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RÉSUMÉ 

Depuis trente ans, de nombreux travaux indiquent que ce que fait l’enseignant influence 

fortement les apprentissages des élèves. Or, si l’enseignant représente un élément 

fondamental pour favoriser la réussite scolaire, alors il importe de le préparer du mieux 

possible à exercer sa profession. Mais comment offrir la meilleure formation possible 

aux personnes se destinant à l’enseignement ? Quels seraient les éléments à prendre en 

compte dans l’élaboration d’un programme de formation à l’enseignement efficace ?  

Afin de répondre à cette question, nous avons adopté le cadre conceptuel de Medley 

(1977). Ce cadre vise à évaluer la formation offerte aux futurs enseignants en deux 

temps à l’aide de deux boucles, à savoir la boucle de validation et la boucle d’évaluation 

de programme. À l’aide de deux recension des écrits, nous avons fait le lien entre ces 

deux boucles et avons répondu à la question suivante: les compétences attendues dans la 

boucle de validation, à savoir les pratiques qui favorisent les apprentissages des élèves, 

sont-elles les compétences attendues dans la boucle d’évaluation, à savoir celles qu’on 

vise à développer à l’aide des expériences proposées au sein des programmes de 

formation à l’enseignement ? Autrement dit, la formation offerte aux futurs enseignants 

vise-t-elle à les préparer à utiliser les pratiques identifiées par la recherche comme étant 

les plus efficaces pour favoriser la réussite scolaire de leurs élèves ?  

 

Nos résultats indiquent que les stratégies pédagogiques efficaces identifiées par les 

études menées dans le domaine de l’efficacité de l’enseignement ne sont pas proposées 

au sein des programmes de formation à l’enseignement. L’enseignement de type 

structuré et explicite, qui aide davantage les élèves à apprendre, est dévalué au sein des 

programmes de formation à l’enseignement au profit de stratégies de type 

constructiviste, moins efficaces pour favoriser les apprentissages scolaires, mais perçues 

comme favorables par les formateurs de maîtres. Nous concluons que les éléments à 

prendre en compte dans l’élaboration d’un programme de formation à l’enseignement 

efficace devraient correspondre aux stratégies identifiées par les recherches empiriques 

comme favorisant les apprentissages des élèves, à savoir des approches de type structuré 

et explicite.  



 

 

ABSTRACT 

Teachers affect strongly what their students learn. Results from value added studies are 

unequivocial about it. As we now know how important are the teachers to promote 

student achievement, we have to offer them the best preparation possible. But how to 

make sure that teachers are prepared the best way? What would be the elements to 

incorporate into a teacher preparation programs to assure its effectiveness ? 

In order to answer this question, we adopted the conceptual frame offered by Medley 

(1977). This frame aims to assess the preparation of teachers with two loops, namely 

validation loop and assessment loop. Our two literature reviews allowed us to link these 

two loops and to answer this question: The competencies aimed at in validation loop, 

namely practices that help students learn, are there those aimed at in the teacher 

preparation programs? In other words, is the preparation of tomorrow’s teachers 

intended to prepare them to use practices identified by research to be the most effective 

to help students improve their academic performance? 

 

Pedagogical practices derived from research on teacher effectiveness, proven to 

promote student academic performance, are not present in teacher education programs. 

Structured and explicit teaching, found to be the most effective by research, is 

disregarded in teacher education programs in benefit of constructivist teaching, 

identified by research to be less effective to help students learn, but perceived 

favourably by faculty members.  

  

Therefore, we conclude that the elements to take into account in the elaboration of an 

effective teacher education program would be those linked to practices identified by 

research to promote student learning, namely structured and explicit teaching.  
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« Empirical findings are at best an imperfect guide to practice; but as they cumulate 

and converge, they do yield important clues. (...) Dismissing experimental findings on 

the grounds that offer only good but not certain evidence of pedagogical effectiveness is 

to fallaciously make the perfect the enemy of the good. »  

(Stone, 1996) 
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INTRODUCTION 

Malgré les efforts de réforme consentis depuis le rapport A nation at risk, qui dénonçait 

dès 1983 la médiocrité dans laquelle s’enfonçait le système éducatif américain, 

beaucoup reste encore à faire pour améliorer la qualité de l’éducation. Or, de l’avis des 

membres du National Commission on Teaching and America’s Future (NCTAF), pour 

assurer l’avenir de la nation américaine, la plus importante stratégie est de recruter, de 

former et de retenir des enseignants de qualité dans chaque école. Comme les membres 

du NCTAF le précisent dans le rapport What matters most: Teaching for America’s 

future: « A caring, competent, and qualified teacher for every child is the most 

important ingredient in education reform and, we believe, the most frequently 

overlooked » (National Commission on Teaching and America’s Future, 1996, p. 3).  

 

De l’avis des membres du NCTAF (1996, p. 5), si les réformes tentées jusqu’à 

maintenant ont échoué, c’est en partie parce qu’elles ont ignoré ce qui est aujourd’hui 

une évidence: les savoirs et les pratiques des enseignants font une différence capitale 

dans ce que les élèves apprennent. Ils ajoutent: « The bottom line is that there is just no 

way to create good schools without good teachers. (…) There is no silver bullet in 

education. When all is said and done, if students are to be well taught, it will be done by 

knowledgeable and well-supported teachers » (National Commission on Teaching and 

America’s Future, 1996, pp. 9-10). 

 

Au Québec, l’importance de l’enseignant est aussi reconnue dans les écrits officiels:  

  

(…) la clé de toute rénovation ou d’amélioration de l’école est, pour une 

bonne part, entre les mains du personnel de l’école, et en particulier du per-

sonnel enseignant.  Dire cela n’est pas nier l’importance de l’environnement 

scolaire et social, ni réduire à la qualité d’accessoires les ressources qu’il re-

cèle. C’est plutôt reconnaître que les efforts les plus importants et les plus 

significatifs de renouvellement doivent être faits à l’endroit même où le per-

sonnel exerce sa profession et où les élèves reçoivent leurs services. (Gou-

vernement du Québec, 1996, p. 43) 

 

Or, depuis ces déclarations de principe, un nombre grandissant de résultats de 

recherches empiriques indiquent que ce que fait l’enseignant influence fortement les 

apprentissages des élèves. Les études de type valeur ajoutée sont particulièrement 

éloquentes à cet égard  (Sanders et Rivers, 1996; Wright, Horn et Sanders, 1997 ; 
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Jordan, Mendro et Weerasinghe, 1997 ; Babu et Mendro, 2003 ; Nye, Konstantopoulos 

et Hedges, 2004). Pour le compte de l’État du Tennessee, Sanders et Rivers ont 

participé à la mise en place d’un programme d’imputabilité nommé le Tennessee Value 

Added Assessment System (TVAAS).  

 

À l’aide de ce système, Sanders et Rivers sont parvenus à identifier les enseignants 

performants (à grande valeur ajoutée) et ceux moins performants (à faible valeur 

ajoutée). Sanders et Rivers en sont arrivés à la conclusion que lorsque des élèves en 

difficulté sont placés pendant un an sous la tutelle d’un enseignant identifié comme 

performant, leurs résultats en mathématiques les situent en moyenne au 53
ème

 rang 

centile. Des élèves semblables, confiés à des enseignants moins performants, terminent 

l’année au 14
ème

 rang centile. Au total, 39 rangs centiles séparent donc la performance 

en mathématiques des élèves selon qu’ils ont évolué sous la gouverne d’un enseignant à 

faible ou à forte valeur ajoutée. En ce qui a trait aux élèves moyens et forts, la 

différence de performance se situe pour sa part aux environs de 25 rangs centiles pour 

une année scolaire.  

 

Qui plus est, cet effet enseignant semble cumulatif. En effet, sur trois ans (de la 3
ème

 à la 

5
ème

 année), Sanders et Rivers ont montré que des élèves moyens assignés à des 

enseignants performants atteignent le 83
ème

 rang centile alors que des élèves semblables 

assignés à des enseignants moins performants terminent au 29
ème

 rang centile. Sur une 

période de trois ans, les résultats des élèves varient donc de 50 rangs centiles selon la 

performance de leur enseignant. Des résultats forts semblables à ceux obtenus au 

Tennessee par Sanders et Rivers ont été rapportés par Jordan et ses collègues (1997) 

dans la ville de Dallas.  

 

L’étude menée par Wright, Horn et Sanders (1997, p. 63) indique elle aussi 

l’importance prépondérante de l’enseignant en ce qui a trait aux apprentissages des 

élèves. En fait, l’étude de Wright et ses collaborateurs (1997) indique que  l’enseignant 

constitue le facteur le plus important affectant l’apprentissage. Toutefois, ils soulignent 

que de fortes variations d’efficacité existent d’un enseignant à un autre. Par conséquent, 

Wright et ses collègues concluent que pour améliorer la qualité de l’éducation offerte 

aux élèves, il importe d’intervenir au niveau de l’efficacité des enseignants plutôt qu’en 

ce qui a trait à n’importe quel autre facteur. 
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Dans le même sens, les résultats obtenus par Darling-Hammond (2000) indiquent que 

les effets des enseignants qualifiés sur la performance des élèves sont plus forts que les 

effets des facteurs liés à l’élève tels la pauvreté, l’appartenance à un groupe minoritaire 

ou la langue maternelle. Darling-Hammond suggère donc aux États intéressés à 

améliorer la performance des élèves de se soucier de la formation et de la qualification 

des enseignants qu’ils engagent et maintiennent dans la profession. Mais comment 

préparer le mieux possible les personnes se destinant à la profession enseignante ?  

 

Dans les lignes qui suivent, nous étayons d’abord la problématique de notre projet de 

doctorat. Y sont présentés quelques éléments-clés concernant la formation à 

l’enseignement. Nous précisons par la suite l’objectif général et les objectifs 

spécifiques visés par notre projet de recherche ainsi que les questions de recherche 

générale et spécifiques. Le cadre conceptuel adopté pour mener à bien ce doctorat 

ainsi que des précisions d’ordre méthodologique font ensuite l’objet de notre propos. 

Suivent une brève conclusion et une liste des principales références bibliographiques. 



 

 

CHAPITRE 1 : PROBLÉMATIQUE 

1. 1. Introduction 

Si l’enseignant représente un élément fondamental pour favoriser les apprentissages des 

élèves, il importe alors de le préparer du mieux possible à exercer sa profession. Mais 

comment offrir la meilleure formation possible aux personnes se destinant à la 

profession enseignante ? Comment évaluer l’efficacité de la formation à 

l’enseignement ? Dans les lignes qui suivent,  nous abordons cette question.  

 

Dans la partie 1.2, nous précisons que la recherche constitue une condition 

fondamentale de l’amélioration de l’enseignement et de la formation à l’enseignement. 

Ensuite, la partie 1.3 est consacrée aux connaissances dont nous disposons présentement 

en ce qui a trait à l’efficacité de la formation à l’enseignement. Dans la partie suivante, 

nous détaillons différents moyens déployés afin de mesurer l’efficacité de la formation 

offerte aux futurs enseignants. Finalement, la partie 1.5 présente le cadre conceptuel 

adopté dans le cadre de notre projet doctoral. 

 

1.2 La recherche: une condition fondamentale de l’amélioration de 

l’enseignement et de la formation à l’enseignement 

Selon Slavin, le facteur le plus important expliquant les avancées extraordinaires en 

médecine, en agriculture et dans plusieurs autres domaines est la reconnaissance par les 

membres de la profession que les résultats de recherche doivent constituer la base de la 

pratique (Slavin, 2002, p. 16). En effet, de façon générale dans le monde scientifique 

l’acceptation d’une nouvelle approche n’a lieu que si cette dernière fait ses preuves à 

travers un processus de recherche incluant expérimentation et vérification (Carnine, 

1993). Toutefois, trop souvent en éducation on utilise et approuve des façons de faire 

sans les tester ou les évaluer (Carnine, 2000 ; Stone, 1996 ; National Research Council, 

2002). Par conséquent, diverses approches font leur apparition et finissent par devenir à 

la mode non pas à cause de leur capacité à favoriser les apprentissages des élèves, mais 

bien parce qu’elles sont adoptées par plusieurs.  

 

Or, il s’avère primordial que l’ensemble des personnes impliquées dans le monde de 

l’éducation s’assure du bien-fondé des innovations proposées et fasse la distinction 

entre les pratiques innovatrices et celles qui ont fait leur preuve. Ainsi, en formation à 
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l’enseignement, les résultats de recherche doivent constituer la pierre d’assise sur 

laquelle fonder les décisions prises à tous les niveaux: 

 

Findings from carefully controlled experimental evaluations must trump 

dogma. Expert judgements should be built on objective data that can be 

inspected by a broad audience rather than wishful thinking. Only when the 

profession embraces scientific methods for determining efficacy and accepts 

accountability for results will education acquire the status- and the rewards- 

of a mature profession (Carnine, 2000, p. 10). 

 

Dans le même sens, Levine ajoute:  

 

The problem is not just that teacher education has failed to answer the 

question of what works in many critical areas of policy and practice. Too 

often, teacher education scholarship has not even bothered to ask the 

question, or has thought the answer was an article of faith rather than a 

matter for empirical study. This is true not only of practice in the P-12 

schools, but also of practices in teacher education programs (Levine, 2006, 

p. 53). 

 

Loin d’être exclusive à nos voisins du sud, cette situation semble similaire au Canada. 

En effet, au terme d’un état de la question à propos de la qualité de l’enseignement 

canadien, Philips (2002) affirme elle aussi qu’il est temps de préciser la meilleure 

manière d’utiliser l’ensemble des ressources afin d’assurer une productivité maximale 

dans le monde de l’éducation. Pour offrir le meilleur à nos enfants et les préparer du 

mieux possible à leur vie future, il est crucial d’examiner la « teaching force » à la 

lumière des résultats de recherche. D’une part, Philips souligne qu’un nombre 

grandissant d’études démontre l’importance des enseignants dans la performance 

scolaire des élèves. D’autre part, d’autres résultats de recherche suggèrent certaines 

voies à emprunter afin d’améliorer l’enseignement offert. Ce qu’il reste donc à faire, 

selon  Philips (2002, p. 9), c’est de recourir à ces résultats de recherche pour améliorer 

l’enseignement sur le terrain afin que tous les élèves aient accès à un enseignement de 

qualité. De l’avis de Philips, l’amélioration de la qualité de l’enseignement offert dans 

les écoles canadiennes passe, entre autres, par une meilleure formation des enseignants 

au sein des programmes de formation à l’enseignement. À son tour, l’amélioration de 

ces programmes passe par l’utilisation des résultats de recherches empiriques et de ceux 

issus de la recherche à propos de la pratique. 
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Bref, au Canada comme aux États-Unis, on vise à préparer le plus efficacement possible 

les futurs enseignants à exercer leur profession afin d’assurer une meilleure qualité de 

l’enseignement offert aux élèves et, pour ce faire, le recours aux résultats de recherche 

semble un moyen privilégié. Mais que dit la recherche à propos de l’efficacité et de la 

formation à l’enseignement ? 

 

1.3  Recherche, efficacité et formation à l’enseignement 

Bien que le recours aux résultats de recherche constitue une condition fondamentale de 

l’amélioration de la qualité de l’éducation, force est de constater le peu d’informations 

disponibles à propos de l’efficacité des approches de formation. À ce sujet, Wilson, 

Floden et Ferrini-Mundy (2001) ont mené une recension des écrits afin de résumer ce 

que dit la recherche à propos de plusieurs sujets clés liés à la formation à l’ensei-

gnement aux États-Unis. Ces chercheurs ont donc recensé les travaux de recherche en 

lien avec la connaissance de la matière et de la pédagogie, la formation pratique, les 

influences des politiques ainsi que les modèles de formation alternatifs. Or, au terme de 

leur travail, Wilson, Floden et Ferrini-Mundy (2001, p. 23) indiquent :  

 

What policies and strategies have been used successfully by states, 

universities, school districts, and other organizations to improve and sustain 

the quality of pre-service teacher education? There is almost no research 

that directly bears on this question. Several strategies, however, have 

captured the attention of policymakers […]. While enthusiasm for these 

policies is high, the research base is quite thin. 

 

Trois ans plus tard, la situation semble inchangée. Les membres de la International 

Reading Commission ont effectué un survol des écrits de recherches à propos des 

programmes de formation à l’enseignement. Plus spécifiquement, leur objectif était de 

préciser si la qualité des programmes faisait une différence dans la qualité de 

l’enseignement dispensé et dans la réussite des élèves en lecture. Or, les membres de la 

International Reading Commission indiquent: 

 

While many research reviews, including those of the National Research 

Council and the National Reading Panel, conclude that there is great 

potential for teacher preparation to impact teaching effectiveness, until now 

there has been no compelling research that documents the specific qualities 

of effective teacher preparation programs (International Reading 

Association, 2004, p. 2). 
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À la suite de son étude visant à faire le point sur les programmes de formation en 

enseignement offerts aux États-Unis, Levine (2006) souligne également que les preuves 

empiriques manquent en formation en enseignement. Par conséquent, le contenu des 

programmes de formation repose sur des données liées aux perceptions des acteurs 

impliqués en formation à l’enseignement. Autrement dit, il existe si peu de données de 

recherche à propos de la manière de former le plus efficacement possible les futurs 

enseignants que chaque programme est élaboré autour d’une vision particulière de ce 

que devrait être la formation à l’enseignement. Aucune conception de l’enseignement 

ne fait consensus (Allen, 2003 ; Wilson et al., 2001).  

 

Au Canada aussi, il n’existe pas de consensus national en ce qui a trait à la manière de 

préparer les enseignants à exercer leur future profession. Au terme de son survol de la 

réalité canadienne, Philips (2002) souligne que la formation à l’enseignement est 

assurée par plus de 89 institutions et que la structure et le contenu des programmes 

varient grandement d’une institution à une autre et même au sein d’une même 

institution (Philips, 2002, p. 36). Boote et al. (2004, p. 43) abondent dans le même sens 

lorsqu’ils soulignent qu’au Canada, à l’intérieur d’un seul programme de FM, les 

formateurs de maîtres entretiennent des opinions très diversifiées sur les problèmes et 

les pratiques à adopter.  

 

Au Québec, bien qu’un référentiel de compétences vienne préciser les compétences 

attendues des personnes se destinant à la profession enseignante, la formation offerte 

aux futurs enseignants est elle aussi largement soumise aux perceptions des acteurs 

oeuvrant au sein d’un programme particulier:  

 

(…) une réforme, même drastique dans ses orientations tendant à la 

standardisation de la formation professionnalisante par des référentiels de 

compétences, ne suffit pas à transformer complètement la disparité des 

pratiques de formation des enseignants à l’université, formation tendue entre 

toutes sortes de conceptions relatives aux savoirs nécessaires pour former 

des enseignants. (Lenoir et Van Hulle, 2005, p. 38)  

 

Force est donc de constater qu’aux États-Unis comme au Canada ou au Québec, le 

contenu de la formation proposée aux personnes se destinant à la profession enseignante 

varie grandement selon les perceptions des acteurs impliqués dans un programme de 

formation particulier. Cette situation fait dire à Levine (2006, p. 19) que la formation 
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offerte aux futurs enseignants repose davantage sur des idéologies ou des prédilections 

personnelles que sur les besoins des élèves. Il ajoute: « The fundamental weakness in 

the teacher education curriculum is the lack of agreement about what it should produce. 

The result is that the teacher education curriculum is governed by a philosophy of «let 

100 flowers bloom». Relativism is the rule (Levine, 2006, p. 35). » 

 

Bref, plusieurs chercheurs s’entendent pour déplorer l’absence d’une base de 

connaissances solide à propos de l’efficacité de la formation à l’enseignement. En effet, 

ce manque d’informations mène à une situation où tout semble se valoir et où la 

subjectivité règne. Mais est-ce vraiment le cas ? Toutes les formations se valent-elles ? 

Autrement dit, tous les programmes de formation à l’enseignement sont-ils d’une 

efficacité comparable pour former les personnes se destinant à la profession 

enseignante ? Comment mesurer l’efficacité de la formation à l’enseignement ? 

 

1.4 La mesure de l’efficacité de la formation à l’enseignement  

Plusieurs moyens ont été utilisés par les chercheurs afin d’identifier des facteurs liés 

à l’efficacité de la formation à l’enseignement. Les perceptions des acteurs impliqués 

dans les programmes de formation, les structures des programmes et les processus 

d’accréditation sont autant d’éléments mis à l’étude afin de mener à bien les 

recherches à propos de l’efficacité de la formation offerte aux enseignants de demain. 

Les mesures obtenues par les élèves à des examens standardisés et les pratiques 

pédagogiques qui favorisent la réussite des élèves représentent également d’autres 

moyens pour aborder la question de l’efficacité de la formation à l’enseignement. 

Dans les lignes qui suivent, nous apportons quelques précisions à propos de chacune 

de ces façons de faire.  

 

1.4.1 Les perceptions des acteurs impliqués au sein des programmes de 

formation à l’enseignement 

En ce qui a trait à l’évaluation de programmes de formation à l’enseignement, Galluzzo 

et Craig (1990, p. 599) la définissent dans le Handbook of research on teacher 

education à partir de la définition offerte par le Joint Committee on Standards for 

Educational Evaluation (1981). Selon ce comité, l’évaluation peut être définie comme 

« the systematic investigation of the worth or merit of some object » (p.12). Dans cette 

perspective, la valeur (« worth ») est définie par Scriven (1981) comme la valeur 
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extrinsèque, à savoir le point de vue des acteurs externes au programme (directeurs 

d’école, etc.). Le mérite (« merit ») représente plutôt la valeur intrinsèque, à savoir le 

point de vue des acteurs évoluant dans le programme de formation à l’enseignement 

(étudiants, gradués, enseignants-associés, professeurs universitaires, superviseurs de 

stage, etc.). Pour mener à bien la collecte de données, les questionnaires uniques 

envoyés par la poste sont souvent privilégiés. En fait, selon Adams et Craig (1983), il 

s’agit de la méthode la plus utilisée depuis les années 40. Cette façon de faire persiste 

parce que c’est probablement la technique la plus simple pour colliger des informations 

à propos des programmes de formation à l’enseignement.  

 

Toutefois, certains résultats de recherche soulèvent des difficultés liées à l’utilisation 

des perceptions pour mesurer l’efficacité de la formation à l’enseignement. En ce qui a 

trait à la valeur intrinsèque, à savoir les perceptions des acteurs impliqués dans le 

programme, les résultats obtenus par Adams (1987) indiquent que les perceptions de 

préparation des gradués sont très instables pendant la première année d’enseignement, 

ce qui fragilise les conclusions obtenues par ce type de recherches. En ce qui a trait à la 

valeur extrinsèque, à savoir les perceptions des acteurs qui gravitent en dehors du 

programme, l’étude de Doorey et Noble (1999) indique que les perceptions des 

directeurs sont de piètres indicateurs de la capacité d’un enseignant à favoriser les 

apprentissages des élèves. Galluzzo et Craig (1990, p. 604) reconnaissent d’ailleurs que 

le manque de méthodes d’évaluation expérimentale limite les connaissances dans le 

domaine de l’efficacité des programmes de formation à l’enseignement. 

 

1.4.2 Les structures des programmes de formation 

Un autre courant de recherche tente d’identifier certaines structures de programmes de 

formation à l’enseignement qui favoriseraient leur efficacité. Dans cette perspective, les 

chercheurs étudient et comparent l’efficacité des programmes selon leurs différences de 

structures. Sont alors comparés divers types de programmes de formation à 

l’enseignement, à savoir ceux d’une durée de trois ans, de quatre ans et de cinq ans ou 

encore les programmes alternatifs d’une durée de quelques mois à un an. Or, cette 

approche semble peu prometteuse, puisqu’à la suite d’une étude menée en 1992, le 

National Center for Research on Teacher Learning (NCRTL) arrive à la conclusion que 

les principaux éléments qui déterminent l’efficacité d’un programme ne sont pas liés à 

sa structure. Au terme de leur projet de recherche mieux connu sous le nom de Teacher 
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Education and Learning to Teach study (TELT), les membres de l’équipe du NCRTL 

concluent: « Although the debates in teacher education tend to be about the structure of 

teacher education programs, the TELT data suggest that the content and orientation of 

programs are more likely to influence teacher learning. (…) Differences across program 

structures did not produce noticeable differences in teacher candidates’ beliefs (1992, p. 

6). » 

 

Le débat à propos des structures semble aussi un faux problème pour Cochran-Smith 

(2005, p.13) qui nous met en garde contre ce qu’elle appelle «the horse race approach » 

en ce qui a trait à la formation des futurs enseignants. Selon cette approche, l’évidence 

empirique sert à déterminer une approche « gagnante » sur la base des résultats des 

élèves. Or, selon Cochran-Smith, cette approche est problématique. En effet, elle 

souligne que malgré des politiques claires, la formation à l’enseignement est dispensée 

par des institutions locales, évoluant dans divers contextes et soumise aux 

interprétations et aux interactions sociales de multiples individus et groupes. À l’instar 

de Cochran-Smith, Zeichner et Schulte (2001, p. 279) indiquent que mettre l’accent sur 

les structures des programmes de formation à l’enseignement s’avère peu fécond :  

 

Instead of continuing the debate over which is better-alternative versus 

traditional 4-and 5-year undergraduate teacher education programs- it seems 

that it would be more useful to focus on gaining a better understanding of 

the components of good teacher education regardless of the structural model 

in which they are present.  

 

Pour conclure avec cette approche, soulignons les résultats obtenus par Zeichner et 

Concklin (2006, p. 701). Pour le compte de l’American Education Research Association 

(AERA), ces chercheurs ont effectué une revue des recherches visant à préciser l’impact 

de la formation à l’enseignement sur les résultats des élèves, sur la rétention des 

nouveaux enseignants dans la profession, sur leurs performances telles que perçues par 

leurs directeurs et sur d’autres mesures des apprentissages sociaux et émotionnels des 

élèves. Or, selon les données recueillies, Zeichner et Concklin indiquent qu’aucun type 

de programme de formation à l’enseignement ne semble supérieur aux autres 

(programmes de 4 ou 5 ans, alternatif ou traditionnel, etc.). En effet, ce n’est pas la 

structure des programmes mais plutôt des éléments spécifiques du contenu des 

programmes qui permettent d’améliorer la qualité de l’enseignement offert par un 

enseignant et les performances des élèves.  
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1.4.3 Les organismes d’accréditation 

Aux États-Unis, deux mécanismes ont été mis en place afin de veiller à la qualité de la 

formation offerte aux futurs enseignants. Le premier mécanisme exige de chaque État 

qu’il élabore un processus d’approbation de programmes ainsi que des procédures 

d’imputabilité. Le second mécanisme, valable pour l’ensemble des États américains, 

relève du National Council for Accreditation of Teacher Education (NCATE). Selon le 

NCATE, leur processus d’accréditation de programme donne l’assurance aux 

institutions que leur(s) programme(s) de formation à l’enseignement rencontre(nt) les 

standards nationaux attendus pour la profession enseignante. L’accréditation indique 

qu’une institution a fait l’objet d’une évaluation rigoureuse, externe et impartiale, 

effectuée par des professionnels, des « policymakers » et des représentants du public. 

De façon spécifique, le processus d’accréditation de programme du NCATE dépend de 

l’affiliation de l’État au NCATE. Pour un certain nombre d’États, le NCATE a négocié 

des ententes de partenariat et déféré le processus d’accréditation de programmes au 

niveau de l’État. Il revient alors à l’État de gérer le processus. Dans d’autres États, 

l’entente négociée précise que les associations professionnelles spécialisées au sein du 

NCATE assurent l’accréditation. Le NCATE se charge alors d’accréditer les 

programmes. Finalement, pour les États n’ayant négocié aucune entente avec le 

NCATE, les institutions doivent soumettre leurs demandes d’accréditation de 

programme au NCATE. Le tableau 1 suivant précise, pour chaque État, à qui les 

institutions doivent s’adresser pour mener à bien leur processus d’accréditation: 
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Révision de programme effectuée par le 

NCATE 

 

Révision de programme effectuée par 

l’État 

Arizona, Arkansas, Colorado, Connecticut, 

Delaware, District of Columbia, Hawaii, 

Illinois, Iowa, Louisiana, Maryland, 

Massachusetts, Michigan, Mississippi, 

Nevada, New Jersey, New Hampshire, New 

York, Ohio, Oklahoma, Pennsylvania, Puerto 

Rico, Rhode Island, South Carolina, Texas, 

U.S. Territories, Utah, Vermont, Virginia, 

West Virginia, Wyoming 

 

Alabama, California, Florida, Georgia, 

Idaho, Indiana, Kansas, Kentucky, Maine, 

Minnesota, Missouri, Montana, Nebraska, 

New Mexico, North Carolina, North Dakota, 

Oregon, South Dakota, Tennessee, 

Washington, Wisconsin 

Tableau 1 Accréditation de programme au niveau du NCATE ou de l’État : répartition 

des États  

Dans les États dans lesquels les programmes sont évalués par le NCATE, les institutions 

soumettent des documents liés aux programmes qui montrent que les standards adoptés 

dans le programme concordent avec ceux précisés par le NCATE. Toutefois, pour 

certains programmes de formation à l’enseignement, le NCATE lui-même reconnaît 

qu’il n’a pas précisé de standards. Dans ce cas, il est alors du ressort des institutions de 

vérifier auprès de leur État si des standards ou encore des processus d’évaluation 

existent. Aussi, pour les domaines spécialisés tels les arts, la musique, la danse et le 

théâtre, le NCATE reconnaît l’expertise des organismes existants et il leur revient 

d’accréditer les programmes de formation. Le tableau suivant indique quels sont les 

programmes pour lesquels le NCATE a précisé des standards ainsi que les programmes 

pour lesquels il n’en a pas établi : 
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Programmes de formation à 

l’enseignement initial pour lesquels il 

existe des standards établis par le 

NCATE 

 

Programmes de formation à 

l’enseignement initial pour lesquels il 

n’existe pas de standards établis par le 

NCATE 

 Préscolaire, élémentaire et « middle 

school » ;  

 « English as a second language », 

enseignement aux élèves doués, 

enseignement à la santé, éducation 

physique, éducation spécialisée, 

enseignement de l’informatique, 

enseignement des langues secondes ;  

 Enseignement au secondaire des 

mathématiques, des sciences, des 

sciences sociales, de la langue et de 

l’informatique ;  

 Enseignement aux « middle grades » 

des mathématiques, des sciences et 

des sciences sociales ;  

 Spécialiste de l’enseignement au 

primaire des mathématiques et des 

sciences.  

 Art, musique, danse, théâtre ;  

 Affaires, « speech », formation 

professionnelle ; 

 Études graduées (par exemple, 

M.Ed.) ;  

 Conseiller en orientation 

professionnelle. 

Tableau 2 Évaluation de programme au niveau du NCATE ou d’autres organismes : 

répartition des programmes  

Le processus d’accréditation du NCATE se fait en deux temps, à savoir l’évaluation de 

l’institution et l’évaluation du programme. D’un côté, en ce qui a trait à l’évaluation de 

l’institution, elle vise à émettre un jugement sur l’école, le collège ou le département ainsi 

que toute autre entité sur le campus qui prépare les personnes à travailler dans les écoles. 

Bref, il s’agit d’évaluer l’organisation et la responsabilité de la gestion et de la 
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coordination de tous les programmes offerts pour la formation initiale et continue des 

enseignants ainsi que des autres personnels scolaires, sans égard au lieu d’administration 

de ces divers programmes de formation. Pour ce faire, un comité d’examinateurs du 

NCATE effectue une visite sur le site et évalue l’institution à partir de six critères 

En ce qui a trait à l’évaluation de programme, il s’agit d’évaluer un élément constituant 

d’une institution de formation, à savoir un programme. Le NCATE définit un programme 

de formation à l’enseignement comme étant spécifique à une matière. Le programme 

prévoit une séquence de cours et d’expériences planifiées et structurées de façon à 

préparer des personnes se destinant à l’enseignement préscolaire, primaire et secondaire, 

ou encore d’autres personnels scolaires (éducateurs spécialisés, psychologues scolaires, 

etc.). À terme, ces cours et ces expériences mènent, en général, à une recommandation 

d’émission de licence permettant de travailler dans les écoles.  

Concrètement, les demandes d’accréditation de programmes sont soumises par ordinateur, 

sur le site du NCATE. Puis, chaque rapport de programme soumis est attribué à une équipe 

de deux ou trois évaluateurs formés par leur association professionnelle spécialisée qui a 

préalablement précisé des standards. Les programmes sont examinés sur la base de la 

qualité des évaluations effectuées au sein du programme par les membres qui y évoluent. 

Selon le NCATE, les résultats provenant de ces évaluations fournissent des indices que les 

candidats atteignent ou non les standards prévus. Après analyse de ces évaluations 

figurant au dossier de programme, le chef d’équipe rédige un rapport qui rend une 

décision d’accréditation. Cette décision doit nécessairement faire l’objet d’un consensus 

au sein de l’équipe d’évaluateurs.  

 

Finalement, tous les rapports d’évaluation sont révisés par un comité d’audit issu de 

l’association professionnelle appropriée qui détermine la reconnaissance nationale du 

programme. Ainsi, selon le NCATE, la reconnaissance nationale repose sur le succès des 

candidats inscrits dans un programme tel que mesuré par des évaluations crédibles. Il est à 

noter que lors de l’ensemble du  processus, les évaluateurs font l’objet d’une enquête afin 

de s’assurer de l’absence de conflits d’intérêts éventuels avec l’institution en cause. 

  

Les évaluations effectuées au sein du programme doivent fournir des informations à 

propos des domaines suivants: 
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 Évaluation #1 : Examen pour  l’obtention d’un permis de l’État 

 

Les demandeurs doivent préciser le lien entre le contenu du test élaboré par l’État 

et les standards devant être atteints tels que précisés par le NCATE. Les données 

fournies doivent préciser le pourcentage de candidats ayant réussi l’examen de 

l’État à chaque année pour les trois dernières années, incluant l’année la plus 

récente. Les informations pour l’année la plus récente doivent aussi comprendre la 

moyenne et l’étendue des résultats totaux et des résultats par catégorie. Des 

données doivent être présentées pour chaque étudiant ayant complété le 

programme. Bref, ce document doit prouver que le candidat a atteint la 

connaissance disciplinaire visée par le programme ainsi que les standards de la 

profession tels que précisés par le NCATE. 

 

Évaluation #2: Évaluation du savoir disciplinaire 

Les demandeurs doivent présenter les résultats issus d’une seconde évaluation 

visant à démontrer que les candidats maîtrisent les contenus des standards 

déterminés par le NCATE. 

Évaluation # 3: Évaluation de l’habileté du candidat à planifier 

l’enseignement 

 Les demandeurs doivent fournir des informations à propos de l’habileté du 

candidat à planifier son enseignement d’une manière appropriée pour sa 

discipline.  

Évaluation #4: Évaluation de la pratique 

Pour le NCATE, les évaluations de stage n’offrent pas nécessairement de preuves 

directes qu’un candidat rencontre les standards prévus. Les formateurs de maîtres 

doivent donc s’assurer qu’ils soumettent des informations permettant de montrer 

que les candidats ont effectivement atteint les standards attendus.   
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Évaluation #5: Impact du candidat sur les apprentissages des élèves ou 

capacité du candidat à offrir un environnement propice aux 

apprentissages 

Quatre éléments essentiels sont à démontrer dans le cadre de la cinquième 

évaluation. Les demandeurs doivent fournir des informations illustrant que 

chaque candidat est capable de mener les activités suivantes, à savoir : 

 entreprendre un test diagnostique dans un domaine d’enseignement dans 

lequel il ou elle commence à enseigner;  

 planifier une séquence d’enseignement appropriée afin de favoriser les 

apprentissages des élèves et enseigner de façon à intégrer les élèves ayant 

différentes connaissances et besoins d’apprentissage ;  

 entreprendre un post-test, démontrer que les élèves ont appris ou non; et  

 réfléchir aux changements à apporter à son enseignement afin d’améliorer les 

résultats. 

Évaluations #6, 7 et 8:  

Les demandeurs d’accréditation de programme doivent présenter un total de six 

évaluations, mais la forme de la sixième évaluation n’est pas déterminée par le 

NCATE. Les demandeurs choisissent donc les résultats d’évaluation de leur pro-

gramme qu’ils désirent soumettre au comité d’évaluation. Il leur est également 

possible de soumettre une septième et huitième évaluation, s’ils considèrent que 

ces résultats constituent une preuve que les candidats inscrits au programme ont 

bel et bien atteint les standards visés.  

Au terme du processus, le comité d’évaluation de programme rend sa décision selon que 

le programme évalué n’a jamais fait l’objet d’accréditation ou qu’il s’agit d’une demande 

de renouvellement d’accréditation. Le tableau suivant résume l’ensemble des décisions 

que le NCATE peut rendre : 
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Tableau 3 Décisions d’accréditation rendues par le NCATE selon qu’un programme 

a déjà fait l’objet d’une accréditation ou non 

 

Or, malgré la mise en place de ces deux mécanismes d’accréditation de programme, 

les avis sont partagés en ce qui a trait à l’assurance de la qualité de la formation 

offerte aux futurs enseignants. Dans le premier cas, les standards fixés par chacun 

des États divergent grandement, ce qui rend difficile l’établissement d’une norme 

 

Pour les programmes n’ayant jamais 

fait l’objet d’une accréditation 

Pour les programmes déjà accrédités 

qui soumettent une demande de 

renouvellement d’accréditation 

1. Reconnaissance nationale, sous 

réserve de l’accréditation de 

l’institution ; 

1. Reconnaissance nationale recon-

duite ; 

2. Reconnaissance nationale sous 

condition, sous réserve de 

l’accréditation de l’institution : 

Les demandeurs bénéficient de 

deux opportunités pendant une 

période de 18 mois pour répondre 

aux conditions précisées par le 

comité. Au terme de cette période, 

le programme est accrédité ou 

obtient la cote « Non reconnu » ; 

2. Reconnaissance nationale recon-

duite sous condition : Les deman-

deurs bénéficient de deux 

opportunités pendant une période 

de 18 mois pour répondre aux 

conditions précisées par le comité. 

Au terme de cette période, le 

programme est accrédité ou ob-

tient la cote « Non reconnu » ; 

3. Plus de développements néces-

saires : Les demandeurs ont deux 

opportunités pendant une période 

de 12 à 14 mois pour rencontrer 

les conditions, sans quoi le 

programme obtient la cote « Non 

reconnu ». 

3. Reconnaissance nationale recon-

duite sous probation : Les deman-

deurs ont deux opportunités pen-

dant une période de 12 à 14 mois 

pour rencontrer les conditions, 

sans quoi le programme obtient la 

cote « Non reconnu ». 
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commune pour l’ensemble du pays. En ce qui a trait à l’accréditation par le NCATE, 

elle ne semble pas davantage un moyen d’identifier les programmes particulièrement 

performants. En effet, selon Levine (2006, p. 61), ces mécanismes échouent dans leur 

tentative de contrôler la qualité de la formation à l’enseignement, car les institutions 

les plus réputées ne ressentent pas la nécessité d’obtenir leur accréditation alors que 

trop de faibles programmes parviennent à obtenir l’approbation de leur État en plus 

de leur accréditation par le NCATE. Bref, selon Steiner (2003, p. 4), il faut entretenir 

des doutes à propos de la capacité du processus d’accréditation américain à assurer 

l’efficacité de la formation offerte aux personnes se destinant à l’enseignement: 

  

If we could determine which schools of education are most effective in 

producing good teachers, we could replicate the successful programs, and 

put pressure on the weak ones to improve. Has NCATE done this work for 

us? They currently accredit 500 out of the 1500 schools of education: are 

these 500 the good ones? NCATE emphasizes that its review and 

accreditation process embraces the new language of research-based, 

accountable, education reform (…). However, there are questions about how 

effective NCATE certification is a guarantor of effective teacher education 

programs.  

 

Au Québec, l’accréditation assurée par le Comité d’agrément des programmes de 

formation à l’enseignement (CAPFE) ne semble pas davantage un gage d’efficacité. En 

effet, le CAPFE résume son mandat en ces mots:  

Le CAPFE est l'organisme qui a la responsabilité d'agréer les programmes 

de formation à l'enseignement en fonction des orientations et des directives 

du ministère de l'Éducation. Il doit interpréter les directives en fonction des 

programmes de formation que lui soumettent les universités. Pour ce faire, il 

développe des outils, des critères d'évaluation et des moyens pour effectuer 

l'analyse des programmes; ces outils demeurent sous l'autorité du CAPFE. 

Tout en respectant les pratiques de liberté universitaire, le CAPFE peut 

recommander des approches de formation diversifiées, originales, pour 

autant que soient respectées les orientations et directives du Ministère. Cette 

réalité correspond exactement à son mandat. Le CAPFE n'est imputable 

qu'au ministre de la qualité des programmes de formation des maîtres qu'il 

agrée et qu'il recommande pour fin d'obtention d'une autorisation 

d'enseigner (CAPFE, 2001).  

Le CAPFE souligne clairement qu’un programme est agréé s’il s’inscrit en conformité 

avec les orientations et les compétences professionnelles précisées par le ministre de 

l’Éducation. Le rôle du CAPFE est d’assurer au ministre qu’un programme satisfait aux 

exigences ministérielles (CAPFE, 2004, p. 1), à savoir qu’il correspond aux orientations 
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et aux compétences attendues dans le référentiel de formation (MEQ, 2001). En ce sens, 

l’accréditation par le CAPFE ne vise pas à préciser si un programme parvient mieux 

qu’un autre programme à préparer les futurs enseignants à exercer leur profession.  

 

1.4.4 Les mesures à des examens standardisés 

L’efficacité de la formation offerte aux enseignants peut également être envisagée sous 

l’angle de mesures à des examens standardisés. Ainsi, dans le cadre de leur revue des 

écrits de recherche à propos des programmes de formation à l’enseignement de grande 

qualité (« high-quality programs »), Wilson et ses collègues indiquent que certains 

chercheurs utilisent les performances des élèves afin de mesurer l’efficacité de la 

formation offerte aux personnes se destinant à l’enseignement. Wilson, Floden et 

Ferrini-Mundy (2001, p. 5) soulignent que ce courant s’oppose au courant de pensée qui 

favorise l’utilisation des perceptions des acteurs de la formation des maîtres.  

 

Ces différentes façons de faire illustrent bien que les buts de l’éducation font toujours 

l’objet de débats et qu’il existe de multiples traditions en formation en enseignement qui 

reposent sur différentes philosophies (Zeichner, 1993). Or, pour trancher cette question 

afin de mener à bien leur recension des écrits à propos de la formation à l’enseignement 

et de son efficacité, Wilson et ses collègues partent de la prémisse que, bien que ce ne 

soit pas le seul et unique but : « […] one of the crucial goal of teacher education is that 

teachers should be able to help all students meet academic standards.» (Wilson et al., 

2001, p. 5).  

 

D’autres chercheurs adoptent cette perspective (Slavin, 2002; Gordon, Kane et Staiger, 

2006) et poussent même plus loin en affirmant que l’évaluation de la qualité de la 

formation d’un enseignant doit dorénavant reposer principalement sur une mesure, à 

savoir la réussite des élèves placés sous sa tutelle. Selon Gordon et ses collègues (2006), 

afin d’améliorer la qualité de l’enseignement dispensé, les autorités ont 

traditionnellement tenté de rehausser les qualifications sur papier des enseignants, à 

savoir le nombre de crédits nécessaires pour compléter leur formation. Or, selon ces 

chercheurs, la recherche menée ces dernières années suggère que ce type de 

qualification n’a qu’une faible valeur prédictive en ce qui a trait à l’identification des 

enseignants efficaces. Ils suggèrent plutôt d’utiliser la performance au travail afin de 
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préciser l’efficacité des enseignants et la mesure des apprentissages des élèves constitue 

l’élément clé de cette évaluation de performance. Dans le même sens, Levine affirme: 

 

The measure of a school’s success is the achievement of its students and the 

gauge or a teacher’s effectiveness is the learning of his or her students. In 

this environment, the job of a teacher education program is to prepare 

teachers who can promote student achievement. The measure of a program’s 

success is how well the students in its graduates’ classes perform. (Levine, 

2006, p. 105)  

 

 Il ajoute: 

 

What excellent teacher education programs can and should do is (…) 

educate teachers for a world in which the only measure of success is student 

achievement. They should educate teachers for subject mastery, pedagogical 

competence, and understanding of the learning and development of the 

children they teach. (Levine, 2006, p. 104) 

 

À l’instar de Gordon et de ses collaborateurs (2006) et de Levine (2006), les membres 

du NCTAF considèrent eux aussi que les résultats des élèves sont les meilleurs 

indicateurs d’une formation à l’enseignement efficace. À leur avis, afin de déterminer la 

qualité de la formation offerte aux enseignants, il importe d’aller au-delà des résultats 

académiques obtenus par un futur enseignant. Il est temps pour les programmes de 

formation à l’enseignement de démontrer publiquement la valeur ajoutée aux étudiants 

qu’ils préparent. Pour ce faire, ils doivent fournir des preuves des apprentissages des 

élèves placés sous la tutelle des enseignants gradués de leur programme de formation à 

l’enseignement (NCTAF, 2003, p. 22).  

 

L’étude de Doorey et Noble (1999) dont nous avons parlé brièvement précédemment 

semble leur donner raison. Au terme d’une étude indiquant que les élèves apprennent 

davantage lorsqu’ils sont placés sous la tutelle d’enseignants efficaces, une analyse 

détaillée révèle un résultat qui étonne les chercheurs. En effet, leurs résultats indiquent 

qu’il existe une pauvre corrélation entre les évaluations d’efficacité des enseignants 

effectuées par les directeurs et les résultats des élèves à des examens standardisés 

(Doorey et Noble, 1999, p. 1). Autrement dit, l’étude de Doorey et Noble indique que 

les élèves d’un enseignant identifié comme très efficace par un directeur peuvent 

obtenir de faibles résultats à des examens standardisés. Bref, selon les résultats obtenus 
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par Doorey et Noble (1999), les perceptions des directeurs sont de piètres indicateurs 

pour prédire la capacité d’un enseignant à favoriser les apprentissages des élèves. Il 

devient alors intéressant de recourir aux résultats à des examens standardisés 

administrés aux élèves pour statuer à propos de l’efficacité d’un enseignant. 

 

1.4.5 Les pratiques pédagogiques qui favorisent les résultats des élèves 

Lorsque l’efficacité de la formation à l’enseignement est conçue en termes 

d’apprentissages des élèves, afin d’attester de l’efficacité de leur formation, les futurs 

enseignants doivent démontrer leur capacité à utiliser des pratiques pédagogiques qui 

favorisent ces dits apprentissages. Or de telles pratiques existent-elles ? Sait-on quelles 

pratiques aident les élèves à apprendre ? Que dit la recherche à ce sujet ? Existe-t-il des 

recherches qui indiquent quelles pratiques pédagogiques permettent aux enseignants de 

favoriser la réussite de leurs élèves, pratiques qui pourraient être intégrées au sein des 

curricula des programmes de formation à l’enseignement ?  

