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Le politique, le théoricien et le parent d’élève
Avant-propos de Marie-Christine Bellosta
Maître de conférences à l’École normale supérieure

Directrice scientifique du programme Éducation de la Fondation pour l’innovation politique

En matière d’éducation, les décideurs politiques
croient opérer des choix en leur âme et conscience,
mais ceux-ci leur sont suggérés par des profession-
nels de l’éducation qui ont en tête des théories
pédagogiques précises.

•

En 1989, quand les élus ont voté ces lignes
du rapport annexé à la loi : « L’élève au centre du
système éducatif. L’école doit permettre à l’élève
d’acquérir un savoir et de construire sa personnalité
par sa propre activité », la plupart ignorait sans doute
que les mots « au centre » et « sa propre activité » se
référaient à une théorie pédagogique déjà en appli-
cation ici ou là dans les pays anglo-saxons (« child-
centered activity-based learning ») et que voter
ces lignes, c’était décider que la France ferait du
« constructivisme » sa doctrine d’État.

Cette doctrine s’est immédiatement traduite en
mots d’ordre ministériels : il ne fallait plus trans-
mettre des savoirs mais « aider l’élève à devenir
l’acteur de sa propre formation », lui « apprendre à
apprendre », l’enfant étant censé « construire ses
propres savoirs ». Puis, ces mots d’ordre ont pris
corps dans les « programmes et accompagnements ».
Dès ceux de l’école primaire (1990), il ne fut plus
question que de la « construction » des savoirs par
l’élève : à lui  de « construire les catégories qui ras-
semblent ou différencient les objets », de « construire le
principe alphabétique », etc.. 

En mathématiques, l’élève ne doit plus rece-
voir un enseignement explicite : on lui soumet des
« situations-problèmes », on le laisse tâtonner et ne
lui fournit un savoir qu’après que les élèves ont
mis en commun les résultats de leurs recherches :
« la résolution des problèmes est organisée par
l’enseignant pour, à partir des solutions personnelles
élaborées par les élèves, déboucher sur une nouvelle
connaissance (notion ou procédure)». 

Autre exemple, on ne donne plus de leçons
de grammaire. Les élèves doivent se livrer à « l’ob-
servation réfléchie de la langue française », qui les
« conduit à examiner des productions écrites
comme des objets qu’on peut décrire, et dont on

peut définir les caractéristiques. Ils comparent des
éléments linguistiques divers (textes, phrases, mots,
sons, graphies...) pour en dégager de façon précise
les ressemblances et les différences. »

Ainsi, en toute matière, il est interdit au profes-
seur d’école de partir de l’énoncé d’un savoir pour
descendre à ses exemples, à ses applications ou à sa
mise en œuvre ; il est interdit à l’enfant de partir du
simple pour aller au complexe, il faut qu’il parte du
complexe pour « construire » le simple. Et les corps
d’inspection veillent à ce que cette pédagogie soit
appliquée, en stigmatisant comme si c’était un « cours
magistral » tout enseignement systématique où l’on
commence par énoncer de façon simple, directe et
explicite la chose à savoir.

Inspirée des travaux du psychologue Jean Piaget
(1896-1980), cette théorie de « l’élève au centre »
postule qu’il en est des apprentissages scolaires
comme des apprentissages naturels : de même que savoir
marcher ne se « transmet » pas mais est « construit » par
l’enfant par essai et erreur, ou de même que « le
temps passe » est une connaissance qui ne s’acquiert
qu’en étant éprouvée, de même, l’élève est censé
ne savoir « vraiment » que ce qu’il a « découvert »
et « construit » lui-même.

•

Le politique et le théoricien se retrouvent en
2005 dans la même répartition des rôles. 

Quand on voit que la recommandation majeure
du « Rapport Thélot » et l’engagement principal de
l’actuel projet de loi sont d’amener tous les élèves à
« maîtriser un socle commun des indispensables »,
on y reconnaît le mot-clef d’une théorie bien
connue : la « pédagogie de maîtrise » (ou Mastery
Learning). Ce concept, élaboré par Benjamin S.
Bloom (1913-1999) à la lumière de la psychologie
de John B. Carroll, a été récemment célébré, par
exemple, par Marcel Crahay, professeur belge de
psychologie de l’éducation, dans L’école peut-elle
être juste et efficace ? (voir plus loin, pp. 7-9).

La pédagogie de maîtrise vise essentiellement
à lutter contre l’échec scolaire. Elle repose elle
aussi sur un postulat : il n’existe pas d’aptitudes
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« limitées », tout est affaire de vitesse d’apprentis-
sage et de conditions de l’enseignement : « la plupart
des élèves sont capables de réaliser des apprentis-
sages de niveau élevé, si l’enseignement est adéquat
et si les élèves sont aidés quand et là où ils rencon-
trent des difficultés, si on leur donne suffisamment
de temps pour atteindre la maîtrise » (B. Bloom).

•

Dans ce type de configuration, les politiques
approuvent des notions techniques dont ils ne
connaissent pas précisément les implications, ne
pouvant deviner quel système pédagogique (program-
mes, instructions et formation des maîtres formant
un tout) les technocrates de l’éducation préméditent
d’en tirer. 

Quant aux parents d’élèves, ils sont nombreux
à en rester à la surface affective des slogans. Ils ont
applaudi à « l’élève au centre », qui paraissait
mettre leur progéniture au centre du monde, sans
regarder de près les pratiques pédagogiques qui en
étaient déduites, et sans se demander si elles faci-
litaient vraiment les apprentissages. Ils applaudiront
sans doute à la « maîtrise du socle », qui promet à
chaque enfant la réussite. 

•

Le plus singulier, c’est qu’en matière d’éducation,
il arrive aux politiques de décider de mettre en œuvre
des doctrines qui, expérimentées dans d’autres pays,
y ont déjà prouvé leur nocivité. Ainsi, quand la
pédagogie de « l’élève au centre » a débarqué en
France, une autre approche « child-centered »,
l’Open Education, avait déjà eu le temps de faire
des dégâts en Grande-Bretagne et allait bientôt y
être jetée aux orties. 

Dans le texte qu’on va lire, des chercheurs qué-
bécois expliquent quelles sont les pédagogies qui
« marchent ». Ils ne se fondent pas sur des raison-
nements idéologiques : ils comparent les résultats (le
« rendement ») des méthodes pédagogiques qui ont
été mises en œuvre à une échelle significative sur le
continent nord-américain. Ils s’appuient, entre autres,
sur la plus vaste expérimentation de l’histoire de
l’éducation : l’expérience Follow Through. Lancée
en 1967 par le président Johnson dans le cadre de
sa Guerre à la Pauvreté, elle a consisté en ce que
70.000 élèves, répartis en plusieurs groupes, ont été
formés, pendant plusieurs années, selon des pédago-
gies différentes ; à l’issue de quoi, on a comparé les
performances des diverses populations d’élèves. 

Ces chercheurs ne nous disent rien du rende-
ment de la « pédagogie de maîtrise » : cette théorie

n’est pas en soi (sans autre précision de méthode)
du ressort de l’expérimentation. Mais toutes les
performances chiffrées qu’ils analysent concourent
au même constat : les enseignements « explicite »
ou « direct » sont plus efficaces, notamment en milieu
défavorisé, que les pédagogies qui se veulent « centrées
sur l’élève ». Ces enseignements ne constituent pas un
retour à l’enseignement d’autrefois dans la mesure où
ils portent la plus grande attention à l’élève, à sa
compréhension et à ses difficultés. Mais ce n’en sont
pas moins des démarches systématiques et centrées
sur le savoir ou la compétence à acquérir.

•

Qu’en conclure ?

1. Qu’on n’est pas victime d’une illusion quand,
en l’absence de tout bilan officiel, on avance l’opinion
que la pédagogie mise en œuvre depuis 1989 donne
de bien mauvais résultats, quand on la juge large-
ment responsable du développement de l’illettrisme
et de l’inculture, quand on estime qu’elle a ralenti
les apprentissages, ou qu’elle a entravé plus que
jamais l’accès au savoir des enfants des milieux les
plus défavorisés.

2. Pour rendre plus efficace le système éducatif
français, il ne servira à rien de voter une loi qui
promet d’assurer à tous la « maîtrise des connais-
sances et des compétences indispensables », si on ne
vote pas, en corollaire, qu’on mettra fin au règne
officiel de la pédagogie de « l’élève au centre », qui
nuit à l’acquisition de cette  « maîtrise ». Dès le débat
législatif, il conviendrait de s’engager à redéfinir les
pratiques pédagogiques cautionnées par l’État et
tout ce qui fait système avec elles (contenus et
accompagnements des programmes, mission de la
formation des maîtres).

3. Si la représentation nationale ne prenait pas
d’ores et déjà le parti de mettre fin à la domination
de la pédagogie constructiviste, il faudrait au moins
faire en sorte que la « liberté pédagogique » proclamée
par la loi ne demeure pas lettre morte. Pour cela, il est
indispensable de s’engager à réécrire les « program-
mes et accompagnements » (qui sont pour l’instant
marqués du sceau constructiviste), et de préciser
la forme administrative qu’on compte donner à
l’exercice de la liberté pédagogique : va-t-on ouvrir
des classes ou des établissements « alternatifs » ?
leurs pratiques pédagogiques seront-elles prédéfinies
par l’État, ou seulement autorisées par lui ? ces
lieux d’enseignement seront-ils habilités par l’État,
par la région, la commune ? laissés au libre choix
des parents ?

4
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Plusieurs études révèlent que les élèves issus
de milieux socio-économiquement faibles éprouvent
plus de difficulté à l’école et accusent un retard
scolaire plus marqué que ceux provenant de milieux
mieux nantis (Coleman, 1966 ; Forquin, 1982 ;
Sévigny, 2003). Les conséquences qui en découlent
sont que les élèves venant de milieux défavorisés
risquent d’abandonner davantage l’école avant
l’obtention de leur diplôme d’études secondaires.
Plusieurs recherches confirment d’ailleurs que ces
élèves maintiennent un taux de diplomation infé-
rieur (Sévigny, 2003). C’est pourquoi cette clientèle
mérite qu’on lui accorde une attention particulière
si l’on veut contrer le décrochage scolaire. Cela fut
fait, entre autres, par l’établissement de programmes
de prévention du décrochage scolaire.

Or, ces programmes de prévention mis en
place dans les écoles secondaires québécoises
n’ont, jusqu’à maintenant, produit que peu ou pas
d’effets positifs sur le taux de diplomation des
élèves à risque. À cet égard, la recherche de Janosz
et Deniger révèle que :

« Les programmes sont assez efficaces pour
maintenir temporairement les élèves très à risque
à l’école et pour accroître leur motivation et leur
rendement scolaire. Les interventions paraissent
cependant moins efficaces pour les réintégrer au
secteur régulier (mandat officiel de plusieurs des
programmes évalués) ou pour les conduire à une
quelconque forme de diplomation. » (Janosz et
Deniger, 2001, p. 71.)

Cependant, il a été établi que 80 % des décro-
cheurs ont déjà pris du retard au moment où ils
abandonnent l’école (MEQ, 1991). En fait, il est
possible de distinguer dans ce groupe d’élèves
une première tranche d’environ 30 % qui n’a pris
du retard qu’à partir du secondaire et une seconde

tranche, d’approximativement 50 %, qui a déjà
commencé à cumuler un retard dès les études
primaires (Montmarquette et Meunier, 2001).
Puisque les retards scolaires à l’élémentaire sem-
blent avoir un impact important sur le décrochage
au niveau secondaire, il devient alors essentiel
de privilégier des interventions précoces dans la
scolarité des élèves.

De plus, dans la mesure où la provenance
socio-économique des élèves influe sur les retards
et les abandons scolaires, il importe d’identifier
les pratiques pédagogiques les plus susceptibles
d’améliorer la performance scolaire de ceux dont
les risques de décrocher sont les plus élevés, soit
les élèves de milieux moins nantis. C’est l’objectif
que poursuit la présente étude. Plus précisément,
le but de cette recherche est d’identifier, à l’aide
d’études empiriques, les interventions pédagogiques
efficaces favorisant la réussite scolaire des élèves
provenant de milieux défavorisés.

Notre étude est divisée en deux parties. Dans
la première, nous analysons la réussite scolaire à
partir d’enquêtes sociologiques. Nous présentons
ensuite la grille d’analyse que nous avons utilisée
afin de sélectionner les meilleures recherches dans
le domaine. Puis, à l’aide des études choisies, nous
présentons les résultats des études décrivant l’effet
de diverses pratiques pédagogiques sur la per-
formance scolaire. Finalement, sur la base de ces
travaux, nous discutons des actions prioritaires à
privilégier auprès des élèves de milieux défavorisés,
notamment en ce qui concerne le savoir scolaire et
les stratégies pédagogiques favorisant l’apprentis-
sage. Dans la seconde partie, nous comparons les
interventions prioritaires proposées à celles mises
en avant dans le cadre de la réforme de l’éducation
québécoise. 

Introduction
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La majorité des enquêtes sociologiques réali-
sées en éducation à partir des années 60, dont le
célèbre rapport Coleman qui a fait époque lors de
sa publication en 1966, confirme que, lorsqu’on
les compare à ceux qui proviennent de milieux
plus aisés, les élèves originaires de milieux défa-
vorisés risquent davantage de rencontrer des dif-
ficultés scolaires. Les résultats du rapport Coleman
ont été corroborés par l’étude de Forquin (1982) qui
a recensé plus d’une quinzaine d’enquêtes réalisées
dans divers pays (Belgique, Canada, États-Unis,
France, Grande-Bretagne, Suisse, Suède). Forquin a
fait une synthèse de ces différentes enquêtes et a
mis en évidence trois faits saillants :

1. Les enfants de milieux modestes sont plus
souvent en retard sur le plan des apprentissages
scolaires que leurs compagnons des classes sociales
supérieures.

2. Les inégalités observées entre les groupes
de différentes classes sociales s’avèrent nettement
plus élevées dans le cas des notes scolaires qu’à
l’occasion de tests de connaissances normalisés
et surtout des tests d’aptitudes.

3. À réussite scolaire égale, les chances de
poursuivre des études varient selon l’origine sociale.

Plus récemment, Sévigny (2003) a analysé la
relation existant entre la diplomation et le niveau
de défavorisation socio-économique des élèves du
secondaire, en milieu montréalais. Cette étude,
réalisée pour le Comité de gestion de la taxe
scolaire de l’Île de Montréal, est basée sur l’ana-
lyse de données administratives et démographiques
d’environ 35 500 élèves. Il ressort que :

« Les résultats obtenus montrent que l’inci-
dence du retard scolaire et la probabilité d’obtenir
le diplôme d’études secondaires varient en fonction
du niveau de défavorisation socio-économique du
lieu de résidence des élèves.

De fait, plus le secteur de résidence est défa-
vorisé, moins les chances d’obtenir le diplôme
d’études secondaires sont élevées. La relation est
très étroite et inversement proportionnelle. De plus,

elle s’applique tant aux garçons qu’aux filles et
aux élèves d’origine québécoise comme à ceux
d’origine étrangère. Le niveau de défavorisation
socio-économique du lieu de résidence des élèves
accuse aussi un lien évident avec le parcours sco-
laire des élèves au-delà du secondaire. La poursuite
des études au niveau collégial ou universitaire est
nettement moins fréquente chez les élèves issus de
milieux défavorisés. » (Sévigny, 2003, p. 39.)

La convergence, ainsi que la prégnance des
conclusions de ces différentes études, ont contribué
à alimenter la croyance que l’école et le personnel
enseignant n’ont que très peu d’impact sur la
réussite scolaire des élèves provenant de milieux
défavorisés (Fallon, 2003). Pourtant, tout en consta-
tant la correspondance élevée entre milieux défa-
vorisés et difficultés scolaires, Coleman a également
noté dans son rapport que cette situation n’était pas
irréversible et que l’école elle-même pouvait venir
contrebalancer le poids de l’origine socio-écono-
mique des élèves.

À cet égard, le chercheur américain a pu mettre
en évidence que la variable « enseignant » produit
un effet plus marqué sur la réussite scolaire pour
des élèves d’origine modeste et d’ethnie minoritaire.
En effet, il indique que les bons enseignants 1 ap-
portent plus aux élèves appartenant à des minorités
aux prises avec des déficiences éducatives. Coleman
souligne aussi que, peu importe le groupe ethnique
de l’élève, les bons enseignants ont une influence
plus grande sur la réussite d’élèves issus de milieux
socio-culturellement faibles (Crahay, 2000). Récem-
ment, d’autres auteurs comme Jenck et Phillips
(1998) ont révisé leur position en ce qui concerne
l’impact des facteurs socio-économiques sur le ren-
dement scolaire. Ainsi, alors que ceux-ci affirmaient
en 1972, à l’instar de Coleman, que l’effet de l’éco-
le était négligeable auprès des élèves de milieux
défavorisés, ils concluent maintenant, sur la base
de données plus récentes, que le facteur-école est
le meilleur prédicteur du rendement scolaire, spé-
cialement pour les élèves de milieux défavorisés.

Première partie

La réussite scolaire : un point de vue sociologique1.
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L’enquête de Sévigny (2003) met en lumière
des conclusions similaires :

« Ainsi, le pourcentage d’élèves sans DES
[diplôme d’études secondaires] ou avec diplomation
tardive est toujours plus élevé du côté de ceux
inscrits dans une école défavorisée que du côté
des élèves inscrits dans une école non défavorisée
et ce, pour chacun des dix déciles ou niveaux de
défavorisation socio-économique du lieu de prove-
nance des élèves. Même les élèves résidant dans
les UPS 2 les plus favorisées (8e, 9e et 10e déciles)
sont désavantagés au plan de la diplomation lorsqu’ils
sont inscrits dans une école défavorisée. On constate
aussi que, chez les élèves fréquentant une école
défavorisée, le pourcentage de ceux qui sont sans
diplôme ou dont la diplomation a été tardive ne
varie pas en fonction du niveau de défavorisation
de leur lieu de résidence. On peut tenter d’expliquer
ce fait en invoquant la forte influence du milieu
scolaire qui se manifesterait, dans ce cas-ci, par
une fragilisation des élèves issus des milieux plus
aisés au plan de leur performance et de leur che-
minement scolaire. De même, la probabilité que
l’élève entreprenne des études post-secondaires
est liée non seulement au niveau de défavorisation
socio-économique de son lieu de résidence mais
aussi à la catégorie d’écoles qu’il fréquente. Il est
alors question d’un effet du contexte scolaire sur
le parcours des élèves au-delà du secondaire. »
(Sévigny, 2003, pp. 39-40.)

Il importe également de souligner les travaux
de Heyneman (1986). Passant en revue les recherches
menées à grande échelle sur l’efficacité des systèmes
éducatifs, celui-ci montre que, par exemple, dans
les pays en développement :

« Les élèves issus de milieux défavorisés n’ob-
tiennent pas nécessairement de moins bons résul-
tats aux tests standardisés que ceux issus de milieux
favorisés. L’influence de la qualité de l’enseignement
n’est pas nécessairement moindre que l’influence
familiale. Au contraire, le facteur le plus déterminant
pour l’apprentissage est la qualité des écoles et des
professeurs. » (Heyneman, 1986, pp. 304-305.)

Ainsi, selon Heyneman, plus le pays est pauvre,
plus la qualité du milieu scolaire détermine le
rendement.

Depuis les quinze dernières années, des
recherches empiriques utilisant la technique de la
méta-analyse 3 (Fraser et al., 1987 ; Waxman et Wal-
berg, 1991 ; Wang et al., 1993 ; Walberg et Haertel,
1997 ; Walberg et Lai, 1999) ainsi que d’autres

études mesurant la valeur ajoutée de l’enseignant
(Sanders et Rivers, 1996 ; Webster et Mendro,
1997 ; Wright et al., 1997 ; Sanders et Horn, 1998 ;
Sanders, 2000 ; Babu et Mendro, 2003), ont réussi
à comparer et à mesurer de manière plus fine l’im-
pact de différents facteurs sur la performance sco-
laire des élèves, ce que les enquêtes sociologiques
du type de celle de Coleman ne permettaient pas
de faire. Ces recherches ont confirmé que le milieu
scolaire, et plus particulièrement l’enseignant,
jouent un rôle important pour favoriser l’apprentis-
sage des élèves, et ce, au-delà des considérations
familiales ou motivationnelles.

Par exemple, Wang, Haertel et Walberg af-
firmaient, au début des années 90 :

« Notre bilan s’inscrit en faux contre l’idée
communément admise que la qualité de l’environ-
nement scolaire est de faible importance compa-
rativement aux facteurs extra-scolaires. Notre
synthèse montre que, du jardin d’enfants à l’année
terminale du secondaire, la qualité et la quantité
d’enseignement sont au moins aussi déterminantes
que les caractéristiques individuelles des élèves et
leur environnement familial. Ce constat se vérifie
pour une large diversité de contenus académiques
et de contextes éducatifs. » (Crahay, 2000, p. 97.)

Ainsi, ces études tendent à confirmer que,
contrairement à ce que l’on avait longtemps laissé
entendre, le milieu scolaire disposerait d’un pou-
voir important quant à l’apprentissage des élèves.
En fait, il pourrait même faire la différence entre
réussir ou échouer ses études, et ce, avec toutes
les conséquences qui s’y rattachent.

Certains chercheurs, dont Crahay, vont encore
plus loin en affirmant que, non seulement l’école
peut favoriser la réussite scolaire des élèves, mais
qu’elle peut également engendrer l’échec. En effet,
dans son ouvrage intitulé : L’école peut-elle être
juste et efficace ? (2000), Crahay postule que « la
responsabilité de l’école dans la production d’échecs
scolaires est désormais largement reconnue »
(Crahay, 2000, p. 21). Si une telle affirmation vient
ébranler des croyances populaires bien ancrées, à
l’effet que le milieu familial est la source centrale
de l’éducation des enfants, elle souligne aussi la
nécessité de conduire des analyses afin d’identifier
les moyens à privilégier en vue d’assurer la réussite
de tous les élèves qui fréquentent l’école.

S’appuyant sur des recherches empiriques,
Crahay effectue une analyse sociologique de l’ins-
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titution scolaire et, plus particulièrement, des
principes qui l’ont guidée jusqu’à nos jours. À
travers l’histoire du développement de l’école
qu’il trace dans son ouvrage, son analyse permet
de comprendre comment, paradoxalement, celle-ci
contribue à maintenir le phénomène d’échec scolaire
qu’elle cherche pourtant à endiguer. Fait à noter,
une étude québécoise (Roy et Deniger, 2003)
confirme les différentes hypothèses avancées par
l’enquête de Crahay.

