’agit de considérer le niveau général de la classe (courbe de Gauss)

Ces données mettent le doigt sur la faible efficacité de l’évaluation normative qui « s’attache à situer les élèves les uns par rapport aux autres »
, ceci sans mettre en avant les capacités intrinsèques de ces derniers.  

Cette expérience simulée nous permet de tirer plusieurs enseignements. 

Nous avons vu que l’évaluation interne et l’évaluation externe n’aboutissent pas aux mêmes conclusions, que beaucoup de résultats des élèves, et même l’orientation d’une classe, peuvent changer après une évaluation externe commune à tous.

La première chose que nous pouvons conclure et que la recherche APER nous montre aussi, c’est que “l’échec et le doublement des élèves sont tributaires de la classe fréquentée.”
. Nous pouvons prendre l’exemple de Nicole de la classe 4. Elle a 3,5 de moyenne et est donc probablement considérée comme une mauvaise élève, car la moyenne de sa classe est 3,84. Mais elle obtient 59 à l’évaluation externe, ce qui la place au-dessus de la moyenne de sa classe. Si l’on regarde maintenant Jean-Paul de la classe 2, on remarque qu’il a 5,1 de moyenne et qu’il est donc considéré comme un bon élève. Mais à l’évaluation externe, il n’obtient que 57 (moins que Nicole, qui était pourtant considérée dans sa classe comme une élève médiocre).

Ainsi, on remarque que l’enseignant de la classe 2 note différemment que celui de la classe 4. Nicole est mise en difficulté dans sa classe, mais si elle était dans la classe 2, elle réussirait probablement beaucoup mieux.

Nous pouvons constater une deuxième chose : “dans son évaluation des performances des élèves, l’enseignant est prisonnier du microcosme que constitue la classe”
.

Les résultats de cette simulation montrent l’importance qu’a le maître dans l’évaluation des élèves. Le maître donne des notes, classe les élèves selon son barème, et va ainsi favoriser certains élèves et en défavoriser d’autres. Souvent, il ajuste son évaluation aux caractéristiques de la classe qu’il a. Par exemple, s’il a dans sa classe plusieurs sujets excellents, il va pousser l’évaluation vers le haut, et certains élèves vont avoir de mauvais résultats, alors que, comme nous l’avons vu plus haut, ils seraient bons dans une autre classe. Le fait de dépendre ainsi du microcosme de sa classe va amplifier les différences entre élèves et provoquer des cas comme celui de Nicole et Jean-Paul.

Dans le livre de M. Crahay, tout ceci est dû à ce qui est appelé l’effet POSTHUMUS. Il a en effet des conséquences que nous retrouvons ici : la note qu’un élève obtient dans une classe est tributaire du niveau de cette classe; suivant le niveau de sa classe, un élève pourra ou non être condamné au doublement; une classe homogène peut paraître disparate à l’enseignant puisque l’échelle d’évaluation est adaptée au niveau des élèves.

Tout ceci est grave, car l’objectivité n’est pas présente dans l’évaluation. On fabrique de l’hétérogénéité et de l’échec, alors que celui-ci pourrait être évité. On ne tient pas compte de l’individu en tant que tel, mais on l’évalue relativement au niveau de sa classe. On peut parler d'une culture de l’échec : si on est sûr que toute une classe peut réussir une épreuve, alors on ne donne pas cette épreuve à faire, il faut qu’il y ait des bons et des mauvais, s’il n’y avait pas d’échec, personne ne serait motivé à travailler, etc... Ces idées sont fortement ancrées dans nos pensées et produisent malheureusement des résultats disparates comme ceux présentés dans cette simulation, ainsi que des grandes inégalités entre classes.
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Expérience-réflexion 2
Introduction
Cette expérience réflexion nous propose des réactions d'élèves doublants à plusieurs questions qui leur sont posées, telles que : "Sais-tu pourquoi tu as doublé, trouves-tu juste de doubler, est-ce plus facile, etc..."

Il s'agit donc d'analyser le vécu d'élèves doublants, et nous ferons ceci en détaillant les réponses de 44 élèves à chacune de ces questions.