 

Aux États-Unis, les membres de l’AERA affirment que davantage de recherches doivent 

être menées afin de comprendre de quelle façon certaines stratégies d’enseignement ou 

politiques d’évaluation des élèves affectent la performance des élèves: 

 

As every chapter in this volume makes clear, however, there has been 

relatively little teacher preparation research that examines the impact of 

teacher preparation components, pathways, or pedagogies on pupils’ 

learning, an issue at the heart of the most contentious current debates among 

policymakers, practitioners, and researchers.  (…) Unfortunately, we found 

little research that attempted to make these links, or that explored the impact 

of curriculum and pedagogy on learning and practice. (Cochran-Smith et 

Fries, 2006, p. 62) 

 

Une de ces études a été menée en 1985 par Evertson, Hawley et Zlotnik. Ces chercheurs 

ont effectué une revue des recherches afin d’identifier des études « that directly links 

teacher preparation programs to improvements in teaching or to student achievement » 

(p.3). D’entrée de jeu, ces chercheurs précisent que leur intérêt porte davantage sur la 

formation à l’enseignement en lien avec les apprentissages des élèves qu’en lien avec 

son influence sur les futurs enseignants. Or, l’étude de Evertson, Hawley et Zlotnik 

(1985, p. 9) n’a pas permis d’identifier des éléments de la formation à l’enseignement 

qui favoriseraient les apprentissages des élèves. Leur étude a toutefois permis de mettre 
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en évidence que la plupart des éléments de réformes proposés dans le domaine de la 

formation à l’enseignement ne reposent par sur des résultats de recherche. Ainsi, rien 

n’indique que les changements proposés feront une différence dans la qualité des futurs 

enseignants et, ultimement, sur les apprentissages des élèves: 

 

Hundreds of studies related to teacher education are available, but the 

lessons they teach do not add up to a particular model for improvement 

around which teacher educators should rally. (…) If some models or 

elements prove to facilitate student learning more cost-effectively than 

others, we will be in a strong position to prescribe particular structures for 

implementing those strategies.  

 

Wilson et ses collègues (2001) indiquent eux aussi que peu de recherches étudient le 

difficile problème des relations entre le contenu des programmes de formation à 

l’enseignement, les pratiques des enseignants débutants et les apprentissages de leurs 

élèves. En ce qui a trait à la formation pédagogique, ces chercheurs affirment: « We 

need systematic and comparative research on the content of pedagogical preparation 

(beyond lists of course titles) and on the instructional methods best suited for 

professional teacher preparation (p. 16). » 

 

Ferguson et Womack (1993) ainsi que Guyton et Farokhi (1987) ont mené des études en 

ce qui a trait à la formation pédagogique des enseignants. Leurs résultats indiquent que 

la formation pédagogique prédit mieux le succès en enseignement comparativement à la 

formation disciplinaire. Toutefois, comme plusieurs études utilisent des approximations 

pour évaluer la formation pédagogique (par exemple, obtention ou non d’un diplôme 

d’enseignement), les résultats obtenus offrent peu de détails en ce qui a trait aux aspects 

critiques de la formation pédagogique. Or, selon Wilson et al. (2001), la recherche 

menée à propos de la formation à l’enseignement doit contribuer à élargir notre 

compréhension de comment améliorer la réussite des élèves et pour ce faire, les 

recherches doivent rendre explicites les liens avec la réussite des élèves.  

 

Dans le même sens, les membres du National Mathematics Panel affirment qu’on en 

sait peu à propos de ce que font les enseignants efficaces pour générer des gains 

d’apprentissage chez leurs élèves. Plus de recherches sont nécessaires afin d’identifier 

et de préciser plus finement les habiletés et les pratiques à l’origine de ces différences 

dans l’efficacité des enseignants et aussi afin de savoir comment développer ces 
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pratiques dans les programmes de formation à l’enseignement (National Mathematics 

Panel, 2008, p. xxi). Des recherches de grande qualité doivent être menées afin de créer 

une base solide en ce qui a trait à la formation des enseignants aux niveaux primaire et 

«middleschool», autant pour la formation initiale, pour l’accompagnement en début de 

carrière que pour la formation continue. En utilisant des mesures valides et fiables, les 

différentes approches doivent être évaluées en ce qui a trait à leur effet sur les pratiques 

pédagogiques des futurs enseignants et des enseignants en exercice, et, encore plus 

important, sur leurs effets sur la réussite des élèves (National Mathematics Panel, 2008, 

p. xxii).  

 

Force est de constater que plusieurs voies ont été empruntées dans le but de mesurer 

l’efficacité de la formation  offerte aux futurs enseignants. Toutefois, menées à partir 

des perceptions des acteurs impliqués au sein des programmes de formation, des 

structures des programmes ou des processus d’accréditation, les recherches en arrivent à 

des résultats limités. Aujourd’hui, un nombre grandissant de chercheurs s’unissent pour 

réclamer que l’efficacité de la formation à l’enseignement soit déterminée à partir des 

résultats des élèves à des examens standardisés (National Mathematics Panel, 2008; 

Gordon, Kane et Staiger, 2006 ; Levine, 2006; Slavin, 2002 ; NCTAF, 2003; Wilson et 

al., 2001) et certains résultats de recherches semblent démontrer la suprématie de cette 

approche comparativement à d’autres approches, entre autres, le recours aux perceptions 

(Doorey et Noble, 1999).  

 

D’autres résultats de recherches indiquent aussi que les enseignants peuvent apprendre à 

changer certaines de leurs pratiques, ce qui entraîne des répercussions sur le 

comportement ainsi que sur les apprentissages des élèves (Gage et Needels, 1989). Or, 

comme il est possible pour les enseignants d’apprendre des pratiques, il importe donc de 

proposer aux futurs enseignants dès leur formation initiale des pratiques efficaces pour 

favoriser les apprentissages des élèves qui leur sont confiés. L’identification de 

pratiques pédagogiques qui favorisent une meilleure réussite des élèves représente par 

conséquent une avenue intéressante pour améliorer la qualité de l’enseignement 

dispensé dans nos écoles.  

 

Dans le cadre de notre projet doctoral, notre intérêt est justement de préciser quelles 

sont les pratiques efficaces qui pourraient être proposées aux futurs enseignants lors de 
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leur formation. De façon plus précise, notre objectif est, dans un premier temps, 

d’identifier dans les écrits de recherche des pratiques ayant démontré leur capacité à 

améliorer la performance des élèves. Par la suite, nous analyserons certains programmes 

de formation qui se disent efficaces. Puis, nous comparerons nos résultats pour préciser 

si les pratiques identifiées comme efficaces pour aider les élèves à apprendre sont celles 

qui sont proposées au sein des programmes de formation à l’enseignement dit efficaces : 

« In combination, this information tests the efficacy of the reform; that is, whether the 

fundamental model of practice that guides reform actually works. It is important to 

know both whether teaching in a particular manner improves performance and whether 

the program is fostering these behaviors among teachers (Hamilton et al., 2003, p. 2). ». 

Autrement dit, ultimement, notre objectif est de préciser des éléments à prendre en 

compte dans l’élaboration d’un programme de formation efficace dont l’efficacité serait 

basée sur la capacité d’un programme à former des enseignants qui favorisent les gains 

d’apprentissage de leurs élèves.  

 

Pour mener à bien ce projet, il importe de structurer notre travail et, pour ce faire, le 

cadre conceptuel élaboré par Medley (1977) s’avère particulièrement fécond.  

 

1.5 Cadre conceptuel 

Bien que le cadre conceptuel de Medley ait été proposé il y a trente ans, nous 

considérons qu’il peut être encore fort utile aujourd’hui pour conceptualiser notre thèse. 

À ce sujet, dans un article à propos des programmes de formation à l’enseignement 

efficaces paru dans le Handbook of research on teacher education, Howey (1996) 

souligne que l’arrivée de nouvelles perspectives dans le monde de la formation à 

l’enseignement ne signifie pas que les approches précédentes doivent être reléguées aux 

oubliettes. Il affirme: 

 

Nonetheless, pedagogical skill development, fully cognizant of the teaching-

learning context and the cognitive and social processing of those involved, 

is perhaps a greater priority now than ever. Unfortunately, lost in the 

widespread advocacy in teacher education for reflection and reasoning, for 

decision making and problem solving, for the development of theories-in-

use and for instruction as social reconstruction, is sufficient attention to the 

necessary technical undergirding needed to teach effectively. […] Abilities 

such as active listening, appropriate wait time, clarifying and extending an 

idea, paraphrasing, and perception check are hardly wholly indigenous to 

types of learners, topics, or subject under discussion. Staples of direct 
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instruction from overview, advance organizers, and introduction to 

soliciting feedback and summarizing are core abilities that, although 

obviously adapted to a given situation, are nonetheless transcendent in their 

applicability. (Howey, 1996, p. 155) 

 

Bref, le nombre d’années passées depuis la proposition de Medley ne représente pas un 

facteur invalidant la fécondité de ce modèle pour l’étude de la formation pédagogique 

offerte aujourd’hui aux futurs enseignants. En effet, élaboré dans une perspective 

d’évaluation de programmes, le cadre conceptuel de Medley permet de faire le lien entre 

l’efficacité de l’enseignement et de la formation à l’enseignement. De façon plus 

précise, comme illustré à la figure 1, le cadre de Medley repose sur quatre éléments: les 

expériences de formation proposées aux futurs enseignants, les compétences attendues 

des futurs enseignants, les expériences d’apprentissage des élèves et les résultats des 

élèves. Ces quatre éléments sont reliés par deux boucles qui servent à analyser le 

programme, à savoir la boucle d’évaluation et celle de la validation.  

 

D’une part, la boucle d’évaluation de programme de formation à l’enseignement vise à 

comparer ce qui a été proposé dans un programme de formation à l’enseignement à ce 

que l’enseignant fait effectivement en pratique. À cette étape, il faut s’assurer que les 

expériences de formation offertes au sein du programme mènent effectivement au 

développement des compétences visées. Si tel est le cas, il s’avère alors possible 

d’affirmer que l’évaluation du programme est favorable. Autrement dit, si un futur 

enseignant peut démontrer qu’il a atteint les compétences attendues (ou les objectifs du 

programme), le programme est alors évalué favorablement.  

 

D’autre part, la boucle de validation de programme a pour but de préciser si les activités 

proposées par l’enseignant en classe favorisent l’atteinte des buts visés pour les élèves. 

Autrement dit, afin de valider le programme de formation à l’enseignement, les futurs 

enseignants doivent réinvestir en action les compétences acquises lors de leur formation 

pour proposer des activités d’apprentissage aux élèves et ces activités doivent favoriser 

l’acquisition par les élèves des apprentissages prévus. Si tel est le cas, si les 

compétences des enseignants leur permettent effectivement de proposer des activités 

aux élèves qui favorisent leurs apprentissages, alors il est possible de dire que le 

contenu du programme de formation à l’enseignement est validé. Ces deux boucles sont 

toutes deux nécessaires à une évaluation de programme complète. 
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Figure 1 Niveaux d’évaluation de la compétence d’un futur enseignant en formation à 

l’enseignement (Medley, D. M., 1977). Levels of assessment of teacher 

competence in teacher education. Dans D. M. Medley (Éd.), Teacher 

competence and teacher effectiveness: a review of process-product research 

(p. 68), Washington: American Association of Colleges for Teacher 

Education. 

 

C’est donc à l’aide de ce cadre conceptuel que nous nous proposons d’atteindre notre 

objectif, à savoir élaborer une problématique relative à l’efficacité de l’enseignement et 

de la formation à l’enseignement. Nous considérons ce cadre particulièrement fécond, 

car il nous permet d’envisager l’étude de l’efficacité dans le domaine de l’enseignement 

combinée à celle de la formation à l’enseignement. Dans un premier temps, nous nous 

attarderons à la boucle de validation de programme de formation à l’enseignement qui 

vise à assurer la validité de la formation offerte aux futurs enseignants. Notre objectif 

sera alors d’identifier les pratiques à développer chez les enseignants afin qu’ils 

favorisent l’atteinte des buts fixés pour les élèves. Pour ce faire, nous effectuerons une 

recension des recherches menées à propos de l’enseignement efficace.  

 

Dans un second temps, nous nous pencherons sur la boucle d’évaluation de programme 

de formation à l’enseignement qui vise à vérifier l’efficacité des programmes de 

formation des maîtres Nous préciserons ce que dit la recherche à propos des 
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programmes de formation à l’enseignement qui permettent aux futurs enseignants de 

développer les compétences attendues d’eux. Pour ce faire, nous effectuerons une revue 

des recherches à propos des programmes de formation à l’enseignement dits efficaces. 

Au terme de ces deux revues des recherches, notre but ultime sera de comparer les 

résultats obtenus en ce qui a trait à la boucle d’évaluation de programme et de celle de 

validation de programme. Nous adopterons alors une posture critique pour discuter de 

nos résultats.  

 

Bref, dans un premier temps, nous visons à apporter une réponse à la question: Que dit 

la recherche à propos des pratiques des enseignants qui favorisent l’atteinte des objectifs 

visés pour les élèves, à savoir la réussite dans leurs apprentissages ? Dans un second 

temps, nous nous attaquons à la question suivante : que dit la recherche à propos des 

expériences proposées au sein des programmes de formation à l’enseignement qui 

favorisent le développement des compétences attendues des futurs enseignants ? 

Finalement, nous ferons le lien entre ces deux boucles en répondant à cette question: 

Les compétences identifiées dans la boucle de validation, à savoir les pratiques qui 

favorisent les apprentissages des élèves, sont-elles les compétences dont le 

développement est visé dans la boucle d’évaluation de programme, à savoir celles qui 

sont développées par les expériences proposées dans les programmes de formation à 

l’enseignement ? Autrement dit, la formation offerte aux futurs enseignants reflète-t-elle 

les pratiques identifiées comme les plus efficaces pour favoriser la réussite scolaire des 

élèves ? 

 

1.6 Définition de l’enseignement efficace 

Rosenshine (2008, p. 1) utilise le terme « enseignement direct » pour nommer le modèle 

pédagogique ayant émergé des études visant à identifier les pratiques pédagogiques 

utilisées par les enseignants les plus efficaces, à savoir ceux dont les élèves font les plus 

grands gains d’apprentissage tels que mesurés par des examens standardisés. Ce 

mouvement de recherche est aussi connu sous le nom de « recherches sur l’efficacité de 

l’enseignant », sur l’« effet enseignant »  ou « recherches processus-produit ». Mc 

Donald et Elias (1976), Rosenshine (1976a) et Rosenshine et Stevens (1986) 

considèrent eux aussi que les résultats de ces études correspondent à une structure 

pédagogique spécifique qu’ils ont appelée « enseignement direct ».  
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Pour désigner ce même type d’enseignement, Hunter (1982) utilise plutôt le terme 

« pratique guidée » alors que Tobias (1982) parle pour sa part de « supported 

instruction ». Tobias (1982) suggère cette appellation, car à son avis, la distinction entre 

les enseignants les plus efficaces et les moins efficaces se situe au niveau du « soutien 

éducatif » fournit aux élèves. De son côté, Stanovich (1980) préfère le terme 

« enseignement explicite » pour nommer un enseignement qui favorise les 

apprentissages des élèves. Finalement, lorsqu’ils parlent d’un enseignement qui aide les 

élèves à apprendre, Morrisson (1926) et Katz (1994) utilisent le terme « enseignement 

systématique ». Malheureusement, certains auteurs contemporains (Kuhn, 2007 ; Stein, 

1999) viennent brouiller les cartes, car ils utilisent le terme « enseignement direct » pour 

référer à tout enseignement dirigé par l’enseignant sans égard au caractère plus ou 

moins systématique de l’enseignement dispensé.  

 

Bref, bien que le terme « enseignement direct » ne corresponde pas à une définition 

fixe, précise et consensuelle, trois éléments demeurent généralement constants 

lorsqu’on parle de l’enseignement direct. Pratique guidée, participation active des 

élèves et activités progressivement de moins en moins dirigées par l’enseignant sont 

autant d’éléments constitutifs de l’enseignement direct. Le soutien, le modelage et le 

« coaching » des élèves sont aussi d’autres constantes observées dans la majorité des 

acceptions du terme « enseignement direct » (Rosenshine, 2008, p. 4).  

 

Dans le cadre de la présente thèse, nous adoptons la position prise par Rosenshine et 

Stevens (1986, p. 378) dans le Handbook of research on teaching. Ces derniers  

remarquent, à propos du type d’enseignement qui favorise les apprentissages des 

élèves : 

 

No single common term to describe this teaching has emerged yet. Rather, a 

variety of terms are being used including direct instruction, systematic 

teaching, explicit instruction, active teaching, and effective teaching. All of 

these terms are useful for describing the systematic, explicit, direct 

procedures which will be discussed in this chapter.  

 

Dans le cadre de notre thèse, nous utilisons donc indifféremment plusieurs termes pour 

désigner le modèle d’enseignement issu de la recherche ayant démontré qu’il aide les 
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élèves à réussir à l’école, à savoir enseignement direct, enseignement systématique, 

enseignement structuré et enseignement explicite. 

 

Rosenshine et Stevens offrent une définition de ces procédures explicites, directes et 

systématiques : 

 

The major components in systematic teaching include teaching in small 

steps with student practice after each step, guiding students during initial 

practice, and providing all students with a high level of successful practice 

(Rosenshine et Stevens, 1986, p. 377). 

 

Ils précisent, en six points, ce que comprend ce modèle général d’enseignement 

explicite (Rosenshine et Stevens, 1986, p. 379) : 

 

1. Révision et vérification du travail journalier (ré-enseignement si nécessaire) ; 

2. Présentation du nouveau contenu et des habiletés ; 

3. Supervision de la pratique des élèves (et vérification de leur compréhension) ; 

4. Rétroaction et correction des erreurs (ré-enseignement si nécessaire) ; 

5. Pratique autonome individuelle des élèves ; 

6. Révision hebdomadaire et mensuelle. 

 

Selon ce modèle, la progression pendant une leçon se fait de la façon suivante, à savoir : 

 

This progression moves from teacher modeling, through guided practice 

using prompts and cues, to independant and fluent performance by the 

students. At each step, there is a need to monitor student learning, guide 

student practice, and provide additional support when they need it. But as 

students exhibit more mastery, the teacher increasingly diminishes control 

(Rosenshine, 2009, p.208). 

 

Bref, selon ce type d’enseignement, l’enseignant présente les nouveaux contenus aux 

élèves en procédant du simple vers le complexe plutôt que de favoriser l’entrée par la 

complexité, comme c’est le cas avec les approches de type constructiviste.  

 

1.7 Limites des recherches sur l’enseignement efficace 

Force est de constater que l’enseignement direct ne fait pas l’unanimité et que certains 

croient que ce type d’enseignement est indésirable. Une des limites fréquemment 
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soulevée en ce qui a trait à l’enseignement efficace, est qu’il serait une erreur d’affirmer 

que les processus d’enseignement ayant émergé des recherches sur l’enseignement 

efficace s’appliquent à toutes les matières, à tous les élèves, tout le temps (Rosenshine, 

1986, p. 377) . Ces processus sont souvent vus comme étant plutôt applicables pour les 

parties bien structurées d’une matière et moins pertinents pour les parties moins 

structurées. Selon cette façon de voir, les procédures d’enseignement explicites seraient 

davantage applicables dans les domaines dans lesquels l’objectif est de maîtriser des 

connaissances ou d’apprendre une habileté qui peut être enseignée par étapes. Par 

conséquent, les procédures liées à l’enseignement efficace s’appliqueraient à 

l’enseignement de faits que les élèves doivent maîtriser pour parvenir à les utiliser 

parallèlement à de nouvelles informations.  

 

À titre d’exemple, les stratégies identifiées par l’enseignement efficace s’appliqueraient 

particulièrement bien à l’enseignement des faits arithmétiques, des procédures de 

décodage, du vocabulaire, de la dictée musicale, de la grammaire et des parties 

factuelles des sciences et de l’histoire. Les procédures d’enseignement explicites 

seraient également utiles pour  l’enseignement d’habiletés que les élèves doivent 

appliquer à de nouveaux problèmes ou dans de nouvelles situations.  L’enseignement 

vise alors à apprendre à l’élève une règle générale afin qu’il l’applique à une nouvelle 

situation. La lecture de plans ou de cartes, l’application de lois scientifiques, la 

résolution d’équations algébriques ou mélanger des sons pour lire représentent 

quelques-unes de ces applications possibles.  

 

Mais que faire lorsqu’un objectif d’apprentissage ne peut pas être décortiqué 

explicitement en petites étapes ? Comment enseigner efficacement des éléments moins 

structurés telles que la compréhension de texte, l’écriture et la résolution de problèmes 

mathématiques ? Comme l’indique une étude de Pressley, Burkell, Cariglia-Bull, 

Lysynchuk, Mc Goldrick, Schneider, Symons et Woloshyn (1995), il est possible 

d’utiliser des éléments structurants pour enseigner ces matières moins structurées.  Par 

exemple, il faut outiller l’élève de stratégies et de guides qui l’aident à maîtriser la tâche 

globale. Parfois élaborés à partir des stratégies utilisées par des experts, des études 

indiquent que ces éléments structurants améliorent la réussite des élèves en 

compréhension de texte, en écriture et en résolution de problèmes. Kintsch et Dijk 

(1978) sont parvenus à enseigner avec succès aux élèves à utiliser des stratégies pour 
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résumer des textes. Paclinsar et Brown (1984) ont mené une recherche dans le même 

domaine et ils en sont arrivés à des résultats semblables. En ce qui a trait à la lecture, 

des élèves formés à utiliser des stratégies tirées des pratiques des experts ont performé 

significativement mieux à un examen standardisé comparativement aux lecteurs du 

groupe contrôle (Bereiter et Bird, 1985). Dans une étude similaire, Anderson (1991) a 

également obtenu des résultats significatifs en faveur de l’enseignement de stratégies de 

lecture. Menée dans le domaine de la physique, l’étude de Larkin et Reif (1976) arrive à 

la conclusion qu’il est efficace d’enseigner aux élèves les stratégies utilisées par les 

experts en ce qui a trait à l’étude de textes.  

 

Ainsi, même pour les objectifs d’apprentissage complexes de niveau supérieur, le 

soutien offert par une séquence d’activités planifiées est plus efficace qu’une approche 

non systématique de type essais et erreurs (Brophy et Good, 1986, p. 366.) Il n’existe 

pas de raccourcis pour atteindre avec succès des objectifs d’apprentissage cognitifs de 

niveau supérieur. La réussite ne peut être atteinte facilement par les élèves à l’aide 

d’une approche basée sur la découverte. L’atteinte de ces objectifs requiert plutôt un 

enseignement considérable de la part de l’enseignant ainsi qu’une bonne maîtrise des 

connaissances et des habiletés de base qui doivent être intégrées et appliquées pour 

réussir l’objectif de haut niveau. Le développement de ces connaissances et de ces 

habiletés de base pour atteindre l’automaticité et l’absence d’erreur nécessite beaucoup 

de pratique. Par conséquent, les activités de pratique ne doivent pas être envisagées 

comme de bas niveau. Elles sont aussi essentielles à la performance intellectuelle 

complexe et créative qu’à la performance d’un violoniste virtuose (Brophy et Good, 

1986, p. 367).  

 

Bref, d’abord confinées aux apprentissages de base et aux niveaux primaires plutôt qu’à 

des habiletés plus complexes, il apparaît maintenant que ces stratégies s’appliquent à 

toute connaissance ou habileté suffisamment bien organisée ou analysée qui peut être 

présentée systématiquement, puis pratiquée ou appliquée dans des activités dans 

lesquelles les élèves accomplissent une performance qui est évaluée et corrigée au 

besoin.  

 

À l’instar de cette critique voulant que l’enseignement efficace ne soit approprié qu’aux 

matières structurées, ce mouvement de recherche fait l’objet de nombreuses autres 
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doléances. Certains détracteurs reprochent aux recherches sur l’enseignement efficace 

leur devis de recherche douteux (Dunkin, 1976 ; Heath et Nielson, 1974 ; Kennedy et 

Bush, 1976 ; Ornstein, 1983 ; Winne et Marx, 1977 ; 1980). D’autres accusent les 

études liées à l’enseignement efficace de reposer sur une conceptualisation limitée 

(Dunkin, 1976 ; Erlich et Shavelson, 1978 ; Garrison et Macmillan, 1984), sur des 

définitions et des terminologies confuses (Dunkin, 1976 ; Heath et Nielson, 1974 ; 

Ornstein, 1976 ; 1983), sur des devis et des instruments de mesure faibles (Berliner, 

1976 ; Dunkin, 1976 ; Erlich et Shavelson, 1978 ; Ornstein, 1976 ; 1983) et sur des 

analyses statistiques stériles (Berliner, 1976 ; Dunkin, 1976 ; Heath et Nielson, 1974 ; 

Kennedy et Bush, 1976). L’enseignement direct a été décrit comme « autoritaire » 

(McKeen et al., 1972), compartimenté (Borko et Wildman, 1986), accumulant les faits 

au dépend du développement des habiletés de réflexion (Edwards, 1981) et mettant 

l’emphase sur l’évaluation (Nicholls, 1989). Ce type d’enseignement a aussi été dépeint 

comme un modèle « passif » (Becher, 1980), dans lequel les informations passent d’un 

contenant (la tête de l’enseignant) à un autre (la tête de l’élève) (Brown et Campione, 

1990, p. 112).   

 

Ces critiques ont persuadé plusieurs personnes oeuvrant dans le monde de l’éducation 

de l’impossibilité et de l’inutilité d’identifier des éléments liés à un enseignement 

efficace. Ce faisant, plusieurs ont sombré dans un certain cynisme.  D’autres, cependant, 

ont persisté dans leur entreprise, persuadés que la recherche est une source fiable  

d’informations (Medley, 1979, p. 11). À titre d’exemple, Gage (1978a, 1978b) a réfuté 

systématiquement et avec conviction plusieurs critiques émises à l’égard du mouvement 

de recherche sur l’enseignement efficace. Il conclut:  

 

We may now rid ourselves of the pessimism about the process-product 

relationship so often expressed in previous characterizations of the 

literature. We do have some relationships between teacher behavior and 

pupil achievement and attitudes on which a scientific basis for the art of 

teaching may be erected (1978a, p. 231).  

 

En effet,  un consensus substantiel existe entre les résultats de recherches obtenus par 

différents projets menés aux États-Unis, en Grande-Bretagne et au Canada auprès de 

différents échantillons d’élèves. Ces recherches ont permis une accumulation de 

résultats, maintes fois répliqués, qui constituent une base de connaissances croissante en 
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ce qui a trait aux corrélations processus-produit et, à un moindre degré, aux relations 

causales (Brophy, 1979b, p. 734). Il devient alors possible de parler d’un travail 

cumulatif. Une fois rassemblés, ces résultats de recherches sont combinés en un 

construit cohérent qui permet de définir l’enseignement et l’apprentissage sous l’angle 

de la recherche.  

 

1.8 Conclusions 

Ces questions dont nous avons parlé précédemment nous semblent suffisamment 

importantes pour que nous entreprenions de réaliser un état de la question à propos de 

l’enseignement, des programmes de formation en enseignement et de leur efficacité. À 

l’instar de plusieurs chercheurs, nous considérons qu’il est plus que temps de préciser 

des pratiques efficaces afin de former les futurs enseignants. Et cette efficacité de la 

formation à l’enseignement doit être reconnue à partir des résultats des élèves. Avec 

notre projet de doctorat, notre objectif est donc de conduire une étude à propos de 

l’efficacité, de l’enseignement et de la formation en enseignement. Nous visons à 

rapprocher des éléments présentement relativement disparates dans la littérature de 

recherche, ce qui permettra de jeter un éclairage nouveau sur certains résultats de 

recherche et de mieux comprendre un phénomène.  

 

D’une part, à l’aide d’une recension des écrits, nous visons à identifier, à caractériser et 

à synthétiser des recherches menées à propos de l’efficacité de l’enseignement afin 

d’identifier si certaines pratiques pédagogiques favorisent davantage la réussite des 

élèves. D’autre part, toujours à l’aide d’une revue des recherches, notre objectif est de 

recenser et d’analyser des études menées à propos des programmes de formation en 

enseignement qui se disent davantage efficaces que d’autres pour préparer les futurs 

enseignants. Les résultats ainsi obtenus permettront de mieux circonscrire la question de 

l’efficacité telle que conçue dans les études à propos l’enseignement efficace et de 

celles à propos des programmes de formation à l’enseignement dits efficaces. Nous 

analyserons, d’un point de vue critique, comment le problème de l’étude de l’efficacité 

est posé dans ces deux corpus de recherches et quels en sont les résultats.  

 

Au terme de notre travail, nous espérons parvenir à notre but ultime, à savoir effectuer 

une synthèse des principaux éléments à prendre en compte dans l’élaboration d’une 

formation en enseignement efficace. Selon notre point de vue, une telle formation doit 
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parvenir à préparer des enseignants qui seront capables de favoriser les apprentissages 

de leurs élèves. Dans les lignes qui suivent, nous présentons de façon détaillée les 

objectifs et les questions d’ordre général et spécifique qui nous permettront de mener à 

bien notre projet de recherche. 



 

 

CHAPITRE 2 : PROJET DE RECHERCHE ET MÉTHODOLOGIE 

2.1 Introduction  

Dans le cadre de notre projet d’envergure doctorale, nous avons formulé un objectif 

général et des objectifs spécifiques que nous présentons dans les lignes qui suivent. La 

question générale et les questions spécifiques à l’origine de notre projet font aussi 

l’objet de notre propos. Par la suite, nous explicitons de façon détaillée la méthodologie 

retenue pour mener à bien notre thèse. Nous précisons d’abord que nous avons choisi 

une méthode de type qualitatif pour effectuer notre étude, plus précisément une analyse 

documentaire. Ensuite, la démarche utilisée pour conduire notre recension des écrits est 

présentée. Ainsi, pour chacun des textes retenus au corpus, nous exposons de quelle 

manière nous avons accédé à ce document particulier. Nous terminons le présent 

chapitre par une description extensive concernant l’analyse de contenu des textes 

recensés suivie d’une brève conclusion.  

 

2.2 Objectif général 

 Élaborer une problématique de l’efficacité de la formation à 

l’enseignement 

 

2.3 Objectifs spécifiques  

Notre thèse comprendra cinq chapitres. Dans le premier chapitre, nous 

présenterons la problématique et le cadre conceptuel alors que notre projet 

de recherche et la méthodologie font l’objet du chapitre 2. Les trois chapitres 

suivants viseront à répondre aux objectifs spécifiques précisés ci-dessous, à 

savoir:  

 

Chapitre 3: Efficacité et enseignement 

 Identifier et analyser des synthèses de recherches menées à propos de 

l’enseignement efficace; 

 Synthétiser les résultats obtenus par ces synthèses de recherches. 
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Chapitre 4: Efficacité et programmes de formation à l’enseignement 

 Effectuer une recension des écrits afin d’identifier des recherches à 

propos des programmes de formation en enseignement dits efficaces ou 

exemplaires; 

 Synthétiser les résultats obtenus par ces recherches. 

 

Chapitre 5: Enseignement efficace vs programmes de formation à 

l’enseignement efficaces: une analyse critique 

 Comparer, d’un point de vue critique, comment se pose le problème de 

l’étude de l’efficacité dans les recherches recensées à propos de 

l’enseignement efficace et dans les études à propos des programmes de 

formation en enseignement reconnus comme efficaces ou exemplaires; 

 Comparer, d’un point de vue critique, les résultats obtenus par ces deux 

corpus; 

 Préciser les éléments importants à considérer dans l’élaboration d’un 

programme de formation à l’enseignement efficace. 

 

Une fois ces objectifs précisés, il s’avère nécessaire de formuler les questions qui nous 

permettront de circonscrire notre objet de recherche. La partie 2.4 présente la question 

générale de notre recherche alors que la partie suivante est consacrée aux questions 

spécifiques. Dans la partie 2.5 sont aussi brièvement résumés le contenu des chapitres 3 

à 5 de notre thèse.  

 

2.4 Question de recherche générale 

En ce qui a trait à notre question générale de recherche, elle se lit comme suit: « Quels 

seraient les éléments à prendre en compte dans l’élaboration d’une formation à 

l’enseignement efficace basée sur les résultats de recherches empiriques ? » 

 

2.5 Questions de recherche spécifiques 

Chapitre 3: Efficacité et enseignement 

 Comment se pose le problème de l’étude de l’efficacité dans les études 

menées à propos de l’enseignement efficace ?  
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 Quels sont les résultats des  recherches menées à propos de l’efficacité de 

l’enseignement ? Plus particulièrement, existe-t-il des pratiques 

pédagogiques davantage efficaces que d’autres pour favoriser la réussite 

des élèves ? Quelles en sont les caractéristiques ? 

 

Dans ce troisième chapitre, nous débutons par effectuer un survol des écrits de 

recherches menées à propos de l’effet enseignant et de l’enseignement efficace. À l’aide 

de notre corpus, nous préciserons d’abord comment est définie et mesurée l’efficacité 

pour ensuite rapporter les résultats obtenus par ces recherches. Finalement, les 

conclusions à tirer de ces études pour la formation à l’enseignement viendront clore cet 

article. L’ensemble des mots-clés utilisés pour mener à bien la recherche ainsi que les 

références constituant le corpus du chapitre sur l’enseignement efficace sont précisés 

dans la partie 2.6.4 consacrée à la méthodologie. 

 

Chapitre 4: Efficacité et programme de formation à l’enseignement 

 Comment se pose le problème de l’étude de l’efficacité dans les 

recherches menées à propos des programmes de formation à 

l’enseignement dits efficaces ?  

 Quels sont les résultats des recherches menées à propos des programmes 

de formation à l’enseignement dits efficaces ? Plus particulièrement, 

existe-t-il des programmes de formation à l’enseignement plus efficaces 

que d’autres pour préparer les futurs enseignants à favoriser la réussite 

des élèves ? Quelles en sont les caractéristiques ? 

 

Dans ce quatrième chapitre, toujours à l’aide d’une revue des écrits de recherche, notre 

objectif est d’identifier des études menées à propos des programmes de formation à 

l’enseignement dits efficaces. Nos recherches porteront sur l’ensemble des programmes 

de formation offerts aux enseignants, à savoir les programmes de formation initiale 

traditionnels et alternatifs ainsi que les programmes de développement professionnel. 

Pour chaque étude sélectionnée dans notre corpus, nous préciserons comment les 

auteurs ont défini et mesuré l’efficacité avant de nous attarder aux résultats obtenus. 

Nous terminerons notre analyse en précisant ce que chaque texte retenu indique en ce 

qui a trait aux caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement efficaces.  
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Concernant les programmes traditionnels de formation initiale à l’enseignement dits 

efficaces, nous avons recensé huit études conduites à ce sujet. Il s’agit des études de 

Darling-Hammond (2000a ; 2000b ; 2000c), de Evertson, Hawley et Zlotnik (1984), de 

Howey et Zimpher (1989), de l’International Reading Association (2004), de Levine 

(2006), de Mc Ewin, Dickinson, Erb et Scales (1995), de la National Commission on 

Teaching and America’s future (2003) et du U. S. Department of Education (1998). 

Concernant les caractéristiques de programmes de formation à l’enseignement 

alternatifs dits efficaces, nous avons recensé les études d’Allen (2003), de Feistritzer 

(2004), de Humphrey, Wechsler et Hough (2008), de Wilson, Floden et Ferrini-Mundy 

(2001) et de Wilson et Floden (2003).  

 

Finalement, nos recherches ont permis d’identifier 17 recherches menées à propos des 

programmes de développement professionnel dits efficaces. Il s’agit des études de 

Abdal-Haqq (1996), de l’American Education Research Association (2005), de 

l’American Federation of Teachers (1995), de Bull et Buechler (1995), du Center for 

Comprehensive School Reform and Improvement (2006), de Chung Wei, Darling-

Hammond, Andree, Richardson et Orphanos (2009), de Guskey (2003), de In Praxis 

Group (2006), de Joyce, Showers et Rolheiser-Bennett (1987), de la Learning First 

Alliance (2000), de Loucks-Horsley, Styles et Hewson (1996), de la National 

Foundation for the Improvement of Education (1996), du National Staff Development 

Council (2001), de Peixotto et Fager (1998), de Showers, Joyce et Bennett (1987) et de 

Yoon, Duncan, Lee, Scarloss et Shapley (2007).  

 

Il est à noter que nous ne précisons pas ici l’ensemble des mots-clés utilisés pour mener 

à bien notre recherche documentaire ni les références complètes des études constituant 

notre corpus. Ces informations se trouvent dans la partie 2.6 consacrée à la 

méthodologie ainsi que dans la bibliographie. 

 

Chapitre 5: Enseignement efficace vs programme de formation à 

l’enseignement efficaces : une analyse critique 

 D’un point de vue critique, comment se pose le problème de l’étude de 

l’efficacité dans les études menées à propos de l’enseignement 

efficace comparativement aux études conduites concernant les 

programmes de formation à l’enseignement efficaces ? 
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 D’un point de vue critique, quelles sont les convergences et les 

divergences entre les résultats obtenus par les études à propos de 

l’enseignement efficace et par celles menées à propos des programmes 

de formation à l’enseignement dits efficaces ou exemplaires ? 

 Quelles conclusions tirer pour l’élaboration d’une formation à 

l’enseignement efficace? 

 Quelles sont les éléments à considérer en ce qui a trait à l’étude de 

l’efficacité de la formation à l’enseignement ? 

 

Dans ce cinquième et dernier chapitre, notre objectif est d’effectuer une réflexion 

critique à propos de l’élaboration d’une problématique de l’efficacité de la formation à 

l’enseignement. Nous analysons donc les études de notre corpus non pas sous un angle 

descriptif comme dans les deux chapitres précédents, mais bien dans une perspective 

critique. Nous portons d’abord un regard critique en ce qui a trait à la manière de 

concevoir et de mesurer l’efficacité dans le corpus de recherches menées à propos de 

l’enseignement efficace ainsi que dans celles conduites concernant programmes de 

formation à l’enseignement efficaces. Nous comparons ensuite les résultats obtenus par 

les études constituant ces deux corpus. Dans un troisième temps, nous étudions les 

conclusions tirées de nos deux corpus dans le but de préciser des pistes pour 

l’élaboration d’une formation à l’enseignement basée sur les résultats de recherches 

empiriques.  

 

Pour conclure le chapitre 5, nous élargissons nos réflexions en soulignant une grande 

tendance américaine dans la manière d’envisager l’efficacité de la formation à 

l’enseignement. En effet, chez nos voisins du sud, l’efficacité de la formation à 

l’enseignement est de plus en plus conçue en termes de gains d’apprentissage réalisés 

par les élèves placés sous la tutelle d’enseignants nouvellement formés au sein de divers 

programmes de formation. L’étude de Noell et de son équipe (2007, 2008, 2009) est 

particulièrement éclairante à ce sujet. Nous terminons ce chapitre en précisant ce que 

nos recherches nous ont permis d’identifier à titre d’éléments à prendre en compte dans 

l’élaboration d’une formation à l’enseignement efficace.  
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2.6 Approche retenue : l’analyse documentaire 

Dans le cadre de la présente thèse, nous avons fait le choix de mener une analyse 

documentaire. Le but visé étant d’identifier et de synthétiser le plus grand nombre de 

résultats de recherches possible, ce choix s’avérait tout à fait pertinent. Méta-analyses et 

revues des recherches ont donc fait l’objet de nos recherches.  

 

Les méta-analyses sont particulièrement appropriées pour identifier les pratiques 

d’enseignement efficaces, car elles sont utilisées dans le but de résumer l’amplitude et 

la direction d’effets obtenus par un ensemble de recherches menées en ce qui a trait à un 

même phénomène de base (Lipsey et Wilson, 2000). C’est une technique quantitative 

qui permet de mettre en commun les résultats d’un certain nombre d’études différentes 

afin de les analyser et de les synthétiser en un tout cohérent. Autrement dit, comme le 

souligne Bangert-Drowns et al. (2004, p. 52), la méta-analyse constitue un outil utile 

afin de tirer d’importantes conclusions à partir de ce qui pourrait autrement être 

considéré comme une littérature confuse et disparate. Cette technique représente une 

méthode rigoureuse pour construire sur les résultats des études précédentes et condenser 

les résultats afin de faire progresser les connaissances scientifiques et de guider le 

développement des politiques lors d’une réforme du système éducatif (McNamara, 

Morales, Kom et McNamara, 1998).   

 

Pour sa part, Glass souligne que la méta-analyse permet de découvrir des éléments 

récurrents dans ce qui semble être un ensemble désespérant de résultats différents 

(1976). Dans une méta-analyse, les résultats de chaque étude sont combinés afin de 

donner un effet d’ampleur général. Un effet d’ampleur indique: «the degree to which 

sample results diverge from the null hypothesis...As the sample results increasingly 

diverge from whatever is specified by the null hypothesis, the effect size will 

increasingly diverge from zero » (Thompson, 2002, dans Schroeder, Scott, Tolson, 

Huang et Lee, 2007, p. 1440).  

 

En ce qui a trait aux revues des recherches, selon Graham et Perin (2007, p. 446), elles 

représentent une autre approche intéressante afin d’identifier plus précisément les 

pratiques pédagogiques efficaces. Nous avons donc choisi d’inclure ces deux types 

d’études dans notre corpus. 
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Il est à noter que la majeure partie des études sélectionnées dans notre corpus est anglo-

saxonne. En effet, ce type de recherches est très peu développé en France. Bressoux 

(1994) indique deux raisons qui expliquent cette situation. D’un côté, il souligne que la 

recherche en éducation en France a été marquée par les travaux des sociologues 

(Bourdieu et Passeron, 1964 ; 1970 ; Baudelot et Establet, 1971, 1975 ; Bourdon, 1973). 

Ces études, bien que menées avec des approches théoriques différentes, s’entendent 

pour attribuer à l’origine sociale un rôle prépondérant dans la réussite scolaire. Par 

conséquent, comme la réussite scolaire est déterminée par des facteurs externes à 

l’école, il devient inutile d’étudier les phénomènes scolaires. D’un autre côté, selon 

Bressoux (1994), dans les pays anglo-saxons, les écoles décident d’une partie du 

programme et recrutent ou congédient des enseignants. Au contraire, les programmes 

français sont établis au niveau national et les enseignants ne sont pas affectés par les 

écoles. Cette situation peut mener les chercheurs français à penser qu’il n’existe que peu 

de différences entre les écoles et que l’école n’est pas un niveau d’analyse pertinent.  

 

Lors de leur recension des écrits de recherches, Gauthier et al. (1997) ont été confrontés 

à cette prédominance des écrits anglo-saxons dans le domaine de l’efficacité de 

l’enseignement et ils soulignent qu’à leurs yeux, les études francophones manquent 

malheureusement souvent de base empirique. Face à cette même situation, dans le cadre 

de sa thèse de doctorat, Bissonnette (2008) affirme que cet état de fait ne semble pas 

affecter la pertinence des résultats obtenus par les écrits anglo-saxons pour notre réalité. 

En effet, Bissonnette (2008) indique qu’un rapport canadien publié en 2001 souligne 

que les pratiques des écoles efficaces canadiennes concordent avec les pratiques 

identifiées dans la base de connaissances internationale à propos des écoles efficaces 

(Henchey et al. (2001) dans Bissonnette, 2008, p. 45).  

 

Qui plus est, une étude conduite par Reynolds et ses collègues (2002) indique également 

le caractère universel des facteurs liés à l’efficacité des pratiques pédagogiques. 

Finalement, une analyse de différentes recherches menées en France, au Québec et en 

Belgique à propos de l’enseignement de la lecture et de l’écriture conclut à la similarité 

des pratiques. Or, les conclusions et les recommandations de ces études francophones 

(Bournot-Trites et al., 2003 ; Brodeur et al., 2003 ; Morais et al., 2003) concordent avec 

celles issues des recherches anglo-saxonnes (Burns et al., 2003 ; National Reading 

Panel, 2000).  
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2.6.1 Démarche utilisée pour mener à bien la recension des écrits 

Afin d’effectuer notre recension des écrits, nous avons d’abord cherché des études à 

propos des programmes de formation en enseignement dits efficaces. En effet, nous 

étions confiants de trouver des textes à propos de l’enseignement efficace, c’est 

pourquoi nous voulions d’abord nous assurer d’être en mesure de former un corpus 

suffisamment étoffé à propos des programmes de formation à l’enseignement 

exemplaires. Notre première étape concerne donc cette démarche initiale. Par la suite, 

lors de la seconde étape, nous avons effectué une recension des écrits en ce qui a trait à 

l’enseignement efficace qui fait l’objet de la section 2.6.4. Finalement, la section 2.6.5 

explicite la démarche de recherche poursuivie pour constituer le corpus du cinquième et 

dernier chapitre à propos de notre analyse critique.  

 

2.6.2 Première étape : recension d’études menées à propos des programmes de 

formation à l’enseignement dits efficaces 

Parmi l’ensemble des études identifiées, nous avons effectué une sélection. Notre 

premier critère était que les études devaient préciser des caractéristiques de programmes 

dits efficaces. Ensuite, nous avons favorisé les études menées à propos de plusieurs 

programmes de formation. Finalement, nous avons veillé à sélectionner des études qui 

couvraient les trois types de programmes de formation offerts aux enseignants, à savoir 

des programmes traditionnels de formation initiale, des programmes alternatifs de 

formation initiale ainsi que des programmes de formation continue. Ces types de 

programmes font l’objet d’une définition à la partie 4.1.1. Il est à noter que nous avons 

cessé d’élargir notre corpus selon le principe de saturation. Ainsi, lorsque nous avons 

constaté que l’ajout d’études à notre corpus n’apportait pas de données nouvelles, nous 

avons cessé nos lectures.   

 

Pour mener à bien notre recension, nous avons consulté dans un premier temps les 

Handbooks of research on teacher education (1996 ; 1990). Nous avons aussi interrogé 

diverses banques de données utilisées dans le monde de l’éducation, à savoir ERIC, 

Education-Line, Education Abstract et Francis. Des recherches sur divers sites ou 

journaux électroniques ont également permis de mettre la main sur certains documents 

pertinents pour les fins de notre projet doctoral. Nous avons ainsi inclus à notre corpus 

des études tirées des sites de la American Educational Research Association (AERA), de 

la Education Commission of the States (ECS), de Teachers College Record et de 
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Edweek. Finalement, les sites du National Center for Education Information (NCEI), du 

National Staff Development Council (NSDC) et du U.S. Department of Education nous 

ont également permis d’enrichir notre corpus.  