1.1. L’analyse sociologique de Marcel Crahay

Quoique cela puisse apparaître surprenant
lorsqu’on considère les taux de scolarisation élevés
des pays occidentaux 4 en ce début de XXIe siècle,
l’école est demeurée longtemps une institution
réservée à une minorité de privilégiés. Or, ce ne sera
qu’à la fin du XIXe, et même au début du XXe siècle,
que l’on pourra voir la promulgation des lois en
matière de fréquentation scolaire se généraliser
dans la majorité de ces pays. Au cours du XXe

siècle, l’école a ainsi connu une massification
importante de ses effectifs, particulièrement après
la Seconde Guerre mondiale à la suite de la mise
en application de ces lois obligeant la fréquentation
scolaire. La scolarisation des élèves, réservée
autrefois aux nobles et bourgeois, devenait ainsi
accessible à tous, indépendamment de leur pro-
venance sociale, et ce, à travers un réseau d’écoles
publiques géré par l’État. Au moment où l’obligation
scolaire commence à produire de plus en plus
d’effets émerge alors, chez les intellectuels de
l’époque, un mouvement revendiquant la mise en
place de mesures assurant une justice en matière
d’éducation.

Crahay (2000) identifie deux principes à travers
lesquels ce mouvement s’est traduit dans les dif-
férents systèmes d’éducation : 

1. l’égalité des chances ; 
2. l’égalité de traitement. 
Or, malgré leur fondement de justice, ces prin-

cipes, largement acceptés et répandus dans le
monde de l’éducation, ont contribué à provoquer
et à maintenir l’échec scolaire chez les élèves pro-
venant de milieux défavorisés. Pour rendre l’école
plus juste et plus efficace, Crahay propose de les
remplacer par un troisième principe, celui de l’éga-
lité des acquis.

1.2. Le principe de l’égalité des chances

Guidée par un souci de justice, l’école veut
offrir à tous les élèves la fréquentant une égalité
des chances. Cela signifie que chaque élève peut,
du moins en théorie, recevoir l’éducation qu’il mérite
selon ses capacités : à aptitudes égales, chances
de formation ou d’accès à la formation égales. Ce
principe a contribué à créer une école sur mesure
où l'on retrouve un système d’options variées et des
filières d’enseignement adaptées aux capacités
des élèves. L’égalité des chances a engendré une
véritable différenciation pédagogique permettant
aux élèves jugés plus talentueux de poursuivre des
études supérieures, alors qu’on offrait aux plus
faibles un parcours de formation beaucoup plus
court. S’appuyant fondamentalement sur la mise en
valeur des « talents naturels », l’idéologie de l’éga-
lité des chances engendre ce que Walberg et Tsai
(1983) ont désigné sous le nom de l’effet Mathieu :

« Ceux que la nature, l’origine sociale ou, plus
largement, les conditions de développement ont
doté de talents plus affûtés que les autres, reçoivent
davantage du système éducatif. Bref, dans cette
conception pédagogique, on ne prête qu’aux riches
qui, par le fait même, s’enrichissent davantage.
On contribue ainsi à l’amplification des écarts. »
(Crahay, 2000, p. 60.)

1.3. Le principe de l’égalité de traitement

En réaction à l’effet négatif sur les clientèles
scolaires provenant de milieux défavorisés engendré
par le principe d’égalité des chances, la majorité des
systèmes scolaires des pays occidentaux ont par la
suite opté pour le principe d’égalité de traitement.
Ce second principe postule que tous les élèves
doivent bénéficier d’une égale qualité d’enseigne-
ment à travers une école unique sans différenciation
pédagogique : formation égale ou équivalente pour
tous, indépendamment des différences individuelles.
Alors que le principe d’égalité des chances était
orienté en fonction du développement des aptitudes
naturelles des élèves, celui de l’égalité de traitement
s’en dissocie complètement en mettant de côté les
différences individuelles de ces derniers.

Cependant, en visant le principe moral noble
d’une égalité de traitement pour tous, l’école qui
se veut neutre et impartiale reproduit pourtant la
stratification sociale qu’elle cherche à modifier. En
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effet, en ignorant les inégalités de départ présentes
chez les élèves qu’il reçoit, le milieu scolaire « ne
réussit, en définitive, qu’à légitimer les capacités
inégales construites antérieurement dans le milieu
familial. Bref, l’égalité de traitement est une mys-
tification » (Crahay, 2000, p. 64).

1.4. Le principe de l’égalité des acquis

C’est ainsi que les principes d’égalité des
chances et de traitement, qui ont longtemps guidé
l’école et se retrouvent encore très présents dans
le milieu de l’éducation, tendent paradoxalement
à perpétuer ou accentuer les inégalités sociales de
départ des élèves et à les transformer, en cours de
cheminement, en inégalités scolaires.

Dans la même perspective, l’analyse sociolo-
gique québécoise 5 de Roy et Deniger (2003) montre
également une tension historique entre deux
conceptions de la relation entre l’école et les milieux
défavorisés. La première se fonde sur une approche
compensatoire des carences ou déficits individuels
et vise l’adaptation de l’enfant aux normes, attentes
et mode de fonctionnement de l’institution scolai-
re. La seconde préconise plutôt l’adaptation de
l’institution scolaire, de ses normes et pratiques,
aux milieux défavorisés. Cependant, lorsqu’ils
posent un regard d’ensemble sur l’impact des
diverses politiques et mesures issues de ces deux
conceptions, Roy et Deniger établissent un bilan
relativement négatif. À ce propos, ils indiquent :

« Les évaluations existantes – en particulier les
évaluations externes – s’avèrent assez sévères et
n’attribuent que peu d’impacts substantiels aux
programmes analysés. De façon globale, les résultats
d’ensemble, très similaires à ceux que l’on retrouve
dans les recherches conduites sur le continent
nord-américain, sont mitigés et font preuve de la
persistance du poids associé à la défavorisation
(Brais, 1998). » (Roy et Deniger, 2003, p. 125.)

C’est pourquoi, selon Crahay (2000), si l’école
veut être juste, équitable et efficace pour tous les

élèves qui la fréquentent, elle devrait adopter le
principe d’égalité des acquis 6 selon lequel l’ensei-
gnement devrait être organisé en fonction d’objec-
tifs à atteindre ou de compétences essentielles
à maîtriser à un niveau élevé pour tous. Il y aurait
en effet des compétences essentielles dont tous
les élèves devraient être détenteurs à un niveau de
maîtrise élevé, afin de leur permettre de prendre
place dans la société moderne en tant que citoyens
à part entière. Il convient de préciser cependant que
cette orientation n’est pas incompatible avec le
respect des différences, du moins de certaines. À
cet égard, il existerait également des compétences
secondaires pour lesquelles un tel niveau de maî-
trise ne devrait pas nécessairement être l’objectif
visé. Par exemple, si tous les élèves n’ont pas
besoin de maîtriser la programmation informatique,
ceux qui terminent un cheminement scolaire de
base devraient, en revanche, savoir lire, écrire et
compter avec aisance et efficience, ainsi qu’être
en mesure d’utiliser les fonctions de base d’un
ordinateur (MEQ, 1994).

Deux constats ressortent des travaux de Crahay.
D’abord, les principes d’égalité des chances et de
traitement engendrent des changements de type
structurel tels que la création ou l’abolition de filières
d’enseignement. Ces changements structurels n’ont
pas donné les résultats escomptés. Le principe
d’égalité des acquis entraîne plutôt un changement
dans l’acte d’enseigner. Pour agir en conformité
avec ce principe, il apparaît essentiel de mieux
connaître l’impact de l’enseignant sur la perfor-
mance scolaire des élèves provenant de milieux
défavorisés et, plus précisément, quelles sont les
pratiques pédagogiques les plus efficaces à mettre
en place auprès de cette clientèle.

Pour répondre à cette question, nous décrivons
d’abord la grille d’analyse que nous avons utilisée
pour sélectionner les recherches à étudier. Par la
suite, nous présenterons les résultats de nos
analyses.

La question posée dans cette revue de litté-
rature présuppose qu’il existe certaines interventions
pédagogiques considérées plus efficaces que

d’autres pour favoriser la réussite des élèves de
milieux défavorisés. Ceci soulève alors la question
du choix des critères permettant l’identification de

Une classification des recherches en éducation2.
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ces dites interventions. Comment faire pour y
arriver ? Crahay indique que : 

« Instruits des apports des recherches empi-
riques en éducation, nous sommes convaincus qu’il
convient nécessairement d’œuvrer simultanément au
niveau du système d’enseignement et de celui des
pratiques pédagogiques mises en place dans les
écoles et les classes. » (Crahay, 2000, pp. 395-396.)

La grille d’analyse que nous allons privilégier
dans le cadre de cette recherche est celle qui nous
est fournie par les recherches empiriques.

Pour effectuer une analyse rigoureuse des dif-
férentes recherches réalisées en éducation sur le
thème de l’enseignement efficace auprès d’élèves
issus de milieux défavorisés, nous utiliserons le sys-
tème de classification élaboré par Ellis et Fouts en
1993. Ce système de classification a ensuite été repris
et utilisé par d’autres chercheurs (Grossen, 1998a et
1998b ; Gersten, 1999-2002). Afin d’évaluer la validité
ou la robustesse des données, ces auteurs ont pro-
posé de classer les études effectuées en éducation
selon les trois niveaux hiérarchiques suivants :

Niveau 1 Recherches de base

Niveau 2 Mise à l’épreuve de la théorie en classe

Niveau 3 Évaluation du programme dans une école
ou dans l’ensemble d’une commission
scolaire

Figure 1

Le niveau 1 correspond à des recherches de
base en éducation. Généralement, ces recherches
sont de type descriptif (qualitatif, quantitatif ou
corrélationnel) et se traduisent sous forme d’en-
quêtes, d’études de cas ou de recherches réalisées
en laboratoire. Ce premier niveau de recherche est
utile pour décrire un phénomène, observer une
corrélation entre deux variables ou présenter une
théorie. Il ne permet en aucun cas d’établir de liens
de cause à effet ou de vérifier des hypothèses. Fait
à noter, aucune théorie recommandant des inter-
ventions pédagogiques particulières ne peut être
mise à l’épreuve scientifiquement à l’aide d’études
strictement descriptives. Doyle (1986) précise à
propos des recherches faites en laboratoire :

« qu’elles restent trop éloignées des réalités scolaires
quotidiennes pour pouvoir déboucher directement
sur des recommandations pratiques. Leur validité

écologique est douteuse. Il y a plus d’une décen-
nie déjà que McKeachie (1974) et Cronbach (1975)
ont rappelé fermement le danger de généraliser
des découvertes faites en laboratoire aux situa-
tions éducatives en milieu naturel. » (Doyle, W.,
1986, pp.304-305.)

La théorie développementale de Jean Piaget et
la théorie de Howard Gardner sur les intelligences
multiples représentent de bons exemples de
recherche de niveau 1. Les recherches de niveau 1
ont tout de même le mérite d’introduire des théo-
ries et de formuler des hypothèses en éducation.
Cependant, pour être validées, celles-ci nécessitent
la mise en place de protocoles expérimentaux de
niveau 2.

Comme le souligne E.D. Hirsch (1996) dans
son volume : The Schools We Need, and Why We
Don’t Have Them, les recherches de niveau 1 peuvent
être utilisées pour questionner la validité d’une
théorie lorsqu’il n’y a pas de corrélation entre les
variables à l’étude ou lorsque la corrélation s’avère
négative. En effet, il serait hasardeux de soutenir
une théorie qui n’a pas réussi à démontrer de liens
corrélationnels entre les variables étudiées ou, pis
encore, quand les liens établis viennent réfuter
cette dernière.

Pour leur part, les recherches de niveau 2 sont
expérimentales ou quasi expérimentales. Ce genre
d’études implique qu’un modèle, une théorie ou une
hypothèse, élaborés par des recherches descriptives
(niveau 1), fassent l’objet d’une mise à l’épreuve en
salle de classe à l’aide de groupes expérimentaux
et témoins (contrôles). Ainsi, différentes stratégies
pédagogiques peuvent être appliquées avec des
groupes classes similaires afin de comparer et de
mesurer statistiquement leurs effets sur la perfor-
mance scolaire des élèves. Par exemple, plusieurs
recherches de niveau 2 ont été réalisées sur l’ap-
prentissage coopératif et la pédagogie de la maîtrise
(Mastery Learning).

Les recherches de niveau 2 permettent d’éta-
blir une relation de cause à effet entre deux ou plu-
sieurs variables. Afin d’illustrer les différences entre
les études des niveaux 1 et 2, prenons l’exemple
suivant. Depuis longtemps, des recherches de
niveau 1 ont permis d’établir une corrélation posi-
tive entre la performance scolaire d’un élève et
son niveau d’estime de soi. Ces recherches ont
démontré qu’à une performance scolaire élevée
correspond une estime de soi élevée, et vice versa.
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Au niveau 1, en observant le lien existant entre
ces deux variables, on a posé l’hypothèse qu’en
rehaussant l’estime de soi d’un élève on obtiendra
une amélioration de sa performance scolaire. Or, la
réalisation de recherches de niveau 2 a permis de
démontrer l’effet contraire : c’est par l’augmentation
de ses résultats à l’école qu’un élève rehausse son
estime de lui-même (Baumeister et al., 2003 ; Elbaum
et Vaughn, 2001 ; Ellis et Worthington, 1994).

Les recherches de niveau 2 offrent donc un
degré de validité scientifique plus élevé que celles
de niveau 1. Elles sont toutefois encore peu utili-
sées en éducation comme en témoigne l’analyse
faite par l’American Association of School Admi-
nistrators :

« An Educators' Guide to Schoolwide Reform,
a nearly 300-pages report on 24 schoolwide reform
models analyzed by the Washington-based American
Institute for Research. Of the 24 programs, Success
for All, Direct Instruction and High Schools That
Work were the only three school programs that show
strong positive effects on student achievement. »
(American Association of School Administrators,
1999, p. 4.)

[Un guide de la réforme pédagogique globale à l’usage
des enseignants, rapport d’environ 300 pages établi à partir de
24 modèles de réforme globale analysés par l’Institut de Recherche
Américain de Washington. Parmi les 24 programmes, Succès
pour tous, Enseignement direct et Les écoles secondaires
performantes ont été les trois seuls programmes à produire un
effet positif notable sur les performances des élèves. — trad. de
l’éditeur]

De leur côté, les recherches de niveau 3 se
préoccupent d’évaluer les effets des interventions
pédagogiques recommandées à partir des résul-
tats obtenus par des études de niveau 2, lorsqu’on
les implante systématiquement et à large échelle
dans des projets pilotes, par exemple. Les recherches
de niveau 3 ont un degré de validité interne moins
élevé que celles de niveau 2, et ce, à cause des dif-
ficultés inhérentes au contrôle des variables. Cepen-
dant, leur degré de validité externe ou écologique
est largement supérieur, compte tenu de leur échan-
tillonnage et des contextes à l’intérieur desquels de
telles études sont réalisées. Les recherches de
niveau 3 sont de loin les plus fiables sur le plan
scientifique, car plusieurs interventions pédago-
giques peuvent être comparées et testées simul-
tanément en classe, et ce, dans l’ensemble d’une
école ou d’un conseil scolaire. De plus, les effets
mesurés par ce type de recherches sont multiples

puisqu’ils couvrent plusieurs dimensions de l’ap-
prentissage (ex. : lecture, écriture, mathématiques,
comportements, estime de soi, raisonnement,
résolution de problème, etc.). Ils reflètent donc,
plus largement et réalistement, l’ensemble des
apprentissages réalisés en classe.

Par exemple, une recherche de niveau 3 peut
démontrer que l’utilisation de l’apprentissage coopé-
ratif en lecture, quoique permettant une augmen-
tation du niveau de compréhension des élèves
(démontré par une étude de niveau 2), occupe tel-
lement de temps en classe qu’elle compromet l’ap-
prentissage des mathématiques et se traduit par
une baisse des résultats. Les recherches des niveaux
2 et 3 offrent le plus de rigueur sur le plan métho-
dologique puisqu’elles s’efforcent de respecter les
trois principes de qualité en mesure et évaluation,
soit l’objectivité, la validité et la fidélité (Séguin et al.,
2001). Par conséquent, ce sont elles qui démontrent
le plus haut seuil de qualité scientifique en éducation
(Grossen, 1998b).

Quoique leur réalisation se révèle très coû-
teuse en raison de leur caractère systémique, le
recours à des recherches de niveau 3 apparaît
souhaitable pour éviter le piège toujours présent
de la généralisation abusive. En effet, combien de
fois l’implantation d’une nouvelle stratégie péda-
gogique non validée par la recherche a-t-elle
donné lieu au lancement d’une mode qui s’est
traduite par un mouvement de balancier entraînant
la mise au rancart des « anciens outils », tou-
jours nécessaires pour accomplir adéquatement la
tâche de l’enseignement.

Cela ne veut pas dire que les théories qui se
situent au niveau 1 n’ont aucune valeur et ne fonc-
tionneront jamais. Au contraire, cela signifie seu-
lement qu’il est essentiel, pour s’assurer que tous
les élèves bénéficient d’un enseignement de qua-
lité, de faire preuve, sur le plan éthique, d’une
grande prudence avant de recommander des inter-
ventions pédagogiques qui n’ont pas encore dépas-
sé ce premier niveau de recherche. Les milieux
scolaires doivent agir avec précaution avant d’en-
gager d’importantes sommes d’argent pour faire la
promotion d’interventions pédagogiques qui n’ont
pas encore été validées empiriquement par des
recherches des niveaux 2 et 3.

Grossen (1998b) indique que le système de
classification élaboré par Ellis et Fouts partage de
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nombreuses similitudes avec le développement
des connaissances tel que proposé par la méthode
scientifique utilisée en médecine, par exemple (voir
figure 2). Le développement des connaissances
scientifiques s’effectue également à travers un pro-
cessus en trois niveaux. Au niveau 1, les recherches
effectuées sont descriptives et permettent seulement
de formuler des hypothèses. Ces hypothèses sont

ensuite testées au niveau 2, à l’aide d’études expé-
rimentales réalisées avec des groupes restreints, afin
d’être validées ou réfutées. Finalement, les hypo-
thèses validées au niveau 2 seront expérimentées
à plus large échelle au niveau 3, par l’entremise de
protocoles expérimentaux mettant en place un
échantillonnage plus nombreux et s’échelonnant
sur une période plus longue.

Ainsi, le recours à la classification des
recherches en éducation élaborée par Ellis et Fouts,
de même que l’utilisation d’études de niveaux 2 et
3 nous ont permis de formuler des recommanda-
tions offrant un degré de rigueur répondant aux
normes scientifiques, ce qui se traduit par des
possibilités de généralisation à plus large échelle
pour les clientèles concernées.

Pour réaliser notre étude, nous avons utilisé
une combinaison de recherches quantitatives et
qualitatives, comme Gage l’a proposé en 1986.
Selon ce chercheur, dès que les objectifs d’une
étude deviennent la compréhension d’un phéno-
mène et la recherche de généralisations, une com-
binaison entre recherches qualitatives et recherches
quantitatives est concevable, et même tout à fait
souhaitable. Les études quantitatives font ressortir
des tendances centrales ou des généralisations,
même si ces dernières ont un caractère limité,

comme c’est le cas parfois dans la recherche expé-
rimentale Ces généralisations, comme toutes les
tendances centrales, constituent une base de
réflexion sur les orientations et les probabilités les
plus larges.

Il est cependant essentiel de rester conscient
qu’autour des moyennes, les sujets varient. Dès
lors, l’utilisation judicieuse d’études qualitatives
avec leurs descriptions critiques et minutieuses de
ce qui est observé en classe apporte une plus
grande profondeur des phénomènes analysés. Ainsi,
la combinaison de recherches qualitatives et quan-
titatives contribue, d’une part, à une description
plus subtile des processus d’enseignement étu-
diés et, d’autre part, à l’analyse des liens existant
entre les processus observés et des mesures aussi
fines que possible du produit obtenu dans les
classes : rendement, attitudes et comportements
des élèves.

Utilisation de la méthode scientifique pour construire de nouveaux savoirs 

Traduit de Grossen, 1998b.

Figure 2

Méthode scientifique Action menée

Niveau 1
Élaboration d’une hypothèse par observation Construction d’une théorie
informelle

Niveau 2
Vérification expérimentale de l’hypothèse. Vérification de la théorie à petite échelle
Analyse des données afin de déterminer 
la validité de l’hypothèse.

Niveau 3
Révision par les pairs, reproduction Validation des résultats dans des études 
de l’expérimentation, études à grande échelle, à grande échelle et implantation dans l’ensemble
à long terme ou les deux d’une commission scolaire.
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Par conséquent, la démarche méthodologique
utilisée dans le cadre de la présente étude est
axée sur la recherche d’évidences empiriques, qui
sont complétées par des données qualitatives, en
vue d’évaluer l’impact de l’enseignant et de ses pra-
tiques pédagogiques sur la réussite scolaire des
élèves à risque. Ainsi, la recension des écrits sur le
sujet fait appel à l’utilisation des principaux moteurs
de recherche en éducation, plus particulièrement
ERIC (Educational Resources Information Center). De
plus, une attention particulière est accordée aux
recherches expérimentales qui ont été publiées
dans des revues spécialisées avec comité de lecture.

Il est à noter que la majorité des recherches
retenues pour les besoins de notre étude provient
de la littérature anglo-saxonne, principalement amé-
ricaine 7. De fait, alors que les Américains ont déve-
loppé une longue tradition d’études expérimentales,
les écrits francophones, pour leur part, présentent
surtout des recherches théoriques souffrant mal-
heureusement souvent d’une insuffisance de bases

empiriques (Gauthier et al., 1997). Quoiqu’il y ait
des différences importantes entre les systèmes
éducatifs canadien et américain, les recherches
publiées de part et d’autre de la frontière partagent
de nombreuses similitudes quant aux conclusions
auxquelles elles arrivent. À titre d’exemple, un rap-
port canadien publié en 2001 sur le thème des
écoles efficaces indique que : 

« The practices in the successful schools in
this canadian sample generally affirm the principles
of school effectiveness found in the body of inter-
national research literature. » (Henchey et al., p. II.) 

