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Introduction

Plusieurs études révéelent que les éléves issus de milieux socio-économiquement faibles
éprouvent plus de difficulté a I'école et accusent un retard scolaire plus marqué que
ceux provenant de milieux mieux nantis (Coleman, 1966 ; Forquin, 1982 ; Seévigny,
2003). Les conséquences qui en découlent sont que les éleves venant de milieux
défavorisés risquent d’abandonner davantage I'école avant I'obtention de leur dipléme
d’études secondaires. Plusieurs recherches confirment dailleurs que ces éleves
maintiennent un taux de diplomation inférieur (Sévigny, 2003). C’est pourquoi cette
clientéle mérite qu’'on lui accorde une attention particuliere si I'on veut contrer le
décrochage scolaire. Cela fut fait, entre autres, par I'établissement de programmes de
prévention du décrochage scolaire.

Or, ces programmes de prévention mis en place dans les écoles secondaires
guébécoises n'ont, jusqu’a maintenant, produit que peu ou pas d'effets positifs sur le
taux de diplomation des éléves a risque. A cet égard, la recherche de Janosz et Deniger
révele que :

«Les programmes sont assez efficaces pour maintenir temporairement les
éléves trés a risque a I'école et pour accroitre 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 a une quelconque forme de diplomation»
(Janosz et Deniger, 2001, p. 71).

Cependant, il a été établi que 80% des décrocheurs ont déja pris du retard au moment
ou ils abandonnent I'école (MEQ, 1991). En fait, il est possible de distinguer dans ce
groupe d’éleves une premiere tranche d’environ 30% qui n’a pris du retard qu’a partir du
secondaire et une seconde tranche, d’approximativement 50%, qui a déja commenceé a
cumuler un retard dés les études primaires (Montmarquette et Meunier, 2001). Puisque
les retards scolaires a I'élémentaire semblent avoir un impact important sur le
décrochage au niveau secondaire, il devient alors essentiel de privilégier des

interventions précoces dans la scolarité des éléves.



De plus, dans la mesure ou la provenance socio-économique des éléves 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 éleves de milieux moins nantis. C’est
I'objectif que poursuit la présente étude. Plus précisément, le but de cette recherche est
d’identifier, a l'aide d’études empiriques, les interventions pédagogiques efficaces

favorisant la réussite scolaire des éleves provenant de milieux défavorisés.

Notre étude est divisée en deux parties. Dans la premiere, nous analysons la réussite
scolaire a partir d’enquétes sociologiques. Nous présentons ensuite la grille d’analyse
gue nous avons utilisée afin de sélectionner les meilleures recherches dans le domaine.
Puis, a l'aide des études choisies, nous présentons les résultats des décrivant I'effet de
diverses pratiques pédagogiques sur la performance scolaire. Finalement, sur la base
de ces travaux, nous discutons des actions prioritaires a privilégier auprés des éleves de
milieux défavorisés, notamment en ce qui concerne le savoir scolaire et les stratégies
pédagogiques favorisant I'apprentissage. Dans la seconde partie, nous comparons les
interventions prioritaires proposees a celles mises de I'avant dans le cadre de la réforme

de I'éducation québécoise.



PREMIERE PARTIE

1. La réussite scolaire : un point de vue sociologique

La majorité des enquétes sociologiques réalisées en éducation a partir des années 60,
dont le célebre rapport Coleman qui a fait époque lors de sa publication en 1966,
confirme que, lorsqu’on les compare a ceux qui proviennent de milieux plus aisés, les
éleves originaires de milieux défavorisés risquent davantage de rencontrer des
difficultés scolaires. Les résultats du rapport Coleman ont été corroborés par I'étude de
Forquin (1982) qui a recensé plus d'une quinzaine d’enquétes réalisées dans divers
pays (Belgique, Canada, Etats-Unis, France, Grande-Bretagne, Suisse, Suéde). Forquin
a fait une synthese de ces différentes enquétes et a mis en évidence trois faits saillants :
I. Les enfants de milieux modestes sont plus souvent en retard sur le plan des
apprentissages scolaires que leurs compagnons des classes sociales supérieures.
Il. Les inégalités observées entre les groupes de différentes classes sociales
s’averent nettement plus élevées dans le cas des notes scolaires qu’'a I'occasion
de tests de connaissances normalisés et surtout des tests d’aptitudes.
ll. A réussite scolaire égale, les chances de poursuivre des études varient selon
I'origine sociale.
Plus recemment, Sévigny (2003) a analysé la relation existant entre la diplomation et le
niveau de défavorisation socio-économique des éléves du secondaire, en milieu
montréalais. Cette étude, réalisée pour le Comité de gestion de la taxe scolaire de I'lle
de Montréal, est basée sur I'analyse de données administratives et démographiques
d’environ 35 500 éléves. Il ressort que :

«Les résultats obtenus montrent que lincidence du retard scolaire et la
probabilité d’obtenir le dipldme d’études secondaires varient en fonction du
niveau de défavorisation socio-économique du lieu de résidence des éleves.
De fait, plus le secteur de résidence est défavorisé, moins les chances
d’obtenir le dipléome d’études secondaires sont élevées. La relation est tres
étroite et inversement proportionnelle. De plus, elle s’applique tant aux gargons
guaux filles et aux éleves d’origine québécoise comme a ceux d’origine
étrangere. Le niveau de défavorisation socio-économique du lieu de résidence
des éleves accuse aussi un lien évident avec le parcours scolaire des éléves
au-dela du secondaire. La poursuite des études au niveau collégial ou



universitaire est nettement moins fréquente chez les éleves issus de milieux
défavorisés» (Sévigny, 2003, p. 39).

La convergence, ainsi que la prégnance des conclusions de ces différentes études, ont
contribué a alimenter la croyance que I'école et le personnel enseignant n'ont que tres
peu d’impact sur la réussite scolaire des éléves provenant de milieux défavorisés
(Fallon, 2003). Pourtant, tout en constatant la correspondance élevée entre milieux
défavorisés et difficultés scolaires, Coleman a également noté dans son rapport que
cette situation n’était pas irréversible et que [I'école elle-méme pouvait venir

contrebalancer le poids de I'origine socioéconomique des éléves.

A 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 éléves
d’origine modeste et d’ethnie minoritaire. En effet, il indique que les bons enseignants®
apportent plus aux éleves appartenant a des minorités aux prises avec des déficiences
éducatives. Coleman souligne aussi que, peu importe le groupe ethnique de I'éléve, les
bons enseignants ont une influence plus grande sur la réussite d’éléves issus de milieux
socioculturellement faibles (Crahay, 2000). Récemment, d’autres auteurs comme Jenck
et Phillips (1998) ont révisé leur position en ce qui concerne l'impact des facteurs socio-
économiques sur le rendement scolaire. Ainsi, alors que ceux-ci affirmaient en 1972, a
I'instar de Coleman, que I'effet de I'école était négligeable aupres des éléves de milieux
défavorisés, ils concluent maintenant, sur la base de données plus récentes, que le
facteur-école est le meilleur prédicteur du rendement scolaire, spécialement pour

les éleves de milieux défavorisés.