 

Dans les tableaux qui suivent, nous précisons de manière détaillée à l’aide de quelle 

banque et de quel(s) mot(s)-clé(s) nous avons trouvé chaque étude du corpus concernant 

les programmes de formation à l’enseignement dits efficaces. Dans le tableau 4 figure le 

document trouvé à partir des Handbooks of research on teacher education (1996 ; 

1990). Les études trouvées à l’aide de la banque ERIC se trouvent dans le tableau 5. 

Dans le sixième tableau, nous précisons quel(s) document(s) a (ont) été identifié(s) à 

partir des bibliographies des documents que nous avions déjà en mains. Le septième et 

dernier tableau présente les études recensées à partir de sites Internet. 

 

Handbooks of research  

on teacher education (1996; 1990) 

Document inclus au corpus 

Howey (1996) Howey et Zimpher (1989) 

Tableau 4 Document identifié dans les Handbooks of research on teacher education 

pour la constitution du corpus à propos des programmes de formation à 

l’enseignement dits efficaces 
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Mots-clés Documents inclus au corpus 

« Characteristics »+ « effective 

professional development » 

26 documents dont celui du :  

Center for Comprehensive School Reform 

and Improvement (2006) 

« Effective teacher professional 

development » 

176 documents dont ceux de : 

Abdal-Haqq (1996), American 

Federation of Teachers (1995), Bull et 

Buechler (1995), In Praxis Group (2006), 

Learning First Alliance (2000), Peixhotto 

et Fager (1998)  

« Organizing principle »+ « teacher 

preparation » 

3 documents dont celui de :  

Mc Ewin et al. (1995) 

« Staff development »+ « student 

learning »+ « synthesis of research » 

1 document de Joyce, Showers et 

Rolheiser-Bennett (1987) 

« Synthesis of research »+ « staff 

development » 

19 documents dont celui de Showers, 

Joyce et Bennett (1987) 

« Teacher professional 

developement »+ « student achievement » 

47 documents dont celui de Yoon, 

Duncan, Lee, Scarloss et Shapley (2007) 

Auteur+mot-clé Documents inclus au corpus 

« Guskey » + « professional development » 23 documents dont ceux de : 

Guskey (2003a et 2003b) 

 

« Wilson » + « effective teachers » 100 documents dont celui de: 

Wilson et Floden (2003) 

 

Tableau 5 Documents identifiés à partir de la banque ERIC pour la constitution du 

corpus à propos des programmes de formation à l’enseignement dits 

efficaces 
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Dans la bibliographie de Documents inclus au corpus 

Center for 

Comprehensive School 

Reform and Improvement 

(2006) 

Hawley et Valli (n.d.) 

Cwikla (2002) Site Internet de la International Reading 

Association (2004) 

Evertson et al. (1985) Evertson, Hawley et Zlotnik (1984) 

Guskey (2003a) Loucks-Horsley, Styles et Hewson (1996) 

Philips (2002) Darling-Hammond (2000a, b, c), National 

Education Foundation for the 

Improvement of Education (NFIE) (1996), 

la National Commission on teaching and 

America’s Future (NCTAF) (2003) et 

National Staff Development Council 

(NSDC) (2001). 

Rice (2003) 

 

Wilson, Floden et Ferrini-Mundy (2001) 

 

Tableau 6 Documents identifiés à partir des bibliographies de documents déjà trouvés 

pour la constitution du corpus à propos des programmes de formation à 

l’enseignement dits efficaces 
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Site Internet et mots-clés Documents inclus au corpus 

American Educational Research 

Association (rubrique Research 

Points) 

American Educational Research 

Association (AERA) (2005) 

Education Commission of the 

States (mot-clé « teacher 

preparation ») 

Allen (2003) 

Edweek Levine (2006) 

National Center for Education 

Information 

Feistritzer (2004) 

National Staff Development 

Council (mot clé « teacher 

development ») 

Chung Wei, Darling-Hammond, 

Andree, Richardson et Orphanos 

(2009) 

Teachers College Record (mots-

clés 

« characteristics »+« alternative 

teacher preparation ») 

Humphrey et al. (2006) 

U.S. Department of Education 

(mots-clés « teacher education 

program »+« promising 

practices ») 

U. S. Department of Education 

(1998) 

Tableau 7 Documents identifiés à  partir de sites Internet pour la constitution du corpus 

à propos des programmes de formation à l’enseignement dits efficaces 

 

Au total, notre corpus à propos des programmes de formation à l’enseignement 

efficaces compte 30 études. Huit études ont été menées en ce qui a trait aux programmes 

de formation à l’enseignement traditionnels efficaces. Il s’agit des études de Darling-

Hammond (2000), de Evertson et al. (1984), de Howey et Zimpher (1989), de 

l’International Reading Association (2004), de Levine (2006), de McEwin et al. (1995), 

du NCTAF (2003) et du U. S. Department of Education (1998). Concernant les 

programmes de formation à l’enseignement alternatifs efficaces, cinq études en 

résument les caractéristiques (Allen, 2003; Feistritzer, 2004; Humphey et al., 2008; 

Wilson et al., 2001; Wilson et Floden, 2003).  
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En ce qui a trait aux programmes de développement professionnel efficaces, ils font 

l’objet de dix-sept études. Sept études ont été menées par des associations, des 

regroupements ou des centres de recherches, à savoir l’American Educational Research 

Association (2005), l’American Federation of Teachers (1995), le Center for 

Comprehensive School Reform and Improvement (2006), le In Praxis Group (2006), la 

Learning First Alliance (2000), le National Education Foundation for the Improvement 

of Education (1996) et le National Staff Development Council (2001). Finalement, dix 

études ont été conduites par un ou des chercheurs, à savoir Abdal-Haqq (1996), Bull et 

Buechler (1995), Chung Wei et al. (2009), Guskey (2003), Hawley et Valli (n.d.), Joyce 

et al. (1987), Loucks-Horsley et al. (1996), Peixotto et Fager (1998), Showers et al. 

(1987) et Yoon et al. (2007).  

 

Il est à noter que deux études ont été traitées de manière spéciale comparativement à 

l’ensemble des études de notre corpus. En ce qui a trait à l’étude de Chung Wei et ses 

collaborateurs (2009), elle comporte deux volets et nous avons considéré intéressant de 

présenter ces résultats de manière distincte. Dans le cadre de la présente thèse, dans un 

premier temps, nous présentons donc les résultats obtenus par Chung Wei et al. (2009) 

dans le cadre du volet recension des écrits de recherche. Dans un second temps, nous 

résumons  les résultats de Chung Wei et al. (2009) qui ont étudié les pratiques de 

développement professionnel des pays les plus performants aux épreuves internationales 

(PISA et TIMSS), à savoir les pays dans lesquels les élèves réussissent le mieux à ces 

épreuves. La seconde étude ayant fait l’objet d’un traitement spécial est celle du Center 

for Comprehensive School Reform and Improvement (2006). En plus de présenter leurs 

propres conclusions concernant les caractéristiques des activités de formation continue 

efficaces, les membres du CSRI précisent les caractéristiques identifiées par Hawley et 

Valli (n.d.). Dans le cadre de notre thèse, nous présentons les résultats provenant de ces 

deux études séparément. 

 

Finalement, nous avons veillé à vérifier la présence de doublons dans nos études. 

Autrement dit, lorsque ces informations étaient disponibles, nous avons noté quels 

programmes avaient été analysés dans chaque étude de notre corpus. Ce faisant, il s’est 

par la suite avéré possible d’identifier si certains programmes de formation dits 

efficaces avaient été retenus au sein de plusieurs études de notre corpus. Par exemple, 

en ce qui a trait aux programmes traditionnels de formation à l’enseignement dits 
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efficaces, trois des études de notre corpus (Darling-Hammond; Levine; U. S Department 

of Education) ont inclus dans leur analyse le programme de formation offert au Alverno 

College. En ce qui concerne les programmes alternatifs de formation à l’enseignement 

dits efficaces, dix études ont fait l’objet d’une analyse dans deux recherches différentes. 

Finalement, dans le domaine de la formation continue efficace, quatre études ont fait 

l’objet de l’analyse de Guskey (2003a ; 2003b) en plus d’avoir été incluses dans notre 

corpus. Les informations détaillées à propos des doublons figurent à l’Annexe A. 

 

2.6.3 Deuxième étape : recension d’études menées à propos de 

l’enseignement efficace 

La sélection des articles à propos de l’enseignement efficace s’est effectuée à l’aide de 

trois critères. Tout d’abord, le texte retenu devait avoir été publié dans une revue avec 

comité de lecture. Deuxièmement, nous avons sélectionné des textes qui couvrent le 

plus grand nombre possible de facettes de l’enseignement, à savoir les niveaux primaire 

et secondaire, l’enseignement à des élèves en difficulté d’apprentissage et au régulier, 

ainsi que dans différentes matières (lecture, écriture, mathématiques et science). 

Troisièmement, encore dans le but de couvrir la plus vaste étendue d’écrits de 

recherches possible, nous avons fait le choix de retenir au corpus des revues des 

recherches ou encore des méta-analyses menées dans les quarante dernières années. Ce 

faisant, nous croyons faire un choix éclairé nous permettant d’accéder à un plus large 

éventail d’écrits de recherches. Finalement, tout comme pour notre recension à propos 

des programmes de formation dits efficaces, nous avons cessé d’élargir notre corpus 

selon le principe de saturation.   

 

Il est à noter que nous avons fait des exceptions à nos critères. Dans un premier temps, 

en ce qui a trait aux études de Adams (1996), de Bereiter et Kurland (1996) et de 

Watkins (1995-1996), elles ne sont ni des méta-analyses ni des revues des recherches. 

Toutefois, nous considérons que ces études doivent figurer à notre corpus, car elles 

rapportent les résultats de la plus vaste étude expérimentale longitudinale jamais menée 

dans le monde de l’éducation, à savoir le projet Follow Through. La seconde exception 

concerne les études de Van Horn et Ramey (2003) et de Khlar et Nigam (2004). Ces 

dernières ne sont pas des méta-analyses ni des revues des recherches, mais, tout comme 

Follow Through, des études expérimentales. Nous avons choisi de les intégrer à notre 

corpus, car les études expérimentales sont rares en éducation. La rigueur et la qualité 
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méthodologique de celles-ci en font des références de choix et nous croyons que leur 

ajout enrichit notre corpus.  

 

En ce qui a trait à la troisième exception, elle concerne la thèse de doctorat de 

Bissonnette (2008).  Nous avons ajouté cette thèse par articles à notre corpus, car elle 

est particulièrement pertinente pour notre propos. En effet, Bissonnette (2008) y 

examine l’effet de l’enseignant sur la réussite scolaire des élèves en plus d’identifier les 

stratégies d’enseignement efficace auprès des élèves en difficulté d’apprentissage. Il 

analyse aussi les pratiques d’enseignement présentées dans la revue la plus consulté par 

les enseignants québécois, à savoir la revue Vie pédagogique. Bien que cette thèse n’ait 

pas déjà fait l’objet de publications, elle y est destinée. Nous considérons donc que bien 

que ces articles n’aient pas déjà été publiés, cette thèse a subi l’épreuve d’un comité de 

lecture et a été évaluée par un jury composé de professeurs universitaires. Ce processus 

nous apparaît suffisant pour assurer la qualité et la rigueur des textes de Bissonnette.  

 

Finalement, les deux études d’envergure nationale du National Mathematics Advisory 

Panel (2008) et du National Reading Panel (2000), nous semblent également d’une 

qualité et d’une rigueur largement suffisantes pour être analysées dans le cadre de notre 

projet doctoral. Bien que ce type de rapport ne soit pas destiné à la publication dans une 

revue avec comité de lecture, ces travaux sont des plus intéressants puisqu’ils 

représentent le fruit du travail de plusieurs experts dans le domaine.  

 

C’est donc avec ces critères précédemment précisés que nous avons mené nos 

recherches. Nous avons d’abord consulté les Handbook of research on teacher 

education (1996; 1990; 1986). Nous y avons identifié l’article de Rosenshine et Stevens 

(1986) alors que le Handbook of research on learning disabilities (2003) nous a menés 

à l’article de Adam et Carnine (2003). Nous avons mis la main sur l’article de Brophy et 

Good (1986) grâce au Handbook of research on teaching (1986). Le tableau 8 résume le 

fruit de nos recherches. 
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Handbooks Documents inclus au corpus 

Handbook of research on teacher 

education (1996; 1990; 1986) 

Rosenshine et Stevens (1986) 

Handbook of research on 

learning disabilities (2003) 

Adam et Carnine (2003) 

Handbook of research on 

teaching (1986) 

Brophy et Good (1986) 

Tableau 8 Documents identifiés dans les Handbooks pour la constitution du 

corpus à propos de l’enseignement efficace 

 

Nous avons ensuite dirigé notre attention vers la banque de données ERIC. Le tableau 9 

présente de manière détaillée quels mots-clés ont permis d’identifier quel(s) texte(s).  

 

Mots-clés Documents inclus au corpus 

« Meta-analysis »+ 

« instructional effectiveness » 

 

185 documents dont ceux de: 

Ehri et al. (2001), Przychodzin, 

Marchand-Martella, Martella et 

Azim (2004) et Wang, Haertel et 

Walberg (1990) 

« Meta-analysis »+  

« instructional methods » 

12 documents dont celui de : 

Hembree (1992)  

« Meta-analysis »+  

« instructional practices » 

9 documents dont celui de : 

Boulanger (1981)  

« Meta-analysis »+  

« mathematics instruction » 

26 documents dont aucun retenu 

« Meta-analysis »+ 

« research on teaching » 

6 documents dont aucun retenu 

« Meta-analysis »+ 

« reading instruction » 

54 documents dont aucun retenu 

« Meta-analysis »+  

« science instruction » 

42 documents dont celui de : 

Schroeder, Scott, Tolson, Huang 

et Lee (2007) 

Tableau 9 Documents identifiés à partir de la banque ERIC (recherches menées par 

mots-clés) pour la constitution du corpus à propos de l’enseignement 

efficace 
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Mots-clés Documents inclus au corpus 

« Meta-analysis »+ 

« teacher effectiveness » 

30 documents dont aucun retenu 

« Meta-analysis +  

« teaching effectiveness » 

8 documents dont aucun retenu 

 

« Meta-analysis »+  

« teaching models » 

11 documents dont aucun retenu 

« Meta-analysis »+  

« writing instruction » 

19 documents dont celui de : 

Graham et Perin (2007) 

« Research on direct instruction »  

 

6 documents dont celui de : 

Mac Iver et Kemper (2002) 

« Review of research » + 

« effective teaching » 

12 documents dont celui de: 

Reynolds et Muijs (1999) 

« Review of research » + 

« instructional effectiveness » 

58 documents dont celui de: 

Stein, Johnson et Gutlohn (1999) 

« Review of research » +  

« instructional methods » 

13 documents dont aucun retenu 

« Review of research » +  

« instructional practices » 

8 documents dont aucun retenu 

 

« Review of research »+   

« research on teaching » 

17 documents dont aucun retenu 

« Review of research » +  

« teacher effectiveness » 

59 documents dont aucun retenu 

« Review of research » +  

« teaching effectiveness » 

6 documents dont aucun retenu 

« Review of research » +  

« teaching models » 

11 documents dont aucun retenu 

« Syntheses of research » +  

« effective teaching » 

2 documents dont aucun retenu 

Tableau 9 Documents identifiés à partir de la banque ERIC (recherches menées par 

mots-clés) pour la constitution du corpus à propos de l’enseignement 

efficace (suite) 
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Mots-clés Documents inclus au corpus 

« Syntheses of research » +  

« instructional methods » 

5 documents dont aucun retenu 

« Syntheses of research » +  

« teacher effectiveness » 

15 documents dont aucun retenu 

« Syntheses of research » +  

« teaching effectiveness » 

Aucun document 

 

« Syntheses of research » +  

« teaching models » 

3 documents dont aucun retenu 

« Syntheses of research » +  

« instructional effectiveness » 

15 documents dont aucun retenu 

« Syntheses of research » +  

« instructional practices » 

4 documents dont aucun retenu 

« Syntheses of research » +  

« research on teaching » 

3 documents dont aucun retenu 

Tableau 9 Documents identifiés à partir de la banque ERIC (recherches menées par 

mots-clés) pour la constitution du corpus à propos de l’enseignement 

efficace (suite et fin) 

 

Nous connaissions aussi déjà certains documents étant donné des travaux menés 

antérieurement et nous y avons puisé afin d’enrichir notre corpus. Les détails 

concernant ces textes figurent au tableau 10. Les bibliographies de ces documents déjà 

connus se sont également avérées fort utiles pour identifier des références pertinentes 

pour notre projet. Le tableau 11 indique quelles références ont été tirées de ces 

publications. Finalement, le tableau 12 présente le document tiré de sites internet. 
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Documents inclus au corpus 

Bissonnette (2008) 

National Mathematics Advisory Panel (2008) 

National Reading Panel (2000) 

Reynolds, Creemers, Stringfield, Teddlie et 

Schaffer (2002) 

Tableau 10 Documents déjà connus étant donné nos travaux antérieurs pour la 

constitution du corpus à propos de l’enseignement efficace 

 

     Dans la bibliographie de Documents inclus au corpus 

Bissonnette, Richard et 

Gauthier (2005) 

Van Horn et Ramey (2003), Watkins 

(1995-1996) et Yates et Yates (1990) 

Bissonnette, Richard et 

Gauthier (2006) 

Bressoux (1994), Klahr et Nigam 

(2004), Mayer (2004) et O’Neill (1988) 

Przychodzin, Marchand-

Martella, Martella et Azim 

(2004) 

Kozioff, LaNunziata, Cowardin et 

Bessellieu (2000-2001) 

Tableau 11 Documents identifiés à partir des bibliographies de documents déjà 

connus pour la constitution du corpus à propos de l’enseignement 

efficace 

 

Site Internet Documents inclus au corpus 

Google (mot-clé « Project Follow 

Through ») 

Adams (1996), Bereiter et 

Kurland (1996) 

Tableau 12 Document identifié à partir de sites Internet pour la constitution du 

corpus à propos de l’enseignement efficace 

 

Au total, notre corpus concernant l’enseignement efficace comprend 26 études. Nous 

avons retenu 11 revues des recherches (Bressoux, 1994 ; Brophy et Good, 1986 ; 

Kozioff et al., 2000-2001 ; MacIver et Kemper, 2002 ; Mayer, 2004 ; National 

Mathematics Advisory Panel, 2008 ; O’Neill, 1988 ; Reynolds et Muijs, 1999 ; 

Rosenshine et Stevens, 1986 ; Stein et al., 1999 ; Yates et Yates , 1990) et 11 méta-

analyses (Adams et Carnine, 2003 ; Bissonnette, 2008; Boulanger, 1981; Ehri, 2003; 

Graham et Perin, 2007; Hembree, 1992; National Mathematics Advisory Panel, 2008; 

National Reading Panel, 2000; Przychodzin et al., 2004 ; Schroeder et al., 2007 ; Wang 
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et al., 1990). L’étude du National Mathematics Advisory Panel (2008) comportant à la 

fois un volet méta-analyse et un volet revue des écrits de recherches, nous l’avons 

incluse dans les deux catégories.  

 

Cinq études expérimentales ou études rapportant des résultats obtenus par des études 

expérimentales ont aussi fait l’objet de notre analyse (Adams, 1996 ;  Bereiter et 

Kurland, 1996 ; Van Horn et Ramey, 2003 ;  Klahr et Nigam, 2004 et Watkins, 1995-

1996). Toutefois, comme trois de ces études  (Adams, 1996 ;  Bereiter et Kurland, 

1996 ; Watkins, 1995-1996) ont été menées à partir des mêmes données originales, nous 

avons considéré ces recherches comme une seule et même étude expérimentale. 

Finalement, une étude de cas parallèle mixte comparant des résultats obtenus dans neuf 

pays vient compléter notre corpus concernant l’efficacité de l’enseignement (Reynolds 

et al., 2002). 

 

2.6.4 Démarche utilisée pour mener à bien l’analyse de contenu 

Selon Mialaret (2004), l’analyse de contenu vise à convertir des phénomènes 

symboliques, des données qualitatives en données scientifiques. Ce type d’analyse rend 

possible l’examen méthodique, systématique et objectif du contenu d’un texte dans le 

but d’en classer et d’en interpréter les éléments constitutifs. Pour ce faire, il faut 

appliquer à un texte choisi une grille de lecture afin de transformer le texte en une série 

d’énoncés qu’il sera possible de regrouper, de classer, de comparer, d’évaluer et de 

compter.  

 

L’analyse de contenu peut porter sur deux types de contenus, à savoir les contenus 

latents et les contenus manifestes. Selon L’Écuyer (1990, p. 22), le contenu manifeste 

réfère au matériel brut faisant l’objet d’analyse. L’analyse de contenu porte alors sur ce 

qui est dit ou écrit, tel quel, directement et ouvertement. C’est ce type d’analyse que 

nous effectuerons, c’est-à-dire que les énoncés seront recueillis tels que retrouvés dans 

les textes, avec le moins d’interprétation possible, et ils seront considérés comme 

renfermant une signification complète et signifiante en eux-mêmes.  

 

L’analyse de contenu vaut ce que vaut la grille de lecture utilisée et la valeur des 

résultats dépend de la pertinence des catégories de la grille (Mialaret, 2004 ;  L’Écuyer, 

1990). Bien concevoir la grille est donc fondamental. Pour catégoriser et classifier les 
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données recueillies, nous utiliserons ce que L’Écuyer (1990) nomme le modèle ouvert 

dans lequel les catégories sont induites à partir du matériel analysé. De façon plus 

précise, nous effectuerons l’analyse de contenu des études recensées en deux temps.  

 

Dans un premier temps, pour toutes les recherches incluses dans le corpus du chapitre à 

propos de l’enseignement efficace, nous préciserons comment est défini et étudié le 

concept d’efficacité dans chaque étude recensée. Pour chaque étude, ces informations 

seront consignées dans un résumé. Une lecture de l’ensemble des résumés permettra 

d’identifier des thèmes récurrents et de regrouper les définitions par unité de sens. 

Finalement, nous émettrons des conclusions par rapport à l’ensemble des études 

recensées en ce qui a trait à la définition de ce qu’est un enseignement efficace.  

 

Dans un second temps, nous utiliserons exactement la même démarche concernant les 

résultats des études. Nous résumerons les résultats obtenus pour chaque étude, puis une 

lecture de ces résumés mènera à distinguer des thèmes ou des catégories récurrents. 

Nous comparerons les informations recueillies et tirerons des conclusions par rapport 

aux résultats obtenus par les études recensées à propos de l’enseignement efficace.  

Nous répéterons cette analyse en deux temps pour mener à bien l’analyse du corpus du 

chapitre à propos des programmes de formation à l’enseignement efficaces. Nous 

préciserons d’abord les définitions et les mesures de l’efficacité avant de passer aux 

résultats obtenus. Il importe de noter qu’en ce qui a trait à ces résultats, afin de les 

catégoriser, nous avons élaboré une grille de lecture. Il s’avère pertinent d’en faire la 

présentation dans les lignes qui suivent.  

 

Élaborée à partir des unités de sens des énoncés à propos des caractéristiques provenant 

des études analysées, cette grille divise les caractéristiques en trois catégories : les 

caractéristiques liées aux programmes, les caractéristiques concernant les formateurs et 

les caractéristiques en lien avec les ressources. Les caractéristiques concernant les 

programmes de formation à l’enseignement étant les plus nombreuses, nous avons donc 

fait le choix de les séparer en quatre domaines afin de raffiner notre analyse. Notre 

catégorisation des énoncés concernant les programmes se divise donc entre les Éléments 

organisationnels (cinq catégories), les Fondements (six catégories), le Contenu (quatre 

catégories) et l’Évaluation (deux catégories).  Les caractéristiques en lien avec les 

formateurs, moins nombreuses, se séparent en trois catégories, à savoir la Formation 
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des formateurs, le Sentiment d’appartenance et l’Implication en recherche. Finalement, 

les caractéristiques en lien avec les ressources se divisent aussi en trois catégories : le 

Temps, le Matériel et le Soutien.  

 

De manière plus précise, chacune des catégories se définit de la façon suivante : 

1. Caractéristiques en lien avec le programme  

1.1 Éléments organisationnels  

En ce qui a trait aux Éléments organisationnels, ils correspondent à la manière 

dont fonctionnent les programmes de formation à l’enseignement. Autrement dit, 

il s’agit des éléments structurels et des mécanismes prévus afin d’organiser la 

formation offerte aux futurs enseignants. Cinq catégories y sont regroupées, à 

savoir le Plan de recrutement et\ou de sélection, l’Organisation du curriculum, 

le fonctionnement par Cohorte, les Étapes signifiantes et l’Insertion 

professionnelle.  

1.1.1 Plan de recrutement et/ou de sélection  

La première catégorie concerne le Plan de recrutement et/ou de sélection 

utilisé au sein de certains programmes de formation à l’enseignement. En 

effet, certains programmes prévoient des mesures afin de recruter et de 

sélectionner les meilleurs candidats. Certains exigent des futurs étudiants 

qu’ils soumettent divers documents afin d’appuyer leur candidature. Par 

exemple, en plus de leur dossier scolaire, dans certains programmes, les 

candidats doivent rédiger un document écrit expliquant pourquoi ils 

désirent devenir enseignant ou encore présenter des lettres de références. 

Au sein d’autres programmes, tout un processus d’entrevue est prévu afin 

d’effectuer la sélection des candidats. Ainsi, on retrouve dans cette 

catégorie tous les énoncés à propos de mesures prises avant l’acceptation 

dans un programme afin de s’assurer de la qualité des candidats. 

1.1.2 Organisation du curriculum  

La seconde catégorie des Éléments organisationnels, l’Organisation du 

curriculum, regroupe les énoncés à propos de la manière dont est 

organisé le contenu du programme. Par exemple, dans certains 

programmes, des thèmes viennent lier les concepts-clés présentés dans 

l’ensemble des cours et des stages. D’autres programmes font usage 
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d’une approche curriculaire interdisciplinaire et intégrative dans laquelle 

les contenus sont vus et revus de manière répétitive dans l’ensemble des 

cours du programme.  

1.1.3 Cohorte  

En ce qui a trait à la troisième catégorie liée aux Éléments 

organisationnels, elle concerne le fonctionnement par Cohorte. Cette 

catégorie cumule les énoncés indiquant que certains programmes font 

usage de cette pratique lors de la formation des futurs enseignants. 

1.1.4 Étapes signifiantes  

Les Étapes signifiantes font l’objet de notre quatrième catégorie 

concernant les Éléments organisationnels. Y sont regroupés les énoncés 

soulignant l’importance, au sein des programmes de formation, de 

moments signifiants jalonnant la progression dans le programme du statut 

d’étudiant vers celui d’enseignant. 

1.1.5 Insertion professionnelle  

La cinquième catégorie des Éléments organisationnels se nomme 

Insertion professionnelle. Cette catégorie regroupe les énoncés 

concernant les mécanismes prévus au sein des programmes de formation 

à l’enseignement en ce qui a trait aux débuts dans la profession des 

enseignants qu’ils ont contribués à former.  

 

1.2 Fondements  

Comparativement aux Éléments organisationnels, les énoncés compris dans les 

Fondements correspondent non pas aux éléments structurels des programmes, 

mais plutôt aux aspects théoriques et philosophiques sur lesquels reposent les 

programmes de formation offerts aux futurs enseignants. Par exemple, on y 

retrouve les énoncés qui soulignent l’importance de tenir compte des résultats de 

recherches au sein des programmes de formation ou encore l’importance pour 

les formateurs d’adhérer à une vision commune.  Six catégories composent les 

Fondements : la catégorie Basé sur les connaissances issues de la recherche, la 

catégorie Vision commune, la catégorie Standards explicites, la catégorie Forts 

partenariats, la catégorie Rigueur et la catégorie Multiculturalisme.  
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1.2.1 Basé sur les connaissances issues de la recherche  

La première catégorie liée aux Fondements regroupe tous les énoncés à 

propos de l’utilisation des résultats de recherches en formation à 

l’enseignement. Nous avons nommé cette catégorie Basé sur les 

connaissances issues de la recherche. 

1.2.2 Vision commune  

La seconde catégorie en lien avec les Fondements concerne la Vision 

commune. Cette catégorie cumule les énoncés à propos de l’importance,  

pour les divers acteurs impliqués au sein d’un programme, de partager 

une vision claire de l’enseignant à former.  

 

1.2.3 Standards explicites  

La troisième catégorie liée aux Fondements cumule des énoncés à propos 

de l’importance de préciser clairement des Standards explicites au sein 

des programmes de formation à l’enseignement. Ces standards spécifient 

clairement les priorités, les buts, les concepts-clés à utiliser afin de 

former et évaluer les futurs enseignants en formation. 

1.2.4 Forts partenariats  

La quatrième catégorie des Fondements, les Forts partenariats, regroupe 

les énoncés concernant l’importance de la concertation entre les 

personnes impliquées dans la formation des futurs enseignants au niveau 

des écoles d’accueil et des institutions de formation des maîtres. Ces 

énoncés font état de l’importance des partenariats solides afin d’assurer 

la cohérence. 

1.2.5 Rigueur  

La Rigueur constitue la cinquième catégorie liée aux Fondements. Sont 

regroupés dans cette catégorie les énoncés concernant l’importance d’un 

programme rigoureux, exigeant académiquement.  

1.2.6 Multiculturalisme  

La sixième et dernière catégorie des Fondements est le 

Multiculturalisme. Les énoncés de cette catégorie portent sur la diversité, 

les milieux culturels divers et les apprenants variés.  
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1.3 Contenu  

Nous avons vu que dans les Éléments organisationnels, sont compris les 

éléments structurels des programmes de formation alors que dans les 

Fondements, on retrouve les éléments généraux davantage théoriques et 

philosophique soutenant le programme. Nous abordons maintenant le Contenu, 

qui contient les énoncés plus spécifiques à propos des contenus de la formation 

offerte aux futurs enseignants. Y sont regroupées quatre catégories, à savoir la 

Formation disciplinaire et pédagogique, les Liens théorie-pratique, les TIC et le 

Stage\suivi.  

1.3.1 Formation disciplinaire et pédagogique  

Cette première catégorie liée au Contenu contient les énoncés à propos de 

ce que les futurs enseignants devraient apprendre au sein de leur 

programme de formation à l’enseignement. Y sont précisés les contenus 

disciplinaires et pédagogiques qui devraient faire l’objet d’un 

enseignement lors de la formation des enseignants. 

1.3.2 Liens théorie-pratique  

Sont regroupés dans cette deuxième catégorie concernant le Contenu les 

énoncés à propos des liens qui doivent exister entre, d’une part, les 

notions théoriques apprises par les étudiants en formation et, d’autre part, 

leur application pratique en classe.  

1.3.3. TIC  

Tous les énoncés à propos des technologies de l’information et de la 

communication forment la troisième catégorie liée au Contenu. Ces 

énoncés portent sur l’utilisation des TICs dans la pratique de 

l’enseignement afin de favoriser les apprentissages des élèves. 

1.3.4 Stage\suivi  

La quatrième et dernière catégorie liée au Contenu comprend les énoncés 

concernant le stage et\ou le suivi des étudiants en formation à 

l’enseignement. 

 

1.4 L’Évaluation constitue la quatrième et dernière partie des Caractéristiques 

en lien avec le programme.  On y retrouve les énoncés concernant l’Évaluation 
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du programme de formation à l’enseignement ainsi que ceux à propos de 

l’Évaluation des étudiants évoluant au sein du programme. 

1.4.1 Évaluation du programme  

Sont regroupés dans cette catégorie liée à l’Évaluation tous les énoncés à 

propos des moyens mis en œuvre afin d’évaluer le programme de 

formation à l’enseignement sous tous ses angles.  

1.4.2 Évaluation des étudiants  

Les énoncés compris dans cette catégorie soulignent l’importance, tout 

au long de la formation, d’évaluer les étudiants afin de s’assurer des 

apprentissages effectués par ces derniers.  

 

2. Caractéristiques en lien avec les formateurs 

Ces caractéristiques correspondent aux énoncés concernant les personnes 

impliquées dans la formation des futurs enseignants.  

2.1 Formation des formateurs  

Sont regroupés dans cette catégorie les énoncés à propos de la formation à 

offrir à l’ensemble des formateurs de maîtres (superviseurs, enseignants-

associés, etc.) afin qu’ils soient en mesure d’effectuer leur travail le plus 

efficacement possible. 

2.2 Sentiment d’appartenance  

Cette catégorie cumule les énoncés concernant l’importance, pour les 

professeurs universitaires, de se regrouper et de s’engager au sein de leur 

programme, de sentir que leur programme est le fruit de leur effort.  

2.3 Implication en recherche 

Les énoncés de cette catégorie indiquent que les professeurs universitaires 

doivent s’impliquer en recherche. Ils doivent mener des projets de 

recherches, publier leurs résultats et les partager.   
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3. Caractéristiques en lien avec les ressources 

Les énoncés à propos des caractéristiques liées aux ressources portent sur les 

différentes ressources qui favorisent le bon fonctionnement au sein d’un 

programme de formation à l’enseignement.  

3.1 Temps  

Les énoncés de cette catégorie concernent le Temps nécessaire afin d’assurer 

une formation de qualité. Il peut s’agir de la durée de la formation ou encore 

de la séquence des activités qui optimise les apprentissages. 

3.2 Matériel  

Sont regroupés dans cette catégorie les énoncés à propos de l’ensemble des 

ressources matérielles favorables à une formation à l’enseignement efficace. 

Des laboratoires, des ressources informatiques, des bibliothèques sont autant 

de ressources mentionnées dans les énoncés analysés. 

3.3 Soutien institutionnel  

Cette catégorie comprend les énoncés soulignant l’importance du soutien de 

l’ensemble de l’institution envers le programme de formation à 

l’enseignement. Ces énoncés portent sur l’autonomie, le respect, 

l’engagement et la considération que l’ensemble de la communauté 

universitaire entretient envers la formation des futurs enseignants.  

 

Une fois catégorisés nos résultats à propos des caractéristiques de programmes de 

formation à l’enseignement dits efficaces, il s’avérera possible d’effecture une analyse 

comparative. En effet, dans un troisième temps, l’analyse pour le chapitre comparatif 

sera effectuée à partir des définitions d’efficacité, des mesures de l’efficacité et des 

résultats obtenus, et ce, pour chacun des deux corpus analysés au sein des deux 

chapitres précédents. Ainsi, nous comparerons les définitions d’efficacité tirées des 

études du corpus de l’enseignement efficace avec celles provenant des recherches du 

corpus des programmes de formation à l’enseignement dit efficaces. Nous ferons de 

même avec les façons de mesurer l’efficacité et avec les résultats obtenus par les études 

des deux corpus. Pour les fins de cette analyse critique, notre lecture sera entreprise non 

pas d’un point de vue descriptif comme dans les deux chapitres précédents, mais plutôt 

en adoptant une posture critique.  
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2.7 Conclusions 

En ce qui a trait à la pédagogie universitaire, le Comité d’orientation de la formation et 

de la profession enseignante recommande : 

 

Que la formation universitaire à l’enseignement soit dispensée de manière à 

exploiter de façon optimale la base de connaissances des sciences de 

l’éducation au chapitre de la pédagogie. En particulier, la formation à 

l’enseignement doit pouvoir faire appel à des approches pédagogiques 

diversifiées, illustrant d’une part les théories enseignées, et visant d’autre 

part la pratique effective de l’enseignement. (1999, p. 58) 

 

Par ce projet doctoral, nous espérons effectuer un pas de plus dans l’élaboration d’une 

base de connaissances en ce qui a trait à la pratique de l’enseignement et de la formation 

à l’enseignement. Toutefois, force est de constater l’ampleur de la tâche que nous 

entreprenons. Nous croyons toutefois que les choix méthodologiques que nous avons 

faits s’avéreront féconds et qu’ils nous permettront de cheminer vers l’atteinte de notre 

objectif, à savoir élaborer une problématique à propos de l’efficacité, de l’enseignement 

et de la formation à l’enseignement.  
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CHAPITRE 3: EFFICACITÉ ET ENSEIGNEMENT 

3.1 Introduction 

Que sait-on à propos de l’efficacité de l’enseignement ? Des débats font rage à ce sujet 

depuis plus de cinquante ans (Craig, 1956; Ausubel, 1964; Shulman et Keisler, 1966; 

Mayer, 2004) et, de manière générale, deux clans s’opposent. D’un côté, certains 

défendent l’idée selon laquelle les humains apprennent mieux sans aide extérieure ou 

avec un minimum de soutien. Par conséquent, selon les tenants de cette théorie, les 

informations ne doivent pas être présentées aux apprenants. Ces derniers doivent 

découvrir et construire les connaissances par et pour eux-mêmes (Bruner, 1961; Papert, 

1980; Steffe et Gale, 1995).  

 

L’ensemble des approches pédagogiques offrant un minimum de soutien à l’apprenant, 

de type constructiviste, sont connues sous plusieurs appellations: « discovery learning » 

(Bruner, 1961; Anthony, 1973); « problem-based learning » (Barrows et Tamblyn, 

1980, Schmidt, 1983), « inquiry learning » (Papert, 1980; Rutherford, 1964), « 

experiential learning » (Boud, Keogh et Walker, 1985; Kolb et Fry, 1975) ou encore 

apprentissage constructiviste (Jonassen, 1991; Steffe et Gale, 1995). Sous ces différents 

termes sont regroupées des approches pédagogiques relativement équivalentes. Ces 

approches pédagogiques dites centrées sur l’apprenant visent l’optimisation du 

développement global de l’enfant, sans égard à des normes. L’enseignement prend en 

compte des considérations développementales et ne vise pas un produit fini déterminé à 

l’avance. Les approches de ce type rejettent les attentes basées sur des critères curricu-

laires prédéfinis, les normes de comparaison entre pairs ou tout autre moyen d’évalu-

ation critériée.  

  

Les défenseurs de ce type d’approche croient qu’une approche pédagogique qui précise 

aux élèves les informations à apprendre interfère avec les processus naturels par 

lesquels les apprenants partent de leur expérience préalable unique et de leur style 

d’apprentissage personnel pour construire des connaissances nouvelles et situées 

(Kirschner, Sweller et Clark, 2005, p. 3). Le passage suivant constitue un exemple du 

point de vue constructiviste : 
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Large amounts of guidance may produce very good performance during 

practice, but too much guidance may impair later performance. Coaching 

students about correct response in math, for example, may impair their 

ability later to retrieve correct response from memory on their own 

(Wickens, 1992; dans Bernstein et al., 2003, p. 221).  

 

De l’autre côté, d’autres soutiennent que les apprenants ont besoin d’un soutien direct 

lors de l’apprentissage d’une discipline et qu’ils ne doivent pas être abandonnés à eux-

mêmes (Cronbach et Snow, 1977; Klahr et Nigam, 2004; Mayer, 2004; Shulman et 

Keisler, 1966; Sweller, 2003). Les partisans de cette approche prônent l’enseignement 

direct qui est défini comme un enseignement dans lequel les concepts et les procédures 

à apprendre sont explicités en détail aux apprenants. L’objectif de ce type d’approche 

est d’amener les élèves à maîtriser des contenus prédéterminés et à maximiser leur 

réussite scolaire. La performance scolaire constitue la grande priorité.  

 

Or, lesquelles de ces pratiques favorisent davantage les apprentissages des élèves ? Les 

approches basées sur la découverte amènent-elles les élèves à une meilleure réussite 

scolaire comparativement aux approches directes? Depuis les années 70, de nombreuses 

recherches ont été menées afin d’identifier des pratiques pédagogiques plus efficaces 

que d’autres pour aider les élèves à apprendre. Selon Bressoux, l’objectif des recherches 

menées à propos des effets-écoles et des effets-maîtres est d’étudier, de manière 

empirique, les variations des acquisitions des élèves en fonction de l’école ou de la 

classe dans lesquelles ils sont scolarisés et à chercher des facteurs susceptibles 

d’expliquer ces variations (1994, p. 91).  

 

Ainsi, dans le contexte des recherches menées à propos de l’enseignement efficace, 

l’efficacité est déterminée à partir des apprentissages des élèves. Qui plus est, sous-

jacent à ce mouvement de recherche, il est postulé que tout ne se réduit pas à une 

situation unique entre un maître et des élèves particuliers. Par conséquent, il devient 

possible d’identifier des facteurs associés à de meilleurs apprentissages des élèves. Le 

but n’est pas de préciser des lois immuables, mais bien d’identifier des liens « dont la 

stabilité et la généralisabilité sont elles-mêmes objets d’investigation » (Bressoux, 1994, 

p. 91). Le principe de ce mouvement de recherches est que s’il est possible d’identifier 

des enseignants et des écoles plus efficaces que d’autres ainsi que des facteurs qui y 

sont liés, alors « l’école n’est pas que le simple révélateur des inégalités sociales de 
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réussite scolaire, mais elle a un poids spécifique, et il est dès lors possible d’améliorer 

les acquisitions d’un grand nombre d’élèves, en particulier ceux issus des classes 

sociales défavorisées (Bressoux, 1994, p. 91) ». 

 

Au fil des ans et des recherches, ce mouvement de recherches sur l’enseignement 

efficace a permis de développer lentement et méthodiquement une solide banque de 

données provenant d’études descriptives, corrélationnelles et expérimentales. Et cette 

banque indique que non seulement les études processus-produit bien construites 

produisent des résultats cohérents et réplicables, mais que les traitements issus de ces 

résultats produisent à leur tour des améliorations statistiquement significatives dans les 

apprentissages des élèves. Autrement dit,  il existe des liens entre les comportements 

des enseignants et la réussite scolaire des élèves sur lesquelles une base scientifique de 

l’enseignement peut être érigée (Brophy, 1979b ; Gage 1978a, p. 231 dans O’Neill, p. 

163). Le fruit de ce travail cumulatif, une fois rassemblé, constitue un construit cohérent 

permettant de définir l’enseignement et l’apprentissage à partir d’une perspective de 

recherche (O’Neill, 1988, p. 163). Le présent chapitre présente quelques-unes de ces 

études.  

 

En effet, le chapitre 3 vise justement à préciser ce que dit la recherche (N = 27) à propos 

de l’enseignement efficace, à savoir les pratiques des enseignants qui favorisent les 

apprentissages des élèves. Dans la partie 3.2, nous verrons ce qu’apporte comme 

réponse le projet Follow Through, la plus vaste expérimentation jamais entreprise dans 

le monde de l’éducation à ce jour (N = 3). La partie 3.3, est pour sa part, consacrée aux 

études conduites à propos de l’enseignement efficace de manière générale (N = 10). Les 

résultats obtenus par ces études identifient des pratiques pédagogiques génériques, 

c’est-à-dire qui ne sont pas liées à l’enseignement d’une matière particulière. La partie 

3.4 présente quant à elle des études concernant l’enseignement efficace dans des 

domaines particuliers. Y sont précisées des pratiques efficaces en ce qui a trait à 

l’enseignement des mathématiques et des sciences (N = 7), de la langue (N = 5) ainsi 

qu’auprès des élèves en difficulté et à risque d’échec (N = 2).  

 

Chacune de ces parties du chapitre 3 se termine par une visant à résumer les résultats 

pour chaque partie alors qu’une conclusion d’ensemble vient clore la discussion. Deux 

tableaux récapitulatifs de l’ensemble du corpus viennent conclure ce troisième chapitre. 
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Un premier tableau présente les informations issues des études menées en ce qui a trait à 

l’efficacité de l’enseignement de manière générale. Sont comprises dans ce premier 

tableau les informations concernant les études menées à propos du projet Follow 

Through et celles qui portent sur l’efficacité de l’enseignement en général et non pour 

une matière ou une clientèle scolaire spécifique. Le second tableau résume les données 

des études en ce qui a trait à  l’efficacité de l’enseignement des mathématiques, des 

sciences, de la langue et auprès des élèves en difficulté et à risque d’échec. 

 

3.2 Projet Follow Through 

En 1964, le Congrès américain adopte le Economic Opportunity Act qui vise à mettre 

sur pied des programmes destinés à contrer la pauvreté. Il existe alors un large 

consensus voulant que l’éducation soit l’antidote à la pauvreté, car elle permet le 

développement d’habiletés qui brisent le cercle vicieux lié à la pauvreté. Un des 

programmes les plus connus mis sur pied est le programme Head Start qui commence 

en 1965. Populaire dès ses débuts, ce programme bénéficie encore aujourd’hui d’un 

immense succès.  

 

Le projet Follow Through est lancé à la suite du succès de Head Start et au terme d’une 

étude indiquant que les gains faits par les enfants ayant participé à Head Start se 

dissipaient lorsqu’ils commençaient à aller à l’école. En 1967, le président Johnson 

demande au Congrès de lancer un programme afin d’effectuer le suivi (« follow 

through ») du programme Head Start. Bien que le projet Follow Through soit 

aujourd’hui vu comme la plus vaste et la plus dispendieuse étude expérimentale jamais 

menée dans le monde de l’éducation, ce projet est initialement conçu comme un 

programme de développement social. Puis, à la suite de coupures de budget, Follow 

Through se transforme en étude longitudinale visant à trouver des méthodes 

d’enseignement efficaces pour les élèves de milieux défavorisés.  

 

De manière plus précise, le projet Follow Through se déroule de 1968 à 1976, dans 120 

communautés, et porte sur un total de près de 10 000 sujets. Il vise à préciser les 

différences d’efficacité entre différentes approches pédagogiques auprès des élèves 

défavorisés de la maternelle à la 3ème année. Afin de préciser les différences 

d’efficacité entre différentes approches pédagogiques, un devis de recherche de type 

« variation planifiée » est adopté. Pour mener à bien le projet, le Office of Education 
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américain mandate divers développeurs d’approches pédagogiques qui agissent par la 

suite à titre de commanditaires de leur propre approche et travaillent en collaboration 

avec les districts pour appliquer leur modèle dans les classes. Chaque commanditaire est 

responsable de développer du matériel pédagogique en lien avec son approche ainsi que 

de former les enseignants. Au total, 12 commanditaires sont retenus. Ensemble, ils 

représentent l’ensemble du spectre éducatif, des approches contrôlées comme le Direct 

instruction aux approches centrées sur l’enfant comme le Open Education.  

 

Dans les trois années suivantes, dix autres approches sont ajoutées au devis. Sur un 

groupe de 225 districts, 51 sont sélectionnés sur la base de leur capacité à entreprendre 

une réforme, de leur volonté de participer et de leur relation avec les commanditaires 

locaux. Chaque district est encouragé à choisir l’approche qui lui semble la plus 

compatible avec les buts et les intérêts de leur milieu. Chaque modèle est implanté dans 

une variété de sites et, dans chacun, les élèves reçoivent l’ensemble de leur formation à 

l’aide de ce modèle pédagogique. Des données à propos des performances des élèves 

sont recueillies lorsque les élèves entrent dans le programme et à la fin de chaque année 

scolaire jusqu’à la fin de la troisième année.   