[Dans cet échantillon canadien, les pratiques des écoles à
fort taux de réussite confirment généralement les principes d’ef-
ficacité scolaire qu’on trouve dans la littérature scientifique inter-
nationale. – trad. de l’éditeur]

Dans la partie qui suit, nous présentons plu-
sieurs recherches ayant démontré que l’enseignant
a un impact déterminant sur la réussite scolaire des
élèves en général et, plus particulièrement, auprès
d’élèves à risque.

Le défi qui se pose à ceux qui veulent mettre
en place des mesures visant à favoriser la réussite
scolaire chez les élèves provenant de milieux
défavorisés consiste justement à identifier le type
d’interventions qui sera le plus efficace pour cette
clientèle. Compte tenu de la problématique parti-
culière de ces élèves et de leurs immenses besoins,
il importe d’établir en priorité des axes d’inter-
ventions qui se situent dans la zone d’influence
optimale du milieu scolaire sur l’apprentissage.
Or, qu’est-ce qui aide le plus l’élève à apprendre ?
Si l’on suppose que le milieu familial constitue le
facteur déterminant, les possibilités d’augmenter le
taux de réussite d’élèves provenant majoritairement
de familles défavorisées ou dysfonctionnelles devien-
nent alors pratiquement inexistantes, compte tenu du
peu de pouvoir dont l’école dispose sur la famille.

Cependant, procéder à l’identification de pro-
cédés pédagogiques efficaces, ce qui est le but de
notre recherche, présuppose nécessairement que
l’enseignant dispose d’un pouvoir d’influence sur
l’apprentissage des élèves. Mais qu’en est-il pré-
cisément de cette supposée influence ? Est-elle

plus ou moins importante que d’autres facteurs
comme le milieu familial, la motivation de l’élève,
son potentiel intellectuel, etc. ? Si l’effet de l’en-
seignement n’occupe pas une position prépondé-
rante dans l’ensemble des facteurs qui influent sur
l’apprentissage des élèves, il serait alors sans doute
coûteux et inefficace de miser sur la modification
des pratiques pédagogiques pour contribuer au suc-
cès scolaire. D’où l’importance d’aller consulter les
recherches scientifiques réalisées sur l’aide à l’ap-
prentissage. Les travaux de Wang, Heartel et Walberg
permettent de répondre à cette interrogation.

3.1. Bilan des méta-analyses

Ces trois chercheurs américains ont effectué
une importante étude recouvrant 50 ans de recherches
en éducation. Cette méta-analyse, publiée en 1993
sous le titre What Helps Students Learn ? 8 leur a
permis de relever les facteurs les plus susceptibles
d'aider l'élève à apprendre. Pour effectuer cette étude,
ils ont analysé 179 comptes rendus et chapitres de
manuels, compilé 91 synthèses de recherche, enquêté

L’effet enseignant (recherches de niveau 2)3.
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auprès de 61 chercheurs en éducation de façon à
constituer une base de 11 000 résultats statistiques.
Cette méta-analyse de grande envergure les a ame-
nés à identifier 28 facteurs influençant l’apprentissage
pour ensuite les classer par ordre de priorité.

Cette méta-analyse identifie l’enseignant
comme étant le facteur ayant le plus d’influence sur
l’apprentissage des élèves. L’effet de l’enseignant
devance ainsi celui de la famille qui ne vient qu’au
quatrième rang. Par ailleurs, les deux facteurs qui
se situent en tête de liste sont la gestion de classe
et les processus métacognitifs. D’une part, la ges-
tion de classe constitue la responsabilité première
de tout enseignant qui fait face à un groupe
d’élèves ; d’autre part, les recherches en psycho-
logie cognitive indiquent qu’il est possible pour
celui-ci d’intervenir directement en classe sur le
développement des processus métacognitifs de
ses élèves (Ellis et Worthington, 1994). 

Comme le signalait Coleman dans son rapport
en 1966, quoiqu’il possède un ascendant important
sur la réussite d’un élève, le milieu duquel ce der-
nier provient ne constitue pas une barrière infran-
chissable. De fait, une synthèse de 134 méta-analyses
publiée en 1992 par Hattie établit que l’effet d’am-
pleur général (overall effect-size) sur la performance
scolaire des facteurs reliés au milieu familial et
social se situe à 0,38 alors qu’il atteint 0,53 pour
les facteurs reliés à l’enseignant et à l’école. Il faut
savoir qu’un résultat est considéré comme étant
significatif à partir d’un effet d’ampleur de 0,25
(Adams et Engelmann, 1996). L’étude québécoise de
Sévigny abonde dans le même sens :

« la probabilité que l’élève entreprenne des études
post-secondaires est liée non seulement au niveau
de défavorisation socio-économique de son lieu de
résidence mais aussi à la catégorie d’écoles qu’il fré-
quente. Il est alors question d’un effet du contexte
scolaire sur le parcours des élèves au-delà du secon-
daire. Cette étude fait aussi ressortir l’existence
d’un « effet classe » sur la diplomation. Cet effet est
distinct de celui de l’établissement et de l’effet du
milieu résidentiel. Le pourcentage d’élèves qui n’ont
pas obtenu leur diplôme d’études secondaires ou
qui l’ont obtenu avec retard varie selon le niveau
de défavorisation de la classe et ce, indépendamment
du niveau de défavorisation de l’établissement et
de celui de l’élève (au regard de son lieu de résidence).
Cette relation se manifeste peu importe le sexe des
élèves, leur origine ethnique ou le secteur linguistique
dans lequel ils sont scolarisés. » (Sévigny, 2003, p. 40.)

Bref, au-delà des limitations que peut produire
le milieu duquel il origine, c’est l’enseignant qui aide
le plus l’élève à apprendre. 

L’influence de l’enseignant sur l’apprentissage
des élèves avait déjà été démontrée dans les
années 70 par les recherches de type processus-pro-
duit de Barak Rosenshine (1971) et ceux de Ben-
jamin Bloom (1979) sur le Mastery Learning. Ces
études mettaient en relation les comportements
de l’enseignant (processus) avec l’apprentissage
de l’élève (produit). Par la suite, des synthèses de
recherches plus récentes (Brophy et Good, 1986 ;
Rosenshine et Stevens, 1986 ; O’Neill, 1988 ;
Gauthier, 1997) sont venues confirmer que l’ensei-
gnant, par le biais de la gestion de la classe et de
l’enseignement, affecte directement l’apprentissage
des élèves 9.

Cependant, les recherches citées précédem-
ment ont été réalisées auprès d’enseignants
œuvrant avec des clientèles d’élèves variées, sans
égard à la variable liée à la provenance de ces
derniers. Les conclusions obtenues sont-elles appli-
cables à une clientèle d’élèves de milieux défavo-
risés ? Existe-t-il des études scientifiques qui ont
démontré plus particulièrement l’influence de l’en-
seignant sur l’apprentissage des élèves provenant
de milieux socio-économiques faibles ?

3.2. La valeur ajoutée de l’enseignement
(recherches de niveau 2)

Les évaluations traditionnelles de type stan-
dardisé permettent difficilement d’établir une rela-
tion directe entre la qualité de l’enseignement
dispensé et les résultats scolaires des élèves. Les
performances observées par cette forme d’évaluation
sont influencées par plusieurs autres facteurs, dont
les acquis antérieurs des élèves, leurs habiletés, la
qualité de l’enseignement reçu antérieurement, le
niveau socio-économique, etc. Une telle forme
d’évaluation ne permet pas d’isoler l’impact de
l’enseignant des autres facteurs scolaires ou non
scolaires qui ont une influence sur la performance
scolaire des élèves (Meyer, 1997). On peut toutefois
compenser les limites des évaluations tradition-
nelles en ayant recours aux mesures de la valeur
ajoutée de l’enseignant (Drury et Doran, 2003).

Lorsque les élèves sont évalués annuellement
à l’aide d’épreuves standardisées, alignées et
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congruentes en fonction des programmes prévus,
il devient possible de mesurer la valeur ajoutée de
l’enseignant. Les résultats obtenus par tous les
élèves sont alors compilés d’une année à l’autre et
reportés sur une échelle commune, afin de comparer
leur évolution. La valeur ajoutée est obtenue par
différents calculs statistiques qui s’efforcent d’iso-
ler ou d’ajuster significativement l’effet des facteurs
autres que l’enseignant (le niveau socio-écono-
mique, l’origine ethnique, les expériences scolaires
antérieures, etc.) sur les gains de performance réa-
lisés par chaque élève sur une période annuelle
(Drury et Doran, 2003). La mesure ainsi obtenue est
plus objective car elle évalue directement l’impact
de l’enseignement sur les apprentissages des élèves
(Meyer, 1997).

Cependant, les travaux sur la valeur ajoutée
sont relativement récents. À titre d’exemple, une
analyse de la littérature à l’aide du moteur de
recherche en éducation E.R.I.C. (Educational Resources
Information Center) sur le thème de la valeur ajoutée
révèle que 50 % des études répertoriées (26 sur un
total de 52) ont été publiées de 1996 à nos jours
et que l’auteur le plus prolifique sur le sujet est
Sanders (1996, 1997, 1998 et 2000). Au milieu des
années 90, à la demande du Ministère de l’Éducation
de l’état du Tennessee, Sanders a implanté un
système d’imputabilité mesurant la valeur ajoutée
de l’enseignant nommé The Tennessee Value-Added
Assessment System (T.V.A.A.S.).

Dans une étude réalisée en 1996, Sanders a
démontré, à partir d’un recoupement de données
statistiques que, lorsqu’on confie des élèves en
difficulté aux enseignants identifiés comme les plus
performants de l’état pendant une année scolaire,
ils obtiennent une performance scolaire les situant
en moyenne au 53e rang centile 10. C’est trente-neuf
points de plus que la performance obtenue (14e rang
centile) lorsque ce même type d’élèves se retrouve
dans les classes d’enseignants identifiés comme les
moins performants (voir figure 3). Les mêmes résul-
tats ont été observés chez les élèves moyens et les
élèves forts. Les gains de performance annuels
provoqués par des enseignants efficaces (ceux
ayant une valeur ajoutée élevée) auprès d’élèves
moyens et d’élèves forts sont d’environ 25 rangs
centiles de plus que les résultats que ces élèves
obtiennent s’ils sont confiés à des enseignants
moins efficaces. 

Traduit de Sanders, W. L. and Rivers, J. C., Cumulative and Residual Effects
of Teachers on Future Student Academic Achievement (1996), p. 9.

Figure 3

Traduit de Sanders, W. L. and Rivers, J. C., Cumulative and Residual Effects
of Teachers on Future Student Academic Achievement (1996), p. 12.

Figure 4

Les effets cumulés d’une suite 
d’enseignants

sur les résultats en mathématiques 
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De plus, les gains de performance obtenus
annuellement sont cumulatifs. Sanders (1996) a
démontré que des élèves moyens assignés à des
enseignants performants de la 3e année jusqu’à la
5e année du primaire, inclusivement, obtiennent
une performance aux épreuves de mathématiques
les situant au 83e rang centile comparativement
au 29e rang centile lorsqu’ils sont confiés à des
enseignants moins efficaces (voir figure 4). Il s’agit
donc d’une variation de 50 rangs centiles, ce qui
est, pour le moins, impressionnant.

Les recherches de cet auteur démontrent que
l’effet enseignant, c’est-à-dire la valeur ajoutée,
affecte indéniablement la performance scolaire de
tous les élèves et que, parmi ceux-ci, ce sont les
élèves en difficulté qui sont les plus grands béné-
ficiaires. Les conclusions de ces recherches se
résument comme suit :

« Despite ongoing debates about whether,
and how much teachers make a difference in student
learning relative to a host of other factors assumedly
affecting student learning (Wang, Haertel et Walberg,
1993), and whether particular elements of teaching
can be systematically and causally linked to student
achievement (Scriven, 1990), the results of this
study well document that the most important factor
affecting student learning is the teacher. In addition,
the results show wide variation in effectiveness
among teachers. The immediate and clear implication
of this ending is that seemingly more can be done
to improve education by improving the effectiveness
of teachers than by any other single factor. Effec-
tive teachers appear to be effective with students
of all achievement levels, regardless of the level of
heterogeneity in their classrooms. If the teacher is
ineffective, students under that teacher's tutelage
will achieve inadequate progress academically. »
(Wright et al. 1997, p. 63.)

[Même si l’on discute aujourd’hui pour savoir si, et dans
quelle proportion les enseignants sont susceptibles d’infléchir
l’apprentissage des élèves par comparaison avec d’autres facteurs
considérés comme déterminant cet apprentissage (Wang, Haertel
et Walberg, 1993), et si des éléments particuliers de l’enseigne-
ment peuvent être liés de façon systématique et causale à la
réussite des élèves (Scriven, 1990), les résultats de cette étude
illustrent bien que l’enseignant est le facteur décisif de l’appren-
tissage. De plus, ces études démontrent qu’il existe une grande
variation d’efficacité entre les enseignants. La conséquence immé-
diate et évidente de ce résultat est qu’une amélioration de l’ef-
ficacité des enseignants peut faire bien plus pour améliorer
l’éducation que tout autre facteur pris isolément. Il en ressort que
les enseignants efficaces sont efficaces auprès des élèves quel que
soit le niveau de compétence de ceux-ci, et quel que soit le
niveau d’hétérogénéité des classes. Si l’enseignant est inefficace,
le parcours scolaire des élèves placés sous sa responsabilité sera
inadéquat. – trad. de l’éditeur]

Toujours selon Sanders (1998), les recherches
qui ont été menées à partir des données recueillies
par le Tennessee Value-Added Assessment System
(T.V.A.A.S.) démontrent que l’origine ethnique, le
niveau socio-économique, le ratio maître-élève et
l’hétérogénéité de la classe ne permettent pas de
prédire le rendement scolaire des élèves. L’efficacité
de l’enseignant représente plutôt le facteur déter-
minant des progrès scolaires réalisés. L’effet de
l’enseignant sur le rendement des élèves se révèle
additif et cumulatif. De fait, les données recueillies
jusqu’à maintenant laissent présager qu’il semble
très douteux qu’un enseignant efficace puisse venir
contrebalancer subséquemment l’impact négatif
causé par un enseignant inefficace sur la performance
d’un élève.

Des travaux plus récents (Babu et Mendro,
2003 ; Rivkin et al., 2002) confirment ceux réalisés
par Sanders. Le District de Dallas, dans l’état du Texas,
a implanté, au cours des année 90, un système
d’imputabilité mesurant la valeur ajoutée des ensei-
gnants. Babu et Mendro ont analysé la performance
scolaire des élèves du primaire de la 4e à la 7e

année aux épreuves de mathématiques utilisées
par le District de Dallas, pour mesurer en partie la
valeur ajoutée des enseignants. Pour les besoins
de l’étude, les chercheurs ont constitué deux
groupes d’élèves. Un premier groupe assigné exclu-
sivement pendant trois années consécutives, de
la 5e à la 7e année, à des enseignants dont la valeur
ajoutée est positive, et un second groupe d’élèves
confié uniquement à des enseignants dont la valeur
ajoutée est négative. Les résultats de l’étude indiquent
que 90 % des élèves en difficulté (low performance)
du premier groupe [enseignants dont la valeur
ajoutée est positive] ont réussi l’épreuve en mathé-
matique à la fin de la 7e année, comparativement
à seulement 42 % des élèves en difficulté du second
groupe [enseignants dont la valeur ajoutée est
négative]. Ainsi, l’écart observé entre les taux
de réussite des deux groupes est spectaculaire
(voir figure 5).

De plus, Rivkin et al. (2002) ont analysé les
résultats scolaires d’environ un demi-million d’élèves
provenant de 3000 écoles primaires du Texas afin
de mesurer la valeur ajoutée des enseignants. Ces
chercheurs concluent que : 

« The results show large differences among
teachers in their impacts on achievement. Our
estimates, which are based on just the within school
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variations in teacher quality, reveal the effects of
teacher quality to be substantial even ignoring any
variations across schools. They indicate that having
a high quality teacher throughout elementary
school can substantially offset or even eliminate the
disadvantage of low socioeconomic background. »
(Rivkin, Hanushek et Kain, 2002, p. 3.)

[Les résultats montrent qu’il existe entre les enseignants des
variations considérables de leur effet sur la réussite des élèves.
Nos estimations, basées uniquement sur les variations de la qua-
lité de l’enseignement à l’intérieur d’une même école, révèlent que
les effets de la qualité de l’enseignant sont considérables, même
sans prendre en compte des variations entre écoles. Elles indiquent
que le fait d’avoir un enseignant de qualité pendant toute l’école
primaire peut contrebalancer substantiellement ou même éliminer le
handicap que constitue une origine socio-économique défavorisée.
– trad. de l’éditeur]

Les recherches citées précédemment permettent
donc de confirmer l’effet majeur et déterminant de
l’enseignant sur l’apprentissage des élèves, par
l’entremise de la valeur ajoutée. Mais, au-delà de
la valeur ajoutée que peut produire un enseignant
sur le rendement scolaire de ses élèves pendant une
année, a-t-on identifié un effet école qui pourrait
prolonger l’effet enseignant sur plusieurs années
scolaires ? Plus spécifiquement, existe-t-il des écoles
efficaces situées dans des quartiers défavorisés où
les performances scolaires des élèves atteignent

ou surpassent celles obtenues par des écoles de
milieux mieux nantis ?

Au début des années 2000, le Département
d’éducation des États-Unis (U.S. Department of
Éducation) a confié à l’organisme Education Trust
le mandat de constituer une base de données
répertoriant les performances scolaires et les carac-
téristiques démographiques des écoles provenant
d’une quarantaine d’états américains. Leur rapport,
publié en 2002, a identifié plus de 2700 écoles
performantes localisées dans des quartiers défa-
vorisés répartis dans l’ensemble des États-Unis,
dont au moins 50 % de la population étudiante est
d’origine multiethnique (africaine et latino-améri-
caine) et qui profite de programmes d’aide à l’ali-
mentation. La performance scolaire de ces écoles
les situe dans le premier tiers des écoles les plus
performantes de leurs états respectifs.

L’exemple du Texas vient appuyer ces données
(Haycock, 1998). Trois districts scolaires de cet état
(El Paso, Ysleta et Sacorro), où 90 % des élèves pro-
viennent de familles défavorisées, dont plusieurs
sont multiethniques, ont mis sur pied, en 1992, le
projet El Paso Collaborative, avec le soutien de
l’Université du Texas. Ce projet avait pour but d’aug-
menter la réussite scolaire du plus grand nombre

L'effet des enseignants s'additionne

Traduit de Sitha Babu and Robert Mendro, Teacher Accountability : HLM-Based Teacher Effectiveness Indices in the Investigation of Teacher Effects on
Student Achievement in a State Assessment Program, AERA Annual meeting, 2003.

Figure 5

Quel qu'ait été leur niveau d'habileté en fin de 4e année, les élèves réussiront le test de mathématiques 
de 7e année après avoir eu trois enseignants efficaces de suite.
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d’élèves possibles, de la maternelle jusqu’au collège.
Pour ce faire, au cours des cinq années qui ont suivi,
les enseignants concernés ont reçu, selon diffé-
rentes modalités, plusieurs formations visant l’amé-
lioration de la qualité de leur enseignement. En
1997-1998, après six années d’expérimentation,
89 % des élèves de 3e à 8e et de 10e année ont
réussi les examens de l’état du Texas, comparati-
vement à 44 % en 1992-1993.

En somme, un nombre de plus en plus imposant
d’études converge vers les conclusions suivantes :

l’école, et plus particulièrement l'enseignant, de
par la gestion de sa classe et de son enseignement,
influence l’apprentissage des élèves ; par consé-
quent, en améliorant les pratiques pédagogiques,
on peut améliorer le rendement scolaire des élèves.
Les pratiques enseignantes possèdent donc un
pouvoir d’influence important sur la réussite sco-
laire des élèves, particulièrement auprès de ceux
provenant de milieux socio-économiques faibles.
Mais quelles sont plus précisément les pratiques
pédagogiques estimées les plus efficaces ?

Les recherches de niveau 2 sont plus courantes
en éducation que celles de niveau 3. Cependant,
aussi inusité que cela puisse paraître, il en existe
une de niveau 3, trop peu connue 11, qui permet
d’identifier les pratiques pédagogiques les plus
efficaces auprès d’élèves de milieux défavorisés :
il s’agit du projet Follow Through. Cette étude est la
plus vaste expérimentation à grande échelle jamais
effectuée dans le domaine de l’éducation en Occident
(Slavin, 2002). Elle avait pour but de comparer et
d’analyser l’efficacité d’une vingtaine d’approches
pédagogiques appliquées auprès d’élèves provenant
de milieux socio-économiques défavorisés 12.

4.1. L’expérience Follow Through

Cette expérimentation a été réalisée avec des
enfants de la maternelle et des trois premières
années du primaire 13. Il s’agit d’une étude longi-
tudinale effectuée sur une période d’une dizaine
d’années et impliquant 70 000 élèves provenant de
180 écoles. Les données d’environ 10 000 élèves
ont été recueillies annuellement et analysées pour
les besoins de l’étude14. Les concepteurs et promoteurs
des diverses approches pédagogiques retenues
pour l’évaluation finale bénéficiaient d’une subven-
tion afin d’implanter leur méthode dans au moins
trois écoles de milieux différents pour lesquels il exis-
tait une école contrôle comparable dans la même
communauté. En retour, ceux-ci s’engageaient à
fournir le matériel pédagogique, la formation, l’en-
cadrement et le support nécessaire aux interve-

nants des écoles concernées : parents, enseignants,
directions, etc. (Adams, 1996).

Les neuf approches ou modèles pédagogiques
les plus populaires utilisés aux fins d’analyse finale
dans le cadre du projet Follow Through se divisaient
en deux grandes catégories : des approches centrées
sur l’enseignement et des approches centrées sur
l’élève. Les approches pédagogiques centrées sur
l’enseignement étaient qualifiées de « modèles
académiques » (Basics skills model), car elles étaient
particulièrement orientées vers un enseignement
systématique des apprentissages de base tels que
la lecture, l’écriture et les mathématiques. Pour leur
part, les approches pédagogiques centrées sur l’élè-
ve étaient regroupées sous l’appellation de
« modèles cognitivistes » (Cognitive skills model) ou
de « modèles affectifs » (Affective skills model).