L’enquéte de Sévigny (2003) met en lumiere des conclusions similaires :

«Ainsi, le pourcentage d’éleves sans DES [dipldme d’études secondaires] ou
avec diplomation tardive est toujours plus élevé du coté de ceux inscrits dans
une école défavorisée que du coté des éleves inscrits dans une école non
défavorisée et ce, pour chacun des dix déciles ou niveaux de défavorisation
socio-eéconomique du lieu de provenance des éléeves. Méme les éléves résidant

! L'utilisation du générique masculin est dans le seul but d’alléger le texte.



dans les UPS? les plus favorisées (8%, 9° et 10° déciles) sont désavantagés au
plan de la diplomation lorsqu’ils sont inscrits dans une école défavorisée. On
constate aussi que, chez les éléves fréquentant une école défavorisée, le
pourcentage de ceux qui sont sans dipldme 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 éléves
issus des milieux plus aisés au plan de leur performance et de leur
cheminement scolaire. De méme, la probabilité que I'éleve entreprenne des
études post-secondaires est liee non seulement au niveau de défavorisation
socio-économique de son lieu de résidence mais aussi a la catégorie
d’écoles qu’il fréquente. Il est alors question d’un effet du contexte scolaire
sur le parcours des éléves au-dela du secondaire» (Sévigny, 2003, pp. 39-
40).

Il importe également de souligner les travaux de Heyneman (1986). Passant en revue
les recherches menées a grande échelle sur l'efficacité des systemes éducatifs, celui-Ci

montre que, par exemple, dans les pays en développement :

«Les éleves issus de milieux défavorisés n’obtiennent pas nécessairement de
moins bons résultats aux tests standardisés que ceux issus de milieux
favorisés. L'influence de la qualité de I'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, p. 304-305).

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

détermine le rendement.

Depuis les quinze derniéres années, des recherches empiriques utilisant la technique de
la méta-analyse® (Fraser et al., 1987; Waxman et Walberg, 1991 ; Wang et al., 1993 ;
Walberg et Haertel, 1997; Walberg et Lai, 1999) ainsi que d’autres études mesurant la
valeur ajoutée de I'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 a comparer et a mesurer de maniere plus fine I'impact de différents facteurs

UPS est I'acronyme d'unité de planification scolaire. Le territoire montréalais a été subdivisé en 407 UPS,
pour lesquelles un indice global de défavorisation a été calculé.

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



sur la performance scolaire des éleves, ce que les enquétes sociologiques du type de
celle de Coleman ne permettaient pas de faire. Ces recherches ont confirmé que le
milieu scolaire, et plus particulierement I’enseignant, jouent un rdle important
pour favoriser l'apprentissage des éléves, et ce, au-dela des considérations

familiales ou motivationnelles.

Par exemple, Wang, Haertel et Walberg affirmaient, au début des années 90 :

«Notre bilan s’inscrit en faux contre I'idée communément admise que la qualité
de I'environnement scolaire est de faible importance comparativement aux
facteurs extra-scolaires. Notre synthése montre que, du jardin d’enfants a
'année terminale du secondaire, la qualité et la quantité d’enseignement sont
au moins aussi déterminantes que les caractéristiques individuelles des éléves
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 a confirmer que, contrairement a ce que I'on avait longtemps
laissé entendre, le milieu scolaire disposerait d’un pouvoir important quant a
I'apprentissage des éléeves. En fait, il pourrait méme 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 I'école peut favoriser la réussite scolaire des éleves, mais qu'elle peut
également engendrer I'échec. En effet, dans son ouvrage intitulé: L'école peut-elle étre
juste et efficace? (2000), Crahay postule que «la responsabilité de I'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, a
I'effet que le milieu familial est la source centrale de I'éducation des enfants, elle
souligne aussi la nécessité de conduire des analyses afin d’identifier les moyens a

privilégier en vue d’assurer la réussite de tous les éleves qui fréquentent I'école.

S’appuyant sur des recherches empiriques, Crahay effectue une analyse sociologique
de linstitution scolaire et, plus particulierement, des principes qui 'ont guidée jusqu’a

nos jours. A travers I'histoire du développement de I'école qu'il trace dans son ouvrage,



son analyse permet de comprendre comment, paradoxalement, celle-ci contribue a
maintenir le phénoméne d’échec scolaire gu’elle cherche pourtant a endiguer. Fait a
noter, une étude québécoise (Roy et Deniger, 2003) confirme les différentes hypotheses

avancees par I'enquéte de Crahay.

1.1. L’analyse sociologique de Crahay

Quoigue cela puisse apparaitre surprenant lorsqu’on considére les taux de scolarisation
élevés des pays occidentaux® en ce début de XXle siécle, I'école est demeurée
longtemps une institution réservée a une minorité de privilégiés. Or, ce ne sera qu'a la
fin du XIX®, et méme au début du XX° siécle, que I'on pourra voir la promulgation des
lois en matiere de fréquentation scolaire se généraliser dans la majorité de ces pays. Au
cours du XX° siécle, I'école a ainsi connu une massification importante de ses effectifs,
particulierement apres la Seconde Guerre mondiale a la suite de la mise en application
de ces lois obligeant la fréquentation scolaire. La scolarisation des éléves, réservée
autrefois aux nobles et bourgeois, devenait ainsi accessible a tous, indépendamment de
leur provenance sociale, et ce, a travers un réseau d’écoles publiques géré par I'état. Au
moment ou l'obligation scolaire commence a produire de plus en plus d’effets émerge
alors, chez les intellectuels de I'époque, un mouvement revendiquant la mise en place

de mesures assurant une justice en matiére d’éducation.

Crahay (2000) identifie deux principes a travers lesquels ce mouvement s’est traduit
dans les différents systemes d’éducation: (1) I'égalité des chances ; (2) I'égalité de
traitement. Or, malgré leur fondement de justice, ces principes, largement acceptés et
répandus dans le monde de I'éducation, ont contribué a provoquer et a maintenir 'échec
scolaire chez les éleves provenant de milieux défavorisés. Pour rendre I'école plus juste
et plus efficace, Crahay propose de les remplacer par un troisieme principe, celui de

I'égalité des acquis.

* Par exemple, le taux moyen de diplomation au secteur secondaire des pays membres de I'0.C.D.E. était
de 77% en 2002.



1.1.2. Le principe de I'égalité des chances

Guidée par un souci de justice, I'école veut offrir a tous les éléves la fréquentant une
egalité des chances. Cela signifie que chaque éléve peut, du moins en théorie, recevoir
I'éducation gu’il mérite selon ses capacités : a aptitudes égales, chances de formation
ou d’'acces a la formation égales. Ce principe a contribué a créer une école sur mesure
ou 1Bn retrouve un systeme d’options variées et des filieres d’enseignement adaptéees
aux capacités des éleves. L’'égalité des chances a engendré une véritable
différenciation pédagogique permettant aux éléves soi-disant 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», I'idéologie de I'égalité 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 affités que les autres, recoivent
davantage du systeme éducatif. Bref, dans cette conception pédagogique, on
ne préte qu'aux riches qui, par le fait méme, s’enrichissent davantage. On
contribue ainsi a I'amplification des écarts» (Crahay, 2000, p. 60).