 

Afin d’émettre des conclusions à propos de l’efficacité de ces différentes approches, 

l’ensemble des commanditaires s’entendent sur 11 mesures visant à évaluer la 

performance des élèves dans trois domaines d’apprentissage. Sont évaluées les habiletés 

académiques de base, les habiletés de résolution de problèmes ainsi que le 

développement du concept de soi.  Pour chaque mesure, la performance d’un groupe 

d’élèves de Follow Through est comparée à celle d’un groupe de comparaison. Au total, 

plus de 2000 comparaisons sont effectuées. Un effet est jugé signifiant si la différence 

entre les deux groupes est statistiquement significative et d’au moins un quart de 

déviation standard. Quand les résultats des élèves dans Follow Through dépassent ceux 

du groupe témoin, la mesure est considérée positive. Des effets moyens sont calculés 

pour chaque approche et pour chaque catégorie.  

 

L’ensemble de ces données est recueilli par le Stanford Research Institute et analysé par 

Abt Associates. Pour les fins d’évaluation, Abt Associates regroupe les modèles 

pédagogiques en trois catégories. La catégorie « Basic skills » comprend les modèles 

qui mettent l’emphase sur l’enseignement direct des habiletés fondamentales en lecture, 
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en arithmétique, en épellation et en langue maternelle. La catégorie « Cognitive-

Conceptual » regroupe les modèles qui visent à développer les habiletés à « apprendre à 

apprendre » et à résoudre des problèmes. La catégorie « Affective-Cognitive » met 

d’abord l’emphase sur le développement du concept de soi et d’attitudes positives 

envers l’apprentissage, puis sur l’apprentissage des habiletés permettant d’apprendre à 

apprendre. 

 

Au terme de ce vaste projet de recherche, quelles conclusions s’est-il avéré possible de 

tirer à propos de l’efficacité des diverses approches pédagogiques évaluées ? C’est à 

cette interrogation que répond la partie suivante.  

 

3.2.1 Introduction  

Dans les lignes qui suivent, nous présentons les résultats obtenus par trois études 

menées à propos du projet Follow Through. À partir de ces résumés, nous croyons que 

le lecteur pourra se faire une idée à propos de ce vaste chantier de recherche. Dans un 

premier temps, l’étude de Adams (1996) résume les résultats issus des analyses initiales 

des données de Follow Through avant de poursuivre avec la présentation de résultats 

d’analyses ultérieures. Dans un second temps, Bereiter et Kurland (1996) présentent 

leurs résultats obtenus à la suite d’analyses plus fines des données initiales provenant de 

Follow Through. Finalement, Watkins (1995-1996) précise l’historique du projet et ses 

conséquences pour le monde de l’éducation en plus d’analyser les contingences qui 

déterminent les pratiques éducatives. 

 

3.2.2 L’étude de Adams (1996) 

Adams, G. (1996). Project Follow Through: In-depth and beyond. Effective 

School Practices, 15(1), 43-56. 

 

But  

Préciser les résultats obtenus par le projet Follow Through en ce qui a trait aux analyses 

initiales des données ainsi que pour les analyses menées ultérieurement.  
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Résumé des résultats  

 Seulement le modèle du DI obtient des scores positifs sur les trois domaines 

évalués (académiques, cognitifs et affectifs).  De façon générale, le DI 

obtient les résultats les plus élevés pour les trois mesures. 

 

 Educational reformers search for programs that produce superior outcomes 

with at-risk children, that are replicable and can therefore be implemented 

reliably in given settings, and that can be used as basis for a whole school 

implementation that involves all students in a single program sequence, and 

that result in students feeling good about themselves. The Follow Through 

data confirm that DI has these features (Adams, 1996, p. 54). 

 

Question de recherche  

Pas précisée explicitement mais pourrait être : Quel modèle pédagogique est le plus 

efficace pour favoriser les apprentissages des élèves ? 

 

Définitions  

 Enseignement efficace : Défini en termes d’apprentissages des élèves (p. 43) 

  

 Les tableaux suivants précisent les fondements et les modèles pédagogiques 

évalués dans le projet Follow Through. Ces modèles se divisent en trois 

catégories selon leurs fondements, à savoir les Basic skills models, qui visent 

en priorité le développement des habiletés de base; les cognitive/conceptual 

skills models, qui favorisent les apprentissages des habiletés conceptuelles; et 

les affective skills models, qui visent d’abord à développer le domaine 

affectif.  
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BASIC SKILLS MODELS 

L’approche béhavioriste est basée sur la prémisse que tous les comportements sont 

appris. Les enfants défavorisés réussissent moins bien à l’école parce que personne ne 

leur a appris les habiletés sociales et scolaires nécessaires à leur développement. 

 Direct Instruction model (Université de l’Oregon) 

Développé par Engelmann et Becker, ce modèle fait usage des programmes DISTAR 

en lecture, arithmétique et en langue. L’enseignant est tenu responsable des 

apprentissages des élèves. 

 

 Behavior Analysis model (Université du Kansas) 

Ce modèle béhavioriste utilise le renforcement pour l’enseignement des 

mathématiques, de la lecture, de l’écriture et de l’épellation. Dans les programmes 

de lecture, les tâches sont présentées en petites étapes. Les élèves sont supervisés et 

des procédures de correction sont prévues afin d’assurer leur progrès. 

 

 Language Development (bilingual) model (South-west Educational 

Developmental Laboratory) 

      Ce modèle fait usage d’une approche éclectique basée sur le développement du 

langage. 

Tableau 13 Modèles pédagogiques évalués dans Follow Through et leurs fondements : 

«Basic skills models»
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COGNITIVE/CONCEPTUAL SKILLS MODELS 

Ces approches se basent sur la séquence du développement cognitif normal. Selon ces 

approches, si les enfants défavorisés ne réussissent pas à l’école, c’est qu’ils ont vécu 

insuffisamment d’expériences cognitives normales. L’accent des modèles cognitifs est 

placé sur l’enseignant, qui doit fournir du matériel et des expériences cognitives 

appropriés à l’âge des élèves. 

 Cognitively-oriented curriculum (High Scope Foundation) 

 Ce programme est basé sur la théorie de Piaget, à savoir qu’il existe des processus 

cognitifs sous-jacents. Les enfants planifient leurs propres activités puis suivent 

cette planification. Ce processus vise le développement d’une estime de soi positive. 

 

 Florida Parent Education model (Université de la Floride) 

Ce programme vise à outiller les parents des élèves défavorisés afin qu’ils en 

arrivent à enseigner à leur enfant. Simultanément, les élèves assistent en classe à un 

enseignement basé sur la théorie de Piaget. L’accent est mis sur l’enseignement de 

la langue, mais aussi sur les aspects affectif, moteur et cognitif. 

 

Tucson Early Education model (Université d’Arizona) 

Ce modèle utilise une approche basée sur le langage, très semblable au Whole 

language, visant à construire l’apprentissage à partir des expériences et des intérêts 

de l’enfant. Chaque enfant a un style d’apprentissage différent et il est donc 

important de laisser l’enfant faire ses propres choix pour lui. L’enseignant aide 

l’élève à comparer, à se rappeler et à faire des liens. 

Tableau  14 Modèles pédagogiques évalués dans Follow Through et leurs fondements : 

«Cognitive-Conceptual models» 



72 

 

 

AFFECTIVE SKILLS MODELS 

Ces modèles reposent sur la prémisse selon laquelle le développement socio-émotionnel 

est essentiel aux progrès scolaires. L’accent est placé sur l’amélioration de l’estime de 

soi des élèves et sur leurs interactions avec les pairs. L’enseignant doit fournir un 

environnement dans lequel l’élève peut évoluer vers l’actualisation de soi en lui 

permettant de faire ses propres choix. Selon ces modèles, l’enfant sait ce qui est le 

mieux pour son propre développement personnel. 

 Bank Street College model (Bank Street College of Education) 

Ce modèle fait usage de l’approche traditionnelle adoptée par Head Start. À travers 

des centres d’apprentissage, l’enfant a plusieurs options, telles que compter à l’aide 

de blocs ou encore lire dans des coins de lecture. L’enseignant est responsable de 

couvrir le programme en saisissant les opportunités d’apprentissage qui se 

présentent. La classe est structurée de façon à maximiser ces opportunités. 

 

 Open Education model (Education Development Center) 

Dérivée du British infant school model, cette approche vise à construire la 

responsabilité de l’enfant pour ses apprentissages. La lecture et l’écriture ne sont pas 

enseignées directement mais plutôt en stimulant le désir de communiquer.  

 

 Responsive Education model (Far West Laboratory) 

Ce modèle éclectique fait usage des travaux de Moore, de Montessori et de Deutsch. 

Dans cette approche, les centres d’apprentissage sont à l’honneur et les intérêts des 

élèves déterminent quand et où l’enfant passe son temps. Le développement de 

l’estime de soi est considéré essentiel à l’acquisition des habiletés scolaires.  

Tableau 15 Modèles pédagogiques évalués dans Follow Through et leurs fondements : 

«Affective skills models» 

 

Méthodologie  

 Le projet Follow Through a été conçu pour évaluer différentes approches 

pédagogiques auprès des élèves défavorisés de la maternelle à la 3ème année 

Les États, les écoles et des représentants nationaux ont désigné des écoles 

accueillant un grand nombre d’élèves défavorisés. Des représentants des parents 

de ces écoles ont choisi de participer au projet après avoir assisté à une 
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présentation des vingt représentants des approches pédagogiques incluses dans 

Follow Through. Pour participer au projet, une approche devait être implantée 

dans plus de trois écoles. Or, chaque modèle a été implanté dans quatre à huit 

sites et les élèves ont commencé à bénéficier d’un enseignement basé sur le 

modèle soit en maternelle ou en 1
ère

 année. 

 

 Les élèves dans chaque site ont été testés à la rentrée et à chaque printemps 

jusqu’en troisième année. Comme les modèles évalués étaient très différents, la 

collecte de données a couvert un large éventail d’informations. L’évaluation 

visait à recueillir des données à propos des habiletés scolaires de base, mais 

aussi cognitives et affectives.  

 

 Au total, plus de 75 000 enfants de milieux défavorisés de 179 communautés ont 

été impliqués dans le projet Follow Through et les analyses finales ont été 

réalisées à partir des résultats de  9255 élèves dans les groupes expérimentaux et 

de 6485 élèves dans les groupes contrôle.  

  

Instruments de mesure   

Bien que plusieurs critiques aient exprimé des doléances à propos de la sélection des 

tests et aient suggéré d’en utiliser davantage, l’effort d’évaluation du projet Follow 

Through dépasse de loin les efforts déployés dans toutes les autres études menées avant 

et depuis ce temps. Les tests suivants ont été utilisés :  

 

 Habiletés scolaires et cognitives  

o le Metropolitan achievement Test (MAT) incluant Listening for sound 

(liens sons-symboles), Word Knowledge (vocabulaire), Word Analysis 

(identification de mots), Mathematic computation (calcul), Spelling, 

Language (ponctuation, majuscules, minuscules et usage des mots) ; 

o le Wide range achievement test (WRAT) évaluant la reconnaissance des 

chiffres, l’épellation, la lecture des mots et les problèmes mathématiques 

oraux et écrits. 
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 Habiletés cognitives   

o le MAT incluant Reading (compréhension écrite), Mathematics concepts 

(connaissance des principes et des liens mathématiques), Mathematical 

problem solving (raisonnement avec les nombres) ; 

o le Raven’s coloured progressive matrices a aussi été utilisé.  

 

 Habiletés affectives  

o Intellectual achievement responsability scale (IARS+ et IARS-), évaluant 

si les élèves attribuent leur réussite (+) ou leurs échecs (-) à leur travail 

(facteurs internes) ou à des facteurs externes. 

o Coopersmith self-esteem inventory visant à évaluer comment les élèves 

se sentent par rapport à eux-mêmes, comment ils pensent que les autres 

se sentent par rapport à eux et quels sont leurs sentiments face à l’école.  

 

Analyse initiale des résultats  

 Le Stanford Research Institute a été chargé de récolter les données et Abt 

Associates les a analysées en comparant chaque modèle pédagogique inclus dans 

le projet Follow Through à un groupe contrôle local et à un groupe contrôle 

national. Le groupe contrôle national a été créé en combinant les groupes de 

comparaison de l’ensemble des neuf modèles du projet Follow Through. 

 

Résultats  

 Seulement le modèle du DI obtient des scores positifs sur les trois domaines 

évalués (académiques, cognitifs et affectifs).  De façon générale, le DI obtient 

les résultats les plus élevés pour les trois mesures. 

 

 Les résultats obtenus par Follow Through sont très différents des attentes 

suggérées par les orientations des modèles. Les trois modèles dans la catégorie 

Basic Skills obtiennent les meilleurs résultats pour les mesures académiques, 

cognitives et affectives. 
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 Les modèles cognitifs arrivent deuxième en ce qui a trait aux évaluations des 

habiletés cognitives et les modèles affectifs obtiennent les pires résultats aux 

évaluations des dimensions affectives.  

 

 Aucun des modèles cognitifs n’obtient des résultats positifs aux évaluations des 

dimensions cognitives. Comparativement au groupe contrôle, le DI est le seul 

modèle parmi les neuf modèles étudiés ayant obtenu des résultats positifs aux 

évaluations cognitives et ces résultats sont extrêmement positifs. En fait, les 

élèves des groupes ayant bénéficié d’un enseignement basé sur le DI performent 

constamment mieux que les élèves des groupes contrôle en ce qui a trait aux 

évaluations dans le domaine cognitif. En comparaison, deux des trois modèles 

orientés sur le développement cognitif (TEEM et Cognitive Curriculum) 

obtiennent les résultats les plus bas aux évaluations cognitives.  

 

 Les critiques avancent souvent que le DI crée un environnement stressant qui 

provoque des impacts négatifs sur le développement social et du concept de soi. 

Or, trois des cinq modèles ayant obtenu les plus faibles résultats aux évaluations 

dans le domaine affectif sont des modèles qui visent justement le développement 

affectif. Les résultats indiquent qu’aucun des modèles affectifs n’obtient des 

résultats positifs aux évaluations dans le domaine affectif alors que tous les 

modèles de la catégorie Basic skills obtiennent des résultats positifs. Le DI est 

l’approche qui obtient les meilleurs résultats.  

 

Analyse ultérieure des résultats  

Bereiter et Kurland (1981-1982) 

Un groupe fondé par la fondation Ford (House, Glass, Mc Lean et Walker, 1978) a 

remis en question certains aspects concernant la sélection des tests et l’analyse des 

données du rapport de Abt Associates. Après avoir lu ces critiques, Bereiter et Kurland 

(1981-1982) ont analysé à nouveau les données en s’inspirant des critiques. Ils ont mené 

leur analyse en utilisant les moyennes des résultats par site comme variable dépendante 

et en sélectionnant seulement les modèles présentant des résultats pour plus de six sites. 

Ils ont aussi utilisé le statut socio-économique et les différences ethniques et 

linguistiques à titre de co-variants. Chaque modèle avait une possibilité de 77 

différences statistiques (7 modèles fois 11 tests). Au total, 50 des 77 différences  (65%) 
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sont significatives en faveur du modèle DI. Le modèle Behavior analysis compte 23% 

de résultats significatifs. Aucun des autres modèles n’obtient des résultats 

statistiquement signifiants (0 sur 396 différences possibles). En conclusion, l’analyse 

ultérieure de Bereiter et Kurland donne un appui encore plus fort de l’efficacité du DI 

comparativement à l’analyse initiale. 

 

Becker et Carnine (1981) 

Ces deux chercheurs émettent deux autres critiques à propos de l’analyse initiale qui 

amènent à sous-estimer la supériorité du DI dans le rapport de Abt Associates. 

Premièrement, ces auteurs soulignent le problème de « mismatch » entre les groupes 

contrôle et les groupes du projet Follow Through. Par exemple, les élèves des groupes 

contrôle ont parfois obtenu des résultats supérieurs aux tests d’entrée comparativement 

à ceux des élèves des groupes de Follow Through. Or, trois ans plus tard, les élèves du 

DI avaient significativement de meilleurs résultats que les élèves des groupes de 

comparaison. Toutefois, étant donné les différences initiales, Abt Associates a exclu ces 

résultats des analyses. Deuxièmement, les données étaient exclues s’il y avait des 

différences significatives entre deux groupes en ce qui a trait aux expériences 

préscolaires (par exemple Head Start), bien que cette expérience n’ait qu’une faible 

corrélation avec la réussite ultérieure (-0,09). Près du tiers des données initiales ont été 

exclues sur ces bases. Becker et Carnine ont mené une analyse incluant les données à 

propos des performances initiales différentes.  

 

Cette inclusion de données permet de préciser que, le DI, le modèle ayant obtenu les 

meilleurs résultats dans l’analyse initiale, obtient des résultats encore plus élevés dans 

l’analyse ultérieure de Becker et Carnine alors que les modèles ayant obtenu les 

résultats les plus faibles initialement (Cognitive Curriculum et Open Education) 

obtiennent des résultats encore plus faibles dans l’analyse subséquente. Les résultats des 

autres modèles restent relativement semblables. Becker et Carnine ont aussi effectué 

une nouvelle analyse des résultats sans inclure les données de Grand Rapids, car ce site 

a cessé d’utiliser le DI à cause d’un changement de directeur. Bien que ce problème soit 

bien documenté, Abt Associates a inclus ces données dans l’analyse des résultats du DI. 

L’analyse ultérieure de Becker et Carnine indique que les résultats déjà élevés du 

groupe de DI deviennent encore supérieurs lorsque les données de Grand Rapids sont 

exclues.  
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Évaluation normalisée 

Une autre façon de présenter les résultats est de comparer les résultats obtenus par les 

élèves au MAT en les comparant à une norme. Les résultats des élèves ayant bénéficié 

d’un enseignement basé sur chaque modèle inclus dans Follow Through ont donc été 

comparés aux résultats habituellement obtenus aux tests MAT. Les comparaisons étaient 

faites à partir d’une base au 20
ème

 rang centile, car ce rang représente la moyenne 

attendue des élèves en difficulté. Comparativement aux élèves des autres modèles, les 

élèves du DI obtiennent de meilleurs résultats de façon constante. Les élèves du 

Southwest Lab et du Open Education obtiennent des résultats sous les niveaux attendus : 

 

 En lecture: Les élèves du DI obtiennent des résultats de 7 rangs centile 

devant le modèle qui arrive en seconde place (Behavior Analysis) et plus 

de 20 rangs centile devant le Cognitive Curriculum, le Open Education et 

le Southwest Lab.  

 En mathématiques : Les élèves du DI se placent 20 rangs centile devant 

le modèle en seconde place (Behavior Analysis) et 37 rangs centiles 

devant le modèle en dernière place (Cognitive Curriculum).  

 En épellation : Les élèves du DI obtiennent des résultats deux rangs 

centile devant le modèle en deuxième place (Behavior Analysis), 19 

rangs centile devant le modèle en troisième place (Parent Education) et 

33 rangs centile devant le Open Education en dernière place.  

 En langue : Le modèle DI est clairement supérieur. Les élèves du DI 

performent 29 rangs centile devant les élèves du second modèle 

(Behavior Analysis) et 38 rangs centile devant le modèle au dernier rang 

(Cognitive Curriculum). 

Pour conclure  

 Quelle que soit l’analyse effectuée, les élèves du DI ont fait les plus grands gains 

d’apprentissage comparativement aux élèves des autres modèles évalués dans le 

projet Follow Through. À l’exception possible du modèle Behavior Analysis, 

tous les autres modèles semblent avoir peu d’effets positifs sur les progrès 

scolaires des élèves. Davantage d’argent, de personnel, de matériel ou des repas 

gratuits ne semblent pas résulter en des gains d’apprentissage. Becker (1978) 

indique que la plupart des classes dans le projet Follow Through bénéficiaient de 
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deux aides dans la classe et de 350$ additionnel par élève, mais la plupart des 

modèles implantés n’ont pas produit de gains d’apprentissage significatifs chez 

les élèves.  

 

Études de suivi  

 Les résultats obtenus sont aussi stables dans le temps. Une étude menée par 

Gersten (1984) indique la constance des résultats positifs associés au DI. En 

effet, les résultats obtenus par les élèves du DI en lecture en 3
ème

 année (MAT) 

dans quatre milieux urbains sont autour du 40
ème

 rang centile. Les résultats 

attendus pour des élèves ne faisant pas partie de Follow Through en milieux 

urbains sont autour du 28
ème

 rang centile. Cette stabilité des résultats s’observe 

aussi en mathématiques (MAT) alors que les élèves de trois milieux urbains 

performent au 50
ème

 rang centile. Les résultats attendus pour des élèves ne 

faisant pas partie du projet Follow Through en milieux urbains sont autour du 

18
ème

 rang centile 

 

 D’autres études de suivi font aussi état des résultats positifs du  DI : 

o Meyer (1984) a analysé les résultats des élèves d’une école incluse 

dans Follow Through ayant mis en place le modèle DI et les 

comparés aux résultats d’élèves d’une école de comparaison. Il est à 

noter que des précautions ont été prises afin de vérifier que les élèves 

de ces deux groupes étaient similaires au niveau de plusieurs 

variables. Entre autres,  plus de 90% des élèves des deux écoles 

provenaient des minorités et plus de 75% de familles pauvres. Meyer 

est parvenu à retracer 82% des élèves ayant participé au projet Follow 

Through en 1969, 1970 et 1971 et 76% des élèves du groupe de 

comparaison. Or, à la fin de la 9
ème

 année, en ce qui a trait à la 

lecture, les élèves des trois groupes de DI étaient en avance d’un an 

en moyenne comparativement aux élèves du groupe contrôle (effet 

d’ampleur de 0,43). En mathématiques, les groupes de DI 

devançaient approximativement de sept mois leurs pairs des groupes 

contrôle (effet d’ampleur de 0,28). 
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o Gersten, Keating et Becker (1988) en viennent à la conclusion qu’à la fin 

de 9
ème

 année, la plupart des effets d’ampleur sont au-dessus du seuil de 

0, 25 (seuil significatif du point de vue éducatif). De manière plus 

précise, sept effets sur neuf sont significatifs en lecture avec un effet 

d’ampleur moyen de 0,43 alors que quatre effets d’ampleur sur neuf sont 

significatifs en mathématiques pour un effet d’ampleur moyen de 0,25.  

 

o Les résultats des études de Meyer (1984) et de Gersten, Keating et 

Becker (1988) indiquent clairement que la supériorité du DI diminue 

avec le temps passé dans un curriculum traditionnel et que les avantages 

du DI durent dans le temps. 

 

o Darch, Gersten et Taylor (1987) ont effectué le suivi des élèves de 

Williamsburg (SC) de 1ère année en 1969 et 1970 afin de comparer leur 

taux de graduation. D’abord, tous ces élèves de race noire sont demeurés 

dans le système scolaire.  Au total, 65,8% des élèves du groupe ayant 

débuté leur première année en 1969 dans le projet Follow Through (FT) 

ont gradué dans les délais prévus comparativement à 44,8% des élèves 

du groupe contrôle. Pour le groupe ayant débuté sa première année en 

1970, 87,1% des élèves du groupe FT ont gradué comparativement à 

74,6% des élèves de groupe de comparaison. Aussi, 27% des élèves du 

groupe de 1969 ayant bénéficié de Follow Through ont été acceptés au 

collège comparativement à 13% pour le groupe contrôle. Les différences 

pour les groupes de 1970 ne sont pas significatives.  

 

o Meyer, Gersten et Gutkin (1983) ont calculé les taux de graduation, de 

redoublement, de décrochage, d’application au collège et d’acceptation 

au collège pour les trois cohortes du DI à New York. Des analyses 

statistiques indiquent que les élèves du groupe DI ont des taux de 

graduation, d’application et d’acceptation au collège statistiquement 

significativement supérieurs alors que les taux de redoublement et de 

décrochage sont significativement plus bas. Au total, plus de 60% des 

élèves des trois groupes du DI ont gradué comparativement à 40% des 

élèves des trois groupes contrôle.  
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Conclusions  

 Probablement un des aspects les plus dérangeants des résultats de Follow 

Through est la persistance des modèles basés sur ce que les données indiquent 

être des théories saugrenues. La notion selon laquelle l’enseignant doit être un 

facilitateur et qu’il doit enseigner à l’élève selon les intérêts de ce dernier a été 

utilisée par le modèle British infant school (Open Education). Or, ce modèle 

s’est avéré un échec retentissant. Ce résultat de recherche aurait pu servir à 

éclairer le processus de réforme aux États-Unis, mais tel n’a pas été le cas. 

Ironiquement, la réforme américaine a été bâtie sur le système dénoncé en 1992 

en Angleterre par son département des sciences et de l’éducation. Alors même 

que les Britanniques lançaient un cri d’alarme, la Californie, la Pennsylvanie, le 

Kentucky, l’Ohio et d’autres états américains prenaient le grand virage proposé 

par le National Association for the Education of Young Children, basé sur les 

« developmentally appropriate practices ». 

 

 Il est tout aussi dérangeant de penser qu’au moment même ou des états comme 

la Californie étaient immergés dans le Whole language et les « developmentally 

appropriate practices » pendant les années 80 et au début des années 90, il n’y a 

eu aucune tentative sérieuse pour identifier des pratiques pédagogiques 

efficaces. Au contraire, le DI était abhorré en Californie.  

 

 Probablement le message majeur du projet Follow Through est qu’il ne semble 

pas exister de magie en éducation. Des gains d’apprentissage ont lieu seulement 

lorsqu’on part du niveau de l’élève et qu’on construit avec attention les 

fondations qui soutiendront les structures de plus haut niveau. Le DI n’a pas son 

pareil pour ce faire. 

 

3.2.3 L’étude de Bereiter et Kurland (1996) 

Bereiter, C. et Kurland, M. (1996). A constructive look at Follow Through results. 

Effective school practices, 15(1), 17-32. 
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But  

Mener une analyse plus fine à propos des résultats obtenus par le projet Follow Through 

qui visait à comparer l’efficacité de différentes approches pédagogiques dans les 

domaines académique, cognitif et affectif. 

 

Résumé des résultats   

« (…) we can infer from Follow Through results that getting teachers of disadvantaged 

children to use more direct instructional methods as opposed to more informal ones will 

lead to superior achievement in commonly tested basic skills (p. 29). » 

 

Question de recherche  

Quelle est l’approche pédagogique qui permettrait d’améliorer la réussite des élèves 

défavorisés ?  

 

Définition 

Efficacité de l’enseignement :  

Il existe des différences significatives entre les résultats obtenus par les élèves ayant 

bénéficié d’un enseignement basé sur différentes approches représentées dans Follow 

Through. Or, ces différences reflètent des différences dans les apprentissages des élèves 

(p. 28). 

 

Méthodologie  

 Variable dépendante : les moyennes des résultats obtenus par tous les élèves 

d’un site sur un ou des examens provenant du Metropolitan Achievement 

Test, un examen standardisé utilisé pour évaluer la performance en 

mathématiques ; 

 

 L’unité d’analyse est la moyenne des résultats pour l’ensemble des élèves 

d’une cohorte pour un site et non les moyennes individuelles contrairement à 

ce qu’avait fait Abt Associates lors de leur analyse initiale ; 

 Pour faire partie de l’analyse, une approche pédagogique devait être 

implantée dans au moins six sites ; 

 



82 

 

 Les groupes ayant bénéficié d’un enseignement basé sur les différentes 

approches pédagogiques évaluées dans Follow Through ont été comparés 

entre eux et non entre des groupes externes au projet ; 

 

 Les modèles ont aussi été comparés à l’aide d’une analyse de covariance 

comprenant les variables suivantes, à savoir le niveau socio-économique, 

l’origine ethnique et linguistique, le WRAT (Wide Range Achievement Test), 

une mesure générale d’habileté académique) et le NFT (un score moyen des 

élèves non présents dans Follow Through). Deux autres variables ont aussi 

été analysées : 1) le Raven Progressive Matrices scores, afin d’évaluer les 

différences individuelles avant le traitement ainsi que 2) le nombre d’années 

passé par les élèves dans Follow Through.  

 

Résultats  

 Il existe des différences significatives entre les résultats obtenus par les 

élèves ayant bénéficié d’un enseignement basé sur les diverses approches 

pédagogiques évaluées dans le projet Follow Through. Or, ces différences 

dans les résultats des élèves reflètent des différences dans leurs 

apprentissages; 

 

 Selon l’analyse effectuée par Bereiter et Kurland (1996), les deux modèles 

dans lesquels les élèves ont obtenu les meilleurs résultats sont le Direct 

Instruction et le Behavior Analysis alors que les deux modèles dans lesquels 

les élèves ont obtenu les résultats les plus bas sont le EDC Open Education 

et le Responsive Education (p. 28). S’il existe une conclusion évidente 

découlant des résultats de Follow Through, elle émerge de cette comparaison 

de ces deux paires de modèles. Les caractéristiques distinctives de la 

première paire sont facilement observables: ces deux approches sont 

béhavioristes et structurées. De l’autre côté, les approches du Open 

Education et du Responsive Education sont toutes deux centrées sur l’enfant. 

De l’avis de Bereiter et Kurlans, ces résultats devraient permettre de clore la 

bataille philosophique, car l’approche centrée sur l’enfant perd nettement la 

bataille en ce qui a trait aux résultats obtenus à des examens standardisés. 
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Cette conclusion est aussi corroborée par d’autres études (Bennett, 1976; 

Stallings, 1975; Bell et Switzer, 1973; Bell, Zipousky et Switzer, 1976) (p. 

28). 

 

 Cette bataille est intéressante du point de vue idéologique, mais elle 

n’apporte pas de réponse concrète à propos de l’approche pédagogique à 

utiliser pour enseigner aux élèves défavorisés. À ce sujet, il faut se tourner 

vers les études à propos des pratiques des enseignants. Les études menées 

par Brophy et Good (1974), Rosenshine (1976) et Stallings et Kaskowitz 

(1974) opposent généralement deux styles d’enseignement, à savoir le style 

direct et le style informel, ce qui correspond aux approches béhavioristes et 

centrées sur l’enfant évaluées dans le projet Follow Through. Or, les études à 

propos des pratiques enseignantes indiquent de façon constante que les 

approches directes, qui comprennent des objectifs et des explications clairs, 

une correction immédiate des réponses erronnées et un grand temps passé à 

la tâche sont associées à de gains d’apprentissage des élèves. Ces effets 

tendent à être plus fort pour les élèves défavorisés que pour les autres élèves; 

 

 Les résultats provenant des études observationnelles sont suffisamment forts 

et constants pour se questionner en ce qui a trait à ce que les résultats 

provenant du projet Follow Through peuvent apporter de plus. Or, les 

résultats de Follow Through ajoutent un élément important: ils proviennent 

d’une étude expérimentale alors que les études d’observation des pratiques 

des enseignants sont corrélationnelles; 

 

 Les approches pédagogiques du DI et du Behavior Analysis fournissent des 

systèmes pédagogiques mieux développés comparativement à ce que les 

enseignants utilisent normalement. Le matériel utilisé au sein de ces 

approches propose des façons de faire plus systématiques pour déterminer si 

les élèves possèdent les habiletés préalables à une nouvelle étape 

d’apprentissage. Ce matériel pédagogique prévoit aussi des manières plus 

précises de vérifier si chaque élève apprend ou non. Finalement, le matériel 

pédagogique prévu dans ces approches fait usage de pratiques pédagogiques 

plus sophistiquées pour répondre aux besoins d’apprentissage; 
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 En ce qui a trait au domaine cognitif, les résultats provenant de l’analyse 

ultérieure de Bereiter et Kurland (1996) n’indiquent aucune différence 

significative entre les modèles présents dans Follow Through. Autrement dit, 

les modèles cognitifs qui visent particulièrement le développement de ces 

habiletés ne parviennent pas davantage à développer ces habiletés chez les 

élèves comparativement aux deux autres types de modèles qui visent en 

priorité le développement des habiletés sociales ou les apprentissages de 

base ; 

 

 Concernant le domaine affectif, les analyses initiales de Abt Associates 

indiquent que les résultats obtenus aux mesures affectives correspondent 

étroitement à ceux liés aux résultats académiques. L’analyse ultérieure de 

Bereiter et Kurland (1996) n’indique pas de meilleurs résultats dans le 

domaine affectif pour les modèles pédagogiques qui mettent l’accent sur le 

développement du concept de soi ni de pires résultats pour les modèles qui 

mettent plutôt l’accent sur les objectifs académiques (p. 25). 

 

3.2.4 L’étude de Watkins (1995-1996)  

Watkins, C. L. (1995-1996). Follow Through: why didn’t we? Effective school 

practices, 15(1), 57-66. 

 

But  

Présenter l’historique du projet Follow Through, ses conséquences pour le monde de 

l’éducation ainsi qu’analyser les contingences qui déterminent les pratiques éducatives. 

 

Résumé des résultats 

Toutes les analyses convergent et indiquent que les meilleurs résultats sont obtenus par 

les élèves dans le modèle Direct Instruction. Les résultats de l’étude Follow Through, 

menée afin d’identifier ce qui fonctionne avec les élèves défavorisés, répondent donc 

clairement à cette question. Si l’éducation vise l’acquisition d’habiletés de base par les 

élèves de milieux défavorisés, alors le Direct Instruction représente l’approche à 

privilégier. 
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Question de recherche   

Pas précisée explicitement, mais pourrait être : Quel(s) modèle(s) pédagogique(s) 

fonctionne(nt) le mieux pour favoriser le développement des habiletés de base, des 

habiletés cognitives et affectives auprès des élèves défavorisés ? 

 

Définitions  

Enseignement efficace : L’efficacité est déterminée à partir des performances des élèves 

dans différents domaines d’apprentissage, à savoir les habiletés académiques de base, 

les habiletés générales de résolution de problèmes et le développement du concept de 

soi (p. 2). 

 

Résultats  

 Les modèles qui mettent l’accent sur les habiletés de base ont davantage de 

succès que les autres modèles pour aider les élèves à maîtriser ces 

habiletés : 

Les groupes d’élèves dans les modèles « Basic Skills » réussissent 

significativement mieux sur les mesures d’habiletés scolaires comparativement 

aux groupes de comparaison. Les évaluateurs concluent donc que les modèles 

« Basic Skills » sont à privilégier pour les enseignants dont le but est d’enseigner 

des  habiletés en épellation, en mathématiques et en langue. En ce qui a trait aux 

habiletés de base, le  modèle Direct Instruction a, sans aucune équivoque, un 

effet moyen supérieur à ceux des autres approches. 

 

 Quand les modèles mettent l’accent sur d’autres habiletés, les élèves 

obtiennent des résultats plus faibles aux habiletés de base : 

À l’exception du modèle « Florida Parent Education », tous les élèves des 

catégories « Cognitive-Conceptual » et « Affective-Cognitive » obtiennent 

davantage de résultats négatifs que positifs sur les mesures des habiletés de base. 

La performance des élèves dans les groupes de comparaison est supérieure à 

celle des élèves des modèles « Cognitive-Conceptual » et « Affective-Cognitive » 

du projet Follow Through. 
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 Aucun modèle n’est remarquablement supérieur aux autres en ce qui a trait 

à l’amélioration des habiletés cognitives : 

Aucun modèle n’a eu un effet moyen positif pour toutes les mesures liées à ce 

domaine qui inclut la compréhension de lecture et la résolution de problèmes. 

Un modèle qui a tout de même un impact considérable sur les habiletés 

cognitives conceptuelles est le Direct Instruction. 

 

 Les modèles qui mettent l’emphase sur les habiletés de base produisent de 

meilleurs résultats sur les tests de concept de soi comparativement à tous les 

autres modèles : 

 

Tous les modèles de la catégorie « Basic skills » ont obtenu des effets moyens positifs. 

Le seul autre modèle ayant provoqué des effets moyens positifs est le modèle « Florida 

Parent Education ». Dans tous les cas, les modèles qui mettent l’accent sur le 

développement affectif ont provoqué des effets moyens négatifs sur les mesures liées à 

ce domaine. Les modèles Direct Instruction (DI) et Behavior Analysis terminent 

respectivement premier et second en ce qui a trait aux effets moyens pour les mesures 

de type affectif. Ces modèles voient le développement d’un concept de soi positif 

comme un élément résultant de l’acquisition d’habiletés scolaires. Autrement dit, plutôt 

que de considérer le concept de soi comme un élément préalable à l’apprentissage, ces 

modèles reposent sur le postulat que l’enseignement qui permet la réussite scolaire 

mène à l’amélioration du concept de soi. Les données obtenues par Follow Through 

appuient leur postulat. Il serait faux toutefois de prétendre que l’enseignement dans les 

habiletés de base mène directement à la réussite et à un meilleur concept de soi. Des 

différences significatives ont été observées seulement pour les modèles  « Direct 

Instruction » et « Behavior Analysis ». Les résultats indiquent clairement que le modèle 

DI est supérieur comparativement aux programmes traditionnels et aux autres modèles 

inclus dans le projet Follow Through. 

 

Ces résultats controversés font l’objet de trois analyses ultérieures majeures conduites 

de façon indépendante (Bereiter et Kurland, 1981-1982 ; Becker et Carnine, 1981 ;  

Gersten, 1984). Aucune de ces analyses ultérieures n’arrive à des conclusions 

différentes : toutes les analyses convergent et indiquent que les meilleurs résultats sont 

obtenus par les élèves dans le modèle DI. L’étude Follow Through a été menée afin 
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d’identifier ce qui fonctionne avec les élèves défavorisés, or, si l’éducation vise 

l’acquisition d’habiletés de base, les résultats obtenus répondent clairement à cette 

question. 

 

Dissémination des résultats  

Il est peu utile d’identifier une approche pédagogique efficace si les résultats ne sont pas 

rendus publics et largement disséminés. Le Joint Dissemination Review Panel (JDRP) 

est créé afin de valider et de rendre public les programmes efficaces. Toutefois, selon ce 

comité, l’efficacité d’un programme n’a pas à être liée à la réussite scolaire qu’il 

permet. Par conséquent, les programmes de Follow Through qui ne sont pas parvenus à 

améliorer la réussite scolaire sont évalués comme exemplaires et efficaces. Ces 

programmes sont validés et disséminés dans les écoles. Selon les membres du comité, le 

JDRP agit de cette façon afin d’être équitable (« fair ») et de faire connaître aux écoles 

l’ensemble des approches qui existent en éducation. Ce faisant, non seulement ce 

comité rend impossible pour les districts de distinguer entre les programmes efficaces et 

inefficaces, mais il va à l’encontre même du but pour lequel le Joint Dissemination 

Review Panel a été fondé. Cette façon de faire démontre une ignorance totale des 

conclusions de Follow Through ainsi qu’un mépris pour la réussite scolaire des élèves. 

Ce qui est peut-être le plus dérangeant, c’est que plus de vingt ans après la publication 

des résultats, il ne semble pas que les conclusions de Follow Through aient modifié les 

pratiques dans les classes américaines. La majorité des écoles aujourd’hui utilisent 

encore des méthodes évaluées comme les moins efficaces par Follow Through. 

 

Contingences qui déterminent les pratiques éducatives : l’establishment éducatif 

 Les décideurs politiques 

L’histoire de Follow Through et de ses effets constitue une étude de cas 

illustrant le fonctionnement de l’establishment dans le monde de l’éducation. 

Comme dans d’autres bureaucraties, il est composé de groupes qui travaillent 

pour maintenir le statu quo ou pour servir leurs propres intérêts. Par conséquent, 

la plus vaste étude de l’histoire n’a pas eu l’impact qu’elle aurait pu avoir sur les 

pratiques à partir des résultats obtenus. Le projet Follow Through indique 

clairement que les politiques publiques sont adoptées selon l’approbation du 

public et non selon l’évidence empirique.  
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 Les facultés d’éducation 

Le projet Follow Through est unique parce qu’il visait à préciser non seulement 

les programmes éducatifs, mais aussi les philosophies sur lesquelles ils reposent. 

Tous les programmes présents dans Follow Through s’inscrivent dans deux 

grandes philosophies générales, à savoir celle du développement naturel et celle 

de la modification du comportement (Becker et Carnine, 1981). Selon les 

approches pédagogiques issues de la philosophie de développement naturel, 

l’apprentissage dépend de changements dans les structures cognitives qui se 

développent et arrivent à maturité au même titre que les organes biologiques. Le 

Whole language est un exemple d’une approche issue de cette philosophie. 

Selon ce modèle pédagogique, l’apprentissage de la lecture se développe 

naturellement si l’enfant est exposé à un environnement suffisamment riche. En 

ce qui a trait à la seconde philosophie, elle conçoit l’enseignement comme une 

activité qui doit préciser ce qui est enseigné et l’environnement doit être 

organisé de façon à provoquer le changement désiré. Or, bien que les données de 

Follow Through soutiennent la dernière position, la majorité des institutions de 

formation à l’enseignement ont adopté la première. Les approches pédagogiques 

soutenues par les résultats de recherche de Follow Through n’ont pas été 

favorisées dans la formation des enseignants. Les éducateurs n’ont pas accepté 

ces résultats et leur réponse a été de discréditer l’évaluation effectuée dans 

Follow Through, d’émettre des critiques à propos du Direct Instruction ou de 

remettre en question ses fondements.  

 

 Les enseignants 

Le plus grand obstacle à l’adoption des approches efficaces est le fait que les 

enseignants utilisent les méthodes proposées lors de leur formation. Aussi, les 

enseignants ne considèrent pas nécessairement que l’échec de leur enseignement 

provient de la méthode utilisée. Les échecs des élèves sont souvent attribués à 

des facteurs externes (milieux socio-économiques défavorisés, etc). Finalement, 

de nombreux enseignants ignorent tout simplement qu’il existe des méthodes 

pédagogiques qui leur permettraient d’être davantage efficaces.  
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 Les districts scolaires, les éditeurs et le public sont les trois autres éléments 

de l’establishment présentés par l’auteur, mais qui s’avèrent peu utiles pour 

les fins de notre étude.  

 

Conclusions  

Le mécontentement de la société américaine envers le système d’éducation est de plus 

en plus exprimé haut et fort. Les échecs du système sont dénoncés. D’incalculables 

rapports et études précisent des facteurs permettant d’améliorer la situation. Certains 

proposent, entre autres, de revoir les curricula, d’augmenter les salaires des enseignants 

ou d’allonger la durée de la journée de classe ou de l’année scolaire. Or, un facteur 

critique a été historiquement ignoré : l’approche pédagogique. Les problèmes du 

système éducatif américain ne se résoudront pas à moins qu’il soit enfin reconnu que la 

manière dont les enseignants enseignent aux élèves est directement liée à la qualité des 

apprentissages de ces derniers.  

 

3.2.5 Discussion 

Quelles sont donc les conclusions à garder en mémoire au terme de ce survol du projet 

Follow Through ? En ce qui a trait à la définition d’efficacité adoptée dans le projet 

Follow Through, elle est liée aux gains d’apprentissages des élèves tels que mesurés par 

des examens standardisés. De manière plus précise, Adams (1996) la définit en termes 

d’apprentissages des élèves (p. 43). Bereiter et Kurland (1996) soulignent pour leur part 

qu’il existe des différences significatives entre les résultats obtenus par les élèves ayant 

bénéficié d’un enseignement basé sur différentes approches représentées dans Follow 

Through. Or, ces différences reflètent des différences dans les apprentissages des élèves 

(p. 28). Watkins (1995-1996) rappelle finalement que dans Follow Through, l’efficacité 

est déterminée à partir des performances des élèves dans différents domaines 

d’apprentissage, à savoir les habiletés scolaires de base, les habiletés générales de 

résolution de problèmes et le développement du concept de soi (p. 2). 

 

Concernant les résultats de Follow Through, ils soulignent aussi clairement la 

supériorité de l’efficacité d’une d’approche, à savoir le Direct Instruction. Les résultats 

obtenus par Adams (1996) indiquent que seul le modèle du DI obtient des scores 

positifs sur les trois domaines évalués (académique, cognitif et affectif).  Adams ajoute 

que, de façon générale, le DI obtient les résultats les plus élevés pour les trois mesures. 



90 

 

Quelle que soit l’analyse effectuée, les élèves du DI ont fait les plus grands gains 

d’apprentissage comparativement aux élèves des autres modèles évalués dans le projet 

Follow Through. À l’exception possible du modèle Behavior Analysis, tous les autres 

modèles semblent avoir peu d’effets positifs sur les progrès scolaires des élèves.  

 

Les analyses ultérieures indiquent que les résultats positifs d’un enseignement basé sur 

le DI sont stables dans le temps (Gersten, 1984) et que les élèves ayant bénéficié d’un 

tel enseignement ont des taux de graduation, d’application et d’acceptation au collège 

statistiquement supérieurs alors que les taux de redoublement et de décrochage sont 

significativement plus bas (Meyer, Gersten et Gutkin, 1983). De l’avis de Bereiter et 

Kurland (1996), les résultats de Follow Through devraient clore la bataille 

philosophique, car la philosophie centrée sur l’enfant perd nettement la bataille en ce 

qui a trait aux résultats à des examens standardisés (p. 28). 

 

Finalement, Watkins (1995-1996) abonde dans le même sens lorsqu’il conclut que les 

modèles mettant l’accent sur les habiletés de base ont davantage de succès que les 

autres modèles pour aider les élèves à maîtriser ces habiletés. Qui plus est, 

comparativement à tous les autres modèles évalués dans Follow Through, les modèles 

qui mettent l’emphase sur les habiletés de base produisent aussi de meilleurs résultats 

sur les tests de concept de soi. Trois analyses ultérieures conduites de façon 

indépendante (Bereiter et Kurland, 1981-1982 ; Becker et Carnine, 1981 ;  Gersten, 

1984) ne sont pas arrivées à des conclusions différentes: toutes les analyses convergent 

et indiquent que les meilleurs résultats sont obtenus par les élèves dans le modèle DI.   

 

Toutefois, force est de constater que le projet Follow Through ne fait pas l’unanimité. 

Dès la publication d’un rapport préliminaire des résultats obtenus par Follow Through, 

certains commanditaires ont eu la mauvaise surprise de constater que leur approche ne 

favorisait pas les apprentissages des élèves. Or, sur la base de ces résultats, des 

départements d’éducation de certains États américains ont exigé de leurs écoles qu’elles 

abandonnent les approches identifiées par Follow Through comme moins efficaces au 

profit des approches ayant favorisé la réussite scolaire des élèves. Les résultats de 

Follow Through commençaient donc à faire autorité et à se transformer en politiques 

éducatives, ce qui ne plaisait pas aux commanditaires des approches « moins 

efficaces ».  
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Avant même que le rapport final du projet ne soit publié, la Fondation Ford a approché 

Ernest House afin que ce dernier effectue une évaluation, ou plutôt une critique du 

projet Follow Through, visant à discréditer les résultats embarrassants obtenus par 

certaines approches pédagogiques. Ces critiques, publiées dans le Harvard Educational 

Review ont été largement disséminées (House et al., 1978). Le but ultime de ces 

critiques semble être d’empêcher que les résultats issus de Follow Through influencent 

les politiques éducatives (Grossen, 1996, p.7). Entre autres, House souligne qu’il 

s’avère inapproprié de poser la question « Quel modèle fonctionne le mieux ? » comme 

le fait Follow Through. Il aurait plutôt fallu poser des questions telles que : « Qu’est-ce 

qui fait qu’un modèle fonctionne mieux ? » ou encore : « Comment faire pour que le 

modèle fonctionne mieux ? » (House, Glass, Mc Lean et Walker, 1978, p. 131).  