Les modèles cognitivistes étaient axés priori-
tairement sur le développement cognitif de l’élève
à travers le respect de son niveau de maturation
et de son style d’apprentissage. Ils préconisaient
la stimulation des habiletés intellectuelles supé-
rieures jugées essentielles à la réalisation des
apprentissages scolaires et au développement de
la capacité d’« apprendre à apprendre ». De leur
côté, les modèles affectifs étaient orientés princi-
palement vers le respect du rythme, des besoins et
des intérêts des élèves. Dans ce cadre, les appren-
tissages visés étaient réalisés en fonction des choix
de ces derniers, et ce, à partir de centres d’activités
riches en stimulations de toutes sortes. Ces stra-

Les pratiques pédagogiques efficaces et le projet Follow Through
(recherche de niveau 3)

4.
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tégies avaient pour but de permettre un dévelop-
pement affectif optimal qui, selon les promoteurs
de ce type de modèles, est nécessaire aux appren-
tissages scolaires 15.

L’évaluation finale des élèves, qui se faisait à
la fin de la troisième année, mesurait les trois grandes
dimensions de l’apprentissage réparties en trois
types d’habiletés : les habiletés de base (Basics
skills) telles que la lecture, l’écriture, les mathé-
matiques et le vocabulaire ; les habiletés intellec-
tuelles (Cognitive skills), comme le raisonnement non
verbal et la résolution de problèmes ; et finale-
ment, les habiletés affectives (Affective skills), soit
l’estime et l’image de soi. Pour ce faire, cinq tests
standardisés 16, sélectionnés à la suite d’une entente
entre les promoteurs des différentes approches
évaluées, ont été administrés à environ 15 000 élèves.

Les résultats obtenus à ces différents tests
par les élèves des groupes expérimentant les neuf
approches ont ensuite été comparés à ceux des

groupes témoins qui recevaient seulement un
enseignement traditionnel 17. Les résultats de cette
évaluation ont été rassemblés et analysés par deux
agences impartiales et indépendantes, dont l’une
s’est chargée plus particulièrement de la collecte des
données, et l’autre, de leur analyse. Les scores
obtenus par les neuf modèles sont illustrés dans
les graphiques des figures 6 et 7.

Les données représentées sur la figure 6 indi-
quent clairement que les modèles académiques,
tous trois centrés sur l’enseignement, obtiennent,
en général, des performances plus élevées sur la
plupart des mesures que les approches pédagogiques
centrées sur l’élève, soit les modèles cognitivistes
et affectifs. C’est donc dire que pour cinq des six
modèles mettant en avant une approche pédago-
gique centrée sur l’élève, les résultats ont été net-
tement plus faibles que ceux obtenus avec un
enseignement typiquement traditionnel (représenté
par la cote O sur la figure 6).

Comparaison des résultats scolaires 
de neuf modèles pédagogiques utilisés dans le cadre du Projet Follow Through

Traduit d’Educational Achievement Systems.

Figure 6
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Fait à noter, le Direct Instruction, une méthode
d’enseignement très structurée et particulièrement
orientée vers l’acquisition des matières de base, repré-
sente la seule approche pédagogique qui, compa-
rativement aux groupes témoins qui recevaient un
enseignement traditionnel, a obtenu des résultats
positifs pour les trois volets évalués : académique,

cognitif et affectif (voir figure 6). De plus, les résul-
tats scolaires obtenus (voir figure 7) par les élèves
ayant expérimenté le modèle du Direct Instruction
situent en général leurs performances 18 tout près ou
dans la moyenne sur le plan national (Adam et
Engelmann, 1996 ; Kameenui et Gersten, 1997). 

4.2. Efficacité de la pédagogie de Direct Instruction
(ou Enseignement direct)

Deux autres études de niveau 3 portant sur les
méthodes d’enseignement de la lecture au primaire
(Evans et Carr, 1985 ; Stalling et al., 1978) indiquent
qu’un enseignement structuré, systématique et
explicite de l’acte de lire, tel que celui préconisé en
Direct Instruction, produit des résultats supérieurs
aux méthodes d’enseignement implicites et moins
structurées 19.

Il est à noter que les chercheurs qui ont rédigé
le rapport produit par la firme indépendante chargée
de l’analyse des résultats du projet Follow Through
ont révélé avoir été particulièrement étonnés de
constater l’incidence des approches pédagogiques
centrées sur l’élève sur les dimensions affective et

cognitive des élèves testés. Alors qu’un des objectifs
premiers de ces modèles était de respecter le
rythme et les besoins des élèves afin de favoriser,
plus particulièrement, le développement de leurs
habiletés affectives et cognitives, ceux-ci ont obtenu
des effets négatifs sur leur estime et leur image
d’eux-mêmes ainsi que sur leurs habiletés cognitives.

Pour sa part, le modèle du Direct Instruction,
dont l’objet consistait à enseigner explicitement
aux élèves une démarche d’apprentissage rigoureuse
qu’ils devaient ensuite appliquer de façon systé-
matique dans l’acquisition des matières de base,
a eu, en plus des effets positifs sur cet aspect par-
ticulier, une incidence importante sur les habiletés
affectives et cognitives des élèves testés. De fait,
les connaissances que les élèves acquièrent à l’école
contribuent au développement de leurs habiletés

Rangs centiles 
de neuf modèles pédagogiques utilisés dans le cadre du Projet Follow Through

Traduit d’Educational Achievement Systems.

Figure 7
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cognitives, tandis que les succès qu’ils vivent en
classe augmentent leur estime d’eux-mêmes qui
constitue le pivot autour duquel se construisent les
habiletés affectives (Adams et Engelmann, 1996).
Ces résultats sont corroborés par Fraser (1987) qui
indique, dans une synthèse de 92 méta-analyses
portant sur les dimensions affectives de l’appren-
tissage, que le Mastery Learning ou pédagogie de
la maîtrise, principe directeur employé dans le
modèle du Direct Instruction, est, parmi les facteurs
mesurés, celui ayant la corrélation la plus élevée
avec les dimensions affectives de l’apprentissage.
Il importe de garder en tête que le succès est le
véritable moteur de la motivation intrinsèque 20 et
qu'il constitue la pierre angulaire d’une estime et
d’une image de soi positives (Adam et Engelmann,
1996 ; Ellis et Worthington, 1994).

Après sa publication, le projet Follow Through,
compte tenu des remises en question qu’il soule-
vait, a fait l’objet de recherches plus poussées
(House et Glass, 1979 ; Bereiter, 1981 ; Becker et
Carnine, 1981). Toutefois, ces nouvelles analyses, qui
ont fait appel à une démarche méthodologique
encore plus sophistiquée que celle qui avait été uti-
lisée initialement, sont venues re-confirmer l’effi-
cacité supérieure de l’approche pédagogique Direct
Instruction comparativement aux autres approches
utilisées dans le cadre du projet Follow Through
(Watkins,1995-1996).

De plus, une étude de suivi (Follow up) effectuée
par Gersten et Keating en 1987 auprès des élèves
qui participaient à la réalisation du projet Follow
Through a révélé que ceux qui avaient bénéficié des
enseignements selon le modèle du Direct Instruction
obtenaient des résultats scolaires supérieurs, un
taux de diplomation plus élevé et un niveau de
redoublement inférieur aux élèves des groupes
témoins ayant reçu seulement un enseignement
traditionnel. Une méta-analyse publiée par Lipsey
et Wilson en 1993 confirme également que le Direct
Instruction donne des résultats nettement supé-
rieurs au Whole Language et à l’Open Education en
ce qui a trait au rendement scolaire.

En mars 2001, le Wisconsin Policy Research
Institute, un organisme neutre à but non lucratif
chargé d’étudier les orientations éducatives et
pédagogiques de cet état, a produit un rapport
exhaustif de recherches (utilisant la taxonomie
d’Ellis et Fouts, niveaux 1-2-3) intitulé : « Direct

Instruction and the Teaching of Early Reading :
Wisconsin's Teacher – Led Insurgency ». Après avoir
analysé les recherches publiées à propos du Direct
Instruction sur une période de vingt-cinq ans et
visité six écoles expérimentant cette approche, cet
organisme est venu confirmer l’efficacité remar-
quable de ce modèle auprès de toutes les clientèles
d’élèves confondues (y compris les élèves de milieux
défavorisés) et a conclu son rapport en recom-
mandant son utilisation. De plus, une étude réalisée
par Herman et al. (1999) comparant l’efficacité
d‘une vingtaine d’approches pédagogiques a révélé
que c’est le modèle du Direct Instruction qui obtient
le plus d’impact sur la performance scolaire des élèves.

Plus récemment, l’efficacité du Direct Instruction
a été re-confirmée par la méta-analyse de Borman
et al. (2002 et 2003). Cette étude avait pour but
de mesurer et de comparer l’impact d’une série de
modèles pédagogiques lorsque ceux-ci sont implan-
tés dans l’ensemble d’une école. Plus précisément,
cette méta-analyse a calculé l’effet d’ampleur 21 de
29 modèles utilisés sur l’ensemble du territoire
américain. Pour réaliser ce projet, Borman et al.
(2002 et 2003) ont sélectionné 232 recherches
impliquant 145 296 élèves fréquentant des écoles
ayant implanté l’un des 29 modèles préconçus.
De ces recherches, ils ont tiré 1 111 mesures. Les
modèles étudiés étaient implantés depuis environ
trois ans dans les écoles admissibles au Compre-
hensive Schoolwide Reform Demonstration Program
(C.S.R.D.). Borman et al. concluent que :

« The overall effects of CSR, though, appear
promising and the combined quantity, quality, and
statistical significance of evidence from three of the
models, in particular, set them apart from the rest [1st

Direct Instruction, 2nd Success for All, 3rd School
Development Program]. » (Borman et al., 2002, p. v.)

[Les effets d’ensemble de la réforme CSR, cependant,
semblent prometteurs, et trois de ces modèles, en particulier
[1er : Enseignement direct, 2e : Succès pour tous, 3e : Programme
pour le développement des écoles], se distinguent des autres
par la quantité, la qualité et le poids statistique des résultats
obtenus. – trad. de l’éditeur]

De plus, trois méta-analyses (voir figure 8)
démontrent que les effets d’ampleur produits par
le Direct Instruction sont très élevés (0,82 à 0,93)22,
tant en lecture qu’en mathématiques, et ce, autant
auprès des élèves en difficulté d’apprentissage que
pour ceux en classe régulière.
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4.3. L’expérience récente de City Springs 
(Baltimore)

L’efficacité remarquable de ce modèle péda-
gogique a été démontrée de nouveau, en juin 2003,
lorsque les élèves de 1ère année de l’école City
Springs, une des écoles primaires les plus défa-
vorisées du District scolaire de Baltimore aux États-
Unis, ont obtenu un résultat moyen situant leurs
performances au 99e rang centile aux épreuves
standardisées en lecture et en mathématiques.
Cette école, qui a implanté le modèle du Direct
Instruction en 1998 dans toutes ses classes et à tous
les niveaux, a vu les performances de ses élèves
en 1ère année s’améliorer de 71 rangs centiles en
lecture et de 91 rangs centiles en mathématiques,
et ce, en six années seulement. Les gains observés
pour les élèves de 5e année sont semblables : aug-

mentation de 73 rangs centiles en lecture et 70 rangs
centiles en mathématiques (voir figures 9 à 12).
L’école de City Springs représente l’une des écoles
s’étant améliorée le plus rapidement dans toute
l’histoire de l’éducation américaine :

« Take a school in a high-poverty area of a
large U.S. city – a school that has experienced years
of utter failure – and implement the full-immersion
model of Direct Instruction faithfully for more than
6 years, and what are the results ? Possibly the
most dramatic turn-around of a school from failure
to success in the history of the United States. »
(Engelmann, 2003, p. 12.)

[Prenez une école dans une zone défavorisée d’une grande
ville américaine – une école qui a connu des années d’échec
total – et appliquez strictement le modèle d’immersion totale
d’Enseignement direct pendant plus de 6 ans, quels seront les
résultats ? Potentiellement, pour cette école, le changement de cap
le plus spectaculaire de l’histoire des États-Unis, de l’échec à la
réussite. – trad. de l’éditeur]

Figure 8

Figure 9
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White (1988) Élèves en difficulté d’apprentissage 0,84
25 recherches

Adam & Engelmann (1996) Élèves en difficulté d’apprentissage 0,90 
34 recherches Élèves en classe régulière 0,82

Adam & Carnine (2003) Élèves en difficulté d’apprentissage 0,93
17 recherches
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École City Springs
Résultats en mathématiques
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4.4. Les résultats négatifs des approches centrées
sur l’élève

Paradoxalement, comme le souligne Carnine
(1998 et 2000), bien que le Direct Instruction obtienne
toujours actuellement d’aussi bons résultats, sinon
meilleurs que ceux qu’il avait réalisés dans le Projet
Follow Through entre 1970 et 1980, deux des
modèles pédagogiques les plus populaires de nos
jours sont des dérivés des approches qui avaient
pourtant donné les pires résultats, vingt ans
auparavant. En effet, Carnine 23 précise que ces
deux approches sont encore utilisées de nos jours
mais sous d’autres appellations. Il s’agit d’ap-
proches centrées sur l’enfant : 

1. un modèle cognitif très en vogue présentement,
soit le Whole Language dérivé du Tucson Early
Education Model (TEEM),

2. un modèle affectif, le Constructivism/Discovery
Learning qui correspond au Responsive Education
Model. 

Il est à remarquer que, selon les données
apparaissant à la figure 6, ces deux approches centrées
sur l’élève avaient affiché, à l’époque, des résultats
négatifs sur toutes les dimensions mesurées. De
plus, une recherche récente (Horn et Ramey, 2003)

ayant répertorié différentes études réalisées sur le
modèle cognitif Cognitively Oriented Curriculum,
mieux connu actuellement sous l’appellation Deve-
lopmentally Appropriate Practices, conclut que ce
modèle est inefficace pour améliorer la performance
scolaire des élèves :

« This study also contributes to the research
literature by evaluating the effects of three different
aspects of DAP [Developmentally Appropriate
Practices] : Integrated Curriculum, Social/Emotional
Emphasis, and Child-Centered Approaches. The finding
that none of these three aspects of DAP is consis-
tently related to improved students outcomes pro-
vides evidence that these aspects of classroom
practices whether in combination or alone, do not
relate to student academic performance... The most
immediate implication of the results is that the
widespread implementation of DAP is unlikely to
result in increases in student achievement, especially
as mesured by standardized achievement tests. »
(Horn et Ramey, 2003, pp. 965-966.)

[Une des contributions de cette étude à la littérature scien-
tifique est l’évaluation des effets de trois aspects différents des DAP
(Pratiques centrées sur le développement) : Cursus intégré, Accent
sur les dimensions sociales et émotionnelles, et Approches cen-
trées sur l’enfant. Aucun de ces trois aspects des DAP n’étant sys-
tématiquement corrélé à une amélioration des performances on
conclut que ces pratiques scolaires, prises seules ou en combinaison,

Figure 11
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Figure 12

École City Springs
Résultats en mathématiques

des élèves de 5e année
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NB. CTBS : Comprehensive Test of Basic Skills
Traduit de City Springs Elementary Fifth Year Comparison 
CTBS/TerraNova Scores, 1998 and 2003, National Institute for Direct Instruction, http://www.nifdi.org/
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ne sont pas corrélées aux performances scolaires des élèves… La
conséquence la plus immédiate de ces résultats est qu’une appli-
cation généralisée des DAP a peu de chances de provoquer une
amélioration des performances des élèves, surtout telles qu’elles
apparaissent à travers les tests standard. – trad. de l’éditeur]

Malheureusement, les décideurs politiques ne
se préoccupent pas toujours de consulter les
recherches scientifiques, et ce, même lorsqu’elles
sont de niveau 3, comme en témoignent les
exemples de l’Angleterre et de la Californie. L’état
de la Californie a implanté dans l’ensemble de ses
écoles primaires, dans les années 90, un programme
de lecture basé sur le Whole Language ainsi que
plusieurs programmes de mathématiques au niveau
secondaire inspirés du Constructivism/Discovery
Learning. Les données recueillies montrent que
ces programmes ont eu un impact très négatif sur
les performances scolaires, autant en lecture qu’en
mathématiques. Ceci a été démontré dans les
épreuves nationales en lecture de 1994 24 et dans
les examens d’admission en mathématiques au
niveau universitaire 25. De son côté, l’Angleterre a
expérimenté le modèle pédagogique de l’Open
Education pendant plus de vingt ans, soit de 1967
à 1991, pour finir par le mettre au rancart en 1992.
Ainsi, en 1991, au moment où ses élèves partici-
paient aux épreuves internationales de sciences
pour la première fois de son histoire, l’Angleterre
a fait le constat que 61 % de ses écoles obtenaient
une performance inférieure à la pire école japonaise
testée (Grossen, 1993). Ce pays, tout comme l’état
de la Californie, a alors révisé ses programmes
scolaires pour adopter des modèles pédagogiques
centrés sur l’enseignement.

4.5. L’expérience du Wisconsin

De plus, la supériorité des modèles pédagogiques
centrés sur l’enseignement a été reconfirmée par la
réforme de l’éducation entreprise au Wisconsin au
milieu des années 90. Cette réforme visait à amé-
liorer la qualité de l’enseignement et avait adopté
la stratégie de diminuer le ratio à un maximum de
15 élèves par classe de la maternelle jusqu’en
3e année du primaire. L’expérimentation, qui s’est
déroulée progressivement de 1995 à 2001, a permis
de constater, comme le projet S.T.A.R. (Tennessee’s
Student Teacher Achievement Ratios, 1985-1989)
l’avait démontré antérieurement, que les classes à
effectif réduit obtiennent de meilleurs résultats

scolaires que les classes ordinaires à effectif plus
élevé. Cependant, afin d’identifier les interventions
les plus efficaces pouvant optimiser l’effet enseignant
dans un tel contexte, une analyse comparative des
pratiques pédagogiques utilisées dans les classes
à effectif réduit a été réalisée (Molnar et al., 2001). 

Pour ce faire, une équipe de chercheurs de
l’Université du Wisconsin a rencontré, observé et
évalué une vingtaine d’enseignants de 1ère à 3e année.
À la suite de l’analyse des données recueillies, ils ont
ensuite réparti les enseignants en deux groupes, en
fonction de leur niveau d’efficacité : un groupe
d’enseignants reconnus comme efficaces constitué
de ceux qui avaient permis à leurs élèves d’obtenir
des résultats supérieurs à la courbe normale et un
groupe d’enseignants reconnus comme inefficaces
composé de ceux dont les élèves obtenaient des
résultats inférieurs à la normale (Zahorik et al.,
2000 ; Molnar et al., 2001). L’intérêt de cette étude
comparative réside dans le fait qu’elle a permis
de mettre en lumière des différences importantes
entre les enseignants efficaces et ceux qui le sont
moins, tant sur le plan de la gestion de la classe
qu’au niveau de la gestion de l’enseignement. Les
enseignants efficaces dans les classes à effectif
réduit ont majoritairement recours à des pratiques
pédagogiques centrées sur l’enseignement (voir
figure 13), alors que ceux qui sont inefficaces ont
tendance à adopter des pratiques centrées sur
l’élève (voir figure 14) :

« The more effective teachers believe in the
importance of acquiring basic learnings as a first
priority. Other learnings are attended to when and
if basic learnings are mastered. They also believe
that the most effective way for students to acquire
basic learnings is to explicitly teach them rather
than to discover them through problem solving
activities. Experiential learning is not neglected by
more effective teachers, but they believe it is more
effective after students have acquired foundational
learnings. » (Molnar et al., 2001, p. 123.)

[Les enseignants les plus efficaces considèrent l’acquisition
des compétences de base comme une priorité absolue. Les autres
apprentissages seront traités quand et si les compétences de
base sont maîtrisées. Ils considèrent aussi que la manière la plus
efficace de faire acquérir ces compétences de base aux élèves est
de leur fournir un enseignement explicite plutôt que de les amener
à les découvrir à travers des activités de résolution de problèmes.
Les enseignants les plus efficaces ne négligent pas l’apprentissage
expérientiel, mais ils considèrent que celui-ci est plus efficace à
partir du moment où les élèves ont maîtrisé les savoirs fonda-
mentaux. – trad. de l’éditeur]
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Modèle d’enseignement-apprentissage efficace pour les classes à effectifs réduits 
(Traduit de Molnar et al., 2001.)

GGeessttiioonn  ddee  ll’’eennsseeiiggnneemmeenntt

BBuuttss
Apprentissages de base auxquels
s’ajoutent des apprentissages personnels

OObbjjeeccttiiff  pprriinncciippaall  :: apprentissages 
de base en lecture, écriture et mathématiques.

OObbjjeeccttiiff  ccoommpplléémmeennttaaiirree ::  
apprentissages personnels (réflexion, 
prises de décision, etc.).

MMéétthhooddeess
Enseignement explicite complété 
par des activités plus ouvertes

EEnnsseeiiggnneemmeenntt  eexxpplliicciittee
(expliquer, modeler, évaluer, etc.), utilisé d’abord 
et avant tout.

AAccttiivviittééss  dd’’aapppprreennttiissssaaggee  oouuvveerrtteess
(résolution de problèmes, activités 
de manipulation, projets, etc.), réalisées
moins souvent et seulement après 
une démarche d’enseignement explicite.