1.1.3. Le principe de I'égalité de traitement

En réaction a I'effet négatif sur les clienteles scolaires provenant de milieux défavorisés
engendré par le principe d’égalité des chances, la majorité des systémes scolaires des
pays occidentaux ont par la suite opté pour le principe d'égalité de traitement. Ce
second principe postule que tous les éléves doivent bénéficier d’'une égale qualité
d’enseignement & 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 éléves, celui de ['égalité de traitement s’en dissocie
complétement en mettant de cété les différences individuelles de ces derniers.
Cependant, en visant le principe moral noble d'une égalité de traitement pour tous,
I'école qui se veut neutre et impartiale reproduit pourtant la stratification sociale qu’elle

cherche a modifier. En effet, en ignorant les inégalités de départ présentes chez les



eleves qu’il recoit, le milieu scolaire «ne réussit, en définitive, qu'a légitimer les
capacités inégales construites antérieurement dans le milieu familial. Bref, I'égalité de

traitement est une mystification» (Crahay, 2000, p. 64).
1.1.4. Le principe de I'égalité des acquis

C’est ainsi que les principes d’égalité des chances et de traitement, qui ont longtemps
guidé I'école et se retrouvent encore tres présents dans le milieu de I'éducation, tendent
paradoxalement & perpétuer ou accentuer les inégalités sociales de départ des éleves

et a les transformer, en cours de cheminement, en inégalités scolaires.

Dans la méme perspective, I'analyse sociologique québécoise® de Roy et Deniger
(2003) montre également une tension historique entre deux conceptions de la relation
entre I'école et les milieux défavorisés. La premiére se fonde sur une approche
compensatoire des carences ou déficits individuels et vise I'adaptation de I'enfant aux
normes, attentes et mode de fonctionnement de [linstitution scolaire. La seconde
préconise plutét I'adaptation de l'institution scolaire, de ses normes et pratiques, aux
milieux défavorisés. Cependant, lorsqu’ils posent un regard d’ensemble sur I'impact des
diverses politigues et mesures issues de ces deux conceptions, Roy et Deniger
établissent un bilan relativement négatif. A ce propos, indiquent:

«Les évaluations existantes — en particulier les évaluations externes —
s’averent assez séveres et n'attribuent que peu dimpacts substantiels aux
programmes analysés. De facon globale, les résultats d'ensemble, tres
similaires a 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 a la défavorisation (Brais, 1998)» (Roy et Deniger, 2003, p. 125).

C’est pourquoi, selon Crahay, (2000), si I'école veut étre juste, équitable et efficace pour
tous les éléves qui la fréquentent, elle devrait adopter le principe d'égalité des acquis®

selon lequel 'enseignement devrait étre organisé en fonction d’objectifs a atteindre ou

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

® Crahay propose le principe de I'égalité des acquis sur la base des travaux de Benjamin Bloom
(pédagogie de maitrise ou «Mastery Learning»).
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de compétences essentielles a maitriser a un niveau élevé pour tous. Il y aurait en effet
des compétences essentielles dont tous les éléves devraient étre détenteurs a un
niveau de maitrise élevé, afin de leur permettre de prendre place dans la société
moderne en tant que citoyens a part entiere. Il convient de préciser cependant que cette
orientation n’est pas incompatible avec le respect des différences, du moins de
certaines. A cet égard, il existerait également des compétences secondaires pour
lesquelles un tel niveau de maitrise ne devrait pas nécessairement étre I'objectif vise.
Par exemple, si tous les éleves n‘ont pas besoin de maitriser 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’étre 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 I'abolition de filieres d’enseignement. Ces changements structurels n’ont pas
donné les résultats escomptés. Le principe d’égalité des acquis entraine plutét un
changement dans l'acte d’enseigner. Pour agir en conformité avec ce principe, il
apparait essentiel de mieux connaitre I'impact de l'enseignant sur la performance
scolaire des éleves provenant de milieux défavorisés et, plus précisément, quelles sont
les pratiques pédagogiques les plus efficaces a mettre en place aupres de cette

clientéele.

Pour répondre a cette question, nous décrivons d’abord la grille d’analyse que nous
avons utilisée pour sélectionner les recherches a étudier. Par la suite, nous

présenterons les résultats de nos analyses.
2. Une classification des recherches en éducation
La question posée dans cette revue de littérature présuppose qu'il existe certaines

interventions pédagogiques considérées plus efficaces que d’autres pour favoriser la

réussite des éleves de milieux défavorisés. Ceci souleve alors la question du choix des
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criteres permettant l'identification de ces dites interventions. Comment faire pour y
arriver ? Crahay indique que : «Instruits des apports des recherches empiriques en
éducation, nous sommes convaincus qu’il convient nécessairement d’'ceuvrer
simultanément au niveau du systéme 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 différentes recherches réalisées en
éducation sur le theme de I'enseignement efficace auprés d’éléves issus de milieux
défavorisés, nous utiliserons le systeme de classification élaboré par Ellis et Fouts en
1993. Ce systeme 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 proposé de classer les études effectuées en

éducation selon les trois niveaux hiérarchiques suivants :

NIVEAU 1 RECHERCHES DE BASE
NIVEAU 2 MISE A L’EPREUVE DE LA THEORIE
EN CLASSE

EVALUATION DU PROGRAMME DANS
NIVEAU 3 UNE ECOLE OU DANS L’ENSEMBLE
D’UNE COMMISSION SCOLAIRE

FIGURE 1

Le niveau 1 correspond a des recherches de base en éducation. Généralement, ces
recherches sont de type descriptif (qualitatif, quantitatif ou corrélationnel) et se
traduisent sous forme d’enquétes, d'études de cas ou de recherches réalisées en
laboratoire. Ce premier niveau de recherche est utile pour décrire un phénomeéne,
observer une corrélation entre deux variables ou présenter une théorie. Il ne permet en
aucun cas d’établir de liens de cause a effet ou de vérifier des hypotheses. Fait a noter,

aucune théorie recommandant des interventions pédagogiques particulieres ne peut
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étre mise a I'épreuve scientifiguement a l'aide d’études strictement descriptives. Doyle
(1986) précise a propos des recherches faites en laboratoire :

«qgu’elles restent trop éloignées des réalités scolaires quotidiennes pour pouvoir
déboucher directement sur des recommandations pratiques. Leur validité
ecologique est douteuse. Il y a plus d’'une décennie déja que McKeachie (1974)
et Cronbach (1975) ont rappelé fermement le danger de généraliser des
découvertes faites en laboratoire aux situations 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 méme le mérite d’introduire des théories et de
formuler des hypothéses en éducation. Cependant, pour étre 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 étre utilisées pour
questionner la validité d’une théorie lorsqu’il N’y a pas de corrélation entre les variables
a I'étude ou lorsque la corrélation s’avere négative. En effet, il serait hasardeux de
soutenir une théorie qui n'a pas réussi a démontrer de liens corrélationnels entre les

variables étudiées ou, pis encore, quand les liens établis viennent réfuter cette derniere.