 

Un autre exemple des critiques de House et de ses collègues (1978) est lié aux 

problèmes et aux dangers de l’utilisation d’études expérimentales quantitatives et de 

statistiques. À leur avis, les déficiences des approches d’évaluation quantitatives et 

expérimentales sont si grandes et tellement irréparables qu’il faut en disqualifier 

l’usage. House et ses collègues (1978) critiquent aussi le fait que l’audience visée par 

les résultats de Follow Through, à savoir les enseignants, est une audience pour qui les 

appels à la responsabilisation face aux dépenses de fonds publics ou la rationalité de la 

science sont largement non pertinents. House et ses collaborateurs ajoutent que les 

modèles représentés dans Follow Through ont été catégorisés de façon discutable. De 

plus, ils considèrent que les mesures utilisées n’étaient adéquates que pour les habiletés 

« mécaniques» des élèves, à savoir les habiletés les plus simples.  

 

Selon House et ses collègues (1978), dans le projet Follow Through, toute tentative pour 

mesurer le progrès des élèves en ce qui a trait à autre chose que des habiletés scolaires 

de base simples s’est avérée un échec. Aussi, ces chercheurs affirment que l’évaluation 

n’était pas juste pour les modèles qui visent plus qu’une simple performance scolaire. 

Pour House et ses collaborateurs (1978), le projet Follow Through prouve uniquement 

que les différences entre les modèles pédagogiques évalués, même seulement en ce qui 

a trait aux quelques simples habiletés mesurées, sont très petites comparativement aux 

grandes différences entre les sites utilisant un même modèle. Qui plus est, ces légères 

différences entre les modèles tendent à s’atténuer encore davantage selon l’analyse 

statistique effectuée. 
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De l’avis de House et son équipe (1978), la vérité à propos de Follow Through est 

complexe. Aucune réponse simple au problème de l’éducation des élèves en difficulté 

n’y a été trouvée. Même avec les «narrow outcome measures» employées, les modèles 

ayant bien fonctionné dans une ville ont obtenu de piètres résultats dans un autre site. 

Par conséquent, House et ses collaborateurs (1978) affirment que les paramètres 

uniques de chaque site ont un plus fort effet sur les résultats des élèves 

comparativement à l’approche pédagogique utilisée. Autrement dit, une même approche 

pédagogique peut donc provoquer des effets très différents dans des contextes différents 

(House et al., 1978, p.156).  

 

Finalement, House et son équipe (1978) soulignent qu’un nombre suffisant d’études 

suggèrent que les gros projets de recherche visant des «narrow outcome measures» 

représentent de mauvais investissements. Les résultats de ce type d’études sont très 

équivoques et des groupes tels que les commanditaires et les parents se sentent exclus, 

voire abusés parce que leurs buts et leurs intérêts ne sont pas représentés dans 

l’évaluation. Pour House et ses collègues, une société pluraliste requiert une variété de 

critères d’évaluation et d’approches pédagogiques. Aussi, les groupes qui sont 

significativement affectés par l’évaluation doivent voir leurs intérêts reflétés dans les 

critères d’évaluation. Si tel n’est pas la cas, ils percevront les résultats comme 

illégitimes (House et al., 1978, p. 158).  

 

3.2.6 Conclusions 

L’étude Follow Through répond sans équivoque aux questions de la définition de 

l’efficacité et de l’efficacité de diverses approches pédagogiques. L’efficacité est définie 

en termes d’apprentissages des élèves et le DI est l’approche à privilégier pour aider les 

élèves à apprendre. 

 

3.3 Enseignement efficace (général) 

Dans le cadre de ce projet de doctorat, nous analysons dix études qui abordent la 

question de l’efficacité de l’enseignement de manière générale. Par le terme général, 

nous entendons que ces études identifient des pratiques pédagogiques d’ordre général 

et non pas des stratégies spécifiques à l’enseignement d’une matière particulière. 

Sont donc présentées dans les lignes qui suivent les études de Bressoux (1994), de 

Brophy et Good (1986), de Kozioff et al. (2000-2001), de Mayer (2004), de O’Neill 
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(1988), de Rosenshine et Stevens (1986) ainsi que de Yates et Yates (1990). Ces 

chercheurs ont mené des revues de recherches en ce qui a trait aux stratégies 

efficaces utilisées par les enseignants dans leur pratique quotidienne.  

 

Wang et al. (1990) ont, pour leur part, conduit une méta-analyse alors que l’étude de 

Van Horn et Ramey (2003) est de type expérimental. En ce qui a trait à Reynolds et 

al. (2002), leur recherche constitue une étude de cas longitudinale comparative de 

type parallèle mixte, car elle fait usage de méthodes qualitatives et quantitatives. 

 

3.3.1 Introduction 

Dans un premier temps, nous présentons les résultats obtenus par Bressoux (1994), qui 

résume les résultats et les limites des études menées à propos des effets liés aux écoles 

et aux enseignants. Ensuite, nous nous attardons à l’étude de Brophy et Good (1986) qui 

précise le lien entre les pratiques des enseignants au primaire et au secondaire et leurs 

effets sur les élèves. Kozioff et ses collègues (2000-2001) ont, pour leur part, mené une 

étude dans le but d’identifier les éléments principaux du Direct Instruction. En plus de 

situer les DI dans le spectre des approches pédagogiques, leur étude réfute certains 

mythes associés au Direct Instruction. En ce qui a trait à l’étude de Mayer (2004), son 

objectif est de préciser s’il existe des preuves empiriques justifiant l’adoption de 

l’approche par la découverte comme méthode d’enseignement.  

 

O’Neill (1988) offre un compte-rendu exhaustif des recherches menées de 1974 à 1985 

à propos de l’efficacité de l’enseignement. Puis, il extrait de ces résultats de recherches 

les vingt pratiques pédagogiques les plus prometteuses. L’étude de Reynolds et son 

équipe (2002) est unique en son genre puisqu’elle présente les résultats de recherche 

obtenus par le International School Effectiveness Research Project (ISERP), projet 

mené dans le but d’identifier le caractère universel ou contextuel des caractéristiques de 

l’enseignement efficace. Rosenshine et Stevens (1986) résument leurs résultats issus 

d’une revue des recherches expérimentales à propos des programmes efficaces pour 

former les enseignants afin qu’ils favorisent la réussite scolaire de leurs élèves. 

Rosenshine et Stevens (1986) visaient à identifier les éléments communs de ces 

programmes.  
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En ce qui a trait à l’étude de Van Horn et Ramey (2003), son objectif est de préciser si 

les « developmentally appropriate practices » (DAP) sont associées à la réussite 

scolaire des élèves. Wang, Haertel et Walberg (1990) présentent pour leur part les 

résultats d’une méta-analyse à propos des variables liées à l’apprentissage cognitif et 

affectif. Finalement, Yates et Yates (1990) synthétisent les résultats de recherches 

menées de 1980 à 1990 à propos des pratiques des enseignants qui résultent en des gains 

d’apprentissage et en une accumulation de connaissances chez les élèves. L’ensemble 

de ces dix études sont présentées de façon détaillée dans les lignes suivantes.  

 

3.3.2  L’étude de Bressoux (1994) 

Bressoux, P. (1994). Les recherches sur les effets-écoles et les effets-maîtres. 

Revue française de pédagogie, 108, 91-137. 

 

But  

Présenter les résultats marquants et les limites des études menées à propos des effets-

écoles et des effets-maîtres.  

 

Nombre d’études recensées  

Pas précisé 

 

Résumé des résultats  

Il ne fait aucun doute que les trente dernières années ont contribué à améliorer notre 

connaissance des relations entre processus scolaires et acquisitions des élèves. (…) Il est 

maintenant acquis que tout ne se joue pas dans le milieu familial et que l’école joue un 

rôle autonome sur les acquis des élèves. Les effets-maîtres ont été prouvés, et il a été 

montré que leur impact est plus puissant que celui des écoles. La généralisabilité des 

relations dégagées a fait l’objet d’investigations qui ont mis en évidence l’influence du 

contexte. (…) Toutefois, tout ne se résout pas dans une situation particulière et jamais 

renouvelée, qui interdirait toute généralisation et assurerait que seules les monographies 

sont pertinentes. Il existe bien certaines régularités, des facteurs qui, dans certains 

contextes, sont plus efficaces que d’autres (Bressoux, 1994, p. 128). Or, deux facteurs 

sont constamment et positivement liés à un enseignement efficace et ce 

indépendamment du contexte, à savoir l’engagement dans la tâche et un 

enseignement structuré. 
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Question de recherche   

Pas précisée explicitement mais pourrait être : Que disent les recherches menées à 

propos des effets-maîtres et des effets-écoles ? 

 

Définition  

Enseignement efficace : Les recherches menées sous cette appellation visent, de 

manière résolument empirique, à étudier « les variations des acquisitions des élèves en 

fonction de l’école ou de la classe où ils sont scolarisés et à la recherche de facteurs qui 

sont susceptibles d’expliquer ces variations » (Bressoux, 1994, p. 91). 

 

Critère de sélection des études  

Pas précisé 

 

Méthodologie  

Pas précisé 

 

Résultats  

Les facteurs explicatifs de l’efficacité de l’enseignement: 

1. Les chances d’apprendre : Les contenus enseignés doivent correspondre 

aux apprentissages qui sont évalués et le temps nécessaire doit avoir été 

alloué aux apprentissages prévus dans le programme ; 

 

2. Le temps : a) Il y a un impact positif du temps passé à l’école sur les 

apprentissages des élèves ; b) Bien que la relation ne soit pas linéaire, le 

temps alloué à une discipline varie considérablement d’un enseignant à un 

autre et il est positivement lié aux apprentissages mesurés par des examens 

standardisés ; c) l’élève doit être réellement engagé dans sa tâche (Sur trois 

ans, l’engagement rend compte de 73% de la variance des apprentissages 

en lecture et en mathématiques pour les élèves faibles et 10% pour les 

élèves forts (Rossmiller dans Berliner, 1985). Au collège, les élèves faibles 

sont engagés dans leur tâche 40% du temps alors que ce pourcentage 

s’élève à 85% pour les élèves forts (Evertson, dans Stallings, 1980) ; 
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3. Taux de réponses exactes : Des taux de succès élevés affectent positivement 

les apprentissages et les attitudes des élèves, surtout pour les plus jeunes et 

les plus faibles. Les questions orales doivent obtenir un taux de succès de 

75% alors que le taux de succès doit atteindre 90 à 100% dans les exercices 

écrits (Good et Brophy, 1986) ; 

 

4. Les attentes des enseignants : Les attentes entretenues par les enseignants 

ont des effets sur les apprentissages des élèves (Brophy et Good, 1974) ; 

 

5. La rétroaction : L’usage des louanges est recommandé mais pour être 

efficaces, elles doivent être prodiguées à la suite d’une réponse exacte ou 

d’un comportement souhaité. Elles doivent aussi ne pas être trop fréquentes. 

Finalement, elles doivent être de qualité, c’est-à-dire qu’elles doivent 

conduire l’élève à attribuer la louange à ses efforts et ses capacités 

personnelles et non à des facteurs externes. Rareté et distribution à bon 

escient font l’efficacité des louanges. Pour leur part, l’usage des critiques a 

un effet négatif direct sur les apprentissages. Pour être efficaces, les 

corrections des erreurs doivent être affectivement neutres et faire la 

distinction entre élève et réponse de l’élève. Les enseignants efficaces 

incitent plus souvent et plus longtemps les élèves à chercher la bonne 

réponse. Ces enseignants offrent un temps de reformulation de la réponse 

suffisamment long (environ 30 secondes au maximum) et, au besoin, 

fournissent des informations supplémentaires. Les erreurs doivent être 

signalées et corrigées afin qu’elles ne deviennent pas systématiques ; 

 

6. Activités structurées : Rosenshine et Stevens (1986) indiquent que les 

résultats de recherche à propos de l’enseignement efficace correspondent à 

ceux obtenus par les études concernant le traitement humain de 

l’information : 

a. La capacité de mémoire de travail des individus est limitée. Quand 

trop d’informations sont présentées en une même fois, la mémoire 

déborde. Il faut donc procéder par petites étapes afin de ne pas 

submerger les élèves avec des informations nouvelles ; 
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b. Les nouvelles informations doivent être transférées de la mémoire de 

travail à la mémoire à long terme. Pour ce faire, les nouvelles notions 

doivent être revues, résumées et synthétisées, ce qui nécessite 

obligatoirement une pratique importante de la part des élèves ; 

c. Les nouveaux apprentissages sont facilités quand les apprentissages 

antérieurs sont directement accessibles. Les élèves doivent donc 

mobiliser leurs connaissances antérieures pour maîtriser les nouvelles 

notions. Lorsque les connaissances antérieures ne sont pas maîtrisées, 

leur rappel sollicite la mémoire de travail et celle-ci n’est plus 

disponible pour l’acquisition des nouvelles notions. L’enseignant doit 

donc s’assurer de la bonne maîtrise d’une connaissance avant de 

passer à une nouvelle notion.  

 

6.1 Les enseignants efficaces font usage de l’enseignement dirigé : Ce type 

d’enseignement vise à guider de façon très étroite les élèves, à les 

informer clairement de l’objectif visé afin qu’ils portent attention aux 

éléments essentiels. Selon Rosenshine (1986b), l’enseignant efficace 

commence sa leçon par une brève révision (5 à 8 minutes) afin de 

remettre dans la mémoire des élèves les notions acquises et aussi afin de 

s’assurer de leur maîtrise avant la présentation d’une nouvelle notion. 

L’enseignant précise ensuite l’objectif précis poursuivi par la leçon. 

L’enseignement se fait par petites étapes et l’enseignant s’assure de la 

maîtrise de chacune avant de passer à une autre.  

 

Le rythme d’enseignement est rapide et soutenu afin de maintenir 

l’attention des élèves et de couvrir le plus de contenu possible. 

L’enseignant efficace évite les digressions et insiste fortement sur les 

points importants, n’hésitant pas à fournir des informations redondantes 

au besoin. Quand la nouvelle notion est présentée, les enseignants 

efficaces la font manipuler assez longtemps par les élèves. Les maîtres 

les plus efficaces sont ceux qui accordent le plus de temps à cette phase 

de pratique dirigée (Rosenshine et Stevens, 1986). Lorsque l’enseignant 

s’est assuré de la compréhension des élèves dans la phase de pratique 

dirigée, il passe ensuite à la pratique individuelle. Cette phase vise à 
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permettre aux élèves d’atteindre un niveau de maîtrise suffisamment 

élevé pour que la sollicitation ultérieure se fasse automatiquement. Pour 

que ces exercices soient efficaces, il faut que les élèves soient engagés 

dans la tâche et pour qu’ils s’engagent, ils doivent être préparés aux 

exercices. La phase de pratique guidée doit permettre aux élèves d’en 

arriver à un taux de réponses correctes élevé. Les exercices individuels 

doivent suivre immédiatement la pratique guidée et porter sur le même 

objet.  

 

Lors de la pratique individuelle, l’enseignant doit superviser le travail en 

surveillant les élèves, en circulant en classe et en fournissant des 

explications brèves. Des règles doivent régir la vie en classe de façon à 

ce que les élèves sachent quoi faire pendant l’exercice, comment 

demander des explications et ce qu’ils font lorsqu’ils ont terminé. 

Finalement, l’enseignant efficace résume les éléments principaux à la fin 

de la leçon. D’autres révisions, hebdomadaire et mensuelles, permettent 

aux élèves de fixer les connaissances dans leur mémoire à long terme ; 

 

6.2 Clarté de l’exposé : La clarté de la leçon est un des facteurs corrélés de 

façon la plus constante avec les acquis des élèves (Rosenshine, 1970). 

Les termes vagues, les confusions, les discontinuités comme les 

références hors contexte, les termes vagues et les hésitations sont autant 

d’éléments qui nuisent à la clarté de l’exposé. Land et Smith (1979a) ont 

manipulé expérimentalement la clarté d’une leçon de mathématiques et 

leurs résultats indiquent que les apprenants exposés à une leçon peu 

claire ont des acquis significativement moins élevés comparativement à 

des apprenants ayant bénéficié d’une leçon clairement présentée ; 

 

6.3 Questionner : Les maîtres les plus efficaces posent beaucoup de 

questions à leurs élèves (Rosenshine, 1986a). La qualité des réponses est 

meilleure quand un temps de trois secondes sépare la question de la 

réponse. Ce temps de pause permet des réponses plus appropriées, plus 

de confiance en la réponse donnée et une plus grande variété de réponses 

d’un niveau cognitif élevé (Berliner, 1985 ; Good et Brophy, 1986) ; 
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6.4 Les réponses des élèves : Dans des petits groupes de lecture, interroger 

les élèves selon un ordre établi est lié à de meilleures acquisitions 

(Anderson et al., 1979). Selon cette même étude, les réponses spontanées 

des élèves sont négatives dans un groupe d’élèves favorisés mais 

positives dans un groupe d’élèves défavorisés. Les réponses en grand 

groupe sont généralement liées négativement aux apprentissages. Par 

contre, elles peuvent être positives sur des points très précis (par 

exemple, les tables de multiplication), si elles sont précédées d’un signal 

pour que la réponse se fasse à l’unisson afin que les élèves qui ne savent 

pas ne puissent pas répéter la réponse des autres ; 

 

7. En ce qui a trait à l’enseignement frontal, en petits groupes ou 

individualisé, différentes études n’indiquent pas de résultats convergents ; 

 

8. La combinaison des facteurs présentés précédemment est plus importante 

que chacun d’eux pris isolément : L’adoption de chacun des facteurs ne 

doit pas être considérée comme une assurance de la réussite scolaire. 

Cependant, ces éléments sont liés entre eux et leur combinaison apparaît 

plus importante que leur effet isolé. Aussi, il faut noter que ces relations ne 

sont pas linéaires et qu’il existe pour chacune un seuil au-delà duquel 

davantage de ce facteur produira des effets nuls voire négatifs. Les effets 

des facteurs varient selon les contextes, notamment en ce qui a trait (a) au 

niveau de la classe (plus les élèves sont jeunes, plus il est important de 

marquer les étapes de la leçon ou plus les élèves sont âgés et plus il est 

possible de présenter de nouvelles notions en une leçon); et (b) au type 

d’élèves (les élèves défavorisés ont besoin de plus d’encouragements 

comparativement aux autres élèves). Toutefois, deux facteurs sont 

constamment et positivement liés à un enseignement efficace, et ce, 

indépendamment du contexte, à savoir l’engagement dans la tâche et un 

enseignement structuré. 
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Les limites des travaux sur les effets-maîtres et les effets-écoles : 

1. La question de la causalité : Dans les recherches menées à propos de l’effet 

enseignant, la plupart des méthodes employées sont corrélationnelles, ce qui 

signifie qu’elles précisent un lien entre des variables mais non une causalité ; 

2. La question de la stabilité des performances dans le temps : Selon Bressoux, les 

travaux recensés indiquent qu’il existe une stabilité de la performance dans le 

temps ; 

3. L’efficacité est-elle la même pour tous les élèves ? De l’avis de Bressoux, 

l’efficacité pédagogique porte principalement sur la capacité à faire progresser 

les élèves faibles, plus sensibles à la qualité de l’enseignement que les élèves 

forts ; 

4. L’efficacité est-elle la même pour toutes les matières ? Oui. Selon Mingat 

(1991), la « compétence révélée des maîtres dans une matière donnée relève 

pour partie de savoir-faire pédagogiques généraux ». Il semble donc que 

certaines pratiques pédagogiques soient efficaces de manière générale. 

Cependant, les chercheurs ont mené leurs études sur un éventail étroit de 

disciplines scolaires. Postic et de Ketele (1988) soulignent que l’effet positif 

accordé à l’enseignement structuré peut provenir du choix des disciplines. 

Rosenshine et Stevens (1986) indiquent eux aussi que les effets de 

l’enseignement sont généralement mesurés sur des matières « structurées » qui 

visent l’apprentissage de savoirs ou de méthodes de raisonnement. Les résultats 

obtenus ne sont peut-être pas transférables à l’enseignement des matières 

« moins structurées » qui visent à développer d’autres apprentissages, telle la 

créativité ; 

 

5. L’efficacité en fonction de différents aspects du développement de l’enfant : 

L’efficacité est souvent conçue en termes de résultats à des examens. L’École a 

de multiples rôles à remplir et elle vise des apprentissages sociaux autant que 

scolaires. Les études ayant étudié la question des apprentissages non-cognitifs vs 

cognitifs en arrivent à des résultats divergents. Toutefois, selon Bressoux, « on 

peut avancer avec une relative assurance que les bons résultats enregistrés dans 

un domaine n’entraînent pas de piètres résultats dans l’autre » (p. 125). 
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3.3.3 L’étude de Brophy et Good (1986)  

Brophy, J. E. et Good, T. L. (1986). Teacher behaviour and student achievement. 

Dans M. C. Wittrock (dir.), Handbook of research on teaching (3ème éd.) (pp. 

328-375). New York: Macmillan. 

 

But  

Présenter les résultats d’une revue des recherches qui font le lien entre les pratiques des 

enseignants du primaire et du secondaire et leurs effets sur les élèves (p. 331).  

Nombre d’études recensées  

Pas précisé  

 

Résumé des résultats  

Deux conclusions se démarquent clairement des résultats de recherches menées à 

propos de l’efficacité de l’enseignement. La première conclusion est que l’apprentissage 

scolaire est influencé par la quantité de temps passé par les élèves à effectuer des tâches 

scolaires appropriées. La seconde conclusion est que les élèves apprennent plus 

efficacement quand leur enseignant structure la nouvelle information pour eux, les aide 

à relier ces nouvelles connaissances à celles qu’ils possèdent déjà, supervise leur 

performance et assure une rétroaction corrective pendant les activités de récitation, de 

pratique et d’application.  

 

Question de recherche  

Pas précisé explicitement, mais pourrait être : Quels sont les comportements des 

enseignants qui  favorisent les apprentissages des élèves ? 

 

Définition  

Enseignement efficace : Les pratiques des enseignants qui favorisent les gains 

d’apprentissage des élèves (p. 328). 

 

Critères de sélection des études  

 contextes de classes régulières avec des élèves réguliers ; 

 accent sur l’enseignant qui véhicule de l’information ; 

 accent sur les liens processus-produit entre les pratiques des enseignants et 

les effets sur les élèves ; 
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 accent sur l’évaluation des gains d’apprentissage qui prend en compte le 

niveau d’apprentissage antérieur ;  

 accent sur l’évaluation des pratiques des enseignants telles que rapportées 

par des observateurs formés ; 

 accent sur les études menées à partir de populations aux caractéristiques bien 

définies et homogènes ; 

 accent sur les études dont les résultats sont présentés séparément pour 

diverses pratiques spécifiques des enseignants ou pour des facteurs 

clairement distincts. 

 

Méthodologie  

Cette recension des écrits présente une par une les études principales menées en ce qui a 

trait à l’effet enseignant et utilise les résultats pour induire et préciser des 

généralisations. Cette façon de faire met l’accent sur les études qui semblent produire 

des résultats valides et généralisables, tout en prenant en considération le niveau, la 

matière, le type d’enseignant et de classe, le nombre et le type de comportements de 

l’enseignant mesurés ainsi que d’autres facteurs uniques à certaines études et qui 

peuvent aider à éclairer la réalité. La présente recension comprend donc davantage de 

jugements et moins de précisions mathématiques comparativement à d’autres approches 

méthodologiques. Brophy et Good pensent que cette façon de faire est mieux appropriée 

à leur tâche, à savoir comprendre les raisons des liens observés dans les études de type 

processus-produit, pour résoudre les apparentes divergences et pour expliquer les 

divergences réelles dans les résultats (p. 331). 

 

Résultats  

Les résultats de recherches en ce qui a trait aux pratiques des enseignants qui 

maximisent la réussite des élèves indiquent que : 

 

Quantité et rythme de l’enseignement  

 Le résultat le plus fréquemment rapporté par les recherches est que la 

réussite est liée à la quantité et au rythme de l’enseignement : 

o Opportunité d’apprendre/contenu couvert : La somme de ce qui est 

appris est liée aux opportunités d’apprentissage, mesurée en terme de 
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pages de curriculum couverte par l’enseignant ou par le pourcentage 

d’items d’examens faisant partie de la matière présentée par 

l’enseignant ; 

 

o Définition du rôle de l’enseignant, attentes et gestion du temps : La 

réussite est favorisée lorsque les enseignants considèrent que 

l’enseignement des matières scolaires est un rôle majeur de leur 

profession. Ils doivent aussi attendre de leurs élèves qu’ils maîtrisent 

le curriculum et allouent la majeure partie du temps en classe aux 

activités liées à l’apprentissage du curriculum ; 

 

o Gestion de la classe\engagement des élèves : Le taux d’engagement 

des élèves dépend de l’habileté de l’enseignant à organiser et gérer la 

classe. Dans un environnement propice à l’apprentissage, les activités 

d’apprentissage se déroulent sans heurt, les transitions sont brèves et 

ordonnées. L’enseignant passe peu de temps à mettre les élèves au 

travail, à gérer le manque d’attention et\ou la résistance des élèves 

envers le travail à faire. Les indicateurs clés d’une gestion efficace 

incluent : une bonne organisation de la classe et la mise en place de 

règles de fonctionnement dès le début de l’année, de la vigilance et 

des rappels dans les interactions avec les élèves, un rythme 

d’enseignement soutenu et sans heurt, des devoirs variés et qui 

représentent un niveau de difficulté approprié, des procédures de 

vérification et de suivi du travail individuel et de la clarté à propos de 

quand et comment les élèves peuvent obtenir de l’aide et des options 

qui s’offrent à eux lorsqu’ils terminent leur travail. 

 

o Succès constant\temps alloué aux apprentissages scolaires : Pour 

apprendre efficacement, les élèves doivent être engagés dans des 

activités qui présentent un niveau de difficulté approprié. Il est 

important de maximiser le contenu couvert en adoptant un rythme 

rapide, mais il faut aussi que les élèves fassent des progrès 

continuels. Pour ce faire, le contenu doit être divisé en petites étapes 

afin d’assurer un taux de succès élevé, ce qui empêche la frustration 
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et la confusion. L’enseignant doit être efficace pour diagnostiquer les 

besoins d’apprentissage des élèves et offrir les activités appropriées ; 

 

o Lorsque l’enseignant pose des questions, il doit s’assurer que les 

élèves sont en mesure de répondre correctement 75% du temps. En ce 

qui a trait au travail individuel, il doit être effectué par les élèves avec 

un taux de succès de 90 à 100%. Les élèves doivent en arriver à 

maîtriser les contenus enseignés avec facilité et rapidité ; 

 

o Enseignement actif : Les élèves réussissent mieux dans les classes où 

la majeure partie du temps est allouée à l’enseignement ou à la 

supervision de l’enseignant et non au travail individuel. Dans ces 

classes efficaces, l’enseignant donne fréquemment des leçons dans 

lesquelles il présente l’information et explique les concepts oralement 

et fait des démonstrations. Il enrichit ces explications lorsqu’il donne 

une rétroaction aux réponses des élèves et prépare les élèves au 

travail individuel en expliquant comment accomplir le travail et en 

donnant des exemples. L’enseignant supervise le progrès à partir des 

travaux des élèves, effectue un suivi en donnant une rétroaction et 

enseigne à nouveau si nécessaire. L’enseignant véhicule le contenu 

(et non le manuel). Les présentations du contenu sont brèves et 

suivies de récitations ou d’opportunités de pratique. L’enseignant 

parle beaucoup, mais ses interventions portent sur le contenu et non 

sur les procédures ou la gestion de la classe. L’enseignant passe 

beaucoup de temps à poser des questions et à donner des rétroactions 

plutôt qu’à expliquer pendant longtemps. 

 

Enseignement en grand groupe Vs enseignement en petits groupes Vs enseignement 

individualisé 

 L’enseignement en grand groupe est plus simple à gérer, car l’enseignant ne 

fait qu’une planification de son enseignement et peut circuler dans la classe 

pendant le travail individuel ; 
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 Les résultats de recherches indiquent des corrélations positives constantes 

entre la réussite et l’enseignement actif (en grands ou en petits groupes) et 

des corrélations négatives entre le temps passé au travail individuel sans 

supervision constante de l’enseignant ; 

 

 L’enseignement individualisé, qui repose principalement sur du travail 

individuel non-supervisé, n’est pas aussi efficace qu’un enseignement donné 

par un enseignant.  

 

Donner l’information 

 Structure : La réussite des élèves est maximisée lorsque l’enseignant 

présente activement le contenu en plus de le structurer. Un survol de 

l’ensemble des éléments, les « advance organizers », le rappel des objectifs, 

souligner les divers éléments du contenu, préciser les transitions entre les 

diverses étapes de la leçon, amener l’attention des élèves aux idées 

principales, résumer les parties de la leçon au fur et à mesure et les idées 

principales à la fin de la leçon. L’organisation des concepts aide l’élève à 

faire le lien entre les nouveaux contenus à ceux qu’il a déjà appris ; 

 

 Redondance/séquençage : La réussite est favorisée lorsque l’information est 

présentée avec des redondances, particulièrement des concepts clés ; 

 

 Clarté : La clarté de la présentation est constamment corrélée à la réussite ; 

 

 Enthousiasme : Ce construit est fréquemment corrélé à la réussite, surtout 

pour les élèves plus âgés ; 

 

 Rythme\temps d’attente : Les résultats de recherche indiquent qu’un rythme 

rapide est préférable, car il permet de maintenir le momentum de la leçon et 

l’attention des élèves. Un rythme rapide convient aussi particulièrement aux 

apprentissages des habiletés de base. Les présentations de l’enseignant 

doivent être courtes et entrecoupées de récitations ou d’opportunités de 

pratique ; 
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Questionner les élèves 

 Le niveau de difficulté des questions : Les résultats de recherches indiquent 

que les élèves doivent être capables de répondre aux trois-quarts des 

questions de l’enseignant alors que le quart restant doit être constitué de 

questions auxquelles les élèves peuvent répondre de façon incomplète ou 

incorrecte. L’enseignant ne doit poser aucune question à laquelle les élèves 

ne sont pas en mesure de répondre ; 

 

 Le niveau cognitif des questions : Plusieurs études indiquent que des 

questions de niveaux cognitifs inférieurs facilitent les apprentissages, même 

si l’objectif visé est d’un niveau cognitif supérieur. Même quand la 

fréquence des questions de haut niveau cognitif est corrélée positivement 

avec l’apprentissage, le nombre de questions de haut niveau cognitif posées 

ne doit pas dépasser 25% ; 

 

 Clarté des questions et attente de la réponse de l’élève : Chaque question 

posée par l’enseignant mérite une réponse, même incorrecte. Quand 

l’enseignant demande à un élève de répondre, il doit attendre jusqu’à ce que 

l’élève donne une réponse, demande de l’aide ou reconnaisse ouvertement 

qu’il  ne sait pas la réponse ; 

 

 Temps d’attente de la réponse : La réussite des élèves est favorisée lorsque 

l’enseignant attend environ 3 secondes après avoir posé la question ; 

 

 Sélection de l’élève qui répond à la question posée : Dans les classes 

primaires, l’enseignant doit s’assurer que tous les élèves participent 

activement et de manière équivalente, même ceux qui ne sont pas 

volontaires. Demander à un élève de répondre est généralement corrélé 

positivement à la réussite des élèves de milieux défavorisés, mais 

négativement à la réussite des élèves de milieux favorisés. Dans les niveaux 

scolaires plus élevés, la participation forcée ne semble pas corrélée à la 

réussite des élèves ; 
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Réagir aux réponses des élèves 

 Réactions aux réponses correctes : Les réponses correctes doivent être 

reconnues, que ce soit par un bref mouvement de tête, par un mot 

(« Correct ! »), par la répétition de la réponse, par une félicitation plus 

élaborée ou encore par l’ajout d’explications à partir de la réponse donnée. 

Les félicitations plus élaborées sont plus efficaces lorsqu’elles sont 

spécifiques plutôt que générales et utilisées auprès d’élèves de milieux socio-

économiques défavorisés ou dépendants-anxieux  plutôt que d’élèves de 

milieux socio-économiques favorisés ou confiants ; 

 

 Réagir aux réponses partiellement correctes : L’enseignant doit préciser la 

partie correcte de la réponse et poursuivre en donnant des indices ou en 

reformulant la question. Si l’élève ne peut compléter sa réponse, l’enseignant 

le fait ou demande à un autre élève de le faire ; 

 

 Réagir aux réponses incorrectes : L’enseignant dit que la réponse est 

incorrecte. Il aide l’élève en reformulant et en donnant des indices. 

L’enseignant peut donner des explications supplémentaires afin de préciser 

pourquoi la réponse est incorrecte ; 

 

 Réagir à l’absence de réponse : L’enseignant devrait montrer aux élèves à 

donner une réponse, même si c’est « Je ne sais pas. » Si l’élève ne répond 

pas malgré le temps d’attente, l’enseignant doit demander à l’élève 

« Connais-tu la réponse ? », attendre une réponse, puis donner lui-même la 

réponse ou encore demander à un autre élève de répondre ; 

 

 Réagir aux questions des élèves et aux commentaires : L’enseignant doit 

répondre aux questions pertinentes des élèves ou les re-diriger à la classe 

afin que les pairs y répondent. L’enseignant peut ensuite incorporer les 

commentaires pertinents des pairs dans la leçon ; 
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Gérer le travail individuel et les devoirs 

 Les travaux individuels, parfois sur-utilisés, permettent la pratique nécessaire 

aux apprentissages ; 

 

 Idéalement, les travaux sont variés et assez intéressants pour motiver les 

élèves à s’engager. Ils sont nouveaux ou suffisamment difficiles pour 

constituer une expérience d’apprentissage signifiante. Lorsque les élèves 

travaillent individuellement, le taux de succès pendant les exercices doit être 

très haut, près de 100% ; 

 

 Le taux de succès des élèves et l’efficacité des travaux sont maximisés 

lorsque l’enseignant explique le travail et donne des exemples avant de 

laisser les élèves travailler individuellement ; 

 

 Lorsque les élèves travaillent, l’enseignant doit circuler pour superviser le 

travail et donner de l’aide au besoin ; 

 

 Les élèves doivent savoir à quel travail l’enseignant s’attend, comment 

obtenir de l’aide et ce qui est à faire lorsqu’ils terminent. La performance des 

élèves doit être évaluée autant sur le fait d’avoir terminé le travail demandé 

que sur l’exactitude des réponses et les élèves doivent avoir une rétroaction 

spécifique et rapide ; 

 

 Quand la performance des élèves est faible, l’enseignant doit enseigner à 

nouveau le contenu et s’assurer d’opportunités de pratiques supplémentaires 

afin de s’assurer que le contenu est maîtrisé ; 

 

 En ce qui a trait au travail individuel et aux devoirs, la rétroaction et le suivi 

sont plus étroitement liés à la réussite des élèves que les félicitations ou les 

récompenses. 
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Conclusions  

Les critiques dévaluent souvent l’enseignement et suggèrent même que tout le monde 

peut enseigner. Les résultats contenus dans le présent texte réfutent ce mythe également. 

Bien qu’il soit vrai que la plupart des adultes pourrait survivre dans une classe, il n’est 

pas vrai que la plupart puisse enseigner efficacement (Brophy et Good, 1986, p. 370).  

 

Les améliorations en éducation doivent commencer avec le recrutement et la rétention  

de bons candidats dans la profession. La formation initiale et continue autant dans une 

matière particulière qu’en pédagogie sont aussi essentielles. Cette formation comprend 

la familiarisation des enseignants avec les résultats présentés dans ce chapitre. Plusieurs 

enseignants, même ceux récemment formés, ne sont pas au courant des importants 

concepts et résultats provenant de la recherche sur l’enseignement (Brophy et Good, 

1986, p. 370).  

 

3.3.4  L’étude de Kozioff, LaNunziata, Cowardin et Bessellieu (2000-2001)  

Kozioff, M. A., LaNunziata, L., Cowardin, J. et Bessellieu, F. B. (2000-2001). 

Direct Instruction: its contribution to high school achievement. High School 

Journal, 84(2), 54-72. 

 

But  

Présenter aux administrateurs des écoles et aux enseignants les éléments principaux du 

Direct Instruction (DI). 

 

Nombre d’études recensées  

Pas précisé 

 

Résumé des résultats  

Le rôle historiquement attribué à l’enseignant est d’aider l’élève à acquérir cette 

connaissance afin de générer leur propre connaissance sous forme de concepts, de 

principes et de stratégies cognitives. Or, selon Kozioff et al. (2000-2001, p. 4) : «This is 

best done by teaching with clear and focused knowledge objectives in mind ; teaching 

concepts, principles, strategies, and operations explicitly and systematically ; and 

paying careful and continual attention to students’ learning». Le DI est une méthode 

efficace pour favoriser la réussite des élèves au secondaire. 
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Question de recherche  

Pas précisé, mais pourrait être : (1) Quelle approche pédagogique favorise les 

apprentissages des élèves ? et (2) Quels sont les éléments de cette approche, à savoir le 

Direct Instruction ? 

 

Définition  

Enseignement efficace : Défini en termes de ce que les élèves apprennent (p. 3). 

 

Critères de sélection des études  

Pas précisé 

 

Méthodologie  

Pas précisé 

 

Résultats  

Depuis plusieurs décennies, aux États-Unis, le monde de l’éducation est fortement 

influencé par une orientation appelée constructivisme. Le constructivisme comprend des 

philosophies et des pratiques dites progressives, holistiques, centrées sur l’enfant et de 

type «developpementally appropriate». Ces principes se retrouvent à la base des 

curricula et des standards d’agrément de plusieurs organisations américaines, tel que le 

National Council for Teachers of English, le National Council for Teachers of 

Mathematics, et le National Council for the Accreditation of Teacher Education 

(Kozioff et al., 2000-2001, p. 2) 

 

De plus, les principes liés au constructivisme engendrent et légitimisent les curricula en 

lecture (par exemple, le whole language ; Goodman, 1986), en mathématiques (Davis, 

Maher et Noddings, 1990), en sciences (Brooks et Brooks, 1993), en éducation 

préscolaire (DeVries et Zan, 1994) et en formation à l’enseignement. Or, les écoles font 

l’objet d’un nombre grandissant de critiques. En effet, un grand pourcentage d’élèves du 

primaire au secondaire n’atteint pas le niveau attendu d’eux en lecture, en écriture et en 

mathématiques. Aussi, il existe des différences inacceptables entre la réussite des élèves 

blancs et des classes favorisées comparativement à celle des élèves des minorités 

visibles et des classes défavorisées.  
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Finalement, les institutions de formation à l’enseignement ne parviennent pas à produire 

des enseignants efficaces dans les domaines de la lecture et des mathématiques 

(Ingersoll, 1999 ; National Center for Educational Statistics, 1999). Ces critiques ont 

mené certains chercheurs à étudier le constructivisme et de nombreuses critiques ont 

alors fait surface (Bianchini, 1997 ; Chall, 2000 ; Grossen, 1998 ; Hirsch, 1996 ; 

Johnson et Immerwahr, 1994 ; Nola, 1997 ; Ravitch, 2000 ; Stone, 1996 ; Suchting, 

1992 ; Zevenbergen, 1996 ; Zolkower, 1995). Les principales critiques adressées au 

constructivisme sont les suivantes :  

 

 Les principes sur lesquels reposent les curricula basés sur la découverte et les 

«developmentally appropriate best practices» sont opposés à ceux provenant 

des recherches expérimentales sur l’apprentissage (Anderson, Reder et 

Simon, 1998 ; Brophy et Good, 1986 ; Catania, 1998 ; Rosenshine, 1986 ; 

Rosenshine et Stevens, 1986) ; 

 

 L’enseignement constructiviste basé sur la découverte repose fortement sur 

la découverte par l’élève des règles, des concepts et des stratégies cognitives, 

et ce, en l’absence d’enseignement explicite et de séquences d’enseignement 

validées. Par conséquent, les « best practices » constructivistes ne 

parviennent pas à développer chez l’élève des compétences fortement 

maîtrisées, elles bénéficient aux élèves de milieux favorisés qui arrivent à 

l’école bien préparés par leurs parents instruits et, ironiquement, exacerbent 

la distribution inégale des connaissances et des chances de réussite au lieu de 

favoriser l’égalité et la justice sociale (Delpit, 1988) ; 

 

 Les croyances constructivistes (toute vérité est relative, la connaissance ne 

peut être transmise et les élèves devraient mener leur propre éducation) 

mènent les individus à l’anomie sociale et individuelle, c’est-à-dire à 

l’absence de normes communes pour réfléchir, interpréter et évaluer (Nola, 

1997) ; 

 

 Des faibles habiletés développées au début de la scolarisation résultent en 

des difficultés cumulatives (Binder, 1996). Lorsque les élèves n’apprennent 
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pas à communiquer, à lire et à réfléchir à l’école primaire, ils sont par la suite 

incapables d’apprendre d’autres matières (mathématiques, sciences, histoire) 

qui dépendent des habiletés de communication, de lecture et de réflexion. 

Ces élèves arrivent au secondaire plusieurs années sous le niveau attendu 

selon leur âge. Ils éprouvent des problèmes de discipline et sont plus enclins 

à abandonner l’école (Montgomery et Rossi, 1994).  

 

Les critiques du système éducatif en général et celles du constructivisme en particulier 

combinées aux efforts de responsabilisation des institutions pour les apprentissages des 

élèves ont mené à l’adoption de formes d’enseignement direct et explicite validées par 

les recherches et dont les buts sont un grand engagement des élèves et une maîtrise des 

contenus. Éduquer signifie amener plus loin, introduire une personne à une culture 

d’idées (des domaines de connaissances), des principes moraux et des habiletés (la 

lecture) afin que cette personne participe de manière compétente et contribue à la 

culture et du même coup développe son potentiel. La scolarisation repose sur deux 

éléments, à savoir un curriculum (une séquence d’idées, de principes moraux et 

d’habiletés à enseigner) et un enseignement (une communication entre enseignant et 

élèves). Or, qu’est-ce qui guide le choix d’un curriculum et d’un type d’enseignement ? 

Comment détermine-t-on si ces éléments éduquent bien ? Différentes approches 

apportent différentes réponses à ces questions.  

 

À l’inverse des partisans du constructivisme (Cobb, Wood et Yackel, 1990 ; Noddings, 

1990 ; von Glaserfeld, 1984, 1995), les tenants de l’approche instructionniste (Finn et 

Ravitch, 1996) croient que :  

 Il existe certainement une réalité qui existe indépendamment de ce qu’on 

peut penser d’elle ; 

 L’humain travaille depuis des milliers d’années pour mieux comprendre la 

réalité. Il a organisé cette connaissance en systèmes appelés mathématiques, 

sciences, littérature, histoire, etc.  

 

En éducation, les approches instructionnistes signifient que l’éducateur: 

 Élabore les curricula et l’enseignement à partir de l’énorme base de 

connaissances à propos de l’apprentissage chez l’humain ; 
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 Met l’accent sur les changements de conduites des élèves (les 

apprentissages) qui permettent de garder des traces des progrès des élèves et 

de vérifier si l’éducation est adéquate. 

 

Étant donné ses méthodes explicites, les approches instructionnistes se sont avérées 

efficaces alors que d’autres méthodes ont échoué auprès d’élèves en difficulté. Certains 

ont alors conclu que les approches instructionnistes n’étaient valables que pour ce type 

d’élèves. Or, les approches instructionnistes ont fait l’objet de recherches auprès de 

toutes sortes de populations, incluant des élèves doués, moyens ou encore en difficulté 

(Gardner et al., 1994). 

 

Mythes négatifs à propos du Direct Instruction  

1. Réduit les élèves à une relation de type stimuli-réponses : Les termes 

techniques utilisés par le DI mènent certaines personnes à penser que les 

élèves sont vus comme des pigeons ou des rats bien entraînés. Or, ces termes 

techniques sont prévus pour permettre aux enseignants de communiquer 

efficacement entre eux. Les termes techniques ne dépersonnalisent pas, tout 

comme quelques mots ne résument pas l’ensemble de la réalité. En 

médecine, les médecins parlent de cellules, d’organes, de symptômes et de 

maladies, ce qui ne signifie pas qu’ils considèrent leur patient comme un 

amalgame de ces termes. Pareillement, les mots pétiole, pétale et pistil 

décrivent bien une rose. Or, ces mots ne rendent pas la rose laide ni ne la 

réduisent à rien d’autre que diverses parties disparates. En fait, ces termes 

rendent la rose encore plus merveilleuse, car ils attirent l’attention sur 

comment elle est faite. Les termes «component skills», ou «composite skill» 

ne diminuent pas l’élève. Ces concepts permettent plutôt de réaliser à quel 

point il est merveilleux ; 

2. Le Direct instruction détruit la créativité par un enseignement de type «drill 

and kill» : Les arts créatifs qui exigent des habiletés à développer toute la vie 

durant (la danse, les arts martiaux, la peinture, l’écriture, la musique, la 

cuisine et la pratique d’un sport de haut niveau) indiquent que la pratique est 

nécessaire au développement de la précision, de l’aisance, de la 

mémorisation et de l’indépendance. Plutôt que de parler de «drill and kill», 

le DI emploie le terme de «perfect practice». Ce type de pratique 
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soigneusement planifiée aide les élèves à découvrir et à surmonter leurs 

difficultés afin d’atteindre l’aisance ; 

 

3. Les présentations pré-déterminées par le Direct instruction déshumanisent 

les enseignants : Certains enseignants peuvent ne pas aimer certains 

éléments du DI, mais il est exagéré de parler de déshumanisation. Les 

acteurs ne se sentent pas déshumanisés lorsqu’ils déclament des vers de 

Shakespeare, les joueurs d’échec ne se sentent pas déshumanisés lorsqu’ils 

déplacent leurs pièces selon des règles établies et  les danseurs ne se sentent 

pas non plus déshumanisés quand ils effectuent des mouvements prévus par 

des chorégraphes. Une lecture attentive des présentations déterminées à 

l’avance du DI révèle plutôt le génie et l’élégance dans la formulation et 

dans le séquençage des concepts. Comme pour les acteurs, les danseurs, les 

peintres, les joueurs d’échec, les poètes, les athlètes et tous ceux qui suivent 

un protocole, l’individualité se manifeste dans le style et la compétence 

personnelle. De plus, au fur et à mesure que l’enseignant maîtrise le format, 

ce dernier devient invisible et l’enseignant exprime sa créativité et son 

individualité dans sa manière d’organiser la pratique et de créer de nouvelles 

activités (Adams et Engelmann, 1996). Finalement, comme la leçon est 

définie à l’avance, l’enseignant n’a pas à passer un précieux temps à la créer. 