GGeessttiioonn  ddee  llaa  ccllaassssee

PPaarr  rraappppoorrtt  àà  ll’’ééllèèvvee
Démarche structurée et systématique : 
• Emploi de règles et procédures
• Attitudes : ferme, directif, cohérent, juste,

chaleureux, positif
• Priorité accordée aux contenus à maîtriser

DDiifffféérreenncciiaattiioonn

Plus d’individualisation

Individualisation
davantage dirigée par 
l’enseignant et plus 
orientée sur les savoirs
et habiletés de base

Plus de diagnostics

Plus de cohésion dans 
les apprentissages

Plus de rétroaction 
et de ré-enseignement

Plus de pratique

Plus de variété dans les 
méthodes pédagogiques

PPaarr  rraappppoorrtt  aauuxx  aaccttiivviittééssdd’’aapppprreennttiissssaaggee
Activités structurées et animées
méthodiquement :
• Planifiées rigoureusement
• Bien définies
• Conduites du simple vers le complexe
• Selon une séquence logique
• Rythme soutenu
• Animées avec diligence et enthousiasme

Enseignement
plus soutenu
des savoirs 
et habiletés 

de base

Plus de temps
pour 

enseigner

AAmméélliioorraattiioonn  
ddeess  rrééssuullttaattss  ssccoollaaiirreess

Figure 13

Une conclusion importante découle de cette
étude : la réduction du ratio maître-élève n’est efficace
que dans la mesure où les enseignants ont recours
à des pratiques pédagogiques structurées, faisant
appel à une démarche d’enseignement explicite.
Autrement dit, réduire le nombre d’élèves dans les
classes sans se préoccuper préalablement des
modalités pédagogiques mises en place par les

enseignants consiste à faire fausse route. Un ensei-
gnant inefficace avec trente élèves le sera tout
autant avec quinze, sinon plus (Crahay, 2000). Ainsi,
les pratiques efficaces observées dans les classes
à effectifs réduits correspondent aux approches
pédagogiques centrées sur l’enseignement, tel le
Direct Instruction dans le cadre du projet Follow
Through.
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L’imposante revue de littérature publiée par
Chall en 2000 sous le titre The Academic Achievement
Challenge. What Really Works in the Classroom ?
confirme les résultats du projet Follow Through.
À partir de la synthèse des recherches qu’elle a
effectuée, Chall conclut que les approches péda-
gogiques centrées sur l’enseignement conduisent
à de meilleurs résultats sur les plans des appren-
tissages de base, des habiletés cognitives et des
dimensions affectives que celles centrées sur les
élèves, et ce, particulièrement pour ceux provenant
de milieux socio-économiques défavorisés.

On retrouve également des conclusions iden-
tiques à celles des études recensées par Chall quant
à l’efficacité supérieure des approches centrées sur
l’enseignement dans les travaux de la Society for
Advancing Educational Research (S.A.E.R.), un orga-
nisme canadien qui, en 1993, a produit un document
audiovisuel s’intitulant « Failing Grades : Canadian
Schooling in a Global Economy ». Cet organisme
s’intéresse, plus particulièrement, aux recherches
sur l’efficacité de l’enseignement et des écoles :

« [we] want it redirected to the educational
research on “what works” in the classroom, to how

Modèle d’enseignement-apprentissage inefficace pour les classes à effectifs réduits 
(Traduit de Molnar et al., 2001.)

GGeessttiioonn  ddee  ll’’eennsseeiiggnneemmeenntt

BBuuttss
Objectif principal : développement personnel.

• Pensée critique
• Plaisir d’apprendre
• Autonomie dans la démarche d’apprentissage.

MMéétthhooddeess
Préoccupation première : apprentissage 
expérientiel.

•  Activités de manipulation
• Projets
• Résolution de problèmes

GGeessttiioonn  ddee  llaa  ccllaassssee

PPaarr  rraappppoorrtt  àà  ll’’ééllèèvvee
Style de base de l’enseignement :

• Permissif
• Inconstant
• Non-directif
• Trop tolérant

DDiifffféérreenncciiaattiioonn

Moins d’individualisation

Individualisation
moins dirigée par 
l’enseignant et moins 
orientée sur les savoirs
et habiletés de base

Moins de diagnostics

Moins de cohérence
dans les apprentissages

Moins de rétroaction 
et de ré-enseignement

Moins de pratique

Moins de variété 
dans les méthodes
pédagogiques

PPaarr  rraappppoorrtt  aauuxx  aaccttiivviittééssdd’’aapppprreennttiissssaaggee
Caractéristique principale : 
activités élaborées à partir des élèves

• Buts imprécis
• Séquence aléatoire
• Digression
• Rythme lent

Enseignement
moins soutenu
des savoirs et

habiletés 
de base

Moins 
de temps

pour enseigner

DDiimmiinnuuttiioonn  
ddeess  rrééssuullttaattss  ssccoollaaiirreess

Figure 14
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effective schools operate, and to the different edu-
cational philosophies and high achievement levels
in the schools of our strongest international com-
petitors. » (S.A.E.R. 1993, p. 3.) 

[[nous] voulons un recentrage sur les recherches portant sur
« ce qui marche » dans la salle de classe, sur la manière de faire
des écoles efficaces, et sur les philosophies de l’éducation et les
forts taux de réussite dans les écoles de nos concurrents inter-
nationaux les plus performants. – trad. de l’éditeur]

Dans son rapport produit pour le S.A.E.R,
Freedman (1993) indique : 

« There is no large-scale empirical research which
shows that child-centered activity-based learning is
superior to direct instruction in the teaching of
basic skills… all the large-scale studies show direct
instruction is superior. » (SAER, 1993, p. 22.)

[Il n’y a pas d’étude empirique à grande échelle qui montre
que la pédagogie basée sur les activités centrées sur l’élève est
meilleure que l’enseignement direct pour transmettre les compé-
tences de base… toutes les études à grande échelle montrent
que l’enseignement direct est meilleur. – trad. de l’éditeur]

De plus, un rapport publié par le Conseil des
ministres de l'Éducation du Canada (C.E.C.M., 2003)
sur l'enseignement et l'apprentissage des mathé-
matiques en contexte canadien, auprès des élèves
de 13 et 16 ans, révèle que :

« En général, les activités en classe et l’utilisa-
tion des ressources qui indiquent qu’une approche
structurée de l’enseignement est employée (p. ex. :
travailler sur des exercices du manuel, le personnel
enseignant montre aux élèves comment effectuer
des problèmes, donne des devoirs à faire) montrent
des résultats plus positifs que celles qui reflètent
un enseignement plus informel (p. ex. : travailler
sur des projets, discuter de sujets autres que
celui de la leçon et inviter des conférencières et
conférenciers). » (Conseil des ministres de l’Édu-
cation du Canada, C.E.C.M, 2003, p. 96.)

Finalement, trois méta-analyses récentes
concernant l’apprentissage de la lecture (National
Reading Panel, 2000), de l’écriture (Gersten et
Baker, 2001) et des mathématiques au primaire
(Baker et al., 2002) confirment également l’effica-
cité des approches pédagogiques centrées sur l’en-
seignement, plus particulièrement celles préconisant
un enseignement explicite.

Fait à noter, les approches pédagogiques efficaces
auprès des élèves provenant de milieux défavorisés,
telles que le Direct Instruction, le sont tout autant

auprès des élèves moyens et performants (Adam et
Engelmann, 1996 ; Marchand-Martella et al., 2004). À
ce propos, Slavin et al. indiquaient, dès 1989 :

« Most successful innovations in classroom
practices or school organization have positive effects
on low as weIl as average and high-achieving students.
A major goal of education is to bring all students
to an acceptable level of achievement… Research
generally finds that teacher behaviors that are suc-
cessful with low achievers tend to be very similar
to those successful with all students. Thus it is like-
ly that if programs focusing on improving teachers’
general instructional skills are successful with low
achievers, they will also be effective with other
students. » (Slavin et al., 1989, p. 16.)

[La plupart des innovations bénéfiques touchant les pratiques
pédagogiques ou l’organisation des écoles ont des effets positifs
sur les élèves ayant des résultats faibles tout comme sur ceux dont
les résultats sont moyens ou élevés. L’un des principaux objectifs
de l’éducation est d’amener tous les élèves à un niveau de résul-
tat acceptable… Les études montrent généralement que les com-
portements professoraux qui réussissent auprès des élèves de
résultats faibles ont tendance à ressembler beaucoup à ceux qui
réussissent auprès de l’ensemble des élèves. Il est donc probable
que si des programmes centrés sur l’amélioration des compétences
pédagogiques générales des enseignants réussissent auprès des
élèves de résultats faibles, ils seront efficaces également auprès
des autres élèves. – trad. de l’éditeur]

Bref, les différentes recherches expérimentales
effectuées auprès d’élèves de milieux défavorisés
démontrent qu’il faut, d’abord et avant tout, mettre
l’accent sur les apprentissages scolaires à travers
lesquels ils développeront leurs habiletés cognitives
et affectives. Lorsqu’on tente plutôt de faire l’inverse,
soit d’entrer par la porte de l’affectif ou du cognitif,
comme le préconisent les tenants des approches
pédagogiques centrées sur l’enfant, les élèves pro-
venant de milieux défavorisés sont alors ceux dont
la réussite scolaire s’avère la plus compromise. À
la lumière des résultats colligés dans le cadre des
différentes études citées précédemment, il semble
avisé, comme le modèle du Direct Instruction l’a
démontré, de mettre en priorité un enseignement
explicite des apprentissages de base comme la
lecture, l’écriture et les mathématiques, à travers
lesquels les élèves développeront leurs compétences
cognitives et affectives. Cependant, pour y arriver,
il importe d’identifier quelles sont les différentes
caractéristiques d’un enseignement explicite.
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L’enseignement explicite est issu des recherches
effectuées sur les pratiques d’enseignement efficace.
Ce courant de recherche s’est, notamment, efforcé
de répertorier les différentes stratégies et techniques
d’enseignement utilisées par des enseignants
experts, pour ensuite les comparer à celles mises
en place par des novices, en vue d’identifier les
interventions pédagogiques les plus efficaces pour
favoriser l’apprentissage. Il était alors postulé qu’en
entraînant les novices à utiliser ces interventions
dites efficaces, l’on obtiendrait une amélioration des
résultats scolaires des élèves. Cela fut effectivement
confirmé par de nombreuses recherches empiriques
(Brophy et Good 1986 ; Gage, 1986 ; Rosenshine et
Stevens, 1986). L’enseignement efficace est associé
à un enseignement explicite et systématique
(Brophy et Good, 1986 ; Gage 1986 ; Gauthier et al.
1997 et 1999 ; Geary, 1994, 2001 et 2002 ; O’Neill,
1988 ; Rosenshine et Stevens, 1986). Il faut souligner
que les recherches sur l’enseignement efficace ont
été réalisées en classe régulière et, très souvent,
auprès des élèves provenant de milieux défavo-
risés (Brophy et Good, 1986 ; Gersten et al., 1986 ;
Rosenshine et Stevens, 1986).

En effet, Rosenshine (1986a et 1986b) indique
qu’un enseignement explicite et systématique
consistant à présenter la matière de façon frac-
tionnée, marqué d’un temps pour vérifier la com-
préhension, et assurant une participation active et
fructueuse de tous les élèves, est une méthode
d’enseignement particulièrement appropriée pour
favoriser l’apprentissage de la lecture, des mathé-
matiques, de la grammaire, de la langue maternelle,
des sciences, de l’histoire et, en partie, des langues
étrangères. De plus, ce type d’enseignement se
révèle adapté pour les jeunes élèves, ainsi que
pour tous ceux qui apprennent lentement, quel que
soit leur âge. L’enseignement explicite et systéma-
tique est également profitable à tous les élèves
quand il s’agit d’une matière ordonnée, d’une
matière nouvelle ou complexe, et ce, même avec
des élèves plus performants.

Par ailleurs, les recherches sur l’efficacité de
l’enseignement considèrent que les pratiques péda-
gogiques sont efficaces lorsque l’enseignant :

« commence par passer en revue les prérequis, met
en relation la matière du jour avec les apprentis-
sages antérieurs et aborde ensuite, par petites
étapes, la nouvelle matière. Il alterne courtes pré-
sentations et questions. Après la présentation, le
maître organise des exercices dirigés, jusqu’à ce que
tous les élèves aient été contrôlés et aient reçu un
feed-back. Viennent ensuite les exercices indivi-
duels que l’on poursuit jusqu’à la maîtrise autonome
du nouvel apprentissage par l’élève. » (Rosenshine,
1986a, p. 96.)

Rosenshine (1986a et 1986b) remarque éga-
lement que la modification des pratiques ensei-
gnantes dans le sens d’une plus grande systématicité
provoque une amélioration du rendement scolaire
des élèves, sans pour autant que cela ne se solde,
chez ces derniers, par l’apparition d’attitudes néga-
tives envers l’école ou eux-mêmes.

L’efficacité de l’enseignement explicite et sys-
tématique a également été confirmée par les
recherches effectuées en psychologie cognitive
(Bruer, 1993 ; Geary, 1994, 1995, 2001 et 2002 ;
Rosenshine, 1986a, 1986b, 1997a, 1997b, 2001 et
2002). Ces travaux ont permis de comprendre les
raisons expliquant le succès et l’efficacité de ce
type de pédagogie pour l’apprentissage des
connaissances, mais également pour l’apprentissage
des stratégies cognitives et métacognitives (Kameenui
et al., 2002 ; Palincsar et Klenk, 1992 ; Pressley,
1995 ; Rosenshine, 1997a, 1997b, 2001 et 2002).

Les travaux réalisés en psychologie cognitive,
plus précisément ceux d’Anderson (1983 et 1997),
ont démontré que le développement des compé-
tences s’effectue à travers trois phases distinctes :
la phase cognitive, la phase associative et la phase
autonome26.

Une compétence se développe d’abord par la
phase cognitive, soit la compréhension et la maî-
trise d’un ensemble de connaissances reliées à un
domaine précis. Ces connaissances sont ensuite
mises en application dans un ou plusieurs
contextes, au cours de la phase associative. Fina-
lement, la phase autonome est atteinte lorsqu’il se
produit une automatisation des savoirs de base
reliés au dit domaine. Cette automatisation permet
à l’individu de libérer sa mémoire de travail, afin

La démarche d’enseignement explicite5.



Quelles sont les pédagogies efficaces ? 
29

qu’il puisse se consacrer aux aspects plus com-
plexes de la tâche 27. L’évaluation des compétences
effectuée auprès des élèves de 8 et 12 ans, dans
le contexte de la réforme socioconstructiviste en
Belgique, vient confirmer les travaux d’Anderson :

« les calculs corrélationnels font apparaître un lien
de dépendance très fort (quelle que soit l'épreuve
et le cycle) entre les résultats aux différentes phases.
Cela signifie qu'il faut nécessairement être perfor-
mant à la phase 3 pour réussir à la phase 2, sans
toutefois que cela soit suffisant ; et de même qu'il
faut être performant à la phase 2 pour réussir la
phase 1, sans que cela soit là aussi suffisant. Il y
aurait là, si elle était confirmée par une étude sur
un échantillon plus large, une indication d'un inté-
rêt pédagogique majeur : pour pouvoir aborder
des situations nouvelles et complexes, il faut
nécessairement avoir automatisé (en arithmétique,
dans le domaine de la langue, de l'écriture, etc.)
un certain nombre de procédures de base. » 
(Rey, 2001, p. 81.)

5.1. Les trois temps de l’enseignement explicite

Or, comme le souligne Rosenshine (1986a et
1986b), les pratiques pédagogiques utilisées en
enseignement explicite favorisent le développement
optimal des compétences, de la phase cognitive
jusqu’à la phase autonome. 

Selon ce chercheur, l’enseignement explicite se
divise en trois étapes subséquentes : le modeling
ou modelage, la pratique guidée ou dirigée et la
pratique autonome ou indépendante. L’étape du
modelage favorise la compréhension de l’objectif
d’apprentissage chez les élèves. La pratique dirigée
leur permet d’ajuster et de consolider leur com-
préhension dans l’action. Finalement, la dernière
étape, la pratique autonome, fournit de multiples
occasions d’apprentissage nécessaires à la maîtrise
et à l’automatisation des connaissances de base.

Rosenshine (1986a et 1986b) indique qu’au
départ, en enseignement explicite, l’enseignant
modèlera ce qu'il faut faire devant les élèves, pour
ensuite les accompagner en pratique dirigée afin
qu'ils s’exercent à leur tour. Ils seront alors capables,
en bout de course, d‘accomplir la tâche, seuls, en
pratique autonome. Le questionnement, ainsi que
la rétroaction, devront être constants tout au long
de la démarche pour s'assurer que les actions
effectuées par les élèves seront adéquates.

Dès la première étape, soit celle du modelage,
l'enseignant s'efforce de mettre en place les moyens
nécessaires à l’obtention d’un haut niveau d'at-
tention de la part des élèves. Il se préoccupera
ensuite de rendre visibles, au moyen d’interventions
verbales, tous les liens à faire entre les nouvelles
connaissances et celles apprises antérieurement,
tout raisonnement, toute stratégie ou procédure
susceptibles de favoriser la compréhension du plus
grand nombre. Lors du modelage, l’information est
présentée en petites unités, dans une séquence
graduée, généralement du simple au complexe,
afin de respecter les limites de la mémoire de travail
(Lautrey, 1999). La présentation d’une trop grande
quantité d’informations nuit à la compréhension en
surchargeant la mémoire de travail de l’élève. Cela
a pour effet de compromettre la construction d’une
représentation adéquate des apprentissages à
réaliser (Rosenshine, 1997a, 1997b, 2001 et 2002).

C’est au moment de la deuxième étape, la
pratique guidée, que l'enseignant vérifie la qualité
de la compréhension des élèves. À cette fin, il leur
propose des tâches semblables à celle qui ont été
effectuées à l’étape du modelage et à travers les-
quelles il les questionnera de façon à établir une
rétroaction régulière. Cette étape est favorisée par
le travail d’équipe qui permet aux élèves de vérifier
leur compréhension en échangeant des idées entre
eux (Palincsar et Klenk, 1992). La pratique guidée
aide les élèves à vérifier, à ajuster, à consolider et
à approfondir leur compréhension de l’apprentis-
sage en cours, par l’arrimage de ces nouvelles
connaissances avec celles qu’ils possèdent déjà
en mémoire à long terme (Rosenshine, 1997a,
1997b, 2001 et 2002).

Finalement, l’enseignant ne délaissera la pratique
guidée pour la pratique autonome, soit la troisième
étape, que lorsqu’il se sera assuré que les élèves
auront atteint un niveau de maîtrise élevé de la
matière à apprendre 28 (Gauthier et al., 1999 ; Rosen-
shine, 1986a et 1986b ; Rosenshine et Stevens,
1986). La pratique indépendante constitue l'étape
finale qui permet à l'élève de parfaire (généralement
seul) sa compréhension dans l'action, jusqu'à l'ob-
tention d'un niveau de maîtrise de l'apprentissage
le plus élevé possible. L’atteinte d’un niveau de maî-
trise élevé des connaissances (Mastery Learning)
obtenu grâce aux multiples occasions de pratique
permet d’améliorer leur organisation en mémoire à
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long terme, en vue d’atteindre le stade de l’auto-
matisation (sur-apprentissage), facilitant ainsi leur
rétention et leur rappel éventuel (Engelmann, 1999 ;
Geary, 1994, 1995, 2001 et 2002). Comme le sou-
lignent Gauthier et al. :

« La pratique indépendante offre des occasions
supplémentaires d'amener les élèves à acquérir
une certaine aisance lorsqu'ils mettent en pratique
des habiletés. De plus, les élèves doivent obtenir
suffisamment de succès dans leur pratique pour
en arriver à un sur-apprentissage, puis à une auto-
matisation. Rappelons-nous que tout ce que les
élèves apprennent est susceptible d'être oublié
s'ils n'ont pas l'occasion de pratiquer jusqu'au point
de sur-apprentissage. Il s'avère particulièrement
important d'atteindre ce point dans le cas de maté-
riel hiérarchisé comme les mathématiques et la lec-
ture à l'élémentaire. Sans sur-apprentissage jusqu'au
point d'automatisation, il y a peu de chance que le
matériel soit retenu. (Gauthier et al.,1999, p. 32.)

5.2. Enseignement explicite, et non enseignement
magistral

Quoique les recherches expérimentales effec-
tuées en classe viennent corroborer l’efficacité de
l’enseignement explicite sur l’apprentissage des
élèves, nombreux sont les intervenants en éducation
qui, au fait de ces effets positifs, ont tendance à
confondre l'enseignement traditionnel de type
magistral avec l'enseignement explicite, en pré-
tendant qu'il fait appel à la même démarche péda-
gogique. De là à conclure que cette démarche est
employée dans nos écoles depuis toujours, il n’y
a qu’un pas qui, malheureusement, est trop vite
franchi.

Or, la différence entre l’enseignement explicite
et l’enseignement magistral est importante. La
confusion avec l’enseignement magistral s’explique
par l’équivalence que plusieurs établissent entre la
présentation magistrale et le modelage, et la pra-
tique autonome, qu’ils assimilent à tort à l’exerci-
sation. Toutefois, c’est dans la deuxième étape de
sa démarche, soit la pratique guidée, que l’ensei-
gnement explicite se distingue fondamentalement
de l’enseignement magistral. Alors que l’enseignement
magistral est axé sur la transmission du contenu,

l’enseignement explicite porte principalement sur
la compréhension de la matière et son maintien en
mémoire. Tandis que, souvent, la pédagogie tradi-
tionnelle ne permettra aux élèves de vérifier s’ils ont
compris la matière qu’au moment de la correction,
à la fin de l’exercisation, l’enseignement explicite
permet à l’enseignant de valider le degré de com-
préhension des élèves dès l’étape de la pratique
guidée. C’est d’ailleurs uniquement par une telle
démarche de validation que l’enseignant peut s’assurer
que les élèves ne mettront pas en application des
apprentissages mal compris, pouvant les conduire à
développer des connaissances erronées. Au secondaire,
les enseignants considérés comme les plus ef-
ficaces (ceux qui facilitent l'apprentissage) accordent
en moyenne 23 minutes sur une période de 50 au
modelage et à la pratique guidée, avant de proposer
aux élèves l’étape de la pratique autonome, tandis
que les moins efficaces y consacrent seulement 11
minutes (Gauthier et al, 1999).

L’enseignement explicite se préoccupe donc,
d’une part, d’activer ou de présenter toute infor-
mation permettant aux élèves de se construire une
représentation adéquate de l’apprentissage, c’est-
à-dire de faire preuve de compréhension. D’autre
part, ce type d’enseignement fournit également les
stratégies, procédures ou démarches facilitant les
traitements à effectuer sur la représentation, en vue
de produire une réponse de qualité. Le question-
nement et la rétroaction sont donc essentiels, tout
au long de cette démarche d’enseignement, afin de
procurer à l’élève le feed-back et l’enseignement
correctif dont il peut avoir besoin pour réaliser
adéquatement les apprentissages visés. Ces stratégies
préviennent le développement de connaissances
erronées pouvant conduire directement à l’échec.