Pour leur part, les recherches de niveau 2 sont expérimentales ou quasi
expérimentales. Ce genre d'études impligue qu’'un modele, une théorie ou une
hypothése, élaborés par des recherches descriptives (niveau 1), fassent I'objet d’'une
mise a I'épreuve en salle de classe a l'aide de groupes expérimentaux et témoins
(contréles). Ainsi, différentes stratégies pédagogiques peuvent étre appliquées avec des
groupes classes similaires afin de comparer et de mesurer statistiquement leurs effets
sur la performance scolaire des éléves. Par exemple, plusieurs recherches de niveau 2
ont été réalisées sur I'apprentissage coopératif et la pédagogie de la maitrise (Mastery

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

Les recherches de niveau 2 offrent donc un degré de validité scientifiqgue plus élevé que
celles de niveau 1. Elles sont toutefois encore peu utilisées en éducation comme en
témoigne I'analyse faite par ’American Association of School Administrators :

«An Educators "Guide to Schoolwide Reform, a nearly 300-pages report on 24
schoolwide reform models analyzed by the Washington-based American
Institutes 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).

De leur c6té, les recherches de niveau 3 se préoccupent d'évaluer les effets des
interventions pédagogiques recommandées a partir des résultats obtenus par des
études de niveau 2, lorsqu’on les implante systématiquement et a 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, a cause des difficultés inhérentes au
contrble des variables. Cependant, leur degré de validité externe ou écologique est
largement supérieur, compte tenu de leur échantillonnage et des contextes a l'intérieur
desquels de telles études sont realisées. Les recherches de niveau 3 sont de loin les
plus fiables sur le plan scientifique, car plusieurs interventions pédagogiques peuvent
étre comparées et testées simultanément en classe, et ce, dans I'ensemble d’'une école

ou d’'un conseil scolaire. De plus, les effets mesurés par ce type de recherches sont
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multiples puisqu’ils couvrent plusieurs dimensions de l'apprentissage (Ex.: lecture,
écriture, mathématiques, comportements, estime de soi, raisonnement, résolution de
probleme, etc.). lls refletent donc, plus largement et réalistement, 'ensemble des

apprentissages réalisés en classe.

Par exemple, une recherche de niveau 3 peut démontrer que [utilisation de
'apprentissage coopératif en lecture, quoique permettant une augmentation du niveau
de compréhension des éleves (tel que démontré par une étude de niveau 2), occupe
tellement de temps en classe qu’elle compromet I'apprentissage 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 méthodologique puisqu’elles s’efforcent de respecter les trois
principes de qualité en mesure et évaluation, soit I'objectivité, la validité et la fidélite,
(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 révele tres colteuse en raison de leur caractere systémique,
le recours a des recherches de niveau 3 apparait souhaitable pour éviter le piege
toujours présent de la généralisation abusive. En effet, combien de fois I'implantation
d’'une nouvelle stratégie pédagogique non validée par la recherche a-t-elle donné lieu au
lancement d’'une mode qui s’est traduite par un mouvement de balancier entrainant la
mise au rancart des «anciens outils», toujours nécessaires pour accomplir

adéquatement la tache de I'enseignement.

Cela ne veut pas dire que les théories qui se situent au niveau 1 n'ont aucune valeur et
ne fonctionneront jamais. Au contraire, cela signifie seulement qu’il est essentiel, pour
s’assurer que tous les éléves bénéficient d’'un enseignement de qualité, de faire preuve,
sur le plan éthique, d’'une grande prudence avant de recommander des interventions
pédagogiques qui n‘ont pas encore dépassé ce premier niveau de recherche. Les
milieux scolaires doivent agir avec précaution avant d’engager d’'importantes sommes
d’argent pour faire la promotion d’interventions pédagogiques qui n’'ont pas encore été
validées empiriguement par des recherches des niveaux 2 et 3.
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Grossen (1998b) indique que le systéme de classification élaboré par Ellis et Fouts
partage de 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 scientifigues s'effectue également a travers un
processus en trois niveaux. Au niveau 1, les recherches effectuées sont descriptives et
permettent seulement de formuler des hypothéses. Ces hypotheses sont ensuite testées
au niveau 2, a l'aide d’études expérimentales réalisées avec des groupes restreints, afin
d’étre validées ou réfutées. Finalement, les hypothéses validées au niveau 2 seront
expérimentées a 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.

TABLE 1
Using the Scientific Method to Form New Knowledge

Scientific Method Education

Level 1.
Develop a hypothesis Theory building.
through informal observation.

Level 2.
Test the hypothesis by formally Test the theory on a small scale.
attempting to disprove it.
Analyze the data to determine
the truth of the hypothesis.

Level 3.
Peer review, replication of the Replicate the results in
experiment, large-scale or long-term large-scale studies and school
follow-up studies or both. district-wide implementations.

FIGURE 2

Ainsi, le recours a la classification des recherches en éducation élaborée par Ellis et

Fouts, de méme que l'utilisation d’études de niveaux 2 et 3 nous ont permis de formuler
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des recommandations offrant un degré de rigueur répondant aux normes scientifiques,

ce qui se traduit par des possibilités de généralisation a plus large échelle pour les

clientéles concernées.

Pour réaliser notre étude, nous avons utilisé une combinaison de recherches
guantitatives et qualitatives, tel que Gage I'a proposé en 1986. Selon ce chercheur, dés
que les objectifs d’'une étude deviennent la compréhension d’'un phénomene et la
recherche de généralisations, une combinaison entre recherches qualitatives et
recherches quantitatives est concevable, et méme tout a fait souhaitable. Les études
guantitatives font ressortir des tendances centrales ou des généralisations, méme si ces
dernieres ont un caractere limité, comme c’est le cas parfois dans la recherche
expérimentale 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. Dés lors, l'utilisation judicieuse d’études qualitatives avec leurs descriptions
critigues et minutieuses de ce qui est observé en classe apporte une plus grande
profondeur des phénomeénes analysés. Ainsi, la combinaison de recherches qualitatives
et quantitatives contribue, d’'une part, a une description plus subtile des processus
d’enseignement étudiés et, d'autre part, a 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 éléves.

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 I'impact de I'enseignant et de ses pratiques
pédagogiques sur la réussite scolaire des éléves a risque. Ainsi, la recension des écrits
sur le sujet fait appel a l'utilisation des principaux moteurs de recherche en éducation,
plus particulierement ERIC (Educational Resources Information Center). De plus, une
attention particuliére est accordée aux recherches expérimentales qui ont été publiées

dans des revues spécialisées avec comité de lecture.
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Il est & noter que la majorité des recherches retenues pour les besoins de notre étude
provient de la littérature anglo-saxonne, principalement américaine’. De fait, alors que
les Américains ont développé une longue tradition d’études expérimentales, les écrits
francophones, pour leur part, présentent surtout des recherches théoriques souffrant
malheureusement souvent d’une insuffisance de bases empiriques (Gauthier et al.,
1997). Quoiqu'il y ait des différences importantes entre les systémes éducatifs canadien
et américain, les recherches publiées de part et d’autre de la frontiere partagent de
nombreuses similitudes quant aux conclusions auxquelles elles arrivent. A titre
d’exemple, un rapport canadien publié en 2001 sur le théme 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 international research

literature» (Henchey et al., p. ii).

Dans la partie qui suit, nous présentons plusieurs recherches ayant démontré que
'enseignant a un impact déterminant sur la réussite scolaire des éléves en général et,

plus particulierement, aupres d’éléves a risque.