Le temps ainsi dégagé peut être utilisé pour préparer des activités 

d’enrichissement ou encore pour adapter l’enseignement pour les élèves en 

difficulté ; 

 

4. Le Direct Instruction est «all teacher centered» : Les enseignants sont 

davantage directifs au début d’une phase lorsque les élèves tentent de 

maîtriser les concepts, les règles et les stratégies. Lorsque les habiletés des 

élèves augmentent, ils travaillent sur des activités moins structurées pour 

généraliser et adapter leurs connaissancs à des problèmes pratiques. 

L’enseignant donne du soutien si nécessaire ; 

 

5. Le Direct Instruction n’enseigne que des réponses apprises par cœur ou des 

habiletés et des connaissances de base : Cette affirmation reflète une 

mauvaise conception des activités prévues dans le DI. La dichotomie entre 
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les apprentissages de bas niveau et de haut niveau cognitif est à l’origine de 

cette erreur. Toutes les activités humaines impliquent les deux types 

d’apprentissage et le DI prévoit des activités afin de développer les deux 

niveaux. À l’exception des leçons d’introduction en lecture et en 

mathématiques, tout l’enseignement en lecture, en compréhension, en 

écriture, en sciences, en histoire et en mathématiques vise l’apprentissage 

d’habiletés de haut niveau, à savoir la classification, l’induction, l’inférence, 

la généralisation, l’analyse et la résolution de problèmes.  

 

3.3.5 L’étude de Mayer (2004) 

Mayer, R. E. (2004). Should there be a three-strikes rule against pure discovery 

learning? American Psychologist, 59(1),  14-19. 

 

But   

Préciser s’il existe une justification pour l’utilisation largement répandue de l’approche 

par la découverte comme méthode d’enseignement. 

 

Nombre d’études recensées  

Une quinzaine 

 

Résumé des résultats  

Les résultats des études menées à propos de l’apprentissage par la découverte dans les 

années soixante, soixante-dix et quatre-vingt indiquent que la découverte guidée est 

plus efficace que la découverte pure afin d’aider les élèves à apprendre et à 

transférer leurs connaissances.  

 

Question de recherche  

Pas précisé explicitement, mais pourrait être : Sur quelles bases empiriques repose 

l’approche pédagogique basée sur la découverte ? 

 

Définitions 

 Enseignement efficace : L’enseignement efficace est un enseignement qui 

aide les élèves à apprendre et à transférer leurs connaissances (p. 14) ; 
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 Apprentissage par la découverte basé sur le constructivisme: apprentissage 

dans lequel l’élève est libre de travailler dans son environnement sans aucun 

accompagnement de la part de l’enseignant ou avec un accompagnement 

minimum ; 

 

 Apprentissage par la découverte basé sur le socio-constructivisme : plutôt 

que de travailler seul, l’élève travaille dans son environnement à l’intérieur 

d’un petit groupe.   

 

Critères de sélection des études  

Pas précisé 

 

Méthodologie  

Pas précisé  

 

Résultats  

 Bien que le constructivisme prenne plusieurs formes (Phillips, 1998), une 

prémisse sous-jacente demeure, à savoir que l’apprentissage est un processus 

actif dans lequel les apprenants sont des créateurs de sens actifs qui essaient 

de construire une connaissance cohérente et organisée. Une interprétation 

fréquemment rencontrée est que comme le constructivisme conçoit 

l’apprentissage comme un processus actif, les élèves doivent être actifs 

pendant leurs apprentissages. Ce faisant, « passive venues involving books, 

lectures, and on-line presentations » représentent des activités liées à  un 

enseignement non-constructiviste alors que « active venues such as group 

discussions, hands-on activities, and interactive games » sont des activités 

liées à un enseignement d’inspiration constructiviste.  

 

Mayer souligne un glissement : la théorie constructiviste de l’apprentissage 

dans laquelle l’apprenant est cognitivement actif se traduit souvent dans les 

faits par une théorie constructiviste de l’enseignement dans laquelle 

l’apprenant doit agir physiquement et directement sur son environnement. 

Mayer appelle cette interprétation « constructivist teaching fallacy » selon 

laquelle « (...) the only way to achieve constructivist learning is through 
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active methods of teaching (p.15)». Or, selon Mayer, une variété d’approches 

pédagogiques peuvent mener à des apprentissages constructivistes et le défi 

est de découvrir les méthodes qui promeuvent une bonne gestion des 

connaissances par les apprenants plutôt que des méthodes qui font la 

promotion d’activités de type hands-on ou de groupes de discussion comme 

une fin en soi.   

 

o Première prise : L’enseignement par la découverte des règles de 

résolution de problèmes 

 Craig (1956) : Dans une étude visant à aider les élèves à 

résoudre des problèmes de logique (trouver le mot qui ne va 

pas avec les autres dans une suite), les élèves du groupe 

« découverte guidée » ont appris plus efficacement, ont 

mémorisé davantage et ont transféré autant que les élèves du 

groupe « pure découverte ». Dans le groupe découverte 

guidée, les élèves bénéficiaient d’indices de la part de 

l’enseignant alors que le groupe découverte pure était laissé à 

lui-même ; 

 

 Kittel (1957) : En plus des groupes « pure découverte » et 

« découverte guidée », Kittel a ajouté un « expository group » 

à qui l’enseignant donnait la règle et la réponse pour chaque 

problème. Le groupe « pure découverte »  a performé le 

moins bien alors que le groupe « découverte guidée » a 

performé le mieux sur les tests de rétention immédiate, de 

rétention à long terme et aux tests de transfert des 

connaissances ; 

 

 Gagné et Brown (1961) : Les élèves, répartis dans les mêmes 

trois groupes que dans l’étude de Kittel (1957), devaient 

résoudre une suite logique de nombres et écrire la formule 

correspondante. Bien que le groupe de la découverte guidée 

ait eu besoin du plus grand temps d’apprentissage, il en a 
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résulté la meilleure performance sur la résolution et le 

transfert ; 

 

 Dans un livre synthétisant la recherche sur les méthodes 

basées sur la découverte, Shulman et Keisler (1966) indiquent 

que la découverte guidée est généralement plus efficace que la 

découverte pure pour favoriser les apprentissages et le 

transfert des connaissances ; 

 

 La découverte guidée est efficace parce qu’elle aide l’élève à 

atteindre deux importants critères pour l’apprentissage actif : 

a) l’activation ou la construction de la connaissance 

appropriée à utiliser pour créer du sens des nouvelles 

informations ; et b) l’intégration des nouvelles informations à 

une base de connaissance appropriée.  

 

Bref, la recherche scientifique à propos de la découverte des règles de résolution de 

problèmes donne une image claire et constante de comment la vision de l’apprentissage 

par la découverte de Bruner peut être menée à bien. Les élèves ont besoin de 

suffisamment de liberté pour s’engager cognitivement dans le processus de construction 

du sens, mais ils ont aussi besoin de suffisamment d’accompagnement pour que leur 

activité cognitive résulte en la construction d’une connaissance utile. Diverses formes 

de découverte guidée semblent les meilleures afin d’atteindre ces deux critères.  

 

o Deuxième prise : L’enseignement par la découverte des stratégies de 

conservation (Piaget) 

 Gelman (1969) : Les élèves de maternelle peuvent résoudre 

des problèmes à l’aide de pratique guidée où l’enseignant 

dirige leur attention sur les aspects appropriés de la tâche et 

leur indique pourquoi ils sont dans l’erreur. May et Tisshaw 

(1975) rapportent des résultats semblables ; 

 

 Wallach et Sprott (1964) : Ces chercheurs ont montré aux 

élèves des démonstrations concrètes de règles conceptuelles 
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comme la réversibilité. Cette façon de faire a produit de 

grandes améliorations sur des tests subséquents. Beilin (1965) 

rapporte des résultats semblables ; 

 

 Brainerd (1972) : Ce chercheur a fourni aux élèves une 

rétroaction corrective lors de résolution de problèmes de 

conservation (i.e. Tu as raison vs Tu as tort). Cette guidance 

minimale était suffisante pour aider les élèves à donner 

ultérieurement des bonnes réponses à des questions 

semblables et à donner des explications pour leurs réponses ; 

 

 Inheldre, Sinclair et Bovet (1974) : Dans cinq études menées 

à propos de la découverte par soi-même des concepts de 

conservation, l’ampleur des effets est petite comparativement 

à celle obtenue par les méthodes de découverte guidée. 

 

Bref, les enfants semblent apprendre mieux quand ils sont actifs et quand l’enseignant 

les aide à diriger leur activité dans une direction productive.  

 

o Troisième prise : L’enseignement par la découverte des concepts de 

programmation informatique 

 Dans son livre intitulé « Mindstorms », Papert (1980) avance 

que les enfants devraient être engagés dans des activités de 

découverte dans un environnement LOGO sans aucune 

intervention pédagogique d’un enseignant et même sans 

objectif curriculaire ; 

 

 Kurland et Pea (1985) : Ces chercheurs ont mené une étude à 

propos d’élèves de 11 et 12 ans qui ont programmé pendant 

plus de 50 heures avec la méthode LOGO dans des conditions 

de découverte pure. Les élèves étaient capables d’écrire et 

d’interpréter de courts programmes simples mais éprouvaient 

beaucoup de difficulté avec des programmes comportant des 

concepts fondamentaux de programmation. Dans des 
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entrevues, les élèves ont révélé plusieurs conceptions 

incorrectes à propos de comment les programmes 

fonctionnent ; 

 

 Pea et Kurland (1984) : Dans une étude contrôlée, ces 

chercheurs ont trouvé que les élèves qui ont largement 

exploré l’environnement LOGO n’étaient pas meilleurs à des 

tests de planification comparativement à des élèves n’ayant 

aucune expérience de programmation ; 

 

 Dalbey et Linn (1985) : Les élèves qui apprennent LOGO ne 

parviennent pas à généraliser leur apprentissage à d’autres 

tâches ; 

 

 Fay et Mayer (1994) : Ces chercheurs ont montré la 

programmation LOGO à des élèves à partir d’une approche de 

découverte pure (manuel seulement) et de découverte guidée 

(modelage explicite, indices, rétroaction). Sur des tests 

subséquents, le groupe de découverte guidée a écrit des 

programmes plus sophistiqués, ont fait une meilleure 

utilisation de bons principes de conception et ont mieux 

résolu des tâches de planification comparativement aux élèves 

du groupe pure découverte ; 

 

 Lee et Thompson (1997) : Dans leur étude de LOGO, les 

élèves du groupe découverte guidée ont performé mieux dans 

la création et le dépannage des nouveaux programmes 

comparativement aux élèves du groupe découverte pure. Les 

élèves du groupe découverte guidée ont appris en suivant les 

instructions sur une feuille de travail qui les guidait à travers 

les processus de base de la programmation. Des discussions 

de groupe ont aussi été menées. Le groupe pure découverte 

bénéficiait d’une feuille de travail moins structurée et des 

discussions libres.  
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Bref, les études menées dans le domaine de la programmation informatique 

donnent d’autres exemples des dangers liés à l’utilisation de la découverte pure à 

titre de méthode pédagogique. 

 

Conclusions  

 Selon Mayer, la recherche historique dans trois domaines de recherches 

(l’enseignement des règles de la résolution de problèmes, l’enseignement des 

stratégies de conservation et l’enseignement des concepts de programmation 

informatique) n’offre pas de soutien pour les méthodes basées sur la 

découverte pure. En fait, selon les résultats obtenus par Mayer, la formule 

« constructivisme  =  activités de type « hands-on » » est une formule pour 

un désastre éducatif ; 

 

 Toutefois, l’échec de la découverte pure comme une méthode pédagogique 

ne signifie pas que le constructivisme soit mauvais à titre de théorie de 

l’apprentissage ou que les activités de type « hands-on » soient 

nécessairement de piètres méthodes d’enseignement. Une prémisse de base 

du constructivisme est que l’apprentissage significatif a lieu quand 

l’apprenant essaie de donner du sens au matériel présenté en sélectionnant 

les informations pertinentes, en les organisant en une structure cohérente et 

en les intégrant avec ses autres connaissances organisées (Mayer, 2003). Par 

conséquent, les méthodes pédagogiques qui mettent l’emphase sur ces 

processus auront plus de succès dans la promotion des apprentissages 

signifiants comparativement aux méthodes qui ne le font pas. La découverte 

pure peut échouer dans la promotion du premier processus cognitif, à savoir 

la sélection des informations pertinentes. Quand les élèves ont trop de 

liberté, ils peuvent ne pas entrer en contact avec le contenu à apprendre. De 

plusieurs manières, la découverte guidée semble la meilleure méthode pour 

favoriser les apprentissages constructivistes. Le défi de l’enseignement par la 

découverte guidée est de savoir combien et quelle sorte de soutien fournir et 

de savoir préciser l’objectif d’apprentissage ; 

 

 Bref, quiconque veut utiliser une approche pédagogique dont l’efficacité est 

basée sur les résultats de recherche doit se poser la question : où se trouve la 
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preuve que cette approche fonctionne ? En dépit des appels pour la pure 

découverte qui refont surface à chaque décennie, le soutien empirique pour 

cette approche est difficile à trouver. Jusqu’à ce qu’il y ait un argument 

raisonnable basé sur la recherche en faveur de la pure découverte, la 

meilleure chose à faire pour les éducateurs constructivistes est de mettre 

l’emphase sur des techniques qui guident les processus cognitifs de l’élève 

durant l’apprentissage et qui mettent l’emphase sur des objectifs 

d’apprentissage clairement précisés.  

 

 La conclusion principale que Mayer tire des trois domaines de recherches 

recensés est qu’il serait une erreur d’interpréter la vision de l’apprentissage 

constructiviste actuelle comme un rationnel pour faire revivre la méthode 

d’enseignement basée sur la découverte pure; 

 

 La présente recension des écrits peut être critiquée sur la base que certaines 

des études citées ont été menées il y a plusieurs années. Toutefois, il s’agit 

exactement de ce que veut montrer cet article, à savoir que le débat à propos 

de l’enseignement à partir d’approches basées sur la découverte a fait surface 

de nombreuses fois en éducation, et à chaque fois, les résultats de recherches 

empiriques favorisent une approche guidée.  

 

3.3.6 L’étude de O’Neill (1988) 

O’Neill, P. G. (1988). Teaching effectiveness: a review of the research. Canadian 

Journal of Education, 13(1), 162-185. 

 

But  

Présenter un compte-rendu exhaustif des recherches menées de 1974 à 1985 à propos de 

l’efficacité de l’enseignement.  

 

Nombre d’études recensées  

150 
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Résumé des résultats  

O’Neill identifie les «20 most promising instructional research factors on teaching 

effectiveness» (p. 164) divisés en trois phases:  

I. Phase préactive 

1. l’environnement  

2. les connaissances de l’enseignant* 

3. l’organisation de la classe 

4. le matériel curriculaire 

II. Phase interactive  

  5. les attentes de l’enseignant 

  6. l’enthousiasme de l’enseignant 

  7. le climat de la classe 

  8. la gestion de la classe 

  9. la clarté de l’enseignement 

  10. les schémas intégrateurs (« advance organizers ») 

  11. le mode d’enseignement 

  12. le niveau des questions 

  13. l’enseignement direct 

  14. le temps à la tâche 

  15. la variété dans l’enseignement* 

  16. la supervision et le séquençage 

  17. la flexibilité de l’enseignant* 

 

III. Phase postactive 

  18. la rétroaction 

  19. les félicitations de l’enseignant 

  20. les critiques de l’enseignant 

 

Il est à noter que pour chacun des vingt facteurs, l’auteur fournit une définition. Pour les 

trois facteurs suivis d’un astérisque (*), l’auteur précise que ses conclusions reposent 

sur peu de documents. 
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Question de recherche   

En termes généraux, la question est : Quelles stratégies d’enseignement, quelles 

techniques et quels procédés contribuent le plus efficacement aux apprentissages des 

élèves ? 

 

En termes spécifiques, la question est : Quelles stratégies d’enseignement, sous quelles 

conditions, dans quelles matières, avec quels élèves et à quels niveaux contribuent le 

plus efficacement aux apprentissages des élèves ? 

 

Définition  

Enseignement efficace : Un enseignement qui produit des améliorations dans les 

apprentissages des élèves (p. 162) 

 

Critères de sélection des études  

 rapports de recherche et études publiés entre 1974 et 1985 ; 

 études principalement menées à propos de l’efficacité de l’enseignement 

en mathématiques et en lecture. 

 

Méthodologie  

Pas précisé 

 

Résultats  

I. Phase préactive 

1. Environnement : Les résultats de recherche indiquent, de façon générale, que 

les élèves des niveaux primaires qui évoluent dans un environnement 

traditionnel réussissent légèrement mieux aux examens standardisés 

comparativement aux élèves bénéficiant d’un environnement ouvert. En ce qui 

a trait à la créativité et à la résolution de problèmes, les élèves bénéficiant d’un 

environnement traditionnel réussissent d’aussi bien à légèrement moins bien 

comparativement à leurs pairs dont l’environnement est ouvert (Bell, Zipusky 

et Switzer, 1977 ; Bennett, 1976 ; 1978 ; Forman et McKinney, 1978 ; Gage, 

1978a; Henderson et Hennig, 1979 ; Medway et Egelson, 1980 ; Morrison, 

1979 ; Peterson, 1979a, 1979b ; Ward et Barcher, 1975 ; Weinstein, 1979 ; 

Wright, 1975). Toutefois, il est à noter que ces études n’ont pas toutes aussi 
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bien contrôlé les effets des différentes caractéristiques des élèves. Par 

conséquent, il s’avère périlleux voire impossible de tirer des conclusions 

solides ; 

 

2. Connaissances de l’enseignant : Il s’agit d’un des facteurs les moins 

documentés par des recherches systématiques. Toutefois, intuitivement, les 

connaissances de l’enseignant semblent un préalable important à un 

enseignement efficace (Brophy, 1982, Cantrell, Stenner et Katzenmayer, 

1977 ; Cruickshank, 1976 ; Doyle, 1979 ; Hamachek, 1975 ; Land et Smith, 

1979b ; Sandefur et Adams, 1976) ; 

 

3. L’organisation de l’enseignant : Les résultats de recherches indiquent 

clairement que les enseignants bien organisés sont les plus efficaces 

(Anderson, Evertson et Emmer, 1980 ; Doyle, 1981 ; Emmer, Evertson et 

Anderson, 1980 ; Evertson, 1975 ; Evertson et Anderson, 1979 ; Evertson, 

Anderson, Anderson et Brophy, 1980 ; Good, 1979 ; Moskowitz et Hayman, 

1976 ; Ornstein et Levine, 1981 ; Smith, 1977). Les enseignants bien organisés 

planifient à long terme. Ils ont en tête leur agenda pédagogique avant chaque 

leçon, ce qui leur permet d’allouer la majeure partie de leur temps à des 

activités attentivement orchestrées. Ces études ont été menées surtout au 

primaire et au secondaire (niveaux 1 à 10) et chez des élèves de milieux 

économiques défavorisés et moyens ; 

 

4. Matériel curriculaire : Les enseignants efficaces utilisent une grande variété 

d’exercices et de tâches éducatives signifiantes (Brophy, 1979a, 1979b ; Brophy 

et Evertson, 1976 ; Cruickshank, 1976 ; Emmer et al., 1980 ; Evertson, 1975 ; 

Everston et al., 1980 ; Manatt, Palmer et Hidlebaugh, 1976 ; Stallings, 1976). 

Ces conclusions proviennent de recherches menées auprès d’élèves de niveaux 

primaire et secondaire de milieux ruraux et urbains de classe moyenne ; 

 

II. Phase interactive 

5. Attentes de l’enseignant : La recherche suggère fortement que les attentes de 

l’enseignant peuvent avoir un immense impact sur la réussite scolaire des élèves 

(Brophy, 1979b, 1983; Brophy et Evertson, 1981 ; Cooper, 1979 ; Cooper, 



126 

 

Findley et Good, 1982 ; Cooper et Tom, 1984 ; Crano et Mellon, 1978 ; 

Cruickshank, 1976 ; Evertson, 1975 ; Feldman et Theiss, 1982 ; Good, 1980, 

1981 ; Good, Cooper et Blakey, 1980 ; Good et Grouws, 1977 ; Kerman, 1979 ; 

Smith, 1980). Toutefois, des attentes trop élevées irréalistes nuisent à la réussite 

des élèves (Brophy, 1983; Brophy et Evertson, 1981). Ces résultats sont valables 

pour tous les élèves à tous les niveaux du primaire et de secondaire des milieux 

ruraux et urbains ; 

 

6. L’enthousiasme de l’enseignant : Les recherches indiquent de façon constante de 

liens positifs entre l’enthousiasme de l’enseignant et la réussite des élèves 

(Brophy, 1979a ; Cruickshank, 1976 ; Evertson et al., 1980 ; Land, 1980b ; 

Larkins et McKinney, 1982 ; Levin, 1979 ; Manatt et al., 1976 ; Mc Connell, 

1977 ; Sandefur et Adams, 1976). Quels niveaux d’enthousiasme exacts sont à 

privilégier reste difficile à préciser, mais un niveau moyen d’enthousiasme 

semble préférable pour les élèves du primaire ; 

 

7. Climat de la classe : Les descripteurs des climats des classes efficaces sont 

variés. Les plus communément rencontrés sont les suivants, en ordre de 

fréquence d’apparition dans la littérature. D’abord, un climat efficace doit être 

« supportive » (Brophy et Evertson, 1978 ; Cantrell, Stenner et Katzenmeyer, 

1977 ; Cruickshank, 1976 ; Deci, Sheinman, Wheeler et Hart, 1980 ; Evertson, 

1975 ; Manatt et al., 1976 ; Medley, 1979 ; Moskowitz et Hayman, 1976 ; 

Rosenshine, 1983 ; Taylor, 1981) et chaleureux (Cruickshank, 1976 ; Evertson, 

1975 ; Evertson et al., 1980 ; Heitzmann et Starpoli, 1975 ; Moskowitz et 

Hayman, 1976 ; Rosenshine, 1979, 1983 ; Rosenshine et Berliner, 1978). 

Deuxièmement, un climat efficace doit être agréable (Anderson, Evertson et 

Brophy, 1979 ; Anderson et al., 1980 ; Berliner et Pinero, 1985 ; Powell, 1978), 

juste (Anderson et al., 1980 ; Manatt et al., 1976) et démocratique (Cantrell et 

al., 1977 ; Powell, 1978 ; Rosenshine, 1979 ; Rosenshine et Berliner, 1978). 

Finalement, d’autres termes comme personnel (Anderson et al., 1980 ; 

Hamacheck, 1975), convivial (Anderson et al., 1980 ; Powell, 1978) et 

compréhensif (Moskowitz et Hayman, 1976 ; Sandefur et Adams, 1976) 

complémentent les descripteurs de climat efficace. Ces conclusions tiennent 
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pour les niveaux primaire et secondaire de la classe ouvrière (« working class ») 

et de la classe moyenne ; 

 

8. Gestion de la classe : La recherche indique de façon écrasante que la gestion 

de la classe détermine fortement l’apprentissage des élèves (Anderson, 

1981b ; Anderson et al., 1979 ; Anderson et al., 1980 ; Brophy 1979b ; 

Doyle, 1981 ; Emmer et al., 1980 ; Emmer et Evertson, 1981 ; Evertson, 

1975 ; Evertson et Anderson, 1979 ; Evertson et al., 1980 ; Evertson, 

Emmer, Sanford et Clements, 1983 ; Good, 1979 ; Good et Grouws, 1977 ; 

Lasley, 1981 ; Mc Garity et Butts, 1984 ; Moskowitz et Hayman, 1976 ; 

Ornstein et Levine, 1981).  Les enseignants efficaces gèrent leur classe de 

façon à minimiser les interruptions dues aux élèves (Good, 1979 ; Ornstein 

et Levine, 1981). Les transitions entre les activités se font sans heurt 

(Anderson et al., 1979 ; Arlin, 1979 ; Brophy et Evertson, 1976 ; Kounin et 

Doyle, 1975) et les problèmes potentiels sont réglés avant qu’ils  ne 

dégénèrent (Berliner et Pinero, 1985 ; Brophy, 1983a ; Brophy et Evertson, 

1976 ; Evertson et Anderson, 1979 ; Evertson et al., 1980).  

 

 

Au début de l’année, les gestionnaires de classe efficaces prennent 

rapidement le contrôle de la classe en rappelant méthodiquement et 

constamment aux élèves leurs responsabilités (Berliner et Pinero, 1985 ; 

Emmer et Evertson, 1981 ; Emmer et al., 1980 ; Evertson et Anderson, 

1979 ; Evertson et al., 1983 ; Moskowitz et Hayman, 1976). Dans les classes 

gérées efficacement, les enseignants mettent l’emphase sur les 

comportements positifs, ils offrent aux élèves un maximum d’opportunités 

de réussites et ils sont fermes et justes (Emmer et al., 1980 ; Evertson et 

Anderson, 1979). Ces résultats proviennent d’études menées auprès d’élèves 

du primaire dans des milieux urbains de la classe ouvrière et de la classe 

moyenne en mathématiques et en lecture ainsi qu’au secondaire en 

mathématiques, en anglais et en sciences ; 

 

9. Clarté de l’enseignant : Plusieurs études indiquent une relation positive entre 

la clarté des explications de l’enseignant et la réussite des élèves, 
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particulièrement en  mathématiques et en sciences (Brophy, 1979a, 1982c ; 

Evertson et al., 1983 ; Good et Grouws, 1977 ; Good et Power, 1976 ; Land, 

1979, 1980a, 1981 ; Land et Smith, 1979b, 1979c ; Smith, 1977 ; Smith et 

Cotten, 1980 ; Smith et Edmonds, 1978 ; Smith et Land, 1980). Ces résultats 

proviennent d’études menées auprès d’élèves des niveaux primaires à 

collégial et provenant de milieux ruraux et urbains de la classe ouvrière et de 

la classe moyenne ; 

 

10. Schémas intégrateurs (« advance organizers ») : Bien que quelques 

divergences existent, la plupart des études indiquent que lorsqu’ils sont 

adéquatement mis en place et évalués, les schémas intégrateurs facilitent les 

apprentissages, la rétention et le transfert en mathématiques, en sciences et 

dans les sciences sociales (Ausubel, 1978 ; 1980 ; Ausubel, Novak et 

Hanesian, 1978 ; Lawton et Wanska, 1977 ; Lott, 1983 ; Luiten, Ames et 

Ackerson, 1980 ; Mayer, 1976, 1979 ; Slater, Graves et Piché, 1985 ; Stone, 

1983). De plus, les effets semblent constants pour tous les niveaux (du 

primaire au collégial) et pour les élèves de différents niveaux d’habiletés 

scolaires (Luiten et al., 1980) ; 

 

11. Mode d’enseignement : De façon générale, les résultats de recherches 

menées principalement auprès d’élèves de milieux urbains de la « working 

class » indiquent que l’enseignement en grands groupes ou encore devant 

l’ensemble de la classe est largement favorable en mathématiques. Ce type 

d’enseignement est aussi favorable, mais dans une moindre mesure, pour 

l’enseignement de la lecture au primaire (Bennett, 1978 ; Good et Grouws, 

1977 ; Medley, 1979 ; Ornstein et Levine, 1981 ; Rosenshine, 1979 ; 

Rosenshine et Berliner, 1978), ainsi qu’aux niveaux intermédiaires (Bennett, 

1978 ; Brophy, 1979a ; Good et Grouws, 1977 ; 1979) et secondaires 

(Evertson et al., 1980).  

 

12. Niveau des questions : Bien que plusieurs éducateurs fassent le lien entre 

des questions d’ordre cognitif plus élevé et des gains d’apprentissage, la 

recherche ne soutient pas cette position. À la suite d’une revue de 18 études, 

Winne (1979) arrive à la conclusion que le fait de poser de façon 
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prédominante des questions d’ordre cognitif élevé ou bas fait peu de 

différence dans la réussite des élèves. Bien qu’il existe des critiques, la 

plupart des études abondent dans le même sens que Winne (Gage, 1976 ; 

Gall, Ward, Berliner, Cahen, Winne, Elashoff et Stanton, 1978 ; Good, 

Ebmeir et Beckerman, 1978 ; Martin, 1979 ; Medley, 1979 ; Rosenshine, 

1976a, 1976b, 1979 ; Rosenshine et Berliner, 1978 ; Stayrook, Corno et 

Winne, 1978 ; Taylor, 1981 ; Wilen, 1984) ; 

 

13. Enseignement direct : Le fait que l’enseignement direct soit hautement 

associé à des gains d’apprentissage chez les élèves du primaire des classes 

ouvrière et moyenne est une conclusion commune, presque universelle de la 

recherche récente (Anderson et al., 1979 ; Brophy, 1979a, 1979b ; 

Cruickshank, 1976 ; Doyle, 1983 ; Gage, 1978a; Good, 1979 ; Manatt et al., 

1976 ; Ornstein, 1982 ; Ornstein et Levine, 1981 ; Peterson, 1979a, 1979b ; 

Powell, 1978 ; Rosenshine, 1976a, 1979 ; Rosenshine et Berliner, 1978). Les 

effets semblent toutefois plus fort pour les élèves en difficulté (Brophy, 

1979a ; Doyle, 1983 ; Ebmeir et Good, 1979 ; Peterson, 1979a) ; 

 

14. Temps à la tâche : La recherche indique clairement que le temps passé à 

la tâche prédit fortement la réussite de l’élève (Anderson, 1981a, 1981b ; 

Anderson et al., 1979 ; Bennett, 1978 ; Berliner et Pinero, 1985 ; Brophy, 

1979b ; Fredrick et Walberg, 1980 ; Gage, 1978b ; Good, 1979 ; Good et 

Beckerman, 1978 ; McDonald, 1976 ; Medley, 1979 ; Ornstein, 1982 ; 

Ornstein et Levine, 1981 ; Powell, 1978 ; Rosenshine, 1976a, 1976b, 1979 ; 

Rosenshine et Berliner, 1978 ; Shalaway, 1981 ; Stallings, 1976). Ces études 

ont été généralement menées auprès d’élèves du primaire en milieu urbain de 

la classe prolétaire, bien qu’un nombre grandissant de recherches aient été 

menées au secondaire (Brophy, 1979b ; Fredrick, Walberg et Rasher, 1979 ; 

Nerenz et Knop, 1982) ; 

 

15. Variété dans l’enseignement : Varier les activités pendant 

l’enseignement n’est pas un facteur ayant fait l’objet de nombreuses études, 

mais cette pratique apparaît souvent dans les écrits de recherche (Anderson 
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et al., 1980 ; Cruickshank, 1976 ; Emmer et al., 1980 ; Good et Power, 

1976 ; Manatt et al. 1976 ; Powell, 1978 ; Stallings, 1976) ; 

 

16. Supervision et séquençage : Les résultats de recherches indiquent que les 

enseignants efficaces supervisent continuellement les expériences 

d’apprentissage des élèves (Anderson, 1981b ; Anderson et al., 1979 ; 

Anderson et al., 1980 ; Berliner et Pinero, 1985 ; Brophy, 1979a, 1979b ; 

Brophy et Evertson, 1976 ; Cruickshank, 1976 ; Evertson et Anderson, 

1979 ; Gage, 1978a ; Good, 1979 ; Good, Eimeir et Beckerman, 1978 ; 

Manatt et al., 1976 ; Ornstein et Levine, 1981 ; Powell, 1978 ; Rosenshine et 

Berliner, 1978) et ils ajustent le rythme de la leçon selon les besoins des 

élèves (Anderson et al., 1979 ; Brophy, 1979b ; Brophy et Evertson, 1978 ; 

Evertson et Anderson, 1979 ; Good, Grouws et Beckerman, 1978 ; Manatt et 

al., 1976). Les enseignants doivent maintenir un rythme rapide et soutenu 

(Arlin, 1979 ; Brophy, 1979a ; 1979b, 1983; Gage, 1978a, 1978b ; Good, 

Grouws et Beckerman, 1978 ; Taylor, 1981). Les étapes entre les activités 

doivent être petites, visibles et faciles à comprendre (Brophy, 1979a, 1979b, 

1983). Les enseignants doivent aussi superviser constamment les progrès des 

élèves en circulant dans la classe pendant les périodes de travail (Brophy et 

Evertson, 1976 ; Gage, 1978a, 1978b). Ces résultats proviennent d’études 

menées au primaire en milieu urbain auprès d’une clientèle de la classe 

prolétaire et de la classe moyenne ; 

 

17. Flexibilité de l’enseignant : Bien que l’importance de l’adaptation ne soit 

pas soutenue fortement par les résultats de recherches, ce concept apparaît 

occasionnellement dans les discussions à propos de l’enseignement efficace 

(Bennett, 1978 ; Cruickshank, 1976 ; Hamachek, 1975 ; Heitzmann et 

Starpoli, 1975 ; Stallings, 1976) ; 

 

III. Phase postactive 

18. Rétroaction : La recherche indique que la rétroaction est davantage 

efficace lorsqu’elle est effectuée sur une base régulière et systématique 

(Anderson et al., 1980 ; Brophy, 1979a ; Swift et Gooding, 1983), qu’elle est 

immédiate et rapide (Anderson, 1981a ; Bennett, 1978 ; Berliner et Pinero, 
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1985 ; Brookover, Schweitzer, Schneider, Beady, Flood et Wisenbaker, 

1978 ; Brophy, 1983; Cruickshank, 1976 ; Good, 1979 ; Moskowitz et 

Hayman, 1976 ; Powell, 1978 ; Rosenshine, 1976a, 1983) et porte sur le 

contenu scolaire (Anderson, 1981a ; Good, 1979 ; Powell, 1978 ; 

Rosenshine, 1976a). La rétroaction efficace est aussi spécifique et claire 

(Anderson et al., 1981a ; Elawar et Corno, 1985 ; Weber, 1978), corrective 

(Anderson, 1981a ; Anderson et al., 1979 ; Bennett, 1978 ; Brophy, 1982a, 

1983b ; Brophy et Evertson, 1976 ; Cruickshank, 1976 ; Elawar et Corno, 

1985 ; Gage, 1976 ; McDonald, 1976 ; Taylor, 1981). Ces résultats 

proviennent principalement de recherches menées auprès d’élèves de la 

« working class » du primaire de milieux urbains ; 

 

19. Félicitations de l’enseignant : Les données de recherches indiquent que 

les corrélations entre les félicitations et les gains d’apprentissage sont faibles 

(Brophy, 1979a, 1981b, 1983b ; Good et Power, 1976 ; Ornstein et Levine, 

1981). En fait, trop de félicitations ou des félicitations inappropriées peuvent 

ne pas faciliter les apprentissages (Good et Grouws, 1977). Cependant, des 

félicitations privées semblent être efficaces pour les élèves du primaire et de 

niveaux intermédiaires (Benett, 1978 ; Brophy et Evertson, 1976, 1978 ; 

Evertson, 1975), quand elles sont données sous forme de récompenses 

symboliques (auto-collants en étoiles, etc.) plutôt que sous forme verbale 

(Brophy et Evertson, 1976 ; Evertson, 1975) et administrée particulièrement 

aux élèves de milieux défavorisés (Bennett, 1978 ; Brophy, 1979b, 1981b ; 

Brophy et Evertson, 1976 ; Evertson, 1975 ; Ornstein et Levine, 1981) et en 

difficulté (Brophy, 1979b, 1981b ; Brophy et Evertson, 1976 ; Cantrell et al., 

1977 ; Stallings, 1976). En ce qui a trait au niveau secondaire, les 

félicitations pour les réponses correctes sont corrélées faiblement mais 

positivement aux apprentissages en anglais et en mathématiques (Brophy, 

1981b ; Evertson et al., 1980). Pour être vraiment efficaces, toutefois, les 

félicitations doivent être clairement liées au contenu, authentiques et 

crédibles plutôt que superficielles et prendre judicieusement en compte les 

différences individuelles (Bennett, 1978) ; 
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20. Critiques par l’enseignant : Les résultats de recherches indiquent que les 

enseignants efficaces minimisent les critiques, car ces dernières sont 

négativement corrélées de façon constante à la réussite des élèves (Bennett, 

1978 ; Brophy, 1979b ; Cruickshank, 1976 ; Evertson et al., 1980 ; Gage, 

1978a ; Martin, Veldman et Anderson, 1980 ; Rosenshine, 1979 ; 

Rosenshine et Berliner, 1978 ; Sandefur et Adams, 1976). Les effets les plus 

néfastes des critiques sont pour les élèves des milieux défavorisés (Bennett, 

1978 ; Brophy, 1979b ; Brophy et Evertson, 1976), en difficulté (Brophy, 

1976b ; Brophy et Evertson, 1976) et au primaire. Toutefois, des critiques 

ponctuelles et justifiées pour le travail bâclé d’un élève sont corrélées 

positivement à la réussite pour les élèves de milieux favorisés (Bennett, 

1978 ; Brophy, 1979b ;  Brophy et Evertson, 1976 ; Evertson, 1975 ; Gage, 

1978a) et les élèves forts (Brophy, 1979b ; Brophy et Evertson, 1976) au 

primaire. 

 

Conclusions  

 Pour les fins de présentation, les résultats de cette revue des écrits ont été 

séparés en vingt facteurs. Toutefois, ces vingt facteurs doivent être vus 

comme reliés entre eux, interdépendants et inséparables dans leur 

contribution à l’efficacité de l’enseignement et de l’apprentissage. Plutôt 

que de mettre l’emphase sur un seul facteur, les enseignants doivent donc 

viser à optimiser le plus de facteurs possible ; 

 

 Il est aussi évident que l’application de ces facteurs doit se faire selon 

diverses intensités et fréquences, dépendamment des différences 

individuelles des élèves ; 

 

 La plupart des études menées à propos de l’efficacité de l’enseignement 

portent sur l’enseignement des mathématiques et de la lecture aux 

niveaux primaire et intermédiaire. D’autres résultats proviennent aussi de 

l’enseignement des sciences et des sciences sociales. En ce qui a trait aux 

autres matières (arts, musique, etc.), les enseignants sont encouragés à 

appliquer les résultats de recherches sur l’efficacité de l’enseignement, 

mais ils doivent savoir qu’ils sont en terrain inconnu. 
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3.3.7 L’étude de Reynolds, Creemers, Stringfield, Teddlie et Schaffer (2002) 

Reynolds, D., Creemers, B., Stringfield, S., Teddlie, C. et Schaffer, G. (2002). 

World class schools: International perspectives on school effectiveness. 

Routledge Falmer: New York. 

 

But  

Présenter les résultats de recherche obtenus par le International School Effectiveness 

Research Project (ISERP). 

 

Nombre d’études  

1 

 

Résumé des résultats 

Indeed, at the level of the discrete behaviours exhibited by teachers, it is factors such as 

clarity, questioning, high expectations, a commitment to academic achievement and 

lesson-structuring that have formed the core constructs of the teacher effectiveness 

tradition that partially explain why the less effective schools of the world differ from the 

typical and the more effective. These amount to the universals that we wished our study 

to test out the existence of (Reynolds et al., 2002, p. 278). 

 

Questions de recherche  

1. Quels facteurs au niveau de l’enseignant et de l’école sont associés à leur 

efficacité dans différents contextes ? 

2. Quels facteurs sont universels et quels autres sont spécifiques à certains 

contextes ? 

3. Qu’est-ce qui peut expliquer pourquoi certains facteurs sont universels et 

d’autres sont spécifiques et quelles sont les conséquences de ces résultats 

pour les politiques, la pratique et la base de connaissances sur l’efficacité ? 

(p. 16) 

 

Définition  

Enseignement efficace : Afin de sélectionner un échantillon d’écoles dans les catégories 

liées à l’efficacité, les écoles ont été évaluées de la façon suivante, à savoir : 
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1. Quand les données étaient disponibles, les écoles efficaces étaient 

sélectionnées sur la base des résultats des élèves de type valeur ajoutée 

évalués à partir des bases de données existantes (Hong Kong, Pays-Bas, 

Royaume-Uni et Etats-Unis) ; 

2. Dans les pays dans lesquels de telles données n’existaient pas, les écoles ont 

été choisies sur la base de leur réputation (Australie, Canada, Irlande, 

Norvège, Taiwan) selon des informateurs-clés (membres de l’Inspectorat, 

des départements d’éducation, etc.). 

 

Hypothèses de recherche  

1. Les écoles désignées comme davantage efficaces devraient produire de plus 

grands gains d’apprentissage chez leurs élèves comparativement aux écoles 

désignées comme moins efficaces ; 

2. Les écoles davantage efficaces devraient être caractérisées par un meilleur 

enseignement comparativement à l’enseignement offert dans les écoles 

moins efficaces (p. 18). 

 

Méthodologie  

 Étude de cas longitudinale (suivi des élèves sur deux ans, de 7 à 9 

ans) ; 

 Devis de recherche de type parallèle mixte (Tashakkorie et Teddlie, 

1998) comprenant un mélange des méthodes qualitatives et 

quantitatives (p. 18) ; 

 Comparaison sur la base des résultats en mathématiques mais aussi 

sur les aspects affectifs et sociaux ; 

 Données recueillies au niveau de la classe et de l’école ; 

 Devis de recherche utilisant les facteurs suivants ; 

o Neuf pays (Australie, Canada, Hong Kong, Irlande, Pays-

Bas, Norvège, Taiwan, Royaume-Uni, Etats-Unis) ; 

o Trois niveaux d’efficacité (école efficace, école typique, 

école moins efficace) ; 

o Deux niveaux socio-économiques (faible ou moyen) ; 
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 De façon générale, pour chaque pays et pour chaque niveau 

d’efficacité, de une à trois écoles ont été sélectionnées pour un total 

de une à dix classes par niveau par pays. Au total, l’échantillon 

compte 3698 élèves ; 

 La force du devis est de produire des études de cas riches et 

spécifiques pour chaque contexte d’écoles de différents niveaux 

d’efficacité de différents pays. L’analyse comparative permet 

d’évaluer quels facteurs liés aux écoles efficaces voyagent à travers 

les différents pays et les différents contextes sociaux (p. 18). 

 

Selon les auteurs de la présente recherche, cette étude se place parmi les plus 

conceptuellement avancées et les plus méthodologiquement sophistiquées du 

domaine. Les multiples niveaux de collecte de données, les multiples méthodes 

utilisées, les multiples éléments pour lesquels des données ont été recueillies sur 

deux années scolaires et l’étendue de la recherche découlant du choix des pays et 

des écoles dans un même pays, sont autant d’éléments qui indiquent un devis de 

recherche d’une grande qualité (p. 277). Bien que certaines failles dans la mise 

en œuvre soient inévitables, il demeure suffisamment de forces, suffisamment de 

congruence entre les résultats obtenus et ceux provenant d’autres études et 

suffisamment de recoupage (« overlapping ») pour que les résultats de cette 

étude ne soient pas des «artefact of variation between research teams» (p. 277). 

 

Cueillette de données 

 résultats de performance des élèves en mathématiques et tests de QI ; 

 entrevues avec les directeurs d’école et les enseignants ; 

 observations dans les écoles ; 

 observations dans les classes avec divers instruments. 

 

Pour les études de cas des écoles, 12 dimensions ont été étudiées : 

1. caractéristiques générales de l’école (nombre d’élèves et d’enseignants, 

description de l’école et des environs, école publique vs privée, etc.) ; 
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2. Un jour dans la vie d’un élève (événements dans la vie d’un élève typique 

lors d’une journée typique, est-ce que l’expérience de l’école semble être 

signifiante pour l’élève ? etc.) ; 

3. Le style d’enseignement (les comportements de l’enseignant en classe, les 

techniques pour enseigner, etc.) ; 

4. Le curriculum (qu’est-ce qui est enseigné ? quand ? etc.) ; 

5. L’influence des parents (contacts avec l’école, participation des parents, 

etc.) ; 

6. Le directeur (style de son leadership, organisation de l’école, etc.) ; 

7. Attentes de l’école envers les élèves (attentes, système d’évaluation, 

système de maintien de la discipline, etc.) ; 

8. Buts de l’école (buts scolaires, buts sociaux, etc. ) ; 

9. relations entre les personnels de l’école (contacts entre les membres, 

comment l’information circule-t-elle à propos des élèves ?) ; 

10. Ressources de l’école (source des ressources, combien de ressources ? leur 

importance ? etc.) ; 

11. Liens avec les autorités locales (quels genres de contacts ? de quelle 

importance ? etc.) ; 

12. Image de l’école (image qu’entretient la communauté à propos de l’école, 

est-ce qu’une bonne image est nécessaire à la survie de l’école ? etc.). 

 

Instruments de mesure  

Au total, neuf instruments ont été administrés au niveau de l’élève, trois au niveau 

de l’enseignant et huit au niveau de l’école. Ces instruments comprennent :  

 Des mesures standardisées de performance des élèves et de QI (California 

Test of Basic Skills (maths)) ; 

 Des données socio-économiques provenant d’un système basé sur des 

définitions standardisées des niveaux socio-économiques (Puma et al., 

1997) ; 

 Des données sur la présence à l’école ; 

 Trois différentes mesures d’attitudes des élèves et de leurs perceptions ; 

 Deux mesures des comportements des enseignants dans la classe basées sur 

des systèmes d’observation (Teddlie et al., 1990 ; Schaffer, 1994) ; 
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 Des protocoles d’observation à 12 dimensions des élèves et des enseignants 

élaborés par les chercheurs pour les fins des études de cas ; 

 Huit instruments développés par les chercheurs dans le but de mesurer les 

divers éléments de l’école dans son entier (curriculum, buts de l’école, 

organisation et gestion de l’école) ; 

 Pour mesurer l’efficacité de l’enseignement, les chercheurs ont utilisé le 

VTBI en plus d’autres instruments. Les chercheurs décrivent de façon 

détaillée les vingt instruments utilisés (p.29). 