Sais-tu pourquoi tu as doublé ?
Afin de réaliser l'analyse de ce tableau de résultats, il nous a semblé nécessaire de commencer par une approche statistique en classant les réponses des élèves par : oui ou non. Grâce à cet outil, nous remarquons que 68,2% des élèves doublants affirment connaître les raisons de leur doublement, alors que 31,8% d'entre eux ne le savent pas. Si nous regardons ces résultats que de cette manière, nous pouvons dire qu'ils sont "bons", c'est-à-dire qu'une bonne partie des enseignants auraient correctement énoncer, à leurs élèves en situation d'échec, les raisons de leur doublement. Mais, malheureusement, si nous regardons de plus près les explications données par les élèves, nous pouvons nous apercevoir que la réalité ne pas aussi bonne que les résultats statistiques le disent. Il en ressort que beaucoup d'enfants, même ceux qui affirment connaître les raisons de leur doublement, ne savent pas pourquoi ils sont contraints de refaire une année. Il y a donc un manque évident de communication de la part des enseignants : "Les enseignants expliquent peu les raisons des doublements; ils n'en parlent ni avec les doublants, ni avec les autres."

Pour illustrer cela, nous allons analyser, pour l'instant, que les raisons données par les élèves affirmant qu'ils savaient pourquoi ils avaient doublés. 76,6% d'entre eux pensent avoir doublé à cause d'un manque de travail fourni durant l'année ou parce qu'ils avaient des lacunes dans une des matières enseignées (math, lecture, dictée...). Cette reconnaissance peut être le résultat d'une explication de l'enseignant ou d'une réflexion personnelle de l'enfant. Mais, ce qui nous intéresse vraiment, ce sont les autres élèves. Ceux qui ont fourni des réponses en guise d'explication qui paraissent peu vraisemblable et qui laisse planer un doute sur la véracité des raisons données au doublement.

Il ne s'agit pas ici de remettre en cause l'honnêteté et les dires des enfants interrogés, mais il y a quand même quelques réponses qui s'avèrent bizarre. Par exemple, les raisons données par l'élève 23. Cet élève fournit comme explication : "Oui, car je n'allais pas beaucoup à l'école. C'est moi qui ai choisi de doubler. Ils m'ont demandé  mon avis." Il est peu probable que des enfants de cet âge (11 ans) choisissent eux-mêmes de doubler. Si nous regardons les autres réponses de cet enfant, il en ressort que ces parents "n'étaient pas contents" et que doubler lui a fait du mal. Si l'élève avait pu choisir le doublement comme une bonne solution pour lui, ces parents n'auraient pas eu cette réaction et lui n'aurait pas ressenti de malaise. Il semble que dans ce cas, l'enseignant de cet enfant n'a pas discuté avec les parents et avec l'enfant.

Une autre réponse mérite d'être relevée, celle de l'élève 1 qui nous explique les raisons de son doublement par : "car j'ai trop parlé avec ma cousine". À notre avis, cette enfant ne sait pas pourquoi elle doit refaire son année, son enseignante ne lui a sûrement fourni aucun renseignement, aucune explication et cette élève a essayé de trouver des raisons à cet échec par elle-même. L'enseignante ne lui a peut-être donné aucune explication à cause de son âge. Ceci se retrouve chez pratiquement tous les élèves de première année primaire qui sont, à l'exception de l'élève 40, les plus jeunes enfants à avoir participé à cette recherche. En effet, 75% d'entre eux ne savent pas pourquoi ils ont doublé ou ne fournissent d'explication plausible. Seuls deux élèves (4 et 40) étant en première primaire donnent comme raisons à leur doublement la non compréhension du programme scolaire. Il nous semble évident que des enfants de cet âge, 7 ans, ne peuvent comprendre tout seul le fait et les causes de leur doublement et qu'une explication de l'enseignant s'avère nécessaire.

Pour conclure l'analyse de cette colonne, nous avons réaliser un nouveau classement des raisons données par les élèves, nous n'avons plus les réponses par oui ou non, mais plutôt en regardant leur contenu. Par ce fait, une enfant comme l'élève 1 qui avait été classé dans la catégorie "oui", se retrouve maintenant dans la catégorie des élèves ne sachant pas pourquoi ils ont doublé. Nous obtenons maintenant comme résultats : 56,8% d'élèves connaissant les raisons de leur doublement et 43,2% d'élèves ne trouvant pas d'explication. De plus, seul deux enfants laissent apparaître dans leur réponse une intervention plus ou moins directe de leur enseignant, ce qui donne en pourcentage, le faible taux de 4,5%. Tout ceci fait ressortir le silence des enseignants quant aux explications du choix du doublement d'un de leurs élèves.