3. L’effet enseignant (recherches de niveau 2)

Le défi qui se pose a ceux qui veulent mettre en place des mesures visant a favoriser la
réussite scolaire chez les éléves provenant de milieux défavorisés consiste justement a
identifier le type d’interventions qui sera le plus efficace pour cette clientéle. Compte
tenu de la problématique particuliere de ces éléeves et de leurs immenses besoins, il
importe d’établir en priorité des axes d’interventions qui se situent dans la zone
d’influence optimale du milieu scolaire sur I'apprentissage. Or, qu’est-ce qui aide le plus
I'éleve a apprendre ? Si l'on suppose que le milieu familial constitue le facteur

déterminant, les possibilités d'augmenter le taux de réussite d’éleves provenant

A titre d'exemples : (1) Au-dela de 90% des 42 syntheses de recherches recensées en 1997 par
Clermont Gauthier et son équipe afin d'identifier des pratiques pédagogiques 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 ministére de I'Education de I'Ontario, en 2003, provenaient également de
la littérature américaine.
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majoritairement de familles défavorisées ou dysfonctionnelles deviennent alors
pratiguement inexistantes, compte tenu du peu de pouvoir dont I'école dispose sur la

famille.

Cependant, procéder a I'identification de procédés 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 éléves. Mais qu’en est-il précisément de
cette supposée influence ? Est-elle plus ou moins importante que d’autres facteurs
comme le milieu familial, la motivation de I'éléve, son potentiel intellectuel, etc. ? Si
I'effet de I'enseignement n'occupe pas une position prépondérante dans I'ensemble des
facteurs qui influent sur I'apprentissage des éleves, il serait alors sans doute colteux et
inefficace de miser sur la modification des pratiques pédagogiques pour contribuer au
succeés scolaire. D'ou limportance d'aller consulter les recherches scientifiqgues

réalisées sur l'aide a l'apprentissage. Les travaux de Wang, Heartel et Walberg

permettent de répondre a cette interrogation.

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 ?® leur a permis de relever les facteurs les plus susceptibles d &ider
|Bléve a apprendre. Pour effectuer cette étude, ils ont analysé 179 comptes rendus et
chapitres de manuels, compilé 91 syntheses de recherche, enquété auprés de 61
chercheurs en éducation de fagon a constituer une base de 11 000 résultats
statistiques. Cette méta-analyse de grande envergure les a amenés a identifier 28

facteurs influencant I'apprentissage pour ensuite les classer par ordre de priorité.

Cette méta-analyse identifie I’enseignant comme étant le facteur ayant le plus
d’influence sur l'apprentissage des éléves (voir annexes 1 et et 2). L’effet de
I'enseignant devance ainsi celui de la famille qui ne vient qu’au quatrieme rang. Par

ailleurs, comme on peut le constater, les deux facteurs qui se situent en téte de liste

® L'étude a été traduite en francais en 1994: Margaret WANG, Geneva HAERTEL et Herbert WALBERG, «
Qu’est-ce qui aide I'éléve a apprendre? », Vie pédagogique, no 90, septembre-octobre 1994, p. 45-49;



19

sont la gestion de classe et les processus métacognitifs. D’une part, la gestion de
classe constitue la responsabilité premiére de tout enseignant qui fait face a un groupe
d’éleves ; d’autre part, les recherches en psychologie cognitive indiquent qu’il est
possible pour celui-ci d’'intervenir directement en classe sur le développement des

processus métacognitifs de ses éléves (Ellis et Worthington, 1994).

Comme le signalait Coleman dans son rapport en 1966, quoiqu’il posseéde un ascendant
important sur la réussite d’'un éléve, le milieu duquel ce dernier provient ne constitue pas
une barriére infranchissable. De fait, une synthése de 134 méta-analyses publiée en
1992 par Hattie établit que I'effet d’ampleur général (overall effect-size) sur la
performance scolaire des facteurs reliés au milieu familial et social se situe a 0.38
alors qu’il atteint 0.53 pour les facteurs reliés a I'enseignant et a I’école. Il faut
savoir qu’un résultat est considéré comme étant significatif & partir d’'un effet d’ampleur
de 0,25 (Adams et Engelmann, 1996). L'étude québécoise de Sévigny abonde dans le
méme sens :

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

Bref, au-dela des limitations que peut produire le milieu duquel il origine, c’est

I’enseignant qui aide le plus I’éleve a apprendre.

L'influence de I'enseignant sur l'apprentissage des éléves avait déja été démontrée
dans les années 70 par les recherches de type processus-produit de Barak Rosenshine
(1971) et ceux de Benjamin Bloom (1979) sur le Mastery Learning. Ces études

mettaient en relation les comportements de [I'enseignant (processus) avec
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'apprentissage de I'éleve (produit). Par la suite, des synthéses de recherches plus
récentes (Brophy et Good, 1986 ; Rosenshine et Stevens, 1986 ; O’Neill, 1988 ;
Gauthier, 1997) sont venues confirmer que I’enseignant, par le biais de la gestion de

la classe et de I’enseignement, affecte directement I'apprentissage des éléves®.

Cependant, les recherches citées précédemment ont été réalisées auprés d’enseignants
oeuvrant avec des clienteles d’éléves variées, sans égard a la variable liée a la
provenance de ces derniers. Les conclusions obtenues sont-elles applicables a une
clientele d’éleves de milieux défavorisés ? Existe-t-il des études scientifiques qui ont
démontreé plus particulierement I'influence de I'enseignant sur I'apprentissage des éleves

provenant de milieux socio-économiques faibles ?

3.1. La valeur ajoutée de I’enseignement (recherches de niveau 2)

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

Lorsque les éleves sont évalués annuellement a l'aide d’épreuves standardisées,
alignées et congruentes en fonction des programmes prévus, il devient possible de
mesurer la valeur ajoutée de I'enseignant. Les résultats obtenus par tous les éléves sont

alors compilés d’'une année a l'autre et reportés sur une échelle commune, afin de

® Une synthése des travaux de Clermont Gauthier a été publiée sous le titre « Schéhérazade ou comment
faire de I'effet en enseignant » dans la revue Vie pédagogique, no 107, avril-mai 1998.
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comparer leur évolution. La valeur ajoutée est obtenue par différents calculs statistiques
qui s’efforcent d’isoler ou d’ajuster significativement l'effet des facteurs autres que
'enseignant (niveau socio-économique, l'origine ethnique, les expériences scolaires
antérieures etc.) sur les gains de performance réalisés par chaque éleve sur une
période annuelle (Drury et Doran, 2003). La mesure ainsi obtenue est plus objective car
elle évalue directement I'impact de I'enseignement sur les apprentissages des éléves
(Meyer, 1997).

Cependant, les travaux sur la valeur ajoutée sont relativement récents. A titre
d’exemple, une analyse de la littérature a I'aide du moteur de recherche en éducation
E.R.I.C. (Educational Resources Information Center) sur le theme de la valeur ajoutée
révele que 50% des études répertoriées (26 sur un total de 52) ont été publiées de 1996
a nos jours et que l'auteur le plus prolifique sur le sujet est Sanders (1996, 1997, 1998
et 2000). Au milieu des années 90, a la demande du ministére de I'Education de I'état
du Tennessee, Sanders a implanté un systeme d’'imputabilité mesurant la valeur ajoutée

de I'enseignant nommé The Tennessee Value-Added Assessment System (T.V.A.A.S.).