 

Résultats  

 En premier lieu, il est facile de distinguer certains facteurs liés à  

l’enseignant qui discriminent entre les écoles peu efficaces et les écoles 

typiquement ou très efficaces, ce qui corrobore les résultats obtenus par les 

chercheurs ayant mené des études sur l’efficacité mais dans un seul pays 

(Teddlie et Reynolds, 2000). Deuxièmement, il importe de noter que les 

comportements des enseignants qui discriminent entre les écoles peu 

efficaces et les écoles moyennement ou très efficaces sont précisément ceux 

que les chercheurs dans le domaine de l’efficacité ont identifié 

historiquement comme étant associés à des gains d’apprentissage plus ou 

moins grands à l’intérieur d’une même école (Teddlie et Reynolds, 2000 ; 

Creemers, 1994). Ces comportements sont :  

o La rétroaction positive ; 

o Une bonne structure de leçon avec une emphase sur les 

éléments clés ; 

o Vérification de la compréhension des élèves pour donner un 

enseignement approprié ; 

o Beaucoup de questions d’une bonne qualité ; 

o Utilisation de questions liées au contenu ; 

o Motivation des élèves à l’aide du renforcement et de la 

récupération de leurs réponses ; 

o Entretenir des attentes élevées envers les élèves (p. 49). 
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Les chercheurs concluent donc qu’il est clair qu’il existe certains comportements 

des enseignants qui, à travers tous les contextes, sont associés à de plus grands 

gains d’apprentissage des élèves en mathématiques. Il s’agit des universaux que 

cette étude visait à identifier : 

o Accroître le temps passé à l’école affaiblit le lien entre la réussite des 

élèves et l’origine ethnique, la classe sociale et la scolarité des 

parents, et ce, dans tous les pays à l’étude. Ce résultat rappelle la 

force de la scolarisation pour contrer les désavantages liés à l’origine 

de l’élève et à ses antécédents. Les écoles peuvent clairement faire 

une différence ; 

 

o Les résultats indiquent clairement qu’il existe des variations entre les 

pays en ce qui a trait à la fiabilité de leur système d’éducation. 

Certains systèmes présentent peu de variations et d’autres, comme les 

systèmes anglo-saxons, en ont beaucoup. Cette situation illustre la 

faiblesse du système éducatif, selon Teddlie et ses collègues, car les 

écoles reposent sur chaque enseignant individuellement plutôt que 

sur un système fort ; 

 

o Il existe une variation entre les pays en ce qui a trait à l’influence des 

antécédents sociaux des élèves sur leur réussite scolaire. Taiwan et 

Hong Kong sont les deux pays dans lesquels les effets des 

antécédents sont les plus faibles sur la réussite scolaire. Il n’est pas 

clair si ce résultat peut être expliqué par des valeurs religieuses, 

historiques ou des traditions culturelles ou encore s’il reflète plutôt 

l’application délibérée de fortes technologies de pratique pour 

l’éducation des enfants ; 

 

o Il est évident que plusieurs facteurs identifiés par le mouvement 

international de recherche à propos de l’efficacité de l’enseignement, 

à savoir la qualité de la gestion de classe, l’enseignement et le climat 

de la classe expliquent les variations dans les gains d’apprentissage 

des élèves dans plusieurs pays différents à travers le monde ; 
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o Il est aussi évident que plusieurs des concepts clés issus de la 

recherche internationale sur l’efficacité des écoles, à savoir la qualité 

du directeur, la nature des attentes de l’école et le niveau auquel 

l’école influence la qualité de l’expérience vécue en classe traverse la 

barrière culturelle et explique pourquoi certaines écoles sont efficaces 

dans une large variété de contextes dans différents pays ; 

 

o En ce qui a trait aux facteurs liés à l’école, conceptuellement, les 

facteurs sont universels. Toutefois, leur opérationnalisation diffère 

selon les contextes. Un bon directeur aux États-Unis utilisera une 

approche de type « top-down » alors que dans les Pays-Bas, son 

approche sera plutôt collaborative. Il existe donc un fort contraste 

entre l’efficacité au niveau de la classe et au niveau de l’école. En 

effet, en ce qui a trait à l’efficacité au niveau de la classe, les 

universaux sont conceptualisés et opérationnalisés de la même façon 

alors qu’au niveau de l’école, les facteurs liés à l’efficacité sont 

conceptuellement identiques mais s’opérationnalisent différemment 

selon  les contextes. 

 

Conséquences de ces résultats pour les décideurs politiques  

Les résultats de la présente étude indiquent sans équivoque que ce qui est 

nécessaire pour que les écoles fonctionnent est conceptuellement similaire dans 

plusieurs pays. Toutefois, au niveau des concepts liés à l’école efficace, 

l’opérationnalisation de ces facteurs prend diverses formes selon les contextes. Au 

niveau de l’enseignement efficace, non seulement les mêmes concepts expliquent 

pourquoi une classe fonctionne, mais le détail précis de l’opérationnalisation des 

facteurs liés à l’efficacité sont identiques dans divers contextes. 

 

Critiques  

Certains chercheurs avancent qu’un enseignement efficace est nécessairement 

culturellement situé (Stigler et Hiebert, 1999 ; Alexander, 2000 ; Lauder, 2000 ; 

Broadfoot, 2000). Or, selon Teddlie et al. (2002), cette croyance semble 

franchement non-rationnelle : 
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 Premièrement, en ce qui a trait aux facteurs liés à l’efficacité de l’école, des 

résultats de recherches indiquent qu’ils sont reproductibles à travers les 

cultures (Teddlie et Reynolds, 2000). En ce qui a trait à l’efficacité de 

l’enseignement, force est de constater un consensus international substantiel 

à propos de l’importance de certains facteurs tels que les attentes, les 

révisions de grande qualité et les opportunités de pratique (Muijs et 

Reynolds, 2001). En ce qui concerne les domaines spécifiques, par exemple 

les mathématiques, virtuellement toute la littérature internationale rapporte 

des effets positifs pour l’enseignement en grand groupe, la gestion du temps 

et l’engagement des élèves alors qu’une grande proportion de temps allouée 

au travail individuel est corrélée à des effets négatifs ; 

 

 Deuxièmement, l’enseignement efficace ne semble pas culturellement situé, 

car certains programmes spécifiques, par exemple Success for all (Slavin, 

1996), sont apparemment efficaces dans un vaste éventail de cultures 

différentes ; 

 

 Troisièmement, les résultats de la présente recherche indiquent qu’au niveau 

international, en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement, les pratiques 

des enseignants diffèrent quand les écoles sont comparées sur la base de leur 

efficacité. Autrement dit, pour des pays aussi différents que Hong Kong et le 

Royaume-Uni, les comportements des enseignants dans les écoles efficaces 

sont les mêmes alors que les comportements des enseignants des écoles 

moins efficaces sont aussi les mêmes ; 

 

 L’argument de la spécificité du contexte reflète peut-être un engagement 

historique et idéologique de certains chercheurs en éducation pour des 

principes de «loosely guided self-discovery of what works» pour la formation 

à l’enseignement et pour le développement professionnel. Or, cette position 

est conceptuellement et pratiquement menacée par l’existence d’universaux. 

En effet, reconnaître la présence d’universaux implique la nécessité pour les 

pays de préciser un noyau dur de pratiques indépendantes des contextes. 
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Recommandations  

1. La création d’écoles de classe mondiale exige de forts systèmes et pas 

seulement de fortes personnes : Il est clair aux yeux de Reynolds et de ses 

collègues (2002) qu’il est avantageux pour les sociétés de compter sur des 

systèmes forts plutôt que sur des enseignants forts ou des personnes 

exceptionnelles. Les systèmes forts minimisent la variance dans la qualité de 

l’enseignement et assurent la continuité dans le temps. Dans les systèmes qui 

reposent sur les personnes, chacun invente sa propre méthode, ce qui crée 

inévitablement de la variance dans les pratiques, car les personnes possèdent 

différents niveaux de compétence. Il est impossible de construire un système 

d’éducation sur la présomption que chaque personne qui y travaille est 

exceptionnellement efficace. Les caractéristiques spécifiques des 

programmes forts peuvent varier, mais l’élément clé est la cohérence du 

système. Success for all représente un bon exemple de ce que peut être un 

système fort ; 

 

2. La création d’écoles de classe mondiale exige la reconnaissance d’un noyau 

dur de pratiques communément admise (« taken-for-granted ») : Certaines 

sociétés s’entendent sur ce que devrait être le rôle de l’école (Norvège, 

Taiwan, Hong Kong) alors que les pays anglophones ne s’entendent pas sur 

cette question. Cette situation provient de débats de valeurs non résolus au 

niveau national en ce qui a trait aux buts de l’éducation et, par conséquent, 

aux bonnes pratiques pour les atteindre. Cette situation reflète aussi des 

valeurs d’individualisme et de contrôle local. Or, les enfants en bas âge sont 

les grands perdants. Ils sont exposés à  des pratiques de qualité très variable, 

en partie parce que les enseignants entretiennent des buts peu clairs ou 

différents. Les écoles et les classes sont imprévisibles et manquent de 

consistance, de constance et de cohésion ; 

 

3. La création d’écoles de classe mondiale exige des technologies de pratique : 

Aux États-Unis et au Royaume-Uni, la réussite des élèves en mathématiques 

est fortement liée à des facteurs comme l’occupation des parents ou leur 

éducation. Au contraire, à Taiwan et à Hong Kong, ces relations sont 

nettement plus faibles. Ce paradoxe s’explique par le fait que contrairement 
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aux sociétés asiatiques, les sociétés anglophones permettent aux enseignants 

de déterminer leurs pratiques. Autrement dit, en l’absence d’une technologie 

de pratiques transmise dans les programmes de formation à l’enseignement, 

le manque ressenti est comblé par des pratiques déterminées à partir de la 

vision personnelle des enseignants et des directeurs. Afin d’éviter cette 

situation, la formation offerte doit amener tous les enseignants à maîtriser un 

noyau dur de pratiques à appliquer uniformément à tous les élèves 

indépendamment de leurs antécédents familiaux, sociaux, etc. Dans les Pays-

Bas et à Taiwan, tous les enseignants reçoivent la technologie de pratiques 

de leur profession lors de leur formation. Cette façon de faire vise, de façon 

structurée, à combler les besoins et à éviter les procédés d’auto-invention, de 

« do-it-yourself » ou de «trouve ce qui est le mieux pour toi » que l’on 

retrouve dans d’autres sociétés. La précision d’une technologie de 

l’enseignement et sa maîtrise par tous les membres de la profession est d’une 

grande importance. La grande variation dans la qualité de l’éducation offerte 

dans des sociétés telles que les États-Unis, l’Angleterre et l’Irlande reflète 

cette absence de technologie de pratiques communément admise ; 

 

4. La création d’écoles de classe mondiale exige un soutien social : La présente 

étude n’indique aucun effet du degré de centralisation ou de décentralisation 

des systèmes sur les résultats des élèves ou sur la façon dont les enseignants 

travaillent. La variation à l’intérieur d’un système, qu’il soit centralisé ou 

non, est largement plus grande que celle entre les systèmes (centralisés vs 

décentralisés). Les différences sont plutôt liées à la cohérence et la force du 

système, et la force du système est déterminée par la valeur accordée par la 

société à l’éducation et à l’importance des enseignants ; 

 

5. La création d’écoles de classe mondiale exige de penser l’impensable : Dans 

les sociétés asiatiques telles que Hong Kong ou Taiwan, au niveau primaire, 

certains enseignants sont spécialisés dans l’enseignement des mathématiques 

et des sciences. Comme ils doivent enseigner des habiletés de réflexion de 

haut niveau et susciter l’engagement actif des élèves, et ce, d’une manière 

stimulante intellectuellement, le système éducatif prévoit davantage de temps 

de planification que d’enseignement pour ces enseignants. Il apparaît donc 
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que ces pays ont su répondre aux exigences d’un monde moderne de plus en 

plus complexe en innovant leur pratique. Il faut faire de même dans nos 

sociétés. 

 

3.3.8  L’étude de Rosenshine et Stevens (1986) 

Rosenshine, B. et Stevens, R. (1986). Teaching functions. Dans M. C. Wittrock 

(dir.), Handbook of research on teaching (3ème éd.) (pp. 376-391). New York: 

Macmillan. 

 

But  

Présenter les résultats d’une revue des recherches expérimentales à propos des 

programmes efficaces pour former les enseignants afin qu’ils favorisent la réussite 

scolaire de leurs élèves et identifier les éléments communs de ces programmes.  

 

Nombre d’études recensées : 7 

1. Texas First Grade Reading Group Study (Anderson, Evertson et Brophy, 

1979; 1982) 

2. Missouri Mathematics Effectiveness Study (Good et Grouws, 1979) pour 

l’enseignement des mathématiques aux niveaux intermédiaries  

3. The Texas Elementary School Study (Evertson, Emmer, Clements, Sanford, 

Worsham et Williams, 1981 ; Emmer, Evertson, Sanford et Clements, 1982) 

4. The Texas Junior High School Study (Emmer, Evertson, Sanford, Clements 

et Worsham, 1982; Emmer, Evertson, Sanford et Clements, 1982) 

5. Organizing and instructing high school classes (Fitzpatrick, 1981, 1982) 

6. Exemplary Centers for Reading Instruction (ECRI) (Reid, 1978, 1979, 1980, 

1981) pour l’enseignement de la lecture de la 1
ère

 à la 5
ème

 année  

7. Direct instruction Follow Through Program (Becker, 1977) 

 

 Dans toutes ces études, les enseignants ont été formés afin d’améliorer la 

réussite scolaire de leurs élèves ; 
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 Toutes ces études ont été menées dans des classes régulières. Un premier groupe 

d’enseignants a reçu une formation pour l’utilisation de procédures 

pédagogiques spécifiques alors qu’un second groupe d’enseignants devait 

continuer son enseignement habituel ; 

 

 Dans ces études, les élèves dont les enseignants ont implanté les nouvelles 

procédures apprises lors des formations réussissent mieux et\ou passent plus de 

temps engagés dans leurs tâches comparativement aux élèves sous la tutelle des 

enseignants qui n’ont pas été formés à l’utilisation de procédures efficaces. 

 

Exemples d’études expérimentales  

Good et Grouws (1979) (Missouri Mathematics Effectiveness Study) : 

Dans leur étude, Good et Grouws (1979) ont séparé 40 enseignants en deux 

groupes. Un groupe de 21 enseignants a reçu un manuel de cinq pages précisant des 

étapes séquencées pour l’enseignement des mathématiques. Les enseignants ont lu 

le manuel, puis ont reçu deux formations de 90 minutes avant de mettre en pratique 

dans leur classe les comportements proposés. Les 19 enseignants du groupe 

contrôle n’ont pas reçu le manuel et ont continué leur enseignement habituel. 

Pendant les quatre mois qu’a duré l’étude, les enseignants ont tous été observés six 

fois. 

 

Fitzpatrick (1982) (Organizing and instructing high school classes): 

Fitzpatrick a mené une étude semblable à celle de Good et Grouws, mais dans les 

domaines de l’algèbre en 9
ème

 année et en langues étrangères. Vingt enseignants ont 

été séparés en deux groupes. Les enseignants du groupe expérimental ont reçu un 

manuel précisant des suggestions pour l’enseignement à propos de 13 principes 

pédagogiques en plus d’assister à deux rencontres de discussion. Les enseignants du 

groupe témoin ont continué leur enseignement comme à l’habitude. Chaque 

enseignant a été observé cinq fois dans sa classe.  

 

Les autres études recensées et analysées dans le cadre de la présente recherche sont 

semblables aux deux études présentées : elles fournissent aux enseignants un manuel 

et une formation pour amener les enseignants à utiliser en classe des pratiques 

recommandées. Quatre de ces manuels sont utiles pour l’enseignement en général 
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(Emmer et al., 1982 ; Evertson et al., 1982 ; Fitzpatrick, 1982 ; Good et Grouws, 

1979). Le manuel de Anderson et al. (1982) vise l’enseignement de la lecture au 

primaire alors que le programme proposé par Reid (1978-1981) et par Englemann 

(Becker, 1977) comprend des stratégies pour l’enseignement général et d’autres très 

spécifiques pour l’enseignement de la lecture.  

 

Résumé des résultats  

Toutes ces études convergent et indiquent qu’il existe des stratégies pédagogiques 

spécifiques pour lesquelles les enseignants peuvent être formés et qui mènent à une 

réussite scolaire accrue et à un plus grand engagement en classe des élèves. Ces 

pratiques représentent l’enseignement systématique: The major components in 

systematic teaching include teaching in small steps with student practice after each 

step, guiding students during initial practice, and providing all students with a high 

level of successful practice. Of course, all teachers use some of these behaviours some 

of the time, but the most effective teachers use most of them almost all the time 

(Rosenshine et Stevens, 1986, p. 377). 

 

Question de recherche  

Pas précisé explicitement, mais pourrait être : Quelles sont les pratiques pédagogiques 

qui améliorent la réussite scolaire de leurs élèves ? 

 

Définitions 

Enseignement efficace : 

Aucun terme communément admis ne décrit l’enseignement efficace. Une variété de 

termes est utilisée, à savoir l’enseignement direct, l’enseignement systématique, 

l’enseignement explicite, l’enseignement actif et l’enseignement efficace. Tous ces 

termes décrivent les stratégies systématiques, explicites et directes décrites dans la 

présente étude. 

 

Efficacité de l’enseignement 

Dans cette étude, les auteurs font le lien entre les pratiques des enseignants et leurs 

effets sur les élèves. Ils soulignent d’entrée de jeu que le titre de leur article évite le 

terme « teacher effectiveness », car ce terme réfère uniquement aux pratiques des 

enseignants qui produisent des gains d’apprentissage. La présente étude met donc 
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l’accent sur d’autres domaines, à savoir les pratiques des enseignants en ce qui a 

trait aux interactions entre les élèves, au matériel curriculaire, à l’informatique, etc. 

Les gains d’apprentissage des élèves concernent aussi d’autres domaines que les 

apprentissages scolaires, à savoir tout ce qui concerne le développement moral, 

social et personnel.  

 

Critères de sélection des études  

Pas précisé 

 

Méthodologie  

Pas précisé 

 

Résultats des recherches  

 Recherches menées à propos de la gestion de l’information chez l’humain 

Il existe une grande correspondance entre les résultats de recherches à propos 

de la gestion de l’information et ceux à propos de l’enseignement efficace. 

Les résultats de recherches à propos de la gestion de l’information 

s’appliquent dans trois domaines liés à l’enseignement efficace : 

o Les limites de la mémoire de travail  

La mémoire de travail est limitée en ce qui a trait à la quantité 

d’informations nouvelles qu’elle peut traiter (Beck, 1978 ; Miller, 1956). 

Si trop d’informations sont présentées en une seule fois, notre mémoire est 

surchargée (James, 1890 ; Norman et Brobow, 1975) et la confusion 

survient (Tobias, 1982). Lorsque l’enseignement porte sur un contenu 

nouveau ou difficile, l’enseignant doit donc procéder par petites étapes et 

s’assurer de la pratique de chaque étape avant de passer à la suivante. 

L’enseignant peut aussi aider l’élève en révisant les connaissances 

antérieures pertinentes. Cette révision fournit à l’élève une structure 

cognitive afin d’encoder le nouveau contenu, ce qui nécessite moins de 

ressources comparativement à si l’information est totalement nouvelle 

(Spiro, 1981). L’enseignant dit aux élèves ce qu’ils vont apprendre, relie 

l’information nouvelle à ce que les élèves ont appris précédemment, 

propose des « organizers » et souligne les grandes lignes de la leçon ; 
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o L’importance de la pratique  

L’humain doit encoder la nouvelle matière pour la transférer de la mémoire 

de travail à la mémoire à long terme. Pour ce faire, il faut élaborer, réviser, 

répéter, résumer et approfondir le nouveau contenu (Gagné, 1985). 

L’enseignant doit veiller à proposer une pratique active à tous les élèves. 

L’enseignant pose des questions, demande aux élèves de résumer les idées 

dans leurs propres mots, aide les élèves à créer des liens entre les nouvelles 

et les anciennes connaissances. L’enseignant demande aux élèves de se 

superviser mutuellement et il supervise lui-même les élèves dans leur 

pratique tout un donnant une rétroaction ; 

 

o L’importance de continuer la pratique jusqu’au sur-apprentissage  

Les nouveaux apprentissages sont plus faciles quand les apprentissages 

précédents sont accessibles rapidement ou de façon automatique. La mise 

en mémoire et l’application des nouvelles connaissances vient avec le sur-

apprentissage, c’est-à-dire une pratique au-delà du point il faut fournir un 

effort pour répondre correctement. Le processus doit devenir automatique, 

être exécuté rapidement et n’exiger que peu ou pas d’effort conscient. Un 

espace est alors libéré dans notre mémoire de travail et peut être utilisé 

pour la compréhension, l’application et la résolution de problèmes 

(LaBerge et Samuels, 1974 ; Spiro, 1981 ; Wagner et Sternberg, 1984) ; 

Lors de l’apprentissage de nouveaux contenus, l’enseignant doit fournir de 

l’aide aux élèves. Il doit :  

 diviser le contenu en petites étapes afin de réduire la confusion ; 

 donner à l’élève des occasions de pratiquer chaque étape avant 

d’augmenter la complexité en ajoutant une autre étape ; 

 s’assurer d’un approfondissement de façon à aider l’élève à 

transférer le nouveau contenu de la mémoire de travail à la 

mémoire à long terme ; 

 s’assurer d’une pratique additionnelle et d’un sur-apprentissage 

des contenus et des habiletés de base de façon à ce que les élèves 

les utilisent automatiquement. 
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 Recherches menées à propos de l’enseignement efficace  

Rosenshine et Stevens proposent un modèle général de l’enseignement efficace : 

1. Révision et vérification du travail journalier (ré-enseignement si nécessaire) ; 

2. Présentation du nouveau contenu et des habiletés ; 

3. Supervision de la pratique des élèves (et vérification de leur compréhension) ; 

4. Rétroaction et correction des erreurs (ré-enseignement si nécessaire) ; 

5. Pratique individuelle des élèves ; 

6. Révision hebdomadaire et mensuelle. 

 

1. Révision et vérification du travail journalier (ré-enseignement si nécessaire) 

 permet une pratique additionnelle et le sur-apprentissage ; 

 permet à l’enseignant d’apporter les correctifs nécessaires et d’enseigner 

à nouveau au besoin. 

 

La révision et la vérification peuvent être effectuées de diverses façons : 

 poser des questions à propos des concepts ou des habiletés enseignées 

à la leçon précédente ; 

 donner un bref quiz au début du cours à propos du contenu de la 

leçon précédente ou des devoirs ; 

 demander aux élèves de corriger les devoirs ou  les quiz de leurs 

pairs ; 

 demander aux élèves de se regrouper en petits groupes (2 à 4 élèves) 

pour réviser leur devoir ; 

 demander aux élèves de préparer des questions à propos de la leçon 

précédente ou des devoirs et les poser à leurs pairs ; 

 demander aux élèves de rédiger un résumé écrit de la leçon 

précédente ; 

 demander aux élèves de questionner l’enseignant à propos des 

problèmes éprouvés lors des devoirs puis l’enseignant révise, 

enseigne à  nouveau et demande aux élèves de faire une pratique 

additionnelle. 

 

 



149 

 

2. Présentation du nouveau contenu et des habiletés 

Les enseignants de mathématiques efficaces passent plus de temps à expliquer 

comparativement aux enseignants moins efficaces (Evertson et al., 1980 ; Good 

et Grouws, 1979 ; Stallings, Needles et Stayrook, 1979).  L’étude de Good, 

Grouws et Ebmeir (1983) indique une tendance constante, à savoir qu’il est 

favorable de passer au moins 50% du temps en classe sur les explications et la 

pratique guidée. Les éléments des explications efficaces sont les 

suivants (Brophy, 1980 ; Emmer et al., 1982 ; Kennedy, Bush, Cruickshank et 

Haefele, 1978 ; et Land et Smith, 1979a) : 

Clarté des buts et éléments principaux 

a) précise les buts ou les objectifs de la leçon ; 

b) emphase sur un élément à la fois ; 

c) évite les digressions ; 

d) évite les phrases et les pronoms ambigus. 

 

Présentation par étape 

a) présente le contenu en petites étapes ; 

b) organise et présente le contenu de manière à ce qu’un élément soit 

maîtrisé avant de passer au suivant ; 

c) donne des explications explicites et par étapes ; 

d) présente un plan d’ensemble lorsque le contenu est complexe. 

 

Stratégies spécifiques et concrètes 

a) modèle l’habileté ou la stratégie ; 

b) donne des explications détaillées et redondantes lorsque le contenu est 

difficile ; 

c) donne aux élèves des exemples concrets et variés. 

 

Vérification de la compréhension des élèves 

a) s’assure que les élèves comprennent un élément avant de passer au 

suivant ; 

b) pose des questions aux élèves afin de vérifier leur compréhension du 

contenu ; 
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c) demande aux élèves de résumer les points principaux dans leurs propres 

mots ; 

d) enseigne à nouveau les parties moins bien comprises par les élèves, soit 

par un ré-enseignement de la part de l’enseignant ou par un tutorat entre 

élèves. 

Trois de ces éléments forment le noyau dur de l’enseignement :  

1. Démonstration : L’enseignant précise ce qui doit être appris ; 

2. Pratique guidée : L’enseignant dirige l’élève dans sa pratique, lui donne 

des conseils, vérifie sa compréhension, le corrige et répète ; 

3. Pratique individuelle : Les élèves sont en mesure de travailler avec 

moins de supervision de la part de l’enseignant. 

 

3. Supervision de la pratique des élèves (et vérification de la compréhension) 

Dans la pratique guidée, l’enseignant :  

 pose un grand nombre de questions ; 

 guide les élèves dans la pratique du nouveau contenu, donnant initialement 

des indices afin de diriger les élèves vers la bonne réponse, puis en les 

réduisant quand les élèves répondent correctement ; 

 vérifie la compréhension des élèves ; 

 fournit une rétroaction ; 

 corrige les erreurs ; 

 enseigne à nouveau si nécessaire ; 

 s’assure d’un grand nombre de répétitions réussies. 

 

Dans l’étape de la supervision de la pratique, il est important que l’enseignant 

offre des opportunités de pratiques fréquentes :  

 Un grand nombre de questions de l’enseignant suivies de réponses des 

élèves constitue un élément important pour l’enseignement des bases 

mathématiques et en lecture au primaire (Stallings et Kaskowitz, 1974 ; 

Stallings, Cory, Fairweather et Needles, 1977 ; Coker, Lorentz et Coker, 

1980). Dans une étude corrélationnelle en mathématiques de la 6
ème

 à la 

8
ème

 année, Evertson, Anderson, Anderson et Brophy (1980a) en arrivent 

à la conclusion que les enseignants les plus efficaces posent en moyenne 
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24 questions pendant une période de 50 minutes alors que les enseignants 

moins efficaces en posent 8,6. La majorité des questions sont factuelles, 

mais les enseignants les plus efficaces posent davantage de questions à 

propos des procédés (en moyenne 6 vs 2 pour les enseignants les moins 

efficaces) ; 

 

 Deux études expérimentales (Anderson et al., 1979 ; Good et Grouws, 

1979) ont utilisé la pratique guidée à titre de condition expérimentale. 

Dans chaque étude, les enseignants du groupe expérimental ont été 

formés afin de présenter le nouveau contenu à l’aide de stratégies de la 

pratique guidée, à savoir poser des questions et superviser la pratique. 

Dans les deux cas, les enseignants du groupe expérimental ont posé 

davantage de questions et ont utilisé la pratique guidée comparativement 

au groupe contrôle. Les élèves des groupes expérimentaux ont performé 

mieux comparativement à ceux des groupes contrôles ; 

 

 La variable critique qui facilite les apprentissages des élèves semble être 

un haut pourcentage de réponses correctes des élèves (Beck, 1978 ; Kulik 

et Kulik, 1979). 

 

Lors de la supervision, l’enseignant doit veiller à obtenir un haut pourcentage de 

réponses correctes  

 Un taux de succès de 80% des réponses lors de l’apprentissage d’un nouveau 

contenu semble être raisonnable (Brophy, 1980). Lors de la révision des 

contenus, le taux de succès devrait être très élevé, 95% et les réponses devraient 

survenir rapidement et avec confiance. 

 

L’enseignant doit aussi vérifier la compréhension des élèves 

 L’enseignant doit vérifier la compréhension fréquemment afin d’apporter les 

correctifs et enseigner à nouveau si nécessaire. L’enseignant peut : 

o préparer des questions à répondre oralement à l’avance ; 

o poser des questions sur le contenu principal, sur des éléments connexes 

ou sur les procédés enseignés ; 
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o demander la réponse aux élèves volontaires ou non ; 

o demander aux élèves de résumer les règles ou les procédés ; 

o demander aux élèves d’écrire leur réponse pendant qu’il circule en 

classe ; 

o demander aux élèves d’écrire leur réponse puis de la valider avec des 

pairs (surtout avec les élèves plus vieux) ; 

o écrire les éléments principaux au tableau et demander aux élèves de se 

regrouper en petits groupes afin de résumer les éléments aux autres 

élèves dans leurs propres mots (surtout avec les élèves plus vieux). 

 

 Des façons déficientes de vérifier la compréhension des élèves sont:  

o poser seulement quelques questions ; 

o demander aux élèves volontaires de répondre puis de supposer que tous 

les élèves ont compris ; 

o demander « Avez-vous des questions ? » et, s’il n’y en a pas, de supposer 

que tous ont compris ; 

o penser qu’il n’est pas nécessaire de vérifier la compréhension et que 

répéter est suffisant. 

 

Finalement, lors de l’étape de la supervision, l’enseignant doit organiser et 

mener la pratique 

 En grand groupe, il est plus efficace de pointer les élèves au  hasard pour 

répondre aux questions ou encore de demander des volontaires plutôt que 

d’avoir recours aux réponses systématiques (un élève après l’autre selon leur 

place dans la classe) (Anderson et al., 1982) ; 

 

 Pointer les élèves est habituellement lié négativement à la réussite des élèves 

forts, mais positivement lié à la réussite des élèves en difficulté (Anderson et al., 

1982 ; Brophy et Evertson, 1976). Il semble donc qu’il est préférable de pointer 

les élèves qui éprouvent des difficultés et ont peur de répondre ; 

 

 Les élèves sont significativement davantage engagés lorsque l’enseignant utilise 

la réponse à l’unisson comparativement aux réponses individuelles (McKenzie, 
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1979).  Deux programmes efficaces (DISTAR et ECRI) utilisent abondamment la 

réponse à l’unisson pour l’apprentissage de la lecture au primaire (Becker, 

1977 ; Reid, 1978-1982). Dans ces programmes, les réponses sont initiées par un 

signal de l’enseignant. Cette façon de faire permet à l’enseignant de vérifier 

l’apprentissage de tous les élèves efficacement et rapidement, permet à 

l’enseignant de corriger les erreurs sans gêner un élève en particulier et 

transforme l’apprentissage en jeu, car tous participent. La réponse à l’unisson 

devrait être utilisée 70% du temps, alors que le 30% restant permet de vérifier la 

compréhension individuelle ; 

 

 La vérification de la compréhension est facilitée lorsque les élèves qui 

apprennent plus lentement sont placés près de l’enseignant. 

 

4. Rétroaction et correction des erreurs (ré-enseignement si nécessaire) 

Quatre types de réponses peuvent provenir de l’élève : 

 Correcte, rapide et avec assurance : L’enseignant doit simplement poser une 

nouvelle question afin de maintenir le momentum. Il est aussi bon de reconnaître 

la bonne réponse par un mot d’encouragement (« Correct ! ») ; 

 

 Correcte mais hésitante : L’enseignant doit reconnaître la justesse de la réponse 

par un mot d’encouragement tout en expliquant à nouveau le procédé pour en 

arriver à la bonne réponse (Anderson et al., 1979 ; Good et Grouws, 1979) afin 

d’aider l’élève et ses pairs à apprendre ; 

 

 Incorrecte mais insouciante : L’enseignant doit simplement corriger l’élève et 

continuer sa leçon ; 

 

 Incorrecte mais due à un manque de connaissance des faits ou des processus : 

L’enseignant a deux choix, à savoir donner à l’élève des indices afin de l’aider à 

trouver la bonne réponse ou encore enseigner à nouveau le contenu à l’élève qui 

n’a pas compris. Généralement, le premier choix est plus efficace, mais le 

contact individuel doit être bref (30 secondes ou moins) (Anderson et al., 1979 ; 

Stallings et Kaskowitz, 1974). Une attente plus longue nuit aux à l’attention des 
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autres élèves. Si l’élève ne peut pas répondre, il est recommandé de ré-enseigner 

le contenu incompris (Becker, 1977 ; Good et Grouws, 1979 ; Reid, 1980) 

pendant le travail individuel des autres élèves ou ailleurs pendant la journée. 

Quand le taux d’erreur est élevé, l’enseignant doit enseigner à nouveau le 

contenu à ceux qui en ont besoin (Becker, 1977 ; Reid, 1980).  

 

Bref, l’élément important est que les erreurs doivent être corrigées. 

L’enseignement est plus efficace lorsque (a) les élèves reçoivent une rétroaction 

immédiate de leurs résultats d’examen et (b) que les élèves doivent étudier à 

nouveau et reprendre leur examen afin  d’atteindre le niveau de réussite attendu 

(Kulik et Kulik, 1979). Les élèves apprennent mieux quand la rétroaction est 

donnée aussi rapidement que possible et les erreurs doivent être corrigées avant 

de devenir systématiques. 

 

5. Pratique individuelle 

Le but de la pratique individuelle est d’offrir à l’élève suffisamment de pratique 

afin qu’il parvienne à accomplir le travail de façon automatique. Afin 

d’améliorer l’engagement des élèves lors du travail individuel, la recherche 

suggère de : 

 donner un enseignement clair (explications, questions et rétroaction) 

et une pratique suffisante avant de laisser les élèves travailler 

individuellement ; 

 circuler pendant le travail individuel, donner des explications, 

observer, poser des questions et donner une rétroaction ; 

 avoir des contacts brefs avec les élèves (30 secondes ou moins) ; 

 pour le contenu plus difficile, pendant l’enseignement en grand 

groupe, prévoir plusieurs petits segments d’explications et de travail 

individuel pendant une même leçon ; 

 prévoir l’organisation des pupitres en classe de façon à faciliter la 

supervision des élèves (faire face à tous) ; 

 mettre en place une routine pour le travail individuel afin que les 

élèves sachent quoi faire, comment demander de l’aide et ce qu’ils 

font lorsqu’ils ont terminé. 
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6. Révisions hebdomadaires et mensuelles 

L’apprentissage de nouveaux contenus est amélioré par les révisions 

hebdomadaires et mensuelles. Ces révisions sont pour l’enseignant une façon 

additionnelle de s’assurer de la compréhension des élèves et de la maîtrise 

adéquate des apprentissages précédents. Les révisions permettent aussi à 

l’enseignant de vérifier si le rythme d’enseignement est approprié. Pour effectuer 

les révisions, l’enseignant doit procéder à un rythme assez rapide pour maintenir 

l’intérêt des élèves (Good et Grouws, 1979). Les révisions périodiques sont des 

éléments importants des programmes DISTAR et ECRI. 

 

Afin d’offrir un aperçu d’ensemble du modèle général d’enseignement efficace, nous 

avons créé le tableau suivant. La première colonne rappelle chacune des six étapes de ce 

modèle d’enseignement alors que la seconde colonne vient définir de façon davantage 

détaillée ce qui se passe dans ces étapes.  
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Modèle général d’enseignement efficace 

 (Rosenshine et Stevens, 1986, p. 379) 

1. Révision journalière et vérification des 

devoirs 

 

 

 Vérification des devoirs 

(entre élèves) ; 

 Ré-enseignement (si néces-

saire) ; 

 Révision des apprentissages 

préalables pertinents (peut 

inclure des questions) ; 

 Révision des habiletés préa-

lables (au besoin). 

2. Présentation du contenu 

 

 Préciser les objectifs en 

termes brefs ; 

 Donner une vue d’ensemble 

et des éléments structu-

rants ; 

 Procéder en petites étapes 

mais à un rythme rapide ; 

 Alterner les questions et les 

explications pour vérifier la 

compréhension des élèves ; 

 Mettre en évidence les 

éléments principaux ; 

 Donner plusieurs exemples 

concrets ; 

 Effectuer des démonstra-

tions et présenter des mo-

dèles ; 

 Donner des explications 

détaillées, redondantes et 

des exemples si nécessaire. 

Tableau 16 Les fonctions pédagogiques (Rosenshine et Stevens, 1986, p. 379) 
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Modèle général d’enseignement efficace 

(Rosenshine et Stevens, 1986, p. 379) 

3. Pratique guidée 

 

 Pratique initiale supervisée 

par l’enseignant ; 

 Plusieurs questions aux 

élèves  (directement liées au 

nouveau contenu) et 

beaucoup d’opportunités de 

pratique ; 

 Compréhension vérifiée à 

partir des réponses aux 

questions ; 

 Selon ce qui a été compris, 

l’enseignant donne des ex-

plications additionnelles, 

des rétroactions et répète les 

explications au besoin ; 

 Tous les élèves ont la 

chance de répondre et de 

recevoir une rétroaction ; 

 Au besoin, l’enseignant 

donne des conseils pendant 

la pratique guidée ; 

 Pratique initiale suffisante 

afin que tous les élèves en 

arrivent à travailler seul ; 

 Pratique guidée jusqu’à ce 

que tous aient développé 

une connaissance solide à 

propos du nouveau contenu 

(taux de succès de 80%). 

Tableau 16 Les fonctions pédagogiques (Rosenshine et Stevens, 1986, p. 379) (suite) 
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Modèle général d’enseignement efficace 

(Rosenshine et Stevens, 1986, p. 379) 

4. Corrections et rétroaction 

 

 Les réponses rapides, 

correctes et données avec 

assurance sont suivies d’une 

autre question ou d’une 

reconnaissance rapide de 

l’exactitude de la réponse ; 

 Les réponses hésitantes, 

mais correctes sont suivies 

d’une rétroaction à propos 

du procédé (« Oui, c’est 

correct, car … ») ; 

 Les erreurs des élèves 

indiquent le besoin de plus 

de pratique ; 

 Supervision des élèves afin 

d’éviter la systématisation 

des erreurs ; 

 L’enseignant doit obtenir 

une réponse à chaque 

question ; 

 Les corrections peuvent 

inclure une rétroaction 

(simplifier la question, 

donner des indices), une 

explication ou une révision 

des étapes, une rétroaction à 

propos des procédés ou un 

ré-enseignement ; 

Tableau 16 Les fonctions pédagogiques (Rosenshine et Stevens, 1986, p. 379) (suite) 
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Modèle général d’enseignement efficace 

(Rosenshine et Stevens, 1986, p. 379) 

4. Corrections et rétroaction (suite) 

 

 L’enseignant tente d’amener 

l’élève à donner une 

seconde réponse correcte 

lorsque la première réponse 

est incorrecte ; 

 La pratique guidée et la 

correction continuent 

jusqu’à ce que l’enseignant 

constate que le groupe ait 

atteint les objectifs de la 

leçon ; 

 Les félicitations doivent être 

utilisées avec modération et 

les félicitations spécifiques 

sont plus efficaces que les 

félicitations générales. 

5. Pratique individuelle 

 

 La pratique individuelle doit 

être suffisante ; 

 La pratique individuelle doit 

être directement en lien 

avec les habiletés ou les 

contenus enseignés ; 

 La pratique individuelle doit 

être effectuée jusqu’au sur-

apprentissage ; 

Tableau 16 Les fonctions pédagogiques (Rosenshine et Stevens, 1986, p. 379) (suite) 
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Modèle général d’enseignement efficace 

(Rosenshine et Stevens, 1986, p. 379) 

5. Pratique individuelle 

 

 La pratique individuelle est 

effectuée jusqu’à ce que les 

réponses soient rapides, 

automatiques et données 

avec assurance ; 

 Un taux de réponses cor-

rectes de 95% doit être at-

teint ; 

 L’enseignant maintient 

l’engagement des élèves du-

rant la pratique individuelle 

en leur disant que leur tra-

vail sera vérifié ;  

 Les élèves sont respon-

sables de la qualité de leur 

travail pendant la pratique 

individuelle ; 

 L’enseignant supervise le 

travail des élèves pendant la 

pratique individuelle. 

6. Révision hebdomadaire et mensuelle 

 

 Révision systématique des 

contenus appris précédem-

ment ; 

 Révision des devoirs ; 

 Tests fréquents ; 

 Ré-enseignement du con-

tenu moins réussi dans les 

examens. 

Tableau 16 Les fonctions pédagogiques (Rosenshine et Stevens, 1986, p. 379) (suite et 

fin) 
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Rosenshine et Stevens ajoutent qu’avec des apprenants plus vieux ou qui ont 

davantage de connaissances à propos du sujet, les ajustements suivants peuvent 

être faits :  

 les étapes de présentation de l’information peuvent couvrir davantage de 

contenu ; 

 moins de temps est alloué à la pratique guidée par l’enseignant et ; 

 le temps alloué au sur-apprentissage peut être diminué et remplacé par de 

l’approfondissement, de la reformulation et de la révision (Rosenshine et 

Stevens, 1986, p. 379). 

 

Limites de ces recherches  

 Ces stratégies conviennent mieux pour l’enseignement de matières bien 

structurées et sont moins appropriées pour l’enseignement de matières moins 

structurées. Elles conviennent particulièrement lorsque l’objectif est de 

s’approprier des connaissances ou de maîtriser une habileté qui peut être 

enseignée par étapes. L’arithmétique, le décodage, le vocabulaire, la dictée 

musicale, la grammaire, les données factuelles en science et en histoire, en 

électronique, en cuisine et en comptabilité sont des domaines 

particulièrement appropriés. Ces stratégies conviennent aussi pour 

l’enseignement d’habiletés à maîtriser puis à appliquer à de nouveaux 

problèmes ; 

 

 Lorsque les habiletés à apprendre ne suivent pas d’étapes explicites ou dans 

un domaine où il n’existe pas d’habileté générale à appliquer de façon 

répétitive, ce type d’enseignement convient moins.  

 

Conclusions  

Les recherches indiquent que lorsque des enseignants efficaces enseignent des 

matières structurées, ils : 

 débutent la leçon par une brève révision des apprentissages précédents et 

préalables ; 

 commencent la leçon en précisant brièvement les buts poursuivis ; 

 présentent le nouveau contenu en petites étapes et les élèves pratiquent après 

chaque étape ; 
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 fournissent un enseignement et des explications claires et détaillées ; 

 s’assurent d’un haut niveau de pratique active pour tous les élèves ; 

 posent plusieurs questions, vérifient la compréhension des élèves et 

obtiennent des réponses de tous les élèves ; 

 supervise les élèves pendant la pratique ; 

 fournissent une rétroaction systématique et corrigent les erreurs des élèves ; 

 donnent un enseignement explicite et une pratique individuelle, et au besoin, 

supervisent les élèves pendant le travail individuel. 

 

Les résultats de recherche de Rosenshine et Stevens indiquent donc que le mythe selon 

lequel l’enseignement ne fait pas de difference est réfuté (1986, p. 370) et qu’il est 

maintenant possible de compter sur une base de connaissances à propos de ce qui 

favorise les apprentissages des élèves.  

 

3.3.9 L’étude de Van Horn et Ramey (2003) 

Van Horn, M. L. et Ramey, S. L. (2003). The effects of developmentally 

appropriate practices on academic outcomes among former Head Start students 

and classmates, grades 1-3. American Educational Research Journal, 40(4), 961-

990. 

 

Buts 

(a) Préciser si les « developmentally appropriate practices » (DAP) sont 

associées à la réussite scolaire des élèves ; 

(b) Proposer un modèle d’analyse quantitative pour les études longitudinales 

menées à propos des pratiques éducatives. 

 

Nombre d’études recensées  

1 (étude expérimentale) 

 

Résumé des résultats  

Les résultats obtenus indiquent que les « developmentally appropriate practices » 

comptent pour peu voire aucune variation dans la réussite scolaire des élèves.  
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Question de recherche  

Est-ce que les DAP favorisent les apprentissages et le bien-être des élèves ? 

 

Hypothèse 

Fournir des services semblables à ceux offerts par Head Start en plus de pratiques 

« developmentally appropriate » aux familles et aux enfants de la maternelle à la 3
ème

 

année améliorera la santé ainsi que le développement scolaire et social des enfants.  

 

Définitions  

 Enseignement efficace : Défini en termes de pratiques reliées à la réussite 

scolaire des élèves (p. 965) ; 

 « developmentally appropriate practices » ; 

 Basée sur le constructivisme de Piaget, la théorie sous-jacente 

aux DAP considère l’élève comme un apprenant actif et 

encourage l’enseignant à faciliter les apprentissages à travers 

l’exploration active et le jeu adapté à l’âge et au stade de 

développement de l’enfant. Ce mouvement apparaît en partie 

pour contrer les efforts de réintroduction des curriculums 

traditionnels et l’enseignement didactique dans les classes 

primaires. Largement acceptées et suscitant l’enthousiasme dans 

le monde de l’éducation, les DAP sont enseignées aux futurs 

enseignants dans plusieurs institutions de formation à 

l’enseignement ; 

 

 Selon ses partisans, les DAP créent un environnement riche qui 

soutient l’apprentissage dans deux domaines importants, à savoir 

la littéracie et la numéracie. Les DAP visent aussi le 

développement intellectuel et social (Elkind, 1986 ; 1987). Les 

programmes élaborés selon cette approche visent à contribuer au 

développement de l’enfant (Bredekamp et Copple, 1997, p. 8) en 

produisant des effets sur le développement social et affectif 

(Elkind, 1986 ; Stipek et al., 1995). Toutefois, les résultats de 

recherche sont mitigés en ce qui a trait au succès des DAP 

(Huffman et Speer, 2000). 
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Méthodologie  

 participation volontaire des écoles, puis répartition aléatoire aux 

groupes témoins et expérimentaux ; 

 dans les groupes expérimentaux, les enseignants reçoivent du 

soutien divers (matériel, personnes-ressources, etc.) ainsi que du 

développement professionnel afin d’encourager l’utilisation des 

DAP. 

 

Sélection des écoles  

 rurales et urbaines situées dans toutes les régions des États-Unis ; 

 attention particulière à obtenir un échantillon de populations 

ethniquement diverses. 

 

Instrument de mesure  

 A Developmentally Appropriate Practices Template (ADAPT) constitué de 

19 items évalués à l’aide d’une échelle à 5 niveaux, administré trois années 

consécutives à : 

o An 1 (1995) : 1080 classes dans 180 écoles pour un échantillon final 

de 4764 élèves ; 

o An 2 (1996) : 1537 classes dans 296 écoles pour un échantillon final 

de 2690 élèves ; 

o An 3 (1997) : 859 classes dans 256 écoles pour un échantillon final 

de 1569 élèves ; 

 

 La réussite en lecture a été évaluée à l’aide de deux instruments tirés du 

Woodcock-Johnson achievement test, à savoir le Letter-Word identification 

test et le Passage comprehension test ; 

 

 La réussite en mathématiques a été évaluée à partir de deux instruments tirés 

du Woodcock-Johnson achievement test, à savoir le Calculation test et le 

Applied problems test ; 
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 Les « receptive language skills » ont été mesurées avec le PPVT (Dunn et 

Dunn, 1981) ; 

 

 Tous ces instruments sont reconnus et validés. 