Mais, nous ne pouvons pas en rester là. Il faut également porter un autre regard sur les dires de ces élèves. En effet, il faut aussi considérer les raisons données par les enfants selon la théorie des attributions causales de B. Weiner. Il faut regarder à quoi et à qui un élève attribue son échec : "La cause peut être interne (soi-même) ou externe (les autres, un événement), stable ou variable, contrôlable ou non contrôlable."
 Suivant les raisons que donnent un élève à son doublement, il peut se retrouver résigner, ce qui est très grave, car l'enfant attribue son échec à ses aptitudes et peut songer ne plus pouvoir se reprendre tout au long de sa scolarité. Les causes les plus graves et qui amènent cette résignation, sont les causes internes, stables et non contrôlables, par exemple quand un enfant dit qu'il est en échec parce qu'il est idiot. Cette idée sera sûrement très difficile à être effacée de sa tête.

Si l'on applique cette théorie aux enfants participant à l'expérience que nous analysons, nous pouvons sortir un point positif : il n'y a aucune cause interne stable et non contrôlable. Attention, cette affirmation correspond seulement à l'analyse de la première colonne. Peut-être que dans les autres, nous trouverons des indices indiquants la présence de l'une de ces causes indésirables chez un élève.

Pour illustrer les causes relevées chez ces enfants, nous vous proposons de reprendre le tableau 4 de la page 216 du livre "Peut-on lutter contre l'échec scolaire?" de M. CRAHAY. Nous allons inscrire dans ce tableau certaines causes représentatives. Mais, avant, nous devons juste fournir une explication quant à nos choix de classement dans les catégories. En effet, nous avions un problème avec certaines causes évoquées par des élèves. Par exemple, quand un enfant attribue son échec au fait qu'il ne travaillait pas bien, nous ne savions pas s'il fallait le prendre comme un manque d'effort ou comme mauvaise stratégie d'apprentissage. Après discussions, nous avons décidé de classer cette attribution dans la catégorie "stratégie d'apprentissage" et que nous classerions dans la catégorie "effort" une cause (s'il y en a chez ces élèves) une cause du genre "je n'ai pas assez travaillé" :


causes
internes
causes
externes


stables
variables
stables
variables

contrôlables
oui, je ne travaillais pas bien.
/
/
oui car je n'étais pas assez grande pour passer en 2ème.

non contrôlables
/
car j'étais à l'hôpital 3 mois.
/
/

Nous avons trouvé dans l'analyse de cette colonne que :

- des causes internes stables contrôlables

- des causes internes variables non contrôlables

- des causes externes variables contrôlables

Donc, nous n'avons pas encore trouver des causes pouvant provoquer une résignation chez un élève, mais nous ne pouvons pas l'affirmer complètement avant d'avoir analyser toutes les autres colonnes de ce tableau.

Est-ce plus facile ?
Pour étudier cette colonne, nous avons d'abord classer les dires des élèves en deux catégories : ceux qui trouvent plus facile et les autres (ceux qui trouvent plus difficile et ceux qui ont un sentiment plus neutre). Ce classement nous donne comme résultats: 68,2% des enfants trouvent plus facile, contre 31,8%. Mais, si nous regardons de manière plus approfondie la deuxième catégorie, nous remarquons que 28,6% des enfants trouvent plus difficile, alors que 71,4% ont un sentiment de neutralité.

En ce qui concerne les élèves trouvant plus facile, ils expliquent souvent ce sentiment par le fait qu'ils refont les mêmes exercices que l'année précédente. Par exemple, l'élève 34 : "C'est un peu plus facile, car il y a des trucs qu'on a déjà faits en math, grammaire et histoire". Ceci se retrouve également chez l'élève 30 : "Moyen, un peu plus facile, car on a un peu les mêmes exercices". Il y a également des élèves qui disent trouver plus facile, car ils travaillent mieux ou plus que l'année de leur échec : "c'est plus facile, je travaille plus" (élève 36).

Le changement d'enseignant leur d'un doublement amènent les deux sentiments. en effet, pour certains élèves le changement d'instituteur est favorable, ils disent comprendre mieux et travailler plus efficacement avec ce nouvel enseignant. Cette affinité ressentie se retrouve chez l'élève 26 : "plus facile; je comprends mieux ce que monsieur dit". Alors qu'au contraire, certains élèves semblent éprouver plus de difficultés avec leur nouvel enseignant. Mais, pour ces élèves là, ce n'est pas un manque d'affinité qu'ils expriment, mais plutôt des difficultés dues à de nouvelles tâches à effectuer . "parfois plus facile, quand j'ai déjà vu la matière, parfois plus difficile, quand c'est des nouvelles feuilles" (élève 20).