Dans une étude réalisée en 1996, Sanders a démontré, a partir d’'un recoupement de
données statistiques que, lorsqu'on confie des éléves en difficulté aux enseignants
identifiées comme les plus performants de l'état pendant une année scolaire, ils
obtiennent une performance scolaire les situant en moyenne au 53° rang centile. C'est
trente-neuf points de plus que la performance obtenue (14° rang centile) lorsque ce
méme type d’éleves se retrouve dans les classes d’enseignants identifies comme les
moins performants (voir figure 3).1° Les mémes résultats ont été observés chez les
eléves moyens et les éleves forts. Les gains de performance annuels provoqués par des

enseignants efficaces (ceux ayant une valeur ajoutée élevée) auprés d’éléves moyens

% Noter gu'un rang centile de 20 et moins correspond aux performances d'un éleve en difficulté

d'apprentissage alors qu’un rang centile de 50 situe sa performance dans la moyenne (Adams et
Engelmann, 1996). Sanders démontre donc que I'enseignant peut, pour I'éléve, faire la différence entre
étre identifié en difficulté d’apprentissage et avoir besoin de rééducation, ou se retrouver dans la moyenne
des éléves de la classe sans nécessiter d’aide particuliére.
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et d’éléves forts sont d’environ 25 rangs centiles de plus que les résultats que ces

éleves obtiennent s’ils sont confiés a des enseignants moins efficaces.

The Effect of Different Teachers On
Low-Achieving Students
Tennessee

53
A

:
:
g
:
]

Low -Achieving Students
k== Least Effective Teachers (Q1)
= Most Effective Teachers {Q35)

Sanders, William L. and Rivers, Joan C, "Cumulative And Residual Effects of
Teachers on Future Student Academic Achigvement,” 1996, Table 1, p. 9.

FIGURE 3

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

impressionnant.
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Cumulative Effects of Teacher Sequence on
Fifth Grade Math Scores: Tennessee
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Sanders, William L. and Rivers, Joan C., "Cumulative And Residual Effects of
Teachers on Future Student Academic Achievement,” 1996, Figure 1, p.12

FIGURE 4

Les recherches de cet auteur démontrent que I'effet enseignant, c’est-a-dire la valeur
ajoutée, affecte indéniablement la performance scolaire de tous les éleves et que, parmi
ceux-ci, ce sont les éléves en difficulté qui sont les plus grands bénéficiaires. 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. Effective 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 teacherS tutelage will achieve inadequate progress academically» (Wright
et al. 1997, p. 63).
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Toujours selon Sanders (1998), les recherches qui ont été menées a partir des données
recueillies par le Tennessee Value-Added Assessment System (T.V.A.A.S.) démontrent
que [lorigine ethnique, le niveau socioéconomique, le ratio maitre-éléve et
I'hétérogénéité de la classe constituent de pietres prédicteurs de I'amélioration du
rendement scolaire des éleves. L'efficacité de I'enseignant représente plutot le facteur
déterminant des progrés scolaires réalisés. L'effet de I'enseignant sur le rendement des
éleves se révele additif et cumulatif. De fait, les données recueillies jusqu’a maintenant
laissent présager qu’il semble tres douteux qu'un enseignant efficace puisse venir
contrebalancer subséguemment I'impact négatif causé par un enseignant inefficace sur

la performance d’un éleve.

Des travaux plus récents (Babu et Mendro, 2003 ; Rivkin et al., 2002) confirment ceux
réalisés par Sanders. Le district de Dallas, dans I'état du Texas, a implanté, au cours
des année 90, un systeme d’imputabilité mesurant la valeur ajoutée des enseignants.
Babu et Mendro ont analysé la performance scolaire des éléves du primaire de la 4° a la
7° année aux épreuves de mathématiques utilisées par le District de Dallas, pour
mesurer en partie la valeur ajoutée des enseignants. Pour les besoins de I'étude, les
chercheurs ont constitué deux groupes d'éléeves. Un premier groupe assigné
exclusivement pendant trois années consécutives, de la 5° a la 7° année, a des
enseignants dont la valeur ajoutée est positive et un second groupe d’éleves confié
uniguement a des enseignants dont la valeur ajoutée est négative. Les résultats de
I'étude indiquent que 90% des éléves en difficulté (low performance) du premier groupe
[enseignants dont la valeur ajoutée est positive] ont réussi 'épreuve en mathématique a
la fin de la 7° année, comparativement a seulement 42% des éléves en difficulté du
second groupe [enseignants dont la valeur ajoutée est négative]. Ainsi, I'écart observé

entre les taux de réussite des deux groupes est spectaculaire (voir figure 5).



25

The effect of teachers accumulates
4th graders of all abilities will pass 7th grade math
test with 3 effective teachers in a row
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Indices in the investigation of Teacher Effects on Student Achievement in a State Assessiment
Program, AERA annual meeting, 2003.

FIGURE 5

De plus, Rivkin et al. (2002) ont analysé les résultats scolaires d’environ un demi million
d’éléeves 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
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 socio-
economic background» (Rivkin, Hanushek et Kain, 2002, p. 3).

Les recherches citées précédemment permettent donc de confirmer I'effet majeur et
déterminant de I'enseignant sur I'apprentissage des éleves, par I'entremise de la valeur
ajoutée. Mais, au-dela de la valeur ajoutée que peut produire un enseignant sur le
rendement scolaire de ses éleves pendant une année, a-t-on identifié un effet école qui
pourrait prolonger [l'effet enseignant sur plusieurs années scolaires ? Plus

spécifiguement, existe-il des écoles efficaces situées dans des quartiers défavorisés ou
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les performances scolaires des éléves atteignent ou surpassent celles obtenues par des

écoles de milieux mieux nantis?

Au début des années 2000, le Département d'éducation des Etats-Unis (U.S.
Department of Education) a confié a l'organisme Education Trust le mandat de
constituer une base de données répertoriant les performances scolaires et les
caractéristiques démographiques des écoles provenant d'une quarantaine d'états
americains. Leur rapport, publié en 2002, a identifié plus de 2700 écoles performantes
localisées dans des quartiers défavorisés répartis dans 'ensemble des Etats-Unis, dont
au moins 50% de la population étudiante est d’origine multiethnique (africaine et latino-
americaine) et qui profite de programmes d’aide a l'alimentation. La performance
scolaire de ces écoles les situe dans le premier tiers des écoles les plus performantes

de leur état respectif.

L'exemple du Texas vient appuyer ces données (Haycock, 1998). Trois districts
scolaires de cet état (ElI Paso, Ysleta et Sacorro), ou 90 % des éleves proviennent de
familles défavorisées, dont plusieurs sont multiethniques, ont mis sur pied, en 1992, le
projet El Paso Collaborative, avec le soutien de I'Université du Texas. Ce projet avait
pour but d’augmenter la réussite scolaire du plus grand nombre d’éleves possibles, de la
maternelle jusqu’au college. Pour ce faire, au cours des cing années qui ont suivi, les
enseignants concernés ont regu, selon différentes modalités, plusieurs formations visant
'amélioration de la qualité de leur enseignement. En 1997-1998, apres six années
d’expérimentation, 89% des éléves de 3°a 8° et de 10° année ont réussi les examens de

I'état du Texas, comparativement a 44% en 1992-1993.