Quoique l’enseignement explicite soit efficace
auprès des élèves en général, ainsi que chez ceux
provenant de milieux défavorisés, quel effet
engendre-t-il lorsqu'il est appliqué particulièrement
avec des élèves en difficulté d’apprentissage ? Les
travaux de Swanson et Hoskyn (1998), Torgesen
(2000), et ceux de Fuchs et Fuchs (2001) permet-
tent de répondre à cette question et de formuler
certaines recommandations concernant la manière
de moduler la démarche d’enseignement explicite
auprès de cette clientèle.
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Les travaux récents de Swanson et Hoskyn
(1998), tout comme ceux de Christenson et al.
(1989) réalisés dix ans auparavant, ont démontré
l’impact significatif de l’enseignement explicite
auprès des élèves en difficulté d’apprentissage. En
effet, Swanson et Hoskyn ont effectué une impo-
sante méta-analyse, qui a répertorié l’ensemble
des études publiées de 1963 à 1997 sur le thème
des interventions efficaces à mettre en place auprès
des élèves en difficulté d’apprentissage. Cette méta-
analyse couvre ainsi 30 ans de recherches en édu-
cation. Pour réaliser leur méta-analyse Swanson et
Hoskyn ont identifié un total de 180 recherches,
incluant 1537 effets d’ampleur, comparant les élèves
en difficulté assignés aux groupes expérimentaux
à ceux des groupes témoins. Les études recensées
pour la méta-analyse contenaient des expérimen-
tations reliées à la lecture, à l’écriture, aux mathé-
matiques, ainsi que des expérimentations visant le
développement des habiletés cognitives supérieures
telles que la métacognition, la compréhension de
texte et la résolution de problème. Les expéri-
mentations ont été réalisées auprès d’élèves en
difficulté dont l’âge moyen est de 11 ans, dont le
quotient intellectuel les situait dans la moyenne
(m=94) et dont le rendement en lecture (m=71),
ainsi qu’en mathématiques (m=74), était sous la
moyenne. Les différentes expérimentations pré-
sentées dans cette méta-analyse se sont déroulées
auprès de groupes d’environ 27 élèves en moyenne
et s’échelonnaient sur une moyenne d’une vingtaine
de rencontres d’une durée approximative de 25
minutes chacune, à raison d’environ 4 rencontres
par semaine.

À partir de cette méta-analyse, Swanson et Hos-
kyn ont identifié neuf composantes (voir figure 15)
qui se retrouvent à l’intérieur des programmes d’in-
tervention efficace mis en place auprès d’élèves
en difficulté d’apprentissage. Fait à noter, ces pro-
grammes ont produit un effet d’ampleur moyen de
0,80 sur l’apprentissage des élèves 29. Or, Swanson
et Deshler (2003) précisent que les composantes
énoncées précédemment correspondent aux carac-
téristiques d’un enseignement explicite (voir figure 16).

Cependant, des neuf composantes citées anté-
rieurement, dans la méta-analyse de Swanson et
Hoskyn, émergent trois composantes dominantes :
control of task difficulty (contrôle du niveau de
difficulté des tâches), small interactive groups
(travail en sous-groupes interactifs) et directed
response-questionning (questionnement dirigé). En
effet, Swanson et Hoskyn (1998) précisent que,
parmi les composantes des programmes d’inter-
vention efficace auprès des élèves en difficulté
d’apprentissage, le contrôle du niveau de difficulté
d’une tâche, le recours à l’enseignement en petit
groupe et le questionnement de l’enseignant consti-
tuent celles ayant le plus d’impact. Bien que ces
composantes à elles seules ne puissent garantir
totalement le succès des interventions auprès des
élèves en difficulté, elles méritent tout de même une
attention particulière. Cette recommandation trouve
écho dans les travaux de Fuchs et Fuchs (2001).

Les recherches de Fuchs et Fuchs (2001) ont
permis d’identifier une démarche systémique en
trois niveaux (voir figure 17). D’une part, cette
démarche vient maximiser l’impact des interventions
en enseignement explicite effectuées spécifique-
ment auprès des élèves éprouvant des difficultés
d’apprentissage ; d’autre part, elle respecte la
recommandation formulée par Swanson et Hoskyn.

Cette démarche d’intervention débute par la
mise en place de l’enseignement explicite en classe
régulière au primaire. L’enseignement dispensé y est
explicite et systématique tel que présenté précé-
demment : présentation de l’objectif d’apprentissage
et communication des attentes, révision des
connaissances préalables, modelage de l’appren-
tissage à l’aide d’exemples et de contre-exemples,
pratique dirigée de l’apprentissage avec question-
nement et rétroaction de l’enseignant, utilisation du
travail d’équipe et du tutorat lors de la pratique
dirigée, pratique autonome de l’apprentissage avec
supervision et correction de l’enseignant, évaluation
et révision quotidienne (voir figure 16). À ce niveau,
l’enseignant adopte un rythme de présentation
assez rapide pour maintenir l’attention et l’enga-
gement des élèves, établit des attentes élevées

L’efficacité de l’enseignement explicite auprès des élèves en difficulté
d’apprentissage (recherches de niveau 2)

6.
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11..  LLaa mmiissee  eenn  ssééqquueenncceess :: Segmenter la tâche globale en plus petites séquences ou unités. Adapter la difficulté
de la tâche au niveau de performance de l’élève. Accompagner l’élève étape par étape.

22..  LLeess  eexxeerrcciicceess  eett  llaa  rréévviissiioonn :: Planifier les révisions et les exercices en fonction du niveau de maîtrise recherché.
Utiliser de manière répétée les outils appropriés pour consolider les apprentissages. Assurer des pra-
tiques répétées et des révisions graduées. Donner des rétroactions quotidiennes. Effectuer des révisions
hebdomadaires.

33.. LLaa  sseeggmmeennttaattiioonn :: Décomposer les habiletés visées en unités plus petites et les ordonner pour faciliter
l’enseignement et l’apprentissage.

44..  LLee  qquueessttiioonnnneemmeenntt :: Inciter l'élève à poser des questions, de sorte qu'il s'engage dans un dialogue avec
ses pairs ou avec l'enseignant.

55..  LL''éécchhaaffaauuddaaggee :: Contrôler le niveau de difficulté de la tâche présentée à l'élève, verbaliser les étapes pour
résoudre le problème et exprimer à voix haute le suivi de son raisonnement, donner des indices, favoriser
la compréhension à l'aide de questions, présenter des activités de courte durée et fournir l'appui nécessaire
à leur réalisation, présenter les tâches du facile vers le difficile.

66..  LLaa  tteecchhnnoollooggiiee :: Faciliter la représentation visuelle de concepts par l'utilisation de technologies multimédias
afin d'aider à la représentation mentale d'abstractions ou de schèmes plus complexes à saisir.

77..  LL''eennsseeiiggnneemmeenntt--aapppprreennttiissssaaggee  eenn  ssoouuss--ggrroouuppeess :: Travailler en petits groupes pour favoriser la discussion
entre les élèves et entre ceux-ci et l'enseignant.

88..  LLee  ssuuppppoorrtt  ddeess  ppaarreennttss : Impliquer les parents dans l’aide aux devoirs et aux leçons.

99..  LL’’eennsseeiiggnneemmeenntt  ddee  ssttrraattééggiieess :: L’enseignement de stratégies cognitives et métacognitives encourage l'élève
à faire ressortir ses propres représentations, à dégager l'essentiel des éléments d'information, à sélectionner
des techniques appropriées de mémorisation, à repérer les séquences et le cheminement logique
d'un raisonnement, à réutiliser les connaissances récemment acquises, à comparer les démarches ainsi
qu'à situer ses erreurs et à en analyser les causes.

Composantes des interventions efficaces
(Traduit de Swanson et Hoskyn, 1998.)

Figure 15

11.. Présenter les objectifs de l’apprentissage et indiquer aux élèves ce qu’ils sont censés apprendre ainsi que
le niveau de performance attendu.

22.. Rappeler les connaissances nécessaires à la compréhension des nouveaux concepts.

33.. Présenter le contenu à l’aide d’exemples et faire une démonstration des concepts à l’aide du matériel.

44.. Poser des questions aux élèves, évaluer leur niveau de compréhension et faire un enseignement correctif
au besoin.

55.. Faire travailler les élèves en équipe et individuellement. Fournir aux élèves l’occasion d’appliquer la stratégie
enseignée et de s’approprier les nouvelles informations.

66..  Évaluer la performance des élèves et leur fournir de la rétroaction. Vérifier le travail individuel et évaluer les
élèves. Donner de la rétroaction sur les réponses et sur les stratégies utilisées par les élèves.

77..  Prévoir divers moments de pratique autonome et de révision.

Démarche d’enseignement explicite
(Traduit de Swanson et Deshler, 2003.)

Figure 16
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envers tous les élèves, verbalise à haute voix toute
stratégie ou démarche nécessaires à l’accomplis-
sement de la tâche et utilise au besoin un support
visuel à l’apprentissage (tableau, graphique,
« advanced organizers »). Ce premier niveau d’in-
tervention représente une mesure préventive car
l’utilisation d’une démarche d’enseignement expli-
cite en classe régulière favorise l’apprentissage de
l’ensemble des élèves. Cependant, ce niveau d’in-
tervention ne peut garantir, à lui seul, l’apprentissage
de tous les élèves. Il faut alors mettre en place les
interventions du second niveau.

Au second niveau, les interventions proposées
s’effectuent toujours en classe régulière, mais elles
concernent seulement les élèves n’ayant pas réussi
les apprentissages prévus au premier niveau de la
démarche d’enseignement explicite. À ce deuxième
niveau, les élèves en difficulté se verront offrir des
occasions d’apprentissage supplémentaires, afin
de maîtriser les objectifs prévus. Par conséquent,
l’enseignant devra identifier, à l’intérieur du temps
de classe, des moments propices pour mettre en
place les interventions du second niveau. L’aide
aux élèves en difficulté débute par une évaluation
de leurs difficultés. Il s’agit de repérer les obstacles
à l’apprentissage et les sources d’incompréhension.
Ensuite, l’enseignement explicite dispensé à ce
groupe d’élèves sera micro-gradué, respectant une
séquence d’apprentissage allant du simple vers le
complexe, du facile vers le difficile, avec un ques-
tionnement fréquent et une rétroaction constante.
Ces interventions respectent alors la recommandation
de Swanson et Hoskyn concernant le contrôle du
niveau de difficulté de la tâche, l’enseignement en
petit groupe et le questionnement de l’enseignant.

Dans les classes du secondaire, l’enseignant
peut également recourir aux représentations
concrètes de ce qui est à apprendre et aux activités
de manipulation pour faciliter la compréhension
de l’objet d’apprentissage. De plus, les renforce-
ments, les systèmes d’émulation et l’utilisation de
programmes informatiques pouvant consolider les
apprentissages s’avèrent généralement nécessaires
à ce stade de la démarche. Le déploiement des
interventions au second niveau sera facilité par l‘aide
de l’orthopédagogue. En effet, différentes modalités
peuvent être mises en place : le co-enseignement
peut être envisagé, une aide peut être fournie
concernant l’évaluation, on peut prévoir de l’ensei-

gnement micro-gradué, etc. Les interventions
employées aux deux premiers niveaux de la
démarche systémique d’enseignement explicite
maintiennent une visée préventive.

Malgré les interventions réalisées aux niveaux
1 et 2, certains élèves manifesteront des difficultés
persistantes nécessitant des interventions de troi-
sième niveau. Les interventions effectuées à cette
dernière étape de la démarche sont réalisées hors
classe régulière par un enseignant spécialisé. Celles-
ci exigent des conditions particulières qui ne sont
pas applicables habituellement, au quotidien, dans
une classe ordinaire. L’enseignement explicite dis-
pensé à ce niveau est intensif, individualisé ou se
réalise en groupe restreint et correspond exactement
aux difficultés de l’élève. Pour ce faire, lors des
périodes d’enseignement explicite et intensif, l’élève
est retiré temporairement de sa classe régulière
pour la durée de l’intervention seulement. Il est éva-
lué, au préalable, et reçoit ensuite des leçons d’en-
seignement qui correspondent exactement aux
besoins identifiés. L’enseignement est hyper-explicite,
engage l’élève activement dans la tâche par un
questionnement fréquent, minimise les pertes de
temps et maximise le temps consacré aux appren-
tissages. L’intervention intensive prend fin lorsque
l’élève atteint les objectifs prévus.

Démarche systémique 
d’enseignement explicite

Figure 17

NNiivveeaauu  33
Enseignement explicite, intensif, individualisé 

ou à groupe restreint, dispensé 
temporairement par un enseignant spécialisé,
généralement l’orthopédagogue à l’extérieur 

de la classe régulière.

NNiivveeaauu  22
Enseignement explicite dispensé en classe régulière

incluant des occasions 
d’apprentissage supplémentaires et l’aide 

de l’orthopédagogue pour y parvenir.

NNiivveeaauu  11
Enseignement explicite dispensé 

en classe régulière.
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Il est important de noter que l’enseignement
explicite et intensif ne correspond nullement aux
mesures orthopédagogiques de type dénombrement
flottant, soit une intervention consistant à rencon-
trer un ou des élèves une à deux fois par semaine,
et ce, pour de courtes périodes de temps. Au
contraire, en enseignement intensif, les interventions
sont réalisées quotidiennement, de 4 à 5 fois par
semaine, pour une durée variant de 30 minutes à
plus de 2 heures par jour. 

Toutefois, il importe de savoir que l’application
complète de la démarche systémique d’enseigne-
ment explicite ne garantit pas la réussite de tous
les élèves. Cependant, les taux de succès obtenus
par cette démarche demeurent très élevés. À titre
informatif, les études rapportées par Torgesen
(2000) sur la démarche d’enseignement explicite de
la lecture (volet décodage) au préscolaire et dans
les classes de 1ère et 2e années du primaire, indiquent
que, lorsque cette démarche est appliquée, environ
95 % des élèves atteignent ou surpassent le 30e rang
centile en lecture. Ainsi, avec le déploiement de tels
efforts, seulement 5 % des élèves conservent une
performance en lecture inférieure au 30e rang centile.
En enseignement explicite des mathématiques au
primaire, les taux de succès obtenus par Fuchs et
Fuchs (2001) sont d’environ 90 %.

Il faut également préciser que la démarche
d’enseignement explicite en trois niveaux ne signifie
pas pour autant qu’il faille abolir ou limiter l’inté-
gration des élèves en difficulté en salle de classe
régulière. Au contraire, les deux premiers niveaux
de cette démarche favorisent l’intégration de cette
clientèle en classe ordinaire. Mais il faut néan-
moins reconnaître les limites de ce type d’enca-
drement et recommander, lorsque nécessaire, le
recours à l’enseignement explicite et intensif dispensé
par un spécialiste à l’extérieur de la classe régulière
(Fuchs et Fuchs, 2001 ; Torgesen, 2000 ; Zigmond,
1997 et 2003).

Le mouvement d’intégration totale des élèves
en difficulté d’apprentissage en classe ordinaire
rejette généralement l’idée de recourir aux inter-
ventions de niveau tertiaire, même lorsque les
élèves sont exclus temporairement de la classe
régulière (Zigmond, 2003). Or, à ce sujet, une
analyse rigoureuse de la littérature effectuée par
Zigmond (2003) précise que :

« Thus, reflecting on the past 35 years of
efficacy research, what do we know ? We know that

what goes on in a place is what makes the diffe-
rence, not the location itself. We know that we
learn what we spend time working on, and that
students with disabilities will not learn to read or
to write or to calculate if they do not spend more
than the usual amount of time engaged in those
tasks. We know that students with LD need explicit
and intensive instruction. » (Zigmond, 2003, p. 120.)

[Qu’avons-nous appris des 35 dernières années de
recherches sur l’efficacité ? Nous savons que ce qui fait la différence,
c’est ce qui se passe à tel endroit, et non l’endroit lui-même . Nous
savons que nous apprenons ce sur quoi nous passons du temps
à travailler, et que les élèves en difficulté n’apprendront ni à lire,
ni à écrire, ni à compter, s’ils n’y passent pas un temps supérieur
à celui habituellement consacré à ces tâches. Nous savons que les
élèves en difficulté ont besoin d’un enseignement explicite et
intensif. – trad. de l’éditeur]

Ainsi, sur la base des travaux de Zigmond
(2003), il s’avère inapproprié d’éliminer d’emblée
la possibilité d’offrir un enseignement explicite et
intensif aux élèves en grande difficulté, lorsque
ceux-ci en manifestent le besoin. À cet égard, la
recherche de Saint-Laurent et al., (1998) est révé-
latrice. En 1993-1994, cette équipe de chercheurs
québécois a implanté, dans 13 classes de la 3e

année du primaire, le projet PIER (Programme d'in-
tervention auprès des élèves à risque). Il s’agit
d’un programme d’inspiration socio-constructiviste
(Saint-Laurent et al., 1998) préconisant uniquement
l’aide aux élèves en difficulté en classe régulière par
l’entremise de tâches complexes et signifiantes.
Ainsi, dans ce programme, l’orthopédagogue ne
rencontre pas les élèves en difficulté hors de la
classe régulière, mais collabore plutôt et co-enseigne
avec l’enseignant titulaire à ces derniers. Les résul-
tats de cette étude indiquent clairement que ce
programme ne produit aucun gain significatif auprès
des élèves identifiés en difficulté d’apprentissage,
comparativement aux interventions pédagogiques
de type dénombrement flottant :

« The present study's findings indicate that
the assistance provided by PIER was insufficient
for students with LD. This conclusion is similar to
that of Zigmond et al. (1995) and Jenkins et al.
(1994) with regard to similar models of service. The
present study shows that the total inclusion provided
by the PIER model did not produce clearly superior
academic test results for students with LD [...] On
the other hand, this type of service may not be
sufficient to help these students significantly, and
it may therefore be necessary to add pull-out services. »
(Saint-Laurent et al., 1998, pp. 250-251.)
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[Les résultats de la présente étude indiquent que le soutien
apporté par le projet PIER était insuffisant pour les élèves en
difficulté. Cette conclusion est semblable à celle qu’établissent
Zigmond et al. (1995) et Jenkins et al. (1994) à propos de modèles
similaires. La présente étude montre que l’intégration à la classe
régulière proposée par le projet PIER ne produisait pas d’amé-
lioration sensible dans les résultats des élèves en difficulté…
D’autre part, il se peut que ce type d’enseignement ne soit pas
suffisant pour aider ces élèves de manière significative, et il peut
donc être nécessaire d’y adjoindre un enseignement extérieur
à la classe régulière. – trad. de l’éditeur]

En somme, les interventions pédagogiques de
troisième niveau s’avèrent encore indispensables et
méritent d’être tentées plutôt que rejetées d’entrée
de jeu. Le programme d’enseignement explicite et
intensif de lecture développé par Boyer (1993 et
2001) représente l’un des modèles francophones se
rapprochant le plus de la démarche proposée par
Fuchs et Funchs (2001).

À ce sujet, deux chercheurs québécois (Giroux
et Forget, 2001) ont publié un guide pédagogique
destiné aux enseignants œuvrant auprès d’élèves
en difficulté intitulé : Pour un départ assuré en lec-
ture, écriture et mathématique, et autres appren-
tissages personnels et sociaux. Dans leur guide, ils
identifient, à partir d’une analyse des modèles
d’intervention en usage au Québec, l’Enseignement
explicite et l’Intervention intensive comme étant
les modèles pédagogiques les plus efficaces pour
l’apprentissage et la rééducation de la lecture. Ces
modèles sont ceux développés par Boyer depuis le
début des années 90. Il importe de souligner que
les programmes d’enseignement explicite et d’in-
tervention intensive en lecture sont semblables au
modèle du Direct Instruction utilisé dans le cadre
du projet Follow Through.

Boyer décrit les programmes d’enseignement
explicite et d’intervention intensive en lecture de
la façon suivante :

« L’enseignement explicite consiste à rendre
visibles aux élèves les procédures cognitives sous-
jacentes à l’exercice d’une habileté ou à l’accom-
plissement d’une tâche. L’enseignement explicite de
la lecture propose des activités et des procédures
concrètes pour favoriser le développement d’habiletés
telles que la sélection d’informations, l’analyse de
questions, la formulation d’hypothèses suite à un
bris de compréhension, l’élaboration de liens entre
des informations, l’inférence et l’autoquestionnement.
Des activités pratiques sont également prévues
pour faciliter l’acquisition du décodage et son auto-
matisation ainsi que l’exactitude et le débit en
lecture. L’Intervention intensive est une solution

de remplacement au dénombrement flottant, aux

classes ressources et aux classes spéciales pour

les élèves en difficulté d’apprentissage. L’Inter-

vention intensive intègre des éléments de l’Ensei-

gnement explicite ainsi que des principes découlant

de recherches sur l’efficacité de l’enseignement et

les élèves de milieux défavorisés ou en difficulté

d’apprentissage. L’Intervention intensive est une

approche exigeante qui confronte et bouscule

plusieurs pratiques et conceptions courantes. »

(Boyer, 2001, p.1.)

Comme le relatent Giroux et Forget dans leur

ouvrage, les résultats obtenus par la méthode

Boyer en font actuellement un des modèles d’en-

seignement et de rééducation de la lecture les plus

performants dans les écrits francophones :

« En enseignement intensif, le taux de succès

dépasse 60 % [bien] que les critères pour en évaluer

l’efficacité soient élevés : gain de 30 mots et plus

en débit, au moins 90 % en exactitude et 25 points

de gain en compréhension. Boyer a rapporté l’en-

semble des résultats connus dans une synthèse de

recherche empirique récente (Boyer, 2000c, p. 19) :

[…] sur 100 élèves qui ont bénéficié d’un enseigne-

ment intensif [ayant atteint nos exigences mini-

males, temps alloué], 10 à 15 élèves obtiennent des

résultats supérieurs à la moyenne de leur groupe de

référence [groupe ordinaire], 30 à 35 obtiennent

des résultats dans la moyenne, 20 à 25 obtiennent

des résultats légèrement inférieurs à la moyenne et

30 à 35 obtiennent des résultats encore nettement

inférieurs à la moyenne. Ces derniers et quelques-

uns du sous-groupe précédent feront probablement

partie d’un éventuel autre groupe intensif. » (Giroux

et Forget, 2000, pp. 103-104.)