Donc, après l'étude de cette colonne, il en ressort que une majorité d'élèves, le sentiment de facilité l'emporte. Mais ce qui est un peu moins réjouissant, c'est le fait que dans la plupart des cas, les élèves trouvent plus facile, car ils refont les mêmes exercices. Il y a beaucoup moins d'enfants qui ont le sentiment de mieux travailler ou de mieux comprendre (13,6% des élèves).

Trouves-tu juste de doubler ?
A la question "trouves-tu juste de doubler?", les réponses des enfants sont assez partagées. Vingt-trois enfants disent "oui", et la plupart disent pourquoi, donnent une raison qui explique pourquoi ils trouvent juste de doubler. Ces raisons s'apparentent souvent à des causes du doublement, et on verra qu'elles peuvent être internes, externes, modifiables ou inéluctables.

Dix-huit enfants disent "non". Ils ne trouvent pas juste de redoubler et s'affirment ainsi contre une décision supérieure, contre ce système du doublement, qui leur paraît injuste, même s'ils ne savent pas toujours expliquer pourquoi. 

Deux enfants disent "un peu" et nuancent leur réponse, et un enfant répond "oui" et "non". D'autres ne savent pas.

Parmi les 23 enfants qui trouvent juste de doubler, 4 enfants ne donnent aucune raison, mais tous les autres rajoutent quelque chose.

Sept enfants trouvent juste de doubler en raison de causes internes. Il y a auto- attribution. Ces enfants disent "oui, c'est juste de doubler, car je n'avais pas travaillé, je n'arrivais pas à lire, je n'étudiais pas, etc." Ils acceptent le doublement et mettent la faute sur eux même : "si je redouble, c'est que j'ai fait ou je n'ai pas fait ça...". Ces causes ont l'air modifiables, car ils parlent tous au passé. C'est comme s'il pouvait y avoir un recommencement. Mais ils parlent tous en termes négatifs : tout est basé sur ce qui n'a pas été fait l'année d'avant. Remarquons aussi que deux de ces enfants se comparent aux autres et disent qu'ils n'y arrivaient pas comme les autres. Ces deux phrases montrent le manque d'individualité dans l'enseignement : on n'y arrive pas comme les autres, donc on redouble, et les élèves semblent trouver ça normal et juste. Il y a une énorme résignation chez ces enfants.

Deux autres enfant pensent qu'il est juste de doubler, mais semblent encore plus résignés sur leur état. Ils répondent oui à la question, et justifient ceci par des phrases comme : "je ne suis pas fort en maths" ou "je ne sais pas lire". Les causes sont donc aussi auto-attribuées et internes, et semblent presque inéluctables. On ne voit pas d'ouverture ou de recommencement possible.

D'autres enfants parlent en termes beaucoup plus positifs, sans se dévaloriser ni montrer que telle ou telle choses ne va pas chez eux. Ils disent "oui, c'est juste de doubler, pour pouvoir réapprendre, car c'est bien pour moi, pour avoir de beaux points, comme ça, on peut se rattraper." On voit là un grand espoir mis dans le redoublement, qui semble être la clef pour aller mieux.

Un enfant encore trouve juste de doubler mais attribue son redoublement à une cause externe : c'était la fête chez lui, donc il ne pouvait pas travailler. Et un autre nous dit que c'est parce qu'il a été trop souvent absent.

Deux de ces 23 élèves ont des raisons pour justifier le redoublement qui nous montrent très clairement quelles représentations ils ont des buts de l'école. Ils disent qu'il est juste de doubler, pour avoir de beaux points, ou parce qu'ils n'avaient justement pas de bonnes notes. On voit qu'ils ont des "buts de performance"
 et qu'ils voient l'école comme ayant des buts évaluatifs uniquement : l'école, c'est là où on évalue, où on est noté. Si on n'a pas de bonnes notes, on redouble, et c'est normal. 

Enfin, un dernier élève trouve juste de redoubler, car son professeur lui a dit qu'il fallait qu'il redouble. Voici donc les principales réactions de ces élèves.