En somme, un nombre de plus en plus imposant d’études converge vers les conclusions
suivantes : I'école, et plus particulierement | Bnseignant, de par la gestion de sa classe
et de son enseignement, influence l'apprentissage des éléeves ; par conséquent, en
ameliorant les pratiques pédagogiques, on peut améliorer le rendement scolaire des
éléves. Les pratiques enseignantes possedent donc un pouvoir d’influence important sur

la réussite scolaire des éléves, particulierement aupres de ceux provenant de milieux
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socioéconomiques faibles. Mais quelles sont plus précisément les pratiques
pédagogiques estimées les plus efficaces ?

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

Les recherches de niveau 2 sont plus courantes en éducation que celles de niveau 3.
Cependant, aussi inusité que cela puisse paraitre, il en existe une de niveau 3, trop peu
connue™, qui permet d'identifier les pratiques pédagogiques les plus efficaces auprés
d’éleves de milieux défavorisés : il s’agit du projet Follow Through. Cette étude est la
plus vaste expérimentation a grande échelle jamais effectuée dans le domaine de
I'éducation en Occident (Slavin, 2002). Elle avait pour but de comparer et d’analyser
I'efficacité d’'une vingtaine d’approches pédagogiques appliquées aupres d’éleves

provenant de milieux socio-économiques défavorisés™.

Cette expérimentation a été réalisée avec des enfants de la maternelle et des trois
premiéres années du primaire®®. Il s'agit d’'une étude longitudinale effectuée sur une
période d'une dizaine d’années et impliquant 70 000 éléves provenant de 180 écoles.
Les données d’environ 10 000 éléves ont été recueillies annuellement et analysées pour
les besoins de I'étude™®. Les concepteurs et promoteurs des diverses approches

pédagogiques retenues pour [|'évaluation finale bénéficiaient d’une subvention afin

1 En 1998, le président du National Council of Teachers of Mathematics, Gail Burrill, a été questionné sur
I'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, http://www.oslc.org/Ecpn/carnine.html.
12 Ce sont des enfants principalement issus de milieux défavorisés, dont la performance académique les
situe au plan national aux environ du 20° rang percentile (Stebbins, St-Pierre, Proper, Anderson et Cerva,
1977).
13 | 'expérimentation et I'évaluation du Projet Follow Through ont été effectuées entre 1967 et 1976, mais
le projet s’est poursuivi jusqu’en 1995.
* Les données techniques du Projet Follow Through citées ici, proviennent des articles de Douglas
Carnine. Cependant, pour un examen plus approfondi de I'étude et de ses des résultats voir :
e Engelmann, S., et Carnine, D.W. (1991). Theory of Instruction: principles and applications (2nd
Ed.). Eugene, OR: ADI Press.
e Normand Péladeau, un spécialiste du Projet Follow Through, a rédigé avec Anick Legault, «Qui a
peur de I'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.
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d’'implanter leur méthode dans au moins trois écoles de milieux différents pour lesquels
il existait une école contréle comparable dans la méme communauté. En retour, ceux-ci
s’engageaient a fournir le matériel pédagogique, la formation, I'encadrement et le
support nécessaire aux intervenants des écoles concernées: parents, enseignants,
directions, etc. (Adams, 1996).

Les neuf approches ou modéles 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 I'enseignement et des approches centrées sur

I'éléve. Les approches pédagogiques centrées sur I'enseignement étaient qualifiées de
modeéles académiques (Basics skills model), car elles étaient particulierement
orientées vers un enseignement systématique des apprentissages de base tels que la
lecture, I'écriture et les mathématiques. Pour leur part, les approches pédagogiques
centrées sur l'éleve étaient regroupées sous l'appellation de modeles cognitivistes

(Cognitive skills model) ou de modéles affectifs (Affective skills model).

Les modeéles cognitivistes étaient axés prioritairement sur le développement cognitif de
I'éleve a travers le respect de son niveau de maturation et de son style d’apprentissage.
lls préconisaient la stimulation des habiletés intellectuelles supérieures jugées
essentielles a la réalisation des apprentissages scolaires et au développement de la
capacité d'« apprendre a apprendre ». De leur c6té, les modéles affectifs étaient
orientés principalement vers le respect du rythme, des besoins et des intéréts des
éleves. Dans ce cadre, les apprentissages visés étaient réalisés en fonction des choix
de ces derniers, et ce, a partir de centres d’activités riches en stimulations de toutes
sortes. Ces stratégies avaient pour but de permettre un développement affectif optimal
qui, selon les promoteurs de ce type de modeéles, est nécessaire aux apprentissages

scolaires®®.

> pour une description détaillée des neuf approches, voir I'article de Gary Adams « Project Follow
Through and Beyond» dans Effective School Practices, Volume 15 Number 1, Winter 1995-96.
http://darkwing.uoregon.edu/~adiep/ft/adams.htm
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L’évaluation finale des éleves, qui se faisait a la fin de la troisieme année, mesurait les
trois grandes dimensions de I'apprentissage réparties en trois types d’habiletés : les
habiletés de base (Basics skills) telles que la lecture, I'écriture, les mathématiques et le
vocabulaire ; les habiletés intellectuelles (Cognitive skills), comme le raisonnement
non verbal et la résolution de problémes; et finalement, les habiletés affectives
(Affective skills), soit 'estime et image de soi. Pour ce faire, cinq tests standardisés®®,
sélectionnés a la suite d'une entente entre les promoteurs des différentes approches

évaluées, ont été administrés a environ 15 000 éléves.

Les résultats obtenus a ces différents tests par les éleves des groupes expérimentant
les neuf approches ont ensuite été comparés a ceux des groupes témoins qui
recevaient seulement un enseignement traditionnel*’. Les résultats de cette évaluation
ont été rassemblés et analysés par deux agences impartiales et indépendantes, dont
'une s’est chargée plus particulierement de la collecte des données, et l'autre, de leur
analyse. Les scores obtenus par les neuf modéles sont illustrés dans les graphiques des

figures 6 et 7.

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

" Une des méthodes d'analyse utilisée, dont les résultats sont illustrés par la figure 6, consistait a
attribuer une cote générale d’efficacité en % a chaque approche en compilant ses effets positifs et ses
effets négatifs 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 a 20 effets positifs significatifs sur un total de 100 comparaisons sur les habiletés
affectives donnait a cette approche une cote générale de +10 p. 100 d’efficacité sur les habiletés
affectives comparativement aux groupes témoins, qui recevaient uniqguement un enseignement
traditionnel.
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Les données représentées sur la figure 6 indiquent clairement que les modeéles
académiques, tous trois centrés sur lI'enseignement, obtiennent, en général, des
performances plus élevées sur la plupart des mesures que les approches pédagogiques
centrées sur I'éléve, soit les modeles cognitivistes et affectifs. C’est donc dire que
pour cing des six modeles mettant de I'avant une approche pédagogique centrée
sur I'éleve, les résultats ont été nettement plus faibles que ceux obtenus avec un
enseignement typiquement traditionnel (représenté par la cote 0 sur la figure 6).
Fait a noter, le Direct Instruction, une méthode d’enseignement trés structurée et
particulierement orientée vers I'acquisition des matiéres de base, représente la seule
approche pédagogique qui, comparativement aux groupes témoins qui recevaient un
enseignement traditionnel, a obtenu des résultats positifs pour les trois volets évaluées :
académique, cognitive et affective (voir figure 6). De plus, les résultats scolaires obtenus
(voir figure 7) par les éleves ayant expérimenté le modele du Direct Instruction situent
en général leurs performances®® tout prés ou dans la moyenne sur le plan national

(Adam et Engelmann, 1996 ; Kameenui et Gersten, 1997).