En résumé, les recherches de Swanson et Hoskyn
(1998), Fuchs et Fuchs (2001), Torgeson (2000) et Zig-
mond (1997 et 2003) démontrent la pertinence d’im-
planter et de recourir à la démarche d’enseignement
explicite pour intervenir efficacement auprès des élèves
en difficulté d’apprentissage. Bref, l’enseignement
explicite est efficace pour l’ensemble des élèves, qu’ils
soient en difficulté d’apprentissage ou non, et ce,
indépendamment de leur milieu d’origine. Cependant,
parmi les apprentissages scolaires à mettre en priorité,
les recherches empiriques nous révèlent qu’il y en a
un qui s’impose. Il s’agit du savoir-lire.
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Le savoir-lire s’avère la compétence la plus
importante à développer à l’école puisqu’il constitue
l'un des meilleurs facteurs prédisant le rendement
scolaire. De fait, des études révèlent qu’un élève
qui éprouve des difficultés en lecture à la fin de la
1ère année de scolarisation a 9 chances sur 10 d’être
en difficulté à la fin de sa 4e année (Juel, 1991). Or,
les probabilités que cet élève soit encore en dif-
ficulté au secondaire se maintiennent à 75 p. 100
(Francis et al., 1996). Parce que la lecture est
sollicitée dans toutes les matières, on peut donc
dire qu’un élève qui a du retard en lecture à la fin
de la 1ère année de scolarisation est un décrocheur
en puissance (Carnine, 1998). Ces recherches éta-
blissent l’importance d’intervenir le plus rapidement
possible sur le développement de la compétence à
lire des élèves, particulièrement auprès de ceux qui
proviennent de milieux défavorisés.

L’étude longitudinale de Hanson et Farrell
(niveau 3) publiée en 1995, et réalisée auprès
d’élèves provenant majoritairement de milieux socio-
économiques faibles et multiethniques, montre
qu’un programme d’enseignement formel de la lecture
implanté dans les classes de maternelle peut main-
tenir ses effets positifs à long terme, et ce, jusqu’à
la fin du secondaire. Cette étude évalue le déve-
loppement des compétences en lecture de 3 959
finissants du secondaire à partir de leur cheminement
scolaire amorcé en 1973-1974 et se terminant en
1985-1986. Ces élèves provenaient de 24 circons-
criptions scolaires différentes situées dans un total
de 10 états américains. L’étude avait pour but d’exa-
miner les effets éventuels d’un enseignement formel
de la lecture au niveau préscolaire. Plus du tiers des
élèves constituant l’échantillon avait fréquenté des
classes de maternelle où l’on avait implanté, en
1973, un programme d’introduction à la lecture
appelé Beginning Reading Program (BRP). Les
enfants provenaient au départ de tous les milieux,
mais les élèves issus de milieux défavorisés étaient
sur-représentés, puisqu’ils constituaient 84 % de
l’ensemble de la clientèle étudiée. Afin de constituer
une base de données complète, trois types d’in-
formations ont été recueillis et combinés pour
chaque enfant : 

1. le temps d’enseignement reçu en lecture
à la maternelle en 1973-1974 ; 

2. le milieu familial et les variables de l’his-
toire scolaire, recensés à la fin du secondaire en
1985-1986 ; 

3. les intérêts et les compétences en lecture,
évalués également à la fin du secondaire (1985-
1986). 

Une série d’analyses comparatives a été réali-
sée pour établir les relations entre l’enseignement
de la lecture à la maternelle et différentes variables,
comme les effets des expériences scolaires et le
niveau de compétence en lecture atteint par les
élèves scolarisés au secondaire.

Les résultats indiquent des différences claires,
constantes et positives associées au fait d’avoir
bénéficié d’un enseignement formel de la lecture,
dès le jardin d’enfants. Les élèves ayant reçu le
B.R.P. à la maternelle, issus majoritairement de
milieux défavorisés, ont obtenu des résultats
supérieurs aux tests d’habiletés en lecture, atteint
un niveau scolaire plus élevé, et nécessité moins
d’interventions de remédiation au primaire et au
secondaire que ceux provenant de milieux mieux
nantis et n’ayant pas bénéficié du programme.
L’étude de Hanson et Farrell indique également
que plus le nombre d’heures consacré au pro-
gramme B.R.P. était élevé, meilleurs étaient les
résultats des élèves. En outre, contrairement aux
allégations de certains auteurs sur les prétendus
effets négatifs d’une intervention précoce en litté-
racie, le fait d’enseigner aux élèves à lire dès le
préscolaire leur a permis de développer une atti-
tude plus positive pour la lecture au secondaire.
D’ailleurs, E. D. Hirsch (1996) présente, dans son
ouvrage The School We Need, And Why We Don’t
Have Them, une étude longitudinale réalisée en
France corroborant les mêmes conclusions que
celle de Hanson et Farrell.

Ces études longitudinales, semblables au projet
Follow Through indiquent, elles aussi, qu’il est pos-
sible d’intervenir efficacement auprès des élèves de
milieux défavorisés et de provoquer leur succès
scolaire, avec toutes les conséquences positives qui
s’y rattachent. Intervenir précocement en lecture

La priorité scolaire : le savoir-lire (recherches de niveaux 2 et 3)7.
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auprès des élèves de milieux défavorisés semble
être une avenue prometteuse et une orientation
pédagogique à privilégier.

Cependant, avant d’implanter une telle mesure
dans les écoles, il convient d’identifier les carac-
téristiques essentielles qui rendent un programme
de lecture performant. Une étude menée par The
Institute for Academic Excellence en 1996 auprès de
659 614 élèves américains venant du secteur pri-
maire et du secondaire a montré que ceux-ci ne
lisaient en moyenne que 7 minutes par jour en
classe, ce qui est nettement insuffisant pour déve-
lopper leur compétence en lecture. Pour pallier
cette lacune, un programme d’enseignement explicite
de la lecture d’une durée de 60 minutes par jour
a été mis en œuvre dans plus de 300 classes amé-
ricaines. Les résultats se sont révélés très impres-
sionnants en ce qui concerne le développement
de la compétence à lire des textes variés. En une
année seulement, les élèves moyens ont doublé leur
vitesse de lecture et de compréhension, alors que,
pour leur part, les élèves faibles ont triplé la leur.
On a noté également des améliorations évidentes
en résolution de problèmes et en ce qui a trait à
la pensée critique, ainsi qu’une diminution des
problèmes disciplinaires et de l'absentéisme dans
les écoles où le programme a été implanté. Cette
étude à grande échelle, réalisée aux États-Unis,
montre la nécessité de faire de la lecture l’objet d’un
enseignement explicite et d'en augmenter le temps
à l’école afin de permettre aux élèves de la prati-
quer régulièrement.

En avril 2000 aux États-Unis, dans ce qui
constitue à ce jour la plus importante étude jamais
réalisée sur l’apprentissage de la lecture, les chercheurs
du National Reading Panel (NRP) en sont arrivés à
la conclusion que le fait d’enseigner aux élèves
comment s’y prendre pour lire, en faisant appel à
une combinaison de méthodes, est la façon la plus
efficace de les rendre compétents à le faire. Les
experts du NRP ont fait l’analyse de plus de 100 000
recherches expérimentales s’échelonnant sur les
trente dernières années et ayant comme objet
l’étude des processus mis en œuvre pour faire
apprendre à lire.

À partir de cette imposante recension des
écrits, le comité du NRP a établi que, pour permettre
aux élèves de développer leur compétence en lecture,
l’enseignement explicite, systématique et intensif

de ses différentes composantes telles que la
conscience phonologique et les phonèmes, l'entrée
grapho-phonétique, la lecture orale guidée et silen-
cieuse ou l’enseignement de la compréhension en
lecture, ainsi que le vocabulaire, s’avèrent néces-
saire. L’apprentissage de la lecture devrait se faire
dans un contexte de modelage et de nombreuses
pratiques guidées, à partir desquelles les élèves
pourront recevoir la rétroaction nécessaire pour
arriver ensuite à lire seul avec succès en pratique
autonome.

De plus, deux méta-analyses publiées par
Swanson en 1999 et 2000, couvrant plus de 30
ans de recherches en lecture (1963 à 1997), four-
nissent des renseignements plus précis concernant
l’efficacité des différents programmes d’enseigne-
ment de la reconnaissance des mots (Word Reco-
gnition) et de la compréhension en lecture (Reading
Comprehension) auprès des élèves en difficulté.
Swanson a subdivisé les programmes de lecture en
quatre catégories : Direct Instruction (modèle tout
à fait semblable à celui utilisé dans le cadre du pro-
jet Follow Through) ; Strategy Instruction (modèle
centré sur l’enseignement de stratégies efficaces
pour comprendre ce qui est lu ; ex : l’habitude de
se questionner en lisant, ou de résumer ce que
l’on vient de lire, d’anticiper, d’élaborer, etc.) ; Com-
bined Instruction (modèle combinant à la fois Direct
Instruction et Strategy Instruction) et Other Ins-
truction (les autres modèles ne pouvant être clas-
sés parmi les trois catégories précédentes). À partir
du résultat de ses méta-analyses, Swanson en arrive
à deux conclusions principales : d’une part, le
modèle du Direct Instruction est le plus performant
en ce qui concerne la reconnaissance des mots 30 ;
d’autre part, le modèle du Combined Instruction
représente celui qui favorise le plus la compré-
hension en lecture 31.

Bref, les recherches que nous avons consultées
tendent à démontrer que, pour que les élèves
développent leur compétence à lire, il est essen-
tiel d’effectuer un enseignement explicite des méca-
nismes du décodage, ainsi que des stratégies de
compréhension en lecture et de leur faire pratiquer
intensivement, régulièrement et systématiquement
ces processus.

Comme nous avons pu le constater à travers
l’ensemble des recherches citées jusqu’à maintenant,
les études expérimentales effectuées en classe
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viennent corroborer l’efficacité des procédés péda-
gogiques faisant appel à un enseignement explicite

pour favoriser l'acquisition des savoirs scolaires, et
ce, pour toutes les catégories d’élèves confondues.

Les recherches expérimentales analysées
démontrent qu’en dépit d’un contexte socio-éco-
nomique défavorable, l’école peut faire une différence
majeure dans la performance scolaire des jeunes qui
la fréquentent. Par conséquent, les mesures les
plus efficaces à privilégier auprès des élèves pro-
venant de milieux défavorisés se situent directement
en salle de classe. L’enseignant, par ses pratiques
pédagogiques, peut avoir un impact important sur
la réussite scolaire de ces derniers. Cependant,
comme l’indique le Projet Follow Through, et le
confirme, entre autres, la synthèse de recherches
effectuée par Chall, ces pratiques pédagogiques,
pour être efficaces, doivent être centrées sur l’en-
seignement plutôt que sur l’élève. Il faut, comme
l’a démontré le modèle académique de Direct
Instruction, mettre en priorité un enseignement
explicite des apprentissages de base comme la
lecture, l’écriture, les mathématiques, à travers
lequel les élèves développeront leurs compétences
cognitives et affectives plutôt que favoriser l’inver-
se, et ce, au risque d’augmenter drastiquement les
taux d’échec comme ce fut le cas en Californie.

De plus, comme le relate Guskey (2000), des
études récentes comparant les écoles qui se sont
améliorées à celles qui n’ont obtenu aucun gain de
performance de leurs élèves – mesuré à partir
d’épreuves uniques –, ont démontré que l’écart
identifié était attribuable à l’utilisation accrue de
nouvelles pratiques pédagogiques dans les écoles
les plus performantes.

« In fact, one constant finding in the research
literature is that notable improvements in education
never take place in the absence of professional
development. At the core of each and every suc-
cessful educational improvement effort is a thought-
fully conceived, well-designed, and well supported
professional development component [...] it is an
absolutely necessary ingredient in all educational
improvement efforts. » (Guskey, 2000, p. 4.)

[En fait, les études menées montrent de manière constante
qu’il ne peut pas se produire d’amélioration notable de l’ensei-
gnement sans un perfectionnement professionnel du personnel

enseignant. Au cœur de toute tentative réussie d’améliorer l’en-
seignement, il y a un perfectionnement professionnel du personnel
qui a été mûrement réfléchi, bien conçu, et correctement pourvu de
moyens […] c’est là un ingrédient absolument essentiel de tout
effort d’amélioration de l’enseignement. – trad. de l’éditeur]

Ainsi, le perfectionnement professionnel du
personnel enseignant devrait porter sur les facteurs
reliés à l’effet enseignant ayant le plus d’influence
sur l’apprentissage : la gestion de classe et la gestion
de l’enseignement (Wang et al., 1993). À cet égard,
compte tenu de l’impact supérieur sur la perfor-
mance des élèves démontré par l’enseignement
explicite dans l’ensemble des recherches compa-
rativement aux autres approches pédagogiques, la
formation offerte aux enseignants devrait privilégier
ce type de démarche.

De plus, parmi ces apprentissages de base,
l’enseignement formel de la lecture dès la mater-
nelle, ayant pour but le développement précoce de
la compétence à lire chez les élèves de milieux
défavorisés, s’avère une orientation pédagogique
à privilégier. Cependant, l’implantation d’un pro-
gramme d’enseignement précoce et formel de la
lecture auprès d’élèves provenant de milieux défa-
vorisés nécessite de faire des choix éclairés quant
à l’efficacité des différents programmes disponibles
pour apprendre à lire. Or, les programmes de lecture
les plus performants s’avèrent ceux qui respectent
les principes du Direct Instruction, pour la recon-
naissance des mots, et ceux faisant appel au Combined
Instruction (modèle combinatoire du Direct et Strategy
Instruction), pour la compréhension en lecture.

En résumé, à partir de la synthèse des
recherches de niveau 2 et 3 que nous avons réalisée,
les procédés pédagogiques les plus efficaces pour
favoriser la réussite scolaire des élèves de milieux
défavorisés sont ceux qui favorisent l’utilisation
de pratiques pédagogiques orientées sur l’ensei-
gnement. Ces procédés pédagogiques devraient
être centrés sur les apprentissages scolaires de
base, prioritairement l’enseignement de la lecture
dès l’entrée à la maternelle et s’inspirer des modèles
du Direct Instruction et du Combined Instruction.

Résumé de la première partie8.
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Le respect de ces conditions pourrait, dans
une perspective longitudinale, non seulement
favoriser la réussite scolaire de cette clientèle, mais
également améliorer son taux de certification,
réduire le recours aux interventions de remédiation
et, surtout, améliorer ses possibilités d’insertion
professionnelle dans la société de demain.

À cette étape de notre recherche, il convient
maintenant de se demander dans quelle mesure

les interventions pédagogiques efficaces identi-
fiées dans cette première partie de notre étude
sont compatibles avec les différentes orientations
et recommandations pédagogiques formulées
dans le cadre de la réforme de l’éducation qué-
bécoise. Nous discutons de cette question dans
la deuxième partie.

La réforme de l’éducation actuellement en
cours au Québec prend appui sur un nouveau dis-
cours et propose un changement de perspective
radical, en ce qui a trait à la conception de l’acte
d’enseignement-apprentissage. En effet, pour
prendre le virage du succès, il faudrait désormais,
nous dit-on, passer du paradigme de l’enseignement
au paradigme de l’apprentissage (Bisaillon, 2001 ;
MEQ, 2003 ; Morissette, 2002 ; Tardif, 1998a, 2000,
2001a et 2001b). Ce tournant est manifeste, notam-
ment, dans la politique d’évaluation des appren-
tissages 32 déposée par le Ministère de l’Éducation
à l’automne 2003, ainsi que dans les nouveaux
programmes d’études qui proposent un cadre
conceptuel constructiviste et socioconstructiviste
(Carbonneau et Legendre, 2002). Élaborés selon
une logique de compétences, ces programmes tour-
nent résolument le dos aux approches comporte-
mentales ou behaviorales, de type pédagogie par
objectifs (Jonnaert, 2001). Le texte de présentation
du Programme de formation de l’école québécoise
va clairement en ce sens :

« beaucoup d’éléments du Programme de formation,
en particulier ceux qui concernent le développement
de compétences et de maîtrise de savoirs com-

plexes, font appel à des pratiques basées sur une
conception de l’apprentissage d’inspiration construc-
tiviste. Dans cette perspective, l’apprentissage est
considéré comme un processus dont l’élève est le
premier artisan. » (MEQ, Programme de formation
de l’école québécoise, 2001, p. 5.)

Le paradigme d’apprentissage proposé s’appuie
sur une conception constructiviste qui cherche à
comprendre comment la connaissance se construit
chez un sujet. Le constructivisme est essentiellement
centré sur l’apprenant et sur la manière dont il
construit son savoir. Il « repose sur le postulat vou-
lant qu’il n’y ait de connaissance que construite par
l’apprenant lui-même, c’est-à-dire par son activité
cognitive » (Piaget, 1971). « En dehors de cette
activité, il ne subsisterait que la trace de la connais-
sance construite par autrui qui ne saurait devenir
sienne que si l’élève fait l’effort de la reconstruire »
(Carbonneau et Legendre, 2002, p. 16). Pour Gla-
sersfeld (1994), les connaissances ne sont pas
transmissibles, elles sont uniquement construites
par celui qui apprend. La connaissance étant
construite par le sujet, l’enseignant doit alors
adopter des approches pédagogiques favorisant
la construction des savoirs par ce dernier. 

Deuxième partie

La réforme de l’éducation québécoise : un changement de paradigme1.
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Le programme de formation de l’école qué-
bécoise « retient un cadre conceptuel qui définit
l’apprentissage comme un processus actif et continu
de construction des savoirs » (MEQ, Programme
de formation de l’école québécoise, 2001, p. 4).
Reconnaître à l’élève un rôle actif dans la construc-
tion de ses apprentissages est un postulat qui fait
consensus dans le domaine de la psychologie de
l’éducation (Anderson et al., 1998). Le paradigme
de l’apprentissage et celui de l’enseignement s’ac-
cordent sur le fait que la pensée ne photographie
pas ou ne reflète pas passivement la réalité observée.
Au contraire, le cerveau interprète les données per-
ceptuelles en les reliant à ce qui est déjà connu en
mémoire. Or, l’individu ne reçoit pas les informa-
tions passivement, il les interprète à l’aide de ses
connaissances antérieures et de son expérience
(Anderson et al., 1998). C’est en fonction de ses
acquis antérieurs, consignés en mémoire long terme,
que l’individu appréhende les données fournies
par l’environnement et qu’il en fabrique le sens.
Ainsi, il est possible d’affirmer que l’élève construit
activement ses connaissances (Crahay, 1996).

Bien qu’il y ait consensus au sujet du processus
de construction des connaissances, le paradigme
de l’apprentissage et la théorie constructiviste qui
lui est associée divergent cependant radicalement
du paradigme de l’enseignement quant aux moyens
à privilégier pour favoriser l’apprentissage.

Dans la thèse constructiviste, il est postulé
que : « L’essentiel de l’activité cognitive de l’élève
n’est pas l’assimilation des différents savoirs que
l’enseignant met en scène, d’une façon ou d’une
autre, dans la vie de la classe. L’essentiel se situe
plutôt dans la mise en ordre, par l’élève lui-même,
des expériences qu’il a des situations dans les-
quelles ses connaissances ont pu fonctionner jus-
qu’à ce jour » (Jonnaert, 1996, pp. 237-238). Dans
une perspective constructiviste, l’apprentissage par
transmission, ou présentation de connaissances,
semble irréalisable et devrait plutôt s’effectuer à
l’aide d’expériences, de situations de résolution
de problèmes, de projets, de tâches d’apprentissage.
Autant de situations signifiantes qui permettent à
l’élève de découvrir, par lui-même, l’objet de ses
propres apprentissages (Cobb et al., 1992 ; Jonnaert,

Les moyens pédagogiques proposés par le paradigme d’apprentissage2.

Ainsi, dans cette perspective, les enseignants
doivent renoncer à enseigner « quelque chose »
pour devenir plutôt des guides, des facilitateurs ou
des accompagnateurs des élèves dans la construc-
tion cognitive de leurs propres savoirs (Chall, 2000).
« Selon le paradigme de l’apprentissage, les acti-
vités de la classe s’élaborent à partir de l’élève, et
non de l’enseignant ou de l’enseignante. Elles pren-
nent la forme de projets, de recherches, de ques-
tionnements ou de situations problématiques »
(MEQ, Virage Express, 2001, p. 2).

Par conséquent, le paradigme de l’apprentissage
s’éloigne radicalement des pratiques pédagogiques
dites traditionnelles et de celles associées au
paradigme de l’enseignement. Or, cette logique de
rupture, du passage d’un paradigme à l’autre, de
celui de l’enseignement à celui de l’apprentissage,
nécessite une modification substantielle des pra-
tiques pédagogiques actuelles des enseignants

(Tardif, 1998b, 2000 et 2001b). C’est pourquoi il
convient de se demander, si cette injonction de
passer du paradigme de l’enseignement à celui de
l’apprentissage est bien fondée, si les propositions
pédagogiques mises en avant par le paradigme de
l’apprentissage sont validées sur le plan scientifique
et si, enfin, nous disposons de recherches empi-
riques qui démontrent, sans ambiguïté, les avan-
tages et la nécessité de modifier les pratiques
pédagogiques centrées sur l’enseignement au
profit de celles centrées sur l’apprenant.

Étant donné que le passage d’un paradigme
à l’autre impose aux enseignants des changements
importants tant dans leurs pratiques que sur le
plan conceptuel, il est primordial de s’assurer que
les procédés pédagogiques proposés dans le cadre
de la présente réforme sont meilleurs que ceux
qu’ils visent à remplacer et qu’il soit possible de
le vérifier empiriquement.
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1996, 2000 et 2001). Le modèle constructiviste
suggère que :

« La démarche d’appropriation de connais-
sances par mémorisation de cours, exposés ou
lectures, sans travail personnel de compréhension,
ne conduit pas à des connaissances véritables, au
sens constructiviste du terme, mais à l’enregistrement
d’informations relativement superficielles et diffi-
cilement réinvesties dans l’activité cognitive géné-
rale de l’élève. » (Carbonneau, Legendre, 2002, p. 16.)