Les déclarations de ces enfants, et cette dernière tout particulièrement, sont assez préoccupantes. Il semble que ce que M. Crahay, dans son livre Peut-on lutter contre l'échec scolaire (De Boeck, 1996),  appelle la culture de l'échec, est applicable non seulement aux non doublants, mais aussi aux doublants. Il y a culture de l'échec, car, comme le dit M. Crahay, "ces avis massivement favorables au doublement se sont forgés au contact d'enseignants et parents qui véhiculent semblables opinions"
, et que le doublement semble légitimé et accepté. Ces enfants semblent avoir totalement intégré le fait que le doublement est normal, et sont donc "contaminés" par cette culture de l'échec dont un aspect est la résignation. M. Crahay disait dans son cours du 16.12.98 à propos de la résignation : "'c'est une habitude qui s'acquiert facilement et qui ne disparaît que très difficilement." 

Neuf élèves répondent simplement "non" à cette même question, sans donner de raisons. Ils affirment seulement qu'il y a une injustice à les faire redoubler et qu'ils ne sont pas d'accord avec cette méthode. 

En analysant les réponses, on voit que les enfants ne savent pas expliquer réellement pourquoi le doublement est injuste, probablement parce qu'ils n'ont jamais entendu d'adultes ou de parents soutenir l'idée que le doublement est quelque chose d'injuste qui pourrait être évité. La culture de l'échec affirme que si ça ne va pas à l'école, on redouble. Il est rare d'entendre des adultes soutenir le non redoublement. 

Trois élèves disent que c'est injuste parce que les copains ont pu passer et qu'eux, ils perdent leurs amis.

Un autre dit qu'il pensait pouvoir passer, même s'il ne travaillait pas bien, un autre encore remet en question la décision du professeur, car il avait des 50 % et des 60%, et qu'il aurait dû passer. Et enfin, un dernier rejette la cause du redoublement sur une camarade de classe. 

Il semble donc qu'il y ait une incapacité à expliquer les raisons profondes de l'injustice, mais ces élèves osent au moins affirmer que le système n'est pas bon, qu'il n'est pas juste. Il est vrai que face à cette culture de l'échec, ces élèves ont bien peu de poids. C'est tout le système, toute la façon de penser des adultes, des enseignants et des parents qu'il faudrait remettre en question pour pouvoir trouver une alternative au doublement et éviter ces attitudes de résignation des élèves, et pour éviter que l'échec soit vu comme quelque chose de normal, qui se manifeste par le doublement, et qui stigmatise les enfants qui ont des difficultés scolaires.

Que dire à ceux qui doublent ?
Ces élèves doublants parlent de 4 façons différentes à d'autres élèves doublants. A la question "que dire à ceux qui doublent ?", ils répondent soit "rien", ou "je ne sais pas", soit par un ordre, un conseil : "travaille mieux !...", soit par un encouragement, soit par une parole négative : "c'est pas bien." Un élève propose aussi d'aider l'élève doublant et de jouer avec lui.

Quatorze élèves répondent par un ordre, une injonction : "Il faut bien écouter. Fais des progrès. Etudie. Il faut mieux travailler. Il faut faire des efforts pour ne plus redoubler." Il s'agit pour ces élèves de montrer aux doublants que le but est de réussir l'année d'après, d'être de nouveau comme les autres, et que pour ceci, on ne peut compter que sur soi-même, sur ses propres efforts : "Si je redouble, c'est pour faire mieux, donc je dois beaucoup travailler." Ils ne s'en prennent qu'à eux-mêmes, ils ne proposent pas d'aller demander de l'aide ailleurs. 

Dix élèves donnent des encouragements ou disent de ne pas s'inquiéter. Ils réalisent probablement, d'autant plus s'ils n'en ont pas reçu eux-mêmes, à quel point être encouragé est important. Ils relativisent aussi la gravité du doublement : "Tu vas mieux comprendre. Bonne chance! Garde confiance. C'est pas grave, ça va mieux après." Ces élèves ont probablement eu une expérience assez positive du doublement, car presque chacun d'eux assure que ça ira mieux après, que ça sera plus facile.

Onze autres élèves ne savent pas quoi dire à des doublants, ou préfèrent ne rien dire. Quatre ont par contre une réaction assez négative et disent que ce n'est pas bien de redoubler, qu'il ne faut pas redoubler, et qu'il aurait fallu faire plus d'efforts. Un élève dit même : "Tu me déçois."

Ces réactions sont probablement des répétitions de ce qu'ils ont entendus eux-mêmes par leurs parents ou leurs copains. L'élève qui dit "Tu me déçois" a en effet eu des parents qui l'ont "engueulé un peu" quand ils ont su qu'il redoublait. Celui qui dit "c'est pas très bien" a aussi entendu ses parents lui dire que ce n'était pas très bien. 