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 I'acte de lire, tel que celui préconisé en Direct
Instruction, produit des résultats supérieurs aux méthodes d’enseignement implicites et

moins structurées®®.

Il est & 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 particulierement étonnés de constater [lincidence des approches
pédagogiques centrées sur I'éléve sur les dimensions affective et cognitive des éleves
testés. Alors qu'un des objectifs premiers de ces modéles était de respecter le rythme et

les besoins des éléves afin de favoriser, plus particulierement, le développement de

¥ les performances obtenues aux différentes épreuves en lecture, écriture et mathématiques se situent
en moyenne autour du 50° rang centile.
19 Les deux études citées sont moins imposantes que le Projet Follow Through.
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leurs habiletés affectives et cognitives, ceux-ci ont obtenu des effets négatifs sur leur

estime et leur image d’eux-mémes ainsi que sur leurs habiletés cognitives.

Pour sa part, le modéle du Direct Instruction, dont I'objet consistait a enseigner
explicitement aux éléves une démarche d’'apprentissage rigoureuse qu'ils devaient
ensuite appliquer de fagon systématique dans I'acquisition des matiéres de base, a eu,
en plus des effets positifs sur cet aspect particulier, une incidence importante sur les
habiletés affectives et cognitives des éléves testés. De fait, les connaissances que les
éléves acquierent a I'école contribuent au développement de leurs habiletés cognitives,
tandis que les succes qu'ils vivent en classe augmentent leur estime d’eux-mémes 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 synthése de 92 méta-analyses portant sur les dimensions affectives de
'apprentissage, que le Mastery Learning ou pédagogie de la maitrise, principe directeur
employé dans le modéle du Direct Instruction, est, parmi les facteurs mesurés, celui
ayant la corrélation la plus élevée avec les dimensions affectives de I'apprentissage. Il
importe de garder en téte que le succés est le véritable moteur de la motivation
intrinséque® et qul constitue la pierre angulaire d’'une estime et d’'une image de soi
positives (Adam et Engelmann, 1996 ; Ellis et Worthington, 1994).

Apres sa publication, le projet Follow Through, compte tenu des remises en question
gu'il soulevait, a fait I'objet de recherches plus poussées (House et Glass, 1979;
Bereiter, 1981; Becker et Carnine, 1981). Toutefois, ces nouvelles analyses, qui ont fait
appel a une démarche méthodologique encore plus sophistiquée que celle qui avait été
utilisée initialement, sont venues re-confirmer [lefficacité supérieure de l'approche
pédagogique Direct Instruction comparativement aux autres approches utilisées dans le
cadre du projet Follow Through (Watkins,1995-96).

?°Selon Roy (1991) cité dans Gauthier et autres, Pour une théorie de la pédagogie, Sainte-Foy, Presses
de I'Université Laval, 1997, p. 148 : « Quand les enseignants préparent des activités qui permettent aux
éleves de vivre des succes répétés, ces derniers peuvent développer de meilleures perceptions d Bux-
mémes, ce qui augmente leurs chances d bbtenir de bons résultats. »
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De plus, une étude de suivi (Follow up) effectuée par Gersten et Keating en 1987
aupres des éléves qui participaient a la réalisation du projet Follow Through a révélé
gue ceux qui avaient bénéficié des enseignements selon le modéle du Direct Instruction
obtenaient des résultats scolaires supérieurs, un taux de diplomation plus élevé et un
niveau de redoublement inférieur aux €léves des groupes témoins ayant recu seulement
un enseignement traditionnel. Une méta-analyse publiée par Lipsey et Wilson en 1993
confirme également que le Direct Instruction donne des résultats nettement supérieurs

au Whole Language et a 'Open Education en ce qui a trait au rendement scolaire.

En mars 2001, le Wisconsin Policy Research Institute, un organisme neutre a 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§ Teacher — Led Insurgency ». Aprés avoir analysé les recherches publiées a
propos du Direct Instruction sur une période de vingt-cinq ans et visité six écoles
expérimentant cette approche, cet organisme est venu confirmer I'efficacité remarquable
de ce modéle auprés de toutes les clienteles d’éleves confondues (y compris les éleves
de milieux défavorisés) et a conclu son rapport en recommandant son utilisation. De
plus, une étude réalisée par Herman et al. (1999) comparant I'efficacité d‘une vingtaine
d’approches pédagogiques a révélé que c’est le modéle du Direct Instruction qui obtient

le plus d’impact sur la performance scolaire des éleves.

Plus récemment, I'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
'impact d’'une série de modeles pédagogiques lorsque ceux-ci sont implantés dans
'ensemble d’'une école. Plus précisément, cette meéta-analyse a calculé [Ieffet
d’ampleur® de 29 modéles utilisés sur I'ensemble du territoire américain. Pour réaliser

ce projet, Borman et al. (2002 et 2003) ont sélectionné 232 recherches impliquant 145

2L Un effet d’ampleur représente le résultat provenant de la différence entre groupe expérimental et
groupe contrdle, divisée par I'écart type du groupe contréle (Crahay, 2000) : Moyenne groupe
expérimental - Moyenne groupe contrdle / divisée par I'écart type du groupe contrble.
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296 éleves fréquentant des écoles ayant implanté I'un des 29 modeéles précongus. De
ces recherches, ils ont tiré 1 111 mesures. Les modeles étudiés étaient implantés
depuis environ trois ans dans les écoles admissibles au Comprehensive Schoolwide
Reform Demonstration Program (C.S.R.D.). Borman et al. concluent que :

« The overall effects of CSR, though, appear promising and the combined
guantity, quality, and statistical significance of evidence from three of the
models, in particular, set them apart from the rest [1*' Direct Instruction, 2™
Success for All, 3 School Development Program]» (Borman et al., 2002,

p. V).

De plus, trois méta-analyses (voir figure 8) démontrent que les effets d’ampleur produits
par le Direct Instruction sont trés élevés (0,82 a 0,93)%%, tant en lecture qu'en
mathématiques, et ce, autant aupres des éleves en difficulté d’apprentissage que pour

ceux en classe réguliere.

Méta-analyse

Population visée

Effet d’ampleur moyen
Lecture et maths

White (1988) Eléves en difficulté 0,84
25 recherches d’apprentissage
Adam & Engelmann Eléves en difficulté 0,90
(1996) d’apprentissage
34 recherches Eléves en classe réguliére 0.82
Adam & Carnine (2003) Eléves en difficulté 0.9