Le constructivisme propose donc, comme il a
été mentionné antérieurement, une théorie de l’ap-
prentissage essentiellement axée sur l’apprenant,
s’inspirant principalement des travaux de Piaget,
Dewey et Rousseau, auxquels s’ajoutent ceux de
Vygotsky pour le volet socioconstructiviste (Chall,
2000 ; Evers, 1998 ; Hirsh, 1998 ; Stone, 1996).
Dans un contexte constructiviste, la pédagogie est
centrée sur l'élève (Legendre, 1995) et les appren-
tissages se réalisent par l’entremise d’activités
ou de situations complexes, contextualisées et
signifiantes (Tardif, 1993, 1998a et 2001b). Les
situations d’apprentissage sont considérées comme
étant complexes lorsqu’elles mobilisent un ensemble
d’opérations, d’habiletés et de composantes néces-
saires à leur réalisation (Morissette, 2002 ; Tardif,
1993). Dans un tel environnement, le mode d’ap-
prentissage privilégié est l’entrée par la complexité :

« Le fait de privilégier la complexité constitue
une première caractéristique des environnements
pédagogiques qui répondent aux exigences des
conclusions consensuelles relatives à la construc-
tion des connaissances. Il n'est plus question ici
de procéder du simple au complexe ; il s'agit au
contraire de procéder de la complexité vers la sim-
plicité. » (Tardif, 1998, p. 5.)

De plus, dans cette perspective, les situations
d’apprentissage doivent être fortement contextua-
lisées ou authentiques, elles doivent être en lien
avec les expériences de vie de l'élève, les sujets qui
le touchent et les questions qu'il se pose (Legendre,
1995 ; Morissette, 2002 ; Tardif, 1993, 1998b et
2001b). Finalement, les situations d’apprentissage
deviennent signifiantes lorsqu’elles motivent
l’élève (Morissette, 2002). Il s’agit de situations
qui interpellent l’apprenant dans ce qu’il vit, qui
sont respectueuses de ses goûts, de ses choix, de
ses intérêts et qui tiennent compte de son type
d’intelligence, de son rythme et de son style

d’apprentissage (Bolduc et Van Neste, 2002).
En outre, le paradigme de l’apprentissage pro-

pose un mode d’évaluation dit « authentique » :

« Dans le paradigme constructiviste, contrai-
rement aux prescriptions du paradigme associa-
tionniste [behavioriste], les apprentissages doivent
être réalisés à partir de tâches complètes, com-
plexes et signifiantes. En conformité avec les pratiques
d’enseignement, les évaluations [authentiques]
reposent nécessairement sur des tâches complètes,
complexes et signifiantes. » (Tardif, 1993, p. 6.)

L’évaluation authentique rejette le principe de
la décomposition, c’est-à-dire l’idée de mesurer
isolément les composantes d’une compétence, ainsi
que le principe de la décontextualisation, soit la
possibilité d’évaluer l’efficacité d’une compétence
hors contexte (Jonnaert, 2001 ; Tardif, 1993, 1998a
et 2001b). « Il y aurait alors deux nouveaux pos-
tulats à la base des pratiques évaluatives dans le
cadre du paradigme constructiviste. Le premier est
celui de l’interactivité des composantes dans les
compétences. Le deuxième est celui de la contex-
tualisation des compétences » (Tardif, 1993, p. 6).
Les problèmes réels à résoudre, les essais, les pro-
jets de recherche, les simulations et les activités de
laboratoire constituent autant de situations d’éva-
luation authentique (Tardif, 1993).

Dans la perspective constructiviste :

« L'enseignant et l'enseignante ne sont pas
perçus comme de simples transmetteurs de connais-
sances, mais davantage comme des organisateurs
de situations favorisant l'apprentissage. Ils ne se
contentent donc pas de couvrir l'ensemble du
programme. Ils doivent choisir des activités d'ap-
prentissage, organiser des situations et concevoir
des stratégies d'intervention permettant de guider
la démarche d'apprentissage de l'élève et, plus
particulièrement, le processus de développement
conceptuel. Il ne s'agit donc plus d'enseigner des
notions, principes ou modèles déjà tout élaborés,
mais de concevoir des activités d'apprentissage et
des stratégies d'intervention qui permettent d'en
faciliter, du moins en partie, la reconstruction par
l'élève. » (Legendre, 1995, pp. 4-6.)

La conception du rôle de l’enseignant décou-
lant du paradigme d’apprentissage fondée sur le
constructivisme s’éloigne donc largement de celle
mise en avant par le paradigme de l’enseignement :
« le paradigme d’apprentissage, se situe en relation
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d’opposition par rapport au paradigme prédominant
dans les écoles actuelles, le paradigme d’ensei-
gnement » (Tardif, 1998, p. 32). 

« Dans la logique du paradigme de l’ensei-
gnement, les apprentissages réalisés par les élèves
découlent forcément des pratiques d’enseignement
et il s’agit essentiellement d’adapter les pratiques
en question pour soutenir d’une manière plus
adéquate l’évolution des élèves et atteindre les
buts fixés. L’apprentissage est alors subordonné à
l’enseignement. En ce qui concerne le paradigme de
l’apprentissage, l’enseignement se retrouve en
relation de subordination par rapport à l’appren-
tissage. L’évolution des élèves, leurs connaissances
antérieures, leurs caractéristiques personnelles et
leur trajectoire en apprentissage indiquent les
pratiques d’enseignement les plus appropriées ainsi
que leurs orientations. Le paradigme de l’ensei-
gnement autorise l’établissement de séquences
déterminées, voire immuables dans les programmes
d’études alors que, dans le cas du paradigme de
l’apprentissage, l’évolution des élèves dans un
champ donné de savoirs ou quant à des problé-
matiques particulières impose une démarche qui est
imprévisible théoriquement. » (Tardif, 2001a, p. 4.)

Ainsi, l’objectif poursuivi par les tenants du
paradigme d’apprentissage est la mise au rancart
des pratiques pédagogiques dites traditionnelles,
ou de celles associées au paradigme d’enseigne-
ment, au profit de stratégies fondées sur la construc-
tion du savoir par l’apprenant, par l’entremise de
mises en situation complexes. Or, l’injonction de
passer d’un paradigme à l’autre présente un danger
potentiel important, soit celui d’inciter les ensei-
gnants à délaisser les pratiques d’enseignement
plus systématiques, puisque celles-ci sont asso-
ciables au paradigme d’enseignement au profit
de pratiques beaucoup plus floues associées au
paradigme de l’apprentissage. Une telle situation
pourrait s’avérer très dommageable car les
recherches empiriques que nous avons analysées
démontrent plutôt les effets positifs de l’ensei-
gnement explicite auprès de l’ensemble des élèves.
Par ailleurs, au delà de la rhétorique du discours,
nous n’avons pas retrouvé dans la littérature
consultée des recherches empiriques qui démon-
trent clairement l’efficacité des pratiques d’ensei-
gnement associables au paradigme de l’apprentissage

et, qui plus est, la nécessité d’effectuer un virage
si drastique.

Depuis l’implantation de la réforme, en sep-
tembre 2000, les différents articles publiés dans les
revues qui en font la promotion (Virage, Virage
Express, Vie Pédagogique) présentent des témoi-
gnages d’enseignants ou des expériences vécues
dans certaines écoles. Les expériences racontées,
quoique positives, ne constituent pas, sur le plan
scientifique, des preuves illustrant l’efficacité des
approches centrées sur l’apprenant. Au contraire,
l’analyse minutieuse des recherches que nous avons
effectuée nous conduit plutôt à refréner cet
enthousiasme et à mettre en doute la pertinence
du slogan ministériel. Si l’injonction de passer
du paradigme de l’enseignement au paradigme
de l’apprentissage est guidée par les meilleures
intentions, il n’en demeure pas moins que sa
faible validité scientifique risque d’entraîner des
effets pervers et néfastes sur le comportement
attendu des enseignants et, par conséquent, sur
l’apprentissage des élèves.

Par ailleurs, l’analyse des résultats scolaires de
la réforme actuelle de l’enseignement primaire
genevois en Suisse, réforme d’inspiration socio-
constructiviste radicale (Lessard, 1999) préconisant
une différentiation pédagogique, accompagnée
d’une pédagogie de projet, démontre que les élèves
provenant des écoles dites en rénovation performent
moins bien que ceux issus des écoles tradition-
nelles (Favre et al., 1999).

Des résultats comparables ont également été
observés du côté de la réforme belge qui fut aussi
d’orientation de type socioconstructiviste :

« C'est sur le plan de la dynamique pédagogique
propre à l'école que nous avons eu des résultats
surprenants, voire paradoxaux. Nous nous atten-
dions à ce que soient plus performants les élèves
des écoles qui nous avaient été signalées par les
inspecteurs comme engagées dans des projets
pédagogiques novateurs [implantation de la péda-
gogie de projet]. Non seulement nous n'avons pas
constaté cette tendance, mais dans certains cas les
résultats provenant d'écoles réputées dynamiques ont
été particulièrement mauvais. » (Rey, 2001, p. 82.)

En somme, que faut-il retenir de ces idées et
quelles seraient les mesures à privilégier ?
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L’analyse minutieuse de la littérature scienti-
fique que nous avons effectuée dans la première
partie de notre étude montre que la plupart des
propositions pédagogiques associées au paradigme
de l’apprentissage et du constructivisme, comme
l’apprentissage à l’aide de tâches complexes,
contextualisées et signifiantes, sont au mieux for-
tement contestées, au pire carrément invalidées
(Anderson, Reder et Simon, 1996, 1997, 1998, 1999
et 2000 ; Carnine, 1998 et 2000 ; Chall, 2000 ; Ellis
et Fouts, 1993 et 1997 ; Ellis, 2001 ; Evers, 1998 ;
Grossen, 1993 et 1998 ; Hirsh, 1996 et 1998).

Pour être efficaces, les pratiques pédagogiques
doivent plutôt, comme l’ont démontré, entre autres, 

1- la synthèse de recherches effectuée par
Jeanne Chall, 

2- l’étude pan-canadienne sur l’enseignement
des mathématiques au secondaire, 

3- les différentes méta-analyses sur l’apprentis-
sage de la lecture, de l’écriture, des mathématiques
au primaire, 

4- le modèle académique du Direct Instruction
utilisé dans le cadre du Projet Follow Through, 

5- la réforme de l’éducation entreprise au
Wisconsin, 
mettre en priorité un enseignement explicite des
apprentissages de base comme la lecture, l’écritu-
re et les mathématiques, à travers lesquels les
élèves développeront leurs compétences cogni-
tives et affectives, plutôt que favoriser l’inverse.
L’efficacité de l’enseignement explicite s’explique par
le fait qu’il est d’abord axé sur l’atteinte d’une com-
préhension adéquate, avant le passage à l’action.
De plus, ce type d’enseignement s’inscrit dans le
prolongement des travaux effectués sur le dévelop-
pement des compétences (Anderson, 1983 et 1997).

Mais, au-delà de toute autre considération,
les propositions pédagogiques mises en avant dans
le cadre de quelque réforme que ce soit devraient
toujours avoir fait l’objet d’expérimentations et de
validations scientifiques, avant d’être introduites à
large échelle auprès des enseignants. Dans le
contexte des réformes scolaires, la recherche semble
avoir, jusqu’à maintenant, tenu un rôle limité. À ce
sujet, le comité du National Research Council (2002)

indique que le domaine de l’éducation ne s’ap-
puie pas sur une solide tradition de recherche pour
effectuer ses choix et prendre des décisions. Des
innovations non testées sont en effet implantées
massivement et disparaissent au moment où l’on
constate que les effets de leurs prétendues vertus
ne se sont pas matérialisés. Elles sont remplacées
ensuite, comme par un mouvement de balancier,
par de nouvelles pratiques préconisant une idéologie
diamétralement opposée, sans que leur efficacité
présumée ne soit davantage vérifiée (Carnine, 1993
et 1995 ; Kelly, 1993- 1994 ; Slavin, 1989 et 1997).
Pour caricaturer, on pourrait même soutenir que le
gel dont nos étudiants s’enduisent les cheveux et
la crème pour l’acné qu’ils étendent sur leur peau
ont subi des tests bien plus rigoureux que la majo-
rité des curriculums et des approches pédago-
giques mis en place dans nos écoles !

Finalement, en prenant appui sur les balises
offertes par les résultats des recherches empiriques
des trente-cinq dernières années en éducation, il
est possible d’identifier les procédés pédagogiques
susceptibles d’améliorer la qualité de l’enseignement
et de favoriser plus efficacement l’apprentissage des
élèves provenant de milieux défavorisés. Ceux-ci
nous indiquent qu’il est plus nettement avisé de
poursuivre et de raffiner les pratiques pédagogiques
associées à l’enseignement explicite que d’obéir à
une injonction de changement non fondée.

Si les États généraux sur l’éducation au Québec
ont été l’occasion de faire le bilan de tous les pro-
blèmes relatifs à l’éducation (décrochage, laïcité,
garçons, éducation des adultes, sous-financement,
régions, etc.), ils n’ont cependant pas (ou si peu)
débattu de pédagogie. On ne sait pas pourquoi mais
rien n’obligeait à un changement de perspective
aussi radical. La réforme en cours remet fondamen-
talement en cause la manière actuelle d’enseigner
et propose un changement de paradigme. Ce
changement, s’il est réalisé selon toute l’amplitude
souhaitée, aura un impact fort négatif sur l’ensemble
du système et, plus particulièrement, auprès des
élèves en difficulté. Le mérite de cette recension
des écrits aura été, espérons-le, de sensibiliser à
ce phénomène.

Conclusion et orientations à privilégier3.
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(1) L’utilisation du générique masculin est dans le seul but d’alléger le texte.

(2) UPS est l’acronyme d’unité de planification scolaire. Le territoire mont-
réalais a été subdivisé en 407 UPS, pour lesquelles un indice global
de défavorisation a été calculé. 

(3) La méta-analyse est une recension d’écrits scientifiques qui utilise
une technique statistique permettant de quantifier les résultats de plu-
sieurs recherches qui étudient l’effet d’une variable en particulier.
Cette quantification de l’effet de chacune des recherches permet de
calculer l’effet moyen de la variable étudiée en terme d’écart type.

(4) Par exemple, le taux moyen de diplomation au secteur secondaire des
pays membres de l’O.C.D.E. était de 77 % en 2002.

(5) En contexte québécois, les descriptions associées aux principes
d’égalité des chances et d’égalité de traitement s’intervertissent.

(6) Crahay propose le principe de l’égalité des acquis sur la base des tra-
vaux de Benjamin Bloom (« pédagogie de maîtrise » ou « Mastery
Learning »).

(7) À titre d’exemples : 
(1) Au-delà de 90 % des 42 synthèses de recherches recensées en 1997
par Clermont Gauthier et son équipe afin d’identifier des pratiques péda-
gogiques efficaces présentées dans son livre Pour une théorie de la
pédagogie provenaient de la littérature américaine. 
(2) 70 % des références citées dans le document Stratégie de lecture
au primaire. Rapport de la table ronde des experts en lecture, publié
par le ministère de l’Éducation de l’Ontario, en 2003, provenaient
également de la littérature américaine.

(8) L’étude a été traduite en français en 1994 : Margaret Wang, Geneva
Haertel et Herbert Walberg, « Qu’est-ce qui aide l’élève à apprendre ? »,
Vie pédagogique, n° 90, sept.-oct. 1994, pp. 45-49.

(9) Une synthèse des travaux de Clermont Gauthier a été publiée sous le
titre « Schéhérazade ou comment faire de l’effet en enseignant » dans
la revue Vie pédagogique, n° 107, avr.-mai 1998.

(10)Noter qu’un rang centile [= situé sur une échelle de 0 à 100] de 20 et
moins correspond aux performances d’un élève en difficulté d’ap-
prentissage alors qu’un rang centile de 50 situe sa performance dans
la moyenne (Adams et Engelmann, 1996). Sanders démontre donc
que l’enseignant peut, pour l’élève, faire la différence entre être identifié
en difficulté d’apprentissage et avoir besoin de rééducation, ou se
retrouver dans la moyenne des élèves de la classe sans nécessiter
d’aide particulière.

(11) En 1998, le président du National Council of Teachers of Mathematics,
Gail Burrill, a été questionné sur l’existence du Projet Follow Through
et répondait : « I have never heard of it » (Notices of the American
Mathematical Society, January 1998) cité dans Carnine 2000.

(12) Ce sont des enfants principalement issus de milieux défavorisés, dont
la performance académique les situe au plan national aux environs du
20e rang centile (Stebbins, St-Pierre, Proper, Anderson et Cerva, 1977).

(13) L’expérimentation et l’évaluation du Projet Follow Through ont été effec-
tuées entre 1967 et 1976, mais le projet s’est poursuivi jusqu’en 1995.

(14) Les données techniques du Projet Follow Through citées ici proviennent
des articles de Douglas Carnine. Cependant, pour un examen plus appro-
fondi de l’étude et de ses résultats voir :
– Engelmann, S., et Carnine, D.W. (1991), Theory of Instruction : prin-
ciples and applications (2nd ed.), Eugene, OR : ADI Press.
– Normand Péladeau, un spécialiste du Projet Follow Through, a rédigé
avec Anick Legault, « Qui a peur de l’Enseignement Direct ? » (2000).
Dans N. Giroux, J. Forget et coll. Pour un nouveau départ assuré en
lecture, écriture et mathématique, et autres apprentissages personnels
et sociaux. Guide pédagogique destiné aux enseignants en difficulté
(pp. 120-133). Montréal : auteurs.

(15) Pour une description détaillée des neuf approches, voir l’article de Gary
Adams « Project Follow Through and Beyond » dans Effective School
Practices, Vol. 15 Number 1, Winter 1995-1996. 
http://darkwing.uoregon.edu/~adiep/ft/adams.htm

(16)Metropolitan Achievement Test, Wide Range Achievement Test, Raven's
Colored Progressive Matrices, Intellectual Achievement Responsibility
Scale, Coopersmith Self-Esteem Inventory.

(17)Une des méthodes d’analyse utilisée, dont les résultats sont illustrés
par la figure 6, consistait à attribuer une cote générale d’efficacité en %
à chaque approche en compilant ses effets positifs et ses effets néga-

tifs et en les divisant par le nombre total de comparaisons effectuées
avec les groupes témoins, sur les trois dimensions mesurées. Par
exemple, 10 effets négatifs significatifs obtenus par une approche
combinés à 20 effets positifs significatifs sur un total de 100 compa-
raisons sur les habiletés affectives donnait à cette approche une
cote générale de +10 p. 100 d’efficacité sur les habiletés affectives com-
parativement aux groupes témoins, qui recevaient uniquement un
enseignement traditionnel.

(18) Les performances obtenues aux différentes épreuves en lecture, écriture
et mathématiques se situent en moyenne autour du 50e rang centile.

(19)Les deux études citées sont moins imposantes que le Projet Follow
Through.

(20) Selon Roy (1991) cité dans Gauthier et autres, Pour une théorie de
la pédagogie, Sainte-Foy, Presses de l’Université Laval, 1997, p. 148 :
« Quand les enseignants préparent des activités qui permettent aux
élèves de vivre des succès répétés, ces derniers peuvent développer
de meilleures perceptions d'eux-mêmes, ce qui augmente leurs
chances d'obtenir de bons résultats. »

(21) Un effet d’ampleur représente le résultat provenant de la différence entre
groupe expérimental et groupe contrôle, divisée par l’écart type du grou-
pe contrôle (Crahay, 2000) : Moyenne groupe expérimental - Moyenne
groupe contrôle / divisée par l’écart type du groupe contrôle.

(22) Il importe de préciser qu’un effet d’ampleur de 0,25 et moins est
considéré peu ou pas significatif ; lorsque l’effet se situe entre 0,25
et 0,50 il est significatif mais petit, lorsqu’il oscille entre 0,50 et 0,74,
il est significatif et moyen alors qu’un effet d’ampleur de 0,75 et plus
est significatif et large (Adam & Carnine, 2003).

(23) De plus, Carnine indique que les modèles Open Education et le Cogni-
tively Oriented Curriculum, mieux connus actuellement sous le nom
Developmentally Appropriate Practices sont des approches pédago-
giques également utilisées de nos jours qui avaient, elles aussi,
démontré à l’époque du Projet Follow Through des résultats négatifs
sur toutes les dimensions mesurées.

(24) Entre 1988 et 1994 les résultats en lecture des élèves californiens au
N.A.E.P. (National Assessment of Educational Progress) sont passés du
25e rang environ au dernier rang de tous les états américains. 
Voir : http://mathematicallycorrect.com/calif.htm

(25) Entre 1989 et 1998, le taux d’échec aux examens d’admission de
mathématiques à l’Université de Californie est passé de 23 % à 54 %.
Certaines cohortes d'élèves ont subi des taux d'échec jusqu'à 80 %.
Voir : Jim Milgram : 
http://math.stanford.edu/pub/papers/milgram/white-paper.html 

(26) Pour en savoir davantage : Anderson, J. R. (1997), « La puissance de
l’apprentissage », dans Bruno Levy et Émile Servan-Schreiber, Les
secrets de l’intelligence, 2 cédéroms, Ubi Soft et Hypermind.

(27) Voir également les travaux de Brien, R. (1991), Science cognitive et
formation, Sillery, Québec : Presses de l’Université du Québec.

(28) Le niveau de maîtrise d’un apprentissage recherché se situe autour
de 80 %.

(29) Un effet d’ampleur de 0,80 correspond à une augmentation d’environ
29 rangs centiles pour un élève moyen (Marzano, 2001).

(30) Les caractéristiques du modèle Direct Instruction sont les suivantes :
la séquentialité (procéder du simple au complexe), la segmentation
(décomposer une habileté en composantes) et l’utilisation de prin-
cipes organisateurs comme le survol du matériel, l’attention dirigée
sur certaines informations, informations supplémentaires fournies et
objectifs présentés.

(31) Les caractéristiques du modèle Combined Instruction sont, en plus de
celles reliées au Direct Instruction, les suivantes : questionnement-
réponse dirigé par l’enseignant, contrôle du niveau de difficulté des
tâches et accompagnement dans la réalisation de celles-ci, explication
et enseignement de procédures, modelage fréquent de l’enseignant,
interactions en petits groupes, enseignement explicite de stratégies.

(32) À ce propos le MEQ indique que : « Les développements des dernières
années dans le domaine de l’évaluation des apprentissages, pour
tenir compte notamment du passage du paradigme de l’enseignement
à celui de l’apprentissage, amènent différents systèmes d’éducation
à revoir leurs approches évaluatives ». (Ministère de l’éducation du
Québec 2003, Politique d’évaluation des apprentissages, p. 3).
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