On peut donc imaginer que toutes ces réactions sont plus ou moins des reproductions de ce que ces enfants entendent à propos redoublement autour d'eux. Ils sont dépendants de l'avis des adultes et sont la plupart du temps influencés par ces représentations de masse, par les idées qui circulent sur cette méthode. Certains ont une façon plus personnelle de répondre : "je jouerai avec lui..." mais beaucoup répètent ce qu'on leur dit : "il faut mieux travailler, ça te fera du bien, etc..." et en arrivent à intégrer les idées de leurs enseignants ou de leurs parents sur ce problème du redoublement.

Qu’as-tu ressenti ?
Afin de mieux se rendre compte des effets et  des répercussions du redoublement chez un enfant, il s’avère indispensable de s’arrêter sur ses sentiments et ses émotions lors d’un tel événement. Selon les données à disposition, les résultats sont éloquents puisque la grande majorité des élèves interrogés soulignent le sentiment de tristesse qui les envahissait durant cette période. On peut associer à cette souffrance d’autres ressentiments tout aussi révélateurs des effets du redoublement : la peur, le choc, la gène, l’injustice, les pleurs ou " être mal dans sa peau ". L’expérience semble ainsi être vécue de manière très négative, voir traumatisante à long terme dans la majorité des cas.  Cependant, deux élèves font exception à la " règle " puisque ces derniers mettent en évidence leur accord avec la décision prise : " J’avais bien fait de doubler ", " J’étais content ".

Deux autres élèves ne se sont pas prononcés au sujet de cette question, ceci peut-être en raison de leur très jeune âge (7 ans). Deux autres avouent n’avoir rien ressenti de bien particulier.

L’intérêt de cette question portait aussi sur les raisons qui pouvaient être données afin de justifier les dires des élèves. Trois arguments ressortent dans les différentes réponses. Le premier réside dans la douloureuse obligation de la séparation avec ses amis " promus " et l’état de solitude et d’isolement qui en découle. Un autre argument est mis en avant : la honte, la gène de retourner à l’école et d’être confronté à la dure réalité du redoublement. Une minorité seulement semble craindre la réaction des parents.

Un autre point à relever est que cette sensation de mal être et de tristesse a été dans certains cas une réaction forte à un choc d’autant plus intense qu’il a été quelques fois surprenant. Les élèves ne semblent pas toujours être au courant de leur situation et ne sont de ce fait pas préparés à un tel événement. Ici est mis en évidence la complexité de la relation entre l’élève et l’enseignant, ce dernier se devant de s’expliquer au sujet du devenir de ses élèves.

Quel a été l’avis de tes parents ?
Une fois la douleur et les difficultés d’acceptation des enfants mis à jour, il est intéressant de se pencher sur les diverses réactions des parents face à l’échec de leur protégé. Les résultats sont inquiétants puisqu’on constate que l’enfant subit finalement un double échec. En effet, à la place du réconfort attendu auprès de ses parents, l’enfant reçoit la plupart du temps les foudres de ces derniers avec le plus souvent une punition pour couronner le tout. Les parents, fâchés, crient et " engueulent " leur enfant, ce qui implique une impossibilité totale à communiquer et à discuter de manière constructive.

Une minorité de parents n’ont rien dit (selon les enfants) ou se refusent à accepter ce destin et tentent vainement de faire changer le cours des choses.

Il faut cependant éviter de sombrer dans la généralisation, puisqu’il existe quand même plusieurs parents compréhensifs, compatissants et soucieux de l’état de leur enfant. Ce réconfort ce fait au moyen de discussions permettant de trouver les origines et les causes de l’échec, ce qui décharge l’enfant d’une culpabilisation écrasante. De plus, ces échanges verbaux ont souvent pour but de persuader l’enfant de l’utilité  et des bienfaits du redoublement.

Conclusion
Les différentes analyses de ces données mettent à jour cette délicate culture de l’échec, si présente dans notre société. Qu’il s’agisse des enseignants ou des parents, chacun semble avoir assimilé l’idée du redoublement comme étant chose naturelle. Plus grave, cette banalisation de l’échec scolaire aboutit à l’absence totale de communication entre les différents protagonistes. L’élève se retrouve de ce fait bien souvent seul dans sa souffrance alors qu’un soutient extérieur lui apporterait énormément. De plus, le manque d’explication à propos des raisons de son redoublement peuvent le conduire à répéter ultérieurement les mêmes erreurs et ainsi à rien apprendre de son échec.
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