 

Résultats  

 Les résultats obtenus n’indiquent pas que les DAP produisent des effets 

systématiques sur la réussite scolaire ; 

  

 Quand des effets sont observés, ils sont de très faible ampleur, à la fois 

négatifs et positifs et ne présentent pas d’éléments récurrents pour les trois 

années de l’étude ; 

 

 Les chercheurs ont évalué trois différents aspects des DAP, à savoir 

l’intégration curriculaire, l’emphase sur la dimension sociale et affective et 

les approches centrées sur l’enfant. Les résultats obtenus indiquent qu’aucun 

de ces trois aspects des DAP n’est lié de façon constante à une amélioration 

des résultats scolaires. Ces aspects, en combinaison ou individuellement, ne 

sont pas liés à la réussite scolaire ; 

 

 Les résultats sont remarquablement constants, ce qui signifie qu’il y a très 

peu d’effets significatifs pour un grand nombre d’analyses et qu’aucun n’est 

systématiquement présent. 

 

3.3.10 L’étude de Wang, Haertel et Walberg (1993) 

Wang, M. C., Haertel, G. D., Walberg, H. J. (1993). Toward a knowledge base 

for school learning.  Review of educational research, 63(3), 249-294. 

 

But  

Présenter les résultats d’une méta-analyse à propos des variables liées à l’apprentissage 

cognitif et affectif. 

 

Nombre d’études recensées  

179  
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Résumé des résultats  

Cette synthèse de recherches confirme que les variables les plus éloignées de l’élève 

sont moins importantes pour l’apprentissage que la quantité ou la qualité de 

l’enseignement, l’environnement à la maison et les caractéristiques des élèves. Les 

items les plus importants pour l’apprentissage sont ceux directement liés à l’engagement 

de l’élève envers le contenu à apprendre. De la maternelle à la 12
ème

 année, et ce, pour 

un vaste éventail de matières et de contextes, la qualité et la quantité de l’enseignement 

sont aussi importantes que les caractéristiques des élèves et les variables extra-scolaires. 

 

Des trente échelles caractérisées dans cette étude, les plus importantes pour 

favoriser les apprentissages sont : la métacognition de l’élève, une gestion de classe 

efficace, la quantité d’enseignement, des interactions maître-élèves positives et 

productives, un climat de classe favorisant les apprentissages et une culture des 

pairs qui valorise la réussite scolaire.  

 

Question de recherche  

Quelles sont les variables liées aux apprentissages cognitifs et affectifs ? 

 

Définition  

Efficacité de l’enseignement : « (…) ways to optimize educational outcomes (…)» (p.1) 

 

Critères de sélection des études  

 L’ensemble des études analysées couvre autant les apprentissages cognitifs 

qu’affectifs ; 

 pour les élèves de la maternelle à la 12
ème

 année ; 

 dans des classes traditionnelles. 

 

Méthodologie  

 Recherches documentaires menées dans les chapitres des dix dernières 

années de Review of research in education, Annual review of psychology, 

Annual review of sociology, Handbook of research on teaching, Designs for 

compensatory education, des handbooks spécialisés et quelques articles de 

revues ; 
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 Les 228 items ont été détaillés sur une feuille avec la source clairement 

identifiée. Pour chaque item, le codeur a identifié la page du texte d’où 

l’item est issu et la force du lien ; 

 Ce codage détaillé a été synthétisé afin de donner un résultat par item. 

L’analyse finale précise quels items exercent le plus d’influence sur les 

apprentissages ; 

 Codage : 

Chacun des 228 items a été codé sur une échelle à trois niveaux :  

1 =  lié à l’apprentissage de manière faible, incertaine ou inconstante ; 

2 =  lié à l’apprentissage de manière modérée ; 

3 =  lié à l’apprentissage de manière forte. 

 

 dans les études présentant des proportions ; 

1 = moins de 40% des études indiquent un lien statistiquement 

signifiant entre cet item  et l’apprentissage ; 

2 = entre 40 et 80% des études indiquent un lien statistiquement 

signifiant entre cet item  et l’apprentissage ;  

3 = plus de 80% des études indiquent un lien statistiquement 

signifiant entre cet item et l’apprentissage. 

 

 dans les études indiquant des effets d’ampleur ; 

1 = effet d’ampleur inférieur à 0,10 ; 

2 = effet d’ampleur de 0,10 à 0,33 ; 

3 = effet d’ampleur de 0,33 et plus. 

 

 dans les études indiquant des corrélations ; 

1 = corrélation de moins de 0,15 ; 

2 = corrélation de 0,15 à 0,40 ; 

3 = corrélation de plus de 0,40. 
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 dans les études indiquant des résultats qualitatifs ; 

1 = force de l’évidence faible ; 

2 = force de l’évidence modérée ; 

3 = force de l’évidence forte. 

 

Résultats  

Les résultats sont regroupés en six catégories: 

1. Variables liées aux élèves; 

2. Variables liées à l’enseignement et au climat en classe ; 

3. Variables externes à l’école ; 

4. Variables liées à la conception du programme ; 

5. Variables liées à l’école ; 

6. Variables liées à l’État et au district. 

 

Des six catégories, les variables liées à la conception du programme obtiennent en 

moyenne la plus haute cote suivies des variables externes à l’école. La catégorie 

Variables liées à l’enseignement et au climat en classe arrive troisième suivie de 

près par la catégorie Variables liées aux élèves. Les deux dernières catégories, 

Variables liées à l’école et Variables liées à l’État et au district reçoivent, en 

moyenne, des cotes remarquablement basses. 

 

Les éléments qui obtiennent les meilleures cotes sont :  

1. métacognition (2,08) 

2. gestion de classe (2,07) 

3. quantité d’enseignement (2,02) 

4. interactions entre l’enseignant et l’élève (2,02) 

5. climat de la classe (2,01) 

6. influence des pairs (2,00) 

 

Variables liées à la conception du programme  

 L’élément le plus important de cette catégorie est l’intensité des services 

offerts aux élèves. Davantage de personnes ressources, des groupes plus 

petits et davantage de matériel sont associés à des apprentissages 

significativement plus grands ; 
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 En ce qui a trait au curriculum et à l’enseignement, la cote la plus haute 

revient à l’utilisation de techniques visant à prévenir les interruptions, 

suivie de l’item « utilisation d’un enseignement prescriptif combiné à des 

éléments de l’enseignement ouvert ». D’autres éléments ayant obtenu des 

hautes cotes faisaient référence à des stratégies d’enseignement 

spécifiques, telles que l’utilisation de techniques du « mastery learning », 

de « cues », l’engagement, la rétroaction corrective, l’utilisation de 

stratégies d’apprentissage coopératif et de méthodes de diagnostic 

prescriptives ; 

 

 Les deux items ayant obtenu la plus haute cote en ce qui a trait à la 

conception du curriculum reflètent l’importance de l’organisation du 

contenu du curriculum. Ces deux items sont : « le matériel utilisé 

respecte la hiérarchie des apprentissages » et « le matériel est présenté 

d’une manière efficace au plan cognitif ». 

 

Variables liées à l’enseignement et au climat de la classe 

 Il s’agit de la catégorie comprenant le plus d’items avec 79 sur 228 ; 

 

 Les hautes cotes obtenues par ces items indiquent l’importance pour 

l’enseignant de maintenir un environnement ordonné dans la classe et de 

donner des explications claires et bien structurées appropriées aux élèves. 

Des trente échelles comprises dans l’étude, l’échelle Gestion de classe 

arrive deuxième en importance. Les items les plus critiques sont « gérer 

le groupe » (utilisation de questions et de stratégies pour maintenir la 

participation active des élèves) et « responsabilisation des élèves » 

(l’enseignant fait en sorte que l’élève garde en mémoire les buts et les 

attentes). Les transitions sans heurt entre les activités, des digressions 

minimales, et la conscience de ce qui se passe dans la classe à tout 

moment sont trois autres items qui ont reçu des cotes au-dessus de 2,0 ; 

 

 La quantité d’enseignement arrive au troisième rang dans cette échelle. 

Cette échelle comprend les items « temps passé en enseignement 

direct », spécialement pour les habiletés de base, « temps passé sur les 
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devoirs » et « durée de la journée d’école et de l’année scolaire ». 

L’importance accordée à la quantité d’enseignement n’est pas étonnante, 

étant donné la large place qu’elle occupe dans la littérature à propos de 

l’efficacité de l’enseignement (Haertel, Walberg et Weinstein, 1983). 

 

Interactions entre l’enseignant et l’élève et Climat de la classe 

 Ces deux échelles se retrouvent respectivement aux 4
ème

 et 5
ème

 rangs. La 

haute cote obtenue pour les interactions sociales est redevable à deux 

items qui ont obtenu des cotes exceptionnellement hautes, à savoir 

« l’enseignant réagit de façon appropriée aux réponses des élèves » et 

« les élèves répondent positivement aux questions de l’enseignant et des 

autres élèves ». Les items ayant obtenu de hautes cotes de ces deux 

échelles caractérisent une classe dans laquelle l’enseignant et les élèves 

interagissent beaucoup et en coopération, où les élèves travaillent avec 

plusieurs pairs, partagent des intérêts et des valeurs et poursuivent des 

buts communs. Les élèves sont activement engagés dans leurs 

apprentissages et sont impliqués dans la prise de décision en classe. La 

classe est bien organisée et planifiée avec un accent clair sur l’aspect 

scolaire. Les objectifs des activités d’apprentissage sont spécifiques et 

explicites et les élèves sont mis au défi continuellement et de façon 

appropriée. Le rythme de l’enseignement est aussi approprié pour la 

majorité.  

 

 Pour les autres échelles dans la catégorie Enseignement en classe et 

climat, de hautes cotes ont été données à utiliser des « advance 

organizers », diriger l’attention des élèves sur le contenu à apprendre, 

fournir un enseignement direct, clair et organisé, séquencer 

systématiquement les activités et effectuer des transitions claires entre les 

activités. D’autres items hautement cotés incluent la rétroaction 

corrective, des questions fréquentes sur le contenu et une évaluation 

précise des habiletés. Finalement, les résultats de recherche soutiennent 

fortement l’enseignement des habiletés dans un contexte d’application 

signifiant, l’utilisation de bons exemples et d’analogies, l’enseignement 

visant la compréhension. Cet enseignement doit être couplé à une 
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promotion explicite d’auto-régulation de l’élève de sa compréhension et 

du transfert graduel de la responsabilité de l’apprentissage de 

l’enseignant vers l’élève. 

 

Activités extra-scolaires 

 L’échelle des variables liées aux pairs arrive au sixième rang,  

principalement grâce aux résultats obtenus par les items « aspirations 

scolaires et « occupational » des pairs ». D’autres items ayant obtenu de 

bonnes cotes dans cette catégorie concernent l’intérêt et l’engagement des 

parents envers le travail de l’élève à l’école. Un environnement éducatif à la 

maison est un item recevant constamment de hautes cotes. La participation 

des élèves dans des clubs et des activités extra-scolaires ainsi que le temps 

passé à lire pendant les temps libres sont modérément liés à l’apprentissage. 

 

Variables liées à l’élève 

 Les variables métacognitives ont reçu la plus haute cote de toutes les 

variables restantes. Les items suivants ont été hautement cotés : vérification 

de sa propre compréhension, stratégies d’auto-régulation et d’auto-contrôle 

ainsi que stratégies pour faciliter la généralisation des concepts. D’autres 

items ayant obtenu de bonnes cotes : comportement positif et habiletés pour 

se faire des amis, motivation à apprendre continuellement, persévérance ; 

 

 En ce qui a trait aux items de l’échelle des variables cognitives, les items les 

mieux cotés sont ceux qui concernent les habiletés cognitives générales, un 

niveau d’habiletés de base suffisant pour être en mesure de bénéficier de 

l’enseignement et les connaissances antérieures dans le domaine enseigné.  

 

Variables liées à l’État et au district 

 Ces items sont relativement peu liés aux apprentissages. Toutefois, certaines 

pratiques éducatives au niveau de l’école semblent davantage importantes 

que d’autres. Ces pratiques sont les suivantes : l’adoption d’un programme 

efficace, la mise en place de politiques d’évaluation, la consignation 

explicite des progrès scolaires des élèves et de leurs présences à l’école ainsi 
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qu’un climat d’école ordonné et sans danger. Finalement, un programme de 

tutorat par les pairs de niveaux différents constitue également un élément 

ayant obtenu de hautes cotes. 

 

Conclusions  

Les résultats donnent un portrait clair de ce qu’est un enseignement efficace, à 

savoir un enseignement systématique et direct, dirigé par l’enseignant. 

 

3.3.11 L’étude de Yates et Yates (1990)  

Yates, G. C. R. et Yates, S. M. (1990). Teacher effectiveness research: towards 

describing user-friendly classroom instruction. Educational Psychology, 10(3), 

225-239. 

 

But  

Synthétiser les résultats de recherches menées de 1980 à 1990 à propos des pratiques 

des enseignants qui résultent en des gains d’apprentissage et en une accumulation de 

connaissances chez les élèves. 

 

Nombre d’études recensées  

Pas précisé 

 

Résumé des résultats  

Les données de recherche soutiennent fortement l’utilisation de méthodes 

d’enseignement explicites conviviales et relativement simples à utiliser en classe 

(« user-friendly »). 

 

Question de recherche  

Quelles pratiques pédagogiques des enseignants sont associées à de meilleurs résultats 

scolaires et à une accumulation de connaissances chez les élèves ?  

 

Définitions  

 Enseignement efficace: L’efficacité de l’enseignement est définie à partir des 

gains d’apprentissage tels que précisés à partir de résultats des élèves ; 
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 « Pedagogical knowledge »: Les habiletés et  les pratiques des enseignants 

efficaces. 

 

Critère de sélection des études  

Pas précisé 

 

Méthodologie  

Pas précisé 

 

Résultats  

 La scolarisation représente un des véhicules majeurs en ce qui a trait à la 

transmission des connaissances. Souvent, pour apprendre, un élève doit être 

exposé à un autre humain qui organise et présente les nouvelles informations 

à assimiler et à reconstruire. Les théories de l’apprentissage social postulent 

que l’élément clé dans l’acquisition de nouvelles informations est 

l’opportunité d’observer et d’apprendre d’une autre personne qui détient les 

connaissances à acquérir (Yates et Yates, 1978). Une expérience 

d’apprentissage a lieu lorsqu’une personne « qui sait » agit à titre de 

médiateur entre l’enfant et son expérience d’apprentissage. Le médiateur sert 

à attirer l’attention de l’élève sur les aspects signifiants de son expérience, 

possiblement en transformant, en réorganisant ou en modifiant totalement la 

signifiance mentale de l’élève. Quelles sont donc les pratiques qui 

permettent aux enseignants de favoriser l’acquisition de connaissances chez 

leurs élèves ? Le domaine de recherche de l’enseignement efficace fournit 

des réponses remarquablement claires et cohérentes à cette question ; 

 

 Les enseignants efficaces sont des gestionnaires de classe bien organisés et 

en contrôle. Ils anticipent plutôt que de seulement réagir aux éléments 

perturbateurs. Ils sont orientés sur l’aspect scolaire et ils utilisent beaucoup 

l’enseignement verbal direct afin de susciter un grand niveau de réponses de 

la part des élèves ; 

 



174 

 

 Révision : Comparativement aux enseignants moins performants, les 

enseignants efficaces débutent leurs leçons en révisant brièvement le contenu 

vu la journée précédente et en précisant explicitement les buts de la présente 

leçon (Rosenshine et Stevens, 1986). L’identification de buts à court terme 

permet d’établir des attentes positives en ce qui a trait à la leçon et au niveau 

de performance attendu (Bandura et Schunk, 1981). Les révisions réduisent 

l’anxiété des élèves en plus d’améliorer leurs résultats (Helmke et Schrader, 

1988) ; 

 

 Favoriser la participation des élèves : Les enseignants efficaces portent une 

attention spéciale à la présentation des informations. Ils utilisent un langage 

très clair et cohérent (Smith et Hidgun, 1985). Ils enseignent en petites 

étapes explicites et utilisent abondamment les démonstrations. Ces dernières 

font usage du modelage d’habiletés cognitives spécifiques à partir d’une 

tâche, incluant les stratégies de correction des erreurs en cours d’action. Les 

enseignants efficaces enseignent selon le principe que la connaissance doit 

être acquise graduellement, de manière séquencée, puis mise en pratique 

immédiatement afin d’être assimilée par l’élève. Les élèves de ces 

enseignants parviennent à un niveau d’erreur presque nul lors de la pratique 

individuelle (Marliave et Filby, 1985). L’accumulation de succès lors des 

pratiques individuelles produit des gains autant dans le domaine cognitif 

qu’affectif (Marliave et Filby, 1985). Les enseignants efficaces introduisent 

les nouveaux contenus graduellement et logiquement dans la leçon en évitant 

les digressions. Leur enseignement se fait à un rythme rapide de façon à 

maintenir l’attention et le momentum (Marliave et Filby, 1985), ce qui ne les 

empêche pas de superviser constamment la compréhension des élèves et de 

modifier leur enseignement au besoin (Leinhardt et Greeno, 1986 ; Duffy et 

Roehler, 1986) ; 
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 D’autres habiletés observées chez les enseignants efficaces comprennent les 

pratiques suivantes : la tendance à introduire un nouveau sujet en faisant des 

liens avec les sujets déjà maîtrisés afin de créer du sens, donner aux élèves 

suffisamment de temps pour répondre à une question et amener les élèves à 

effectuer le travail individuel de façon graduelle et non soudaine (Roehler et 

Duffy, 1986 ; Tobin, 1987) ; 

 

 Sensibilité à poser des diagnostiques pour chaque élève : Les enseignants 

efficaces sont plus sensibles que les autres enseignants aux forces et aux 

faiblesses de chaque élève dans la classe (Helmke et Schrader, 1988 ; 

Peterson et al., 1989) ; 

 

 Expertise en enseignement : Les enseignants efficaces possèdent une 

connaissance des scénarios de leçon et des séquences d’action à poser 

pendant l’enseignement ; 

 

 L’organisation de l’enseignement : Les enseignants efficaces décrivent leurs 

stratégies d’enseignement avec un degré de logique et de cohérence qu’on ne 

retrouve pas chez les autres enseignants (Roehler et al., 1988). Les 

enseignants efficaces donnent aux élèves des explications remarquablement 

complètes et intégrées et modèlent les opérations importantes (Leinhardt, 

1986) ; 

 

 Les enseignants efficaces sont moins sensibles que les nouveaux enseignants 

en ce qui a trait aux éléments affectifs. Les enseignants inexpérimentés se 

sentent plus concernés par les sentiments, les désirs et les demandes non-

scolaires de leurs élèves (Housner et Griffey, 1985) ; 

 

 Les enseignants efficaces vont au-delà des habiletés interpersonnelles 

humanistes et utilisent des procédures pédagogiques orientées sur la tâche, 

telles que la centration sur la tâche, la verbalisation, la supervision de la 

compréhension des élèves et la remédiation immédiate des difficultés ; 
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 Le rôle des routines : Les enseignants efficaces établissent des routines très 

stables, autant dans leurs actions que dans les comportements des élèves. La 

vie en classe repose donc sur une série d’activités prévisibles incluant un 

haut niveau d’engagement des élèves suscité par l’action subtile de 

l’enseignant (Leinhardt et Greeno, 1986). Les enseignants efficaces 

enseignent directement et explicitement ces routines de façon à ce que les 

procédures deviennent familières (Tobin et Fraser, 1988). Lorsque les 

routines deviennent automatiques, une partie de l’activité cognitive de 

l’enseignant est libérée. Ce faisant, il lui est possible de faire porter son 

attention sur d’autres éléments de son action, par exemple, la vérification de 

la compréhension des élèves. Le caractère prévisible des structures des 

activités favorise aussi les apprentissages, car il réduit la charge cognitive 

placée sur les élèves (Leinhardt et Putnam, 1987) ; 

 

 La connaissance du curriculum : La recherche indique clairement que les 

enseignants détenant une faible connaissance de la matière ou incomplète 

sont relativement handicapés dans leur planification, leur présentation, la 

clarté et la fluidité de leur discours, leur habileté à poser des questions et leur 

contrôle général des activités d’enseignement (Hiller, 1971 ; Dobey et 

Schafer, 1984 ; Housner et Griffey, 1985 ; Leinhardt et Smith, 1985). La 

connaissance de la matière influence le contenu et la manière d’enseigner ; 

 

 Se sentir confiant et en maîtrise de la matière est un élément essentiel, un 

préalable à un enseignement efficace (Gibson et Dembo, 1984) ; 

 

 La marque distinctive de l’enseignant efficace, c’est qu’il est capable 

d’intégrer sa connaissance de la matière avec sa connaissance de ses élèves, 

de la dynamique de sa classe, des méthodes pédagogiques et d’ajuster son 

enseignement selon les réponses des élèves (Leinhardt et Greeno, 1986 ; 

Roehler et Duffy, 1986) ; 

 

 Enseignement explicite à l’épreuve des utilisateurs : Les enseignants 

efficaces aident les élèves lors des phases initiales et intermédiaires de 
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l’apprentissage avant l’émergence d’une connaissance plus mature, 

indépendante et experte. Une stimulation cognitive correctement présentée, 

combinée à un haut niveau de rétroaction positive et une attention 

occasionnelle aux élèves éprouvant des difficultés particulières, permet à 

l’enseignant de créer un environnement éducatif convivial ; 

 

 Conséquences pour la formation à l’enseignement : Les chercheurs oeuvrant 

dans le domaine de l’efficacité de l’enseignement ont établi une 

connaissance d’importance : il existe une preuve considérable en ce qui a 

trait à la définition, à la description et à l’analyse des variables liées à 

l’enseignant qui sont liées de manière sensible aux gains d’apprentissage des 

élèves. La conséquence la plus évidente pour la formation à l’enseignement, 

c’est que la formation initiale et continue devrait faire usage de cette base de 

connaissances. La connaissance de ces résultats peut aider un enseignant à 

développer des stratégies appropriées.  

 

Conclusions  

Les résultats de recherches indiquent clairement qu’il existe des pratiques 

d’enseignement davantage efficaces que d’autres pour favoriser les apprentissages des 

élèves. Ces pratiques pédagogiques font usage d’un enseignement structuré, explicite et 

direct. 

 

3.3.12 Discussion 

En ce qui a trait à la manière de définir l’efficacité, elle est sans contredit liée aux 

apprentissages des élèves, et ce, dans toutes les études analysées. De manière plus 

précise, Bressoux (1994) souligne que l’enseignement efficace s’attarde aux variations 

d’acquisition des élèves alors que Brophy et Good 1986) parlent en termes de pratiques 

des enseignants qui favorisent les gains d’apprentissage des élèves. Kozioff et ses 

collègues (2000-2001) définissent eux aussi l’efficacité de l’enseignement à partir de ce 

que les élèves apprennent. De l’avis de Mayer (2004), un enseignement efficace est un 

enseignement qui aide les élèves à apprendre et à transférer leurs connaissances. O’Neill 

(1988) souligne pour sa part qu’un enseignement efficace produit des améliorations 

dans les apprentissages des élèves.  
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Pour mener à bien leur étude, Reynolds et son équipe (2002) identifient les écoles 

efficaces sur la base des résultats des élèves de type valeur ajoutée lorsque de telles 

données sont disponibles. Dans le cas contraire, les écoles ont été choisies sur la base de 

leur réputation telle que rapportée par des informateurs-clés. Pour Rosenshine et 

Stevens (1986), un enseignement efficace favorise la réussite scolaire des élèves alors 

que Van Horn et Ramey (2003) définissent l’efficacité de l’enseignement en termes de 

pratiques reliées à la réussite scolaire des élèves. En ce qui a trait à Wang, Haertel et 

Walberg (1990), ils envisagent l’efficacité de l’enseignement à partir de façons 

d’optimiser les objectifs éducatifs.  

 

Finalement, Yates et Yates (1990) précisent que dans le cadre de leur étude, l’efficacité 

de l’enseignement est définie à partir des gains d’apprentissage tels que précisés à partir 

de résultats des élèves. Concernant les résultats des études menées à propos de 

l’enseignement efficace dit général, ils abondent dans le même sens. De façon générale, 

un enseignement dirigé par l’enseignant, explicite, systématique, structuré et direct 

favorise les apprentissages des élèves comparativement à un enseignement basé sur la 

découverte. 

 

De façon spécifique, Bressoux (1994) souligne que deux facteurs sont constamment et 

positivement liés à un enseignement efficace, et ce, indépendamment du contexte, à 

savoir l’engagement dans la tâche et un enseignement structuré. Dans le même sens, les 

résultats obtenus par Brophy et Good (1986) indiquent qu’un enseignement explicite et 

dirigé par l’enseignant mène les élèves à la réussite scolaire, au primaire comme au 

secondaire. Au terme de leur étude, Kozioff et son équipe (2000-2001) soulignent pour 

leur part que le rôle historiquement attribué à l’enseignant au secondaire est d’aider 

l’élève à acquérir des connaissances. Pour ce faire, l’enseignant doit travailler en ayant 

en tête des objectifs scolaires clairs et précis. L’enseignement des concepts, des 

principes, des stratégies et des opérations doit se faire de manière explicite et 

systématique. Pour Kozioff et ses collègues (2000-2001), le Direct Instruction 

représente une méthode efficace pour favoriser la réussite des élèves au secondaire.  

 

Mayer  (2004) a étudié la question de l’efficacité de l’enseignement sous un autre angle. 

L’objectif de son  étude était de préciser s’il existe une justification pour l’utilisation 

largement répandue de l’approche par la découverte comme méthode d’enseignement. 
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Or, au terme de sa revue des écrits de recherches menés au cours des décennies 60, 70 et 

80, Mayer (2004) souligne que les approches basées sur la découverte pure mènent à un 

désastre éducatif. Il affirme: 

 

Methods that rely on doing or discussing should be judged not on how much 

doing or discussing is involved but rather on the degree to which they 

promote appropriate cognitive processing. Guidance, structure, and focused 

goals should not be ignored. This is the consistent and clear lesson of 

decade after decade of research on the effects of discovery methods. 

(Mayer, 2004, p. 17) 

 

En ce qui a trait à O’Neill (1988), sa revue des recherches identifie les vingt facteurs les 

plus prometteurs liés à l’efficacité de l’enseignement. Ses résultats de recherches 

indiquent une conclusion commune, presque universelle de la recherche : 

l’enseignement direct est hautement associé à des gains d’apprentissage chez les élèves 

du primaire des classes prolétaire et moyenne.  

 

L’étude menée par Reynolds et ses collaborateurs (2002) est unique en son genre par 

son objectif et son envergure. Menée dans neuf pays sur une durée de deux ans, cette 

étude a récolté des données de divers types, à savoir des résultats des élèves en 

mathématiques, des entrevues avec les directeurs et les enseignants ainsi que des 

observations dans les écoles et dans les classes. À l’aide de ces informations, Reynolds 

et ses collègues sont parvenus à leurs fins : identifier les éléments liés à l’efficacité de 

l’enseignement et préciser si ces facteurs sont universels ou non.  Leurs résultats 

indiquent que les facteurs liés à un enseignement efficace font référence à des éléments 

traditionnellement liés à l’enseignement structuré, à savoir la clarté, le questionnement, 

les attentes élevées, une emphase sur la réussite scolaire et des leçons structurées.  Et 

ces facteurs traversent les frontières. Autrement dit, un enseignant qui fait usage de ces 

stratégies favorise les gains d’apprentissage de ses élèves, qu’il travaille à Hong Kong, 

au Canada ou en Australie. Il s’agit donc, selon Reynolds et son équipe, des universaux 

de l’enseignement.  

 

L’ensemble des sept études analysées par Rosenshine et Stevens (1986) indiquent qu’il 

existe des procédures pédagogiques spécifiques pour lesquelles les enseignants peuvent 

être formés et que ces pratiques mènent à une réussite scolaire accrue ainsi qu’à un plus 

grand engagement en classe des élèves. Ces pratiques pédagogiques constituent ce 
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qu’est un enseignement systématique. Dans ce type d’enseignement, l’enseignant 

présente la matière en petites étapes en prévoyant une pratique des élèves après chaque 

étape. L’enseignant guide les élèves après chaque étape lors de la pratique initiale et il 

veille à ce que tous les élèves atteignent un niveau élevé de pratiques réussies. Selon 

Rosenshine et Stevens (1986), tous les enseignants font usage de certaines de ces 

pratiques à un moment donné, mais les enseignants les plus efficaces les utilisent la 

plupart du temps. 

 

En ce qui a trait à Van Horn et Ramey (2003), ils ont mené une étude expérimentale à 

propos des « developmentally appropriate practices » (DAP). Basée sur le 

constructivisme de Piaget, la théorie sous-jacente aux DAP considère l’élève comme un 

apprenant actif. Par conséquent, l’enseignant doit faciliter les apprentissages à travers 

l’exploration active et le jeu adapté à l’âge et au stade de développement de l’enfant. Ce 

mouvement est apparu en partie pour contrer les efforts de réintroduction des 

curriculums traditionnels et de l’enseignement didactique dans les classes primaires. Or, 

selon les résultats obtenus par Van Horn et Ramey, les « developmentally appropriate 

practices (DAP)» comptent pour peu voire aucune variation dans la réussite scolaire des 

élèves.  

 

La synthèse de recherches de Wang, Haertel et Walberg (1990) confirme pour sa part 

que les variables les plus éloignées de l’élève sont moins importantes pour 

l’apprentissage que la quantité ou la qualité de l’enseignement, l’environnement à la 

maison et les caractéristiques des élèves. Les items les plus importants pour 

l’apprentissage sont ceux directement liés à l’engagement de l’élève envers le contenu à 

apprendre. De la maternelle à la 12
ème

 année, et ce, pour un vaste éventail de matières et 

de contextes, la qualité et la quantité de l’enseignement sont aussi importantes que les 

caractéristiques des élèves et les variables extra-scolaires. De manière plus précise, pour 

les trente échelles caractérisées dans cette étude, les plus importantes pour favoriser les 

apprentissages sont : la métacognition de l’élève, une gestion de classe efficace, la 

quantité d’enseignement, des interactions maître-élèves positives et productives, un 

climat de classe favorisant les apprentissages et une culture des pairs qui valorise la 

réussite scolaire. Finalement, au terme de leur revue des écrits, Yates et Yates (1990) 

soulignent que les données de recherche soutiennent fortement l’utilisation de méthodes 

d’enseignement explicites afin d’aider les élèves à apprendre.  
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3.3.13 Conclusions 

En ce qui a trait à l’enseignement efficace vu de manière générale et non pas axé sur 

l’enseignement d’une matière précise ou destiné à une clientèle particulière, force est de 

constater que les dix recherches analysées dans le cadre de notre thèse abondent dans le 

même sens. Généralement, pour l’enseignement au niveau primaire comme au 

secondaire, un enseignement dirigé par l’enseignant, explicite, systématique, structuré et 

direct favorise les apprentissages des élèves. Qui plus est, l’étude de Reynolds et de ses 

collègues (2002) souligne l’ « universalité » de l’efficacité de cette approche 

pédagogique. 

 

3.4 Enseignement efficace des mathématiques et des sciences 

Afin d’identifier des caractéristiques liées à un enseignement efficace des 

mathématiques et des sciences, nous avons analysé et résumé sept études. Quatre 

d’entre elles ont été menées en ce qui a trait à l’enseignement des mathématiques et les 

trois autres à propos de l’enseignement des sciences. La partie 3.4.1 résume les résultats 

de recherches obtenus en ce qui a trait à l’enseignement efficace des mathématiques 

alors que la partie 3.4.2 est consacréee à l’enseignement des sciences. Nous menons une 

discussion des résultats dans la partie 3.4.3 avant de conclure avec la partie 3.4.4. 

 

3.4.1 Enseignement efficace des mathématiques 

De façon générale, dans la population, les connaissances mathématiques représentent un 

sérieux problème aux États-Unis (National Mathematics Advisory Panel, p. 3). Selon 

une étude menée par Phillips (2007), 78% des adultes américains sont incapables de 

calculer les intérêts à payer sur un prêt, 71% ne sont pas en mesure de calculer la 

consommation d’essence de leur voiture et 58% ne parviennent pas à calculer le 

montant à laisser en pourboire au restaurant. Les fractions causent également des 

difficultés aux citoyens américains, adultes ou étudiants (Hecht, Vagi et Torgesen, 

2007; Mazzocco et Devlin, à paraître). 

 

En ce qui a trait plus précisément à la population étudiante, selon le National 

Assessment of Educational Progress (NAEP), 27% des élèves de 8ème année ne 

parviennent pas à identifier et noircir ce qu’est le tiers d’un rectangle et 45% sont 

incapables de résoudre un problème écrit qui nécessite de diviser des fractions (U. S. 

Department of Education, 2004).  Les résultats pour l’année 2007 d’une autre évalution, 
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le Programme for International Student Assessment (PISA), ne sont guère plus 

encourageants. En effet, ils indiquent que les élèves américains de quinze ans se placent 

au 25ème rang sur les 30 pays développés en ce qui a trait à leur performance en 

mathématiques et en résolution de problèmes écrits (Baldi, Jin, Shemer, Green, Hergert 

et Xie, 2007). Ces résultats décevants ne s’observent pas qu’au niveau secondaire. À 

l’élémentaire aussi, les États-Unis font piètre figure et ne figurent pas parmi les leaders 

mondiaux. En effet, seulement 7% des élèves américains de 4ème année ont performé 

au niveau avancé lors de l’épreuve internationale TIMSS (Trends in Mathematics and 

Science Study) comparativement à 38% des élèves de Singapore.  

 

La situation ne semble pas plus reluisante au Québec où 3% des élèves ont atteint le 

niveau avancé lors de la troisième enquête internationale en mathématiques et en 

sciences (TEIMS) (2003). En 1995, 13% des élèves québécois réussissaient à performer 

au niveau avancé en mathématiques alors que ce pourcentage se situait à 9% en 

sciences. Force est donc de constater qu’entre 1995 et 2003, la performance des élèves 

québécois en mathématiques et en sciences s’est détériorée. Non seulement la situation 

s’est dégradée, mais sur les 15 pays participants à cette enquête internationale, c’est au 

Québec que les élèves ont connu la plus importante baisse de performance en 

mathématiques. Devant cet état des faits, qu’est-il possible de faire afin d’aider le plus 

grand nombre d’élèves à réussir en mathématiques ? 

 

3.4.1.1 Introduction 

Dans les lignes qui suivent, nous précisons les résultats obtenus dans le cadre de quatre 

études menées en qui a trait à l’enseignement efficace des mathématiques. 

Premièrement, la méta-analyse de Hembree (1992) totalisant 487 études fait l’objet de 

notre propos. Dans un second temps, nous présentons les résultats obtenus par les 

membres du National Mathematics Advisory Panel (2008) qui identifient ce que dit la 

recherche scientifique de la meilleure qualité à propos de l’enseignement et de 

l’apprentissage des mathématiques. Cette étude repose sur une méta-analyse ainsi 

qu’une revue des recherches. Troisièmement, nous nous penchons sur les travaux de 

Przychodzin, Marchand-Martella, Martella, et Azim (2004). Cette équipe de chercheurs 

a mené une méta-analyse afin de comparer les approches constructivistes et explicites 

pour l’enseignement des mathématiques. La quatrième et dernière étude est une revue 

des recherches menée par Reynolds et Muijs (1999).  Elle résume les résultats obtenus 



183 

 

par trois bases de connaissances identifiant des caractéristiques de l’enseignement 

efficace des mathématiques, à savoir la base de connaissances issue des recherches 

américaines et britanniques ainsi que la base de connaissances britanniques issue de la 

pratique. 

 

3.4.1.2 L’étude de Hembree (1992) 

Hembree, R. (1992). Experiments and relational studies in problem solving: a 

meta-analysis. Journal for Research in Mathematics Education, 23(3), 242-273. 

 

Buts  

 Effectuer une méta-analyse afin de présenter les résultats de synthèses de 

recherches déjà menées ; 

 Juxtaposer les résultats de manière à préciser des conclusions qui vont au-delà 

d’une seule synthèse de recherches ; 

 Synthétiser les résultats de recherches qui ne peuvent pas être insérés dans la 

méta-analyse. 

 

Nombre d’études recensées  

 487 (158 articles, 283 thèses, 35 documents ERIC et 11 rapports d’autres 

sources) ; 

 Publiés de 1920 jusqu’à aujourd’hui. 

 

Résumé des résultats  

Une première analyse des textes retenus révèle que les résultats se regroupent en quatre 

catégories : 

1. les caractéristiques des élèves ; 

2. les conditions pour présenter des problèmes plus faciles ou plus difficiles ; 

3. les effets de différentes approches pédagogiques sur la performance en 

résolution de problèmes ; 

4. les effets de diverses conditions liées à la classe sur la performance en 

résolution de problèmes. 
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En ce qui a trait aux approches d’enseignement : 

« Of all methods studied, heuristics training appears to provide the largest gains in 

problem-solving performance. However, its benefit seems deferred until the middle 

grades 6-8 and shows the greatest effect in high school. Instruction in diagram drawing 

and translation from words to mathematics also offer large effects toward better 

performance. Explicit training appears essential: these subskills do not appear to derive 

from practice without direction and oversight. Simultaneous training in multiple skills 

appears less effective than training in a particular single skill (p. 267». 

 

En ce qui a trait aux conditions liées à la classe : 

« Better performance seems likely in classes where problems are studied intensively and 

whose teachers are trained in heuristical methods. » (p. 267) 

 

Question de recherche  

Pas précisée explicitement, mais pourrait être: Comment enseigner le plus efficacement 

possible la résolution de problèmes ? 

 

Définitions  

Enseignement efficace : Défini en termes de résultats des élèves à des examens, 

standardisés ou non (p. 251) 

 

Méthode d’enseignement de la résolution de problème basée sur les algorithmes : Cette 

méthode vise à enseigner aux élèves une méthode d’analyse formelle, déductive et 

systématique suivant des procédures précises (p. 261). La méthode la plus souvent 

utilisée est celle des « wanted-givens » dans laquelle l’élève doit répondre à quatre 

questions pour résoudre un problème, à savoir :  

(1) Qu’est-ce qui est demandé dans le problème ?  

(2) Quelles données sont précisées ? 

(3) Comment ces données peuvent-elles être utiles pour résoudre le 

problème ?  

(4) Quelle est la réponse ? (Suydam, 1980) 
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Méthode d’enseignement de la résolution de problème basée sur l’heuristique : Vise à 

enseigner aux élèves une méthode d’analyse gouvernée moins par des procédures 

rigoureuses que par des techniques de découverte et d’invention (p. 261). Pour les fins 

de cette recherche, la méthode de Polya a été utilisée comme méthode heuristique de 

résolution de problème. Selon cette méthode, l’élève doit : 

(1) comprendre le problème ; 

(2) élaborer un plan pour trouver la solution ; 

(3)  mettre en œuvre son plan ; et  

(4)  réfléchir à la solution obtenue (Polya, 1945). 

 

Critères de sélection des études  

 Étude à propos de problèmes mathématiques ; 

 Étude ayant produit des résultats sous forme numérique (moyenne, etc.) 

permettant la conversion en vue d’une méta-analyse ; 

 Données produites par des instruments de mesure validés ; 

 Étude avec au moins deux groupes de comparaison ; 

 Chaque groupe comptant au moins dix sujets. 

 

Méthodologie  

Recherches à partir de trois bases de données : Dissertation abstracts, Psychological 

abstracts et ERIC. D’autres études ont été identifiées à partir des bibliographies des 

revues des recherches déjà recensées, des bibliographies annuelles du Journal for 

research in mathematics education, du School science and mathematics, du Arithmetic 

teacher ainsi que des  bibliographies spéciales (Schoenfeld, 1983). 

 

Codage  

 Forme de la publication (article de revue, thèse, ERIC ou autres) ; 

 Année de publication ; 

 Niveau (maternelle à 12ème ou postsecondaire) ; 

 Habileté (élève en difficulté (bas) ou supérieur (haut) ou moyen) ; 

 Statut socio-économique (bas, moyen, haut) ; 

 Origine ethnique (groupe majoritaire ou ethnie) ; 

 Matière (domaine précis en maths : algèbre, arithmétique, etc.) ; 
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 Type d’instrument de mesure (standardisé, élaboré localement) ; 

 Technique de correction des réponses (bon\mal vs bonne réponse partielle 

possible) ; 

 Durée du traitement (nombre de jours d’école) ; 

 Biais liés aux chercheurs (beaucoup ou peu) ; 

 Qualité du devis de recherche (1 = faible à  3 = excellent) ; 

 

Mesures des variables dépendantes  

Toutes les études visent à produire une mesure de la performance en résolution 

de problèmes, telle que déterminée par un test que ce soit : 

 

1. moyenne et déviation standard par rapport aux groupes de comparaison (effet 

d’ampleur) ; 

2. corrélations entre les résultats à des tests et diverses autres mesures 

 

Résultats  

 Indépendamment de la durée et de la méthode d’instruction, les élèves qui ont 

reçu un enseignement à propos de la résolution de problèmes ont obtenu de 

meilleurs résultats en résolution de problèmes comparativement aux élèves 

n’ayant eu aucun contact avec la résolution de problèmes (effet de 0,77 selon 18 

études pour un total de 915 sujets de la 2
ème

 au collège) ; 

 

 Les élèves ayant bénéficié d’un enseignement basé sur l’heuristique ont obtenu 

de meilleurs résultats comparativement aux élèves qui n’ont pas reçu 

d’enseignement et qui ont uniquement tenté de résoudre des problèmes. (effet de 

0,33 selon 16 études pour un total de 594 sujets de la 4
ème

 au collège) ; 

 

 Les gains de performance liés à l’enseignement heuristique varient selon le 

niveau de l’élève : de nul à faible au niveau primaire (4
ème

- 5
ème

 année
 
: 0,17 

selon 13 études pour un total de 859 sujets), les gains d’apprentissage 

deviennent substantiels à l’école secondaire (6
ème

 à 8
ème

 année = 0,26 selon 13 

études pour un total de 499 sujets ; 9
ème

 à 12
ème

 année = 0,72 selon 11 études 

pour un total de 743 sujets)  puis diminuent au collège (0,40 selon 19 études 

pour un total de 2337 sujets ; 
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 L’enseignement précis à propos de certaines habiletés semble favoriser la 

performance en résolution de problèmes. De façon plus précise, les élèves à qui 

on a enseigné à utiliser des diagrammes performent mieux (1,16 selon 21 études 

pour un total de 1150 sujets de la 2
ème

 année au collège) que ceux à qui on a 

seulement offert des opportunités de pratique (0,07 selon 3 études pour un total 

de 326 sujets de la 4
ème

 à la 7
ème

 année). Les élèves à qui on a enseigné à traduire 

verbalement les problèmes réussissent mieux comparativement à ceux qui ont 

seulement pratiqué la traduction (1,06 selon 4 études pour un total de 187 élèves 

de la 4
ème

 à la 9
ème

 année vs -0,06 selon 4 études pour un total de 420 sujets du 

collège). La formation explicite est essentielle ; sans intervention et supervision 

directes, la pratique de ces habiletés ne résulte pas en une meilleure performance 

des élèves (p. 263) ; 

 

 Une formation visant le développement de plusieurs habiletés simultanément 

semble moins efficace qu’une formation visant le développement d’une seule 

habileté à la fois. 

 

3.4.1.3 L’étude du National Mathematics Advisory Panel (2008) 

National Mathematics Advisory Panel (2008). Foundations for success. The 

final report of the National Mathematics Advisory Panel, [En ligne]. 

http://www.ed.gov/MathPanel (Page consultée le 8 mars 2007) 

 

But    

Présenter la meilleure évidence scientifique disponible à propos de l’enseignement et de 

l’apprentissage des mathématiques et recommander des manières de favoriser une plus 

grande connaissance et une performance améliorée en mathématiques chez les élèves 

américains (p.xiii).  

 

Nombre d’études recensées  

Pas précisé 

 

Résumé des résultats  

L’essence du message du Panel est de « put first things first » (p. xiii) : 

 Les six éléments essentiels à retenir sont les suivants : 

http://www.ed.gov/MathPanel
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1. Les curricula de mathématiques de la maternelle à la 8
ème

 année devraient 

être rationalisés et mettre l’accent sur un ensemble bien défini de sujets 

les plus importants à apprendre dans les niveaux inférieurs ; 

  

2. Il faudrait utiliser de ce qui est clairement établi par la recherche 

rigoureuse en ce qui a trait à l’apprentissage, spécialement reconnaître (a) 

les avantages pour les enfants d’une solide formation dès le début de la 

scolarisation ; (b) les bénéfices qui se renforcent mutuellement de la 

compréhension des concepts, de l’aisance dans les procédures et du 

rappel automatique (rappel rapide et sans effort) des faits et ; (c) que 

l’effort et pas seulement le talent inné compte dans la réussite en 

mathématiques ; 

 

3. Nos citoyens devraient reconnaître les enseignants détenant une bonne 

connaissance en mathématiques comme ayant un rôle central dans 

l’éducation mathématique et devraient encourager les initiatives 

rigoureusement évaluées pour attirer et préparer correctement les futurs 

enseignants ainsi que pour évaluer et retenir les enseignants efficaces ; 

 

4. Les pratiques pédagogiques devraient faire usage de la recherche de 

haute qualité, lorsqu’elle est disponible, et aussi du meilleur jugement et 

expérience professionnels des enseignants accomplis. La recherche de 

haute qualité ne soutient pas la conclusion selon laquelle 

l’enseignement devrait être uniquement centré sur l’enfant ou dirigé 

par l’enseignant. Les recherches indiquent que certaines formes de 

pratiques pédagogiques particulières peuvent avoir un impact positif sous 

certaines conditions ; 

 

5. L’évaluation nationale du progrès en mathématiques et les évaluations 

des États devraient s’améliorer en qualité et mettre davantage l’accent 

sur les connaissances et les habiletés les plus critiques menant à 

l’algèbre ; 
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6. La nation doit continuer à mener des recherches de plus en plus 

rigoureuses en éducation afin que celles-ci informent les politiques et les 

pratiques de manière plus efficace.  

 

Questions de recherche  

 Quel est le contenu essentiel de l’algèbre et qu’est-ce que les élèves doivent 

savoir avant de l’étudier ? 

 Que dit la recherche à propos de la manière dont les élèves apprennent les 

mathématiques ? 

 Que dit la recherche à propos de l’efficacité des pratiques et du matériel 

pédagogiques ? 

 Comment recruter, préparer et retenir les enseignants de mathématiques 

efficaces ? 

 Comment évaluer les connaissances mathématiques de façon plus précise et 

efficace ? 

 Que disent les enseignants de l’algèbre à propos de la préparation des élèves 

qu’ils reçoivent dans leur classe et à propos d’autres sujets ? 

 Quels sont les standards d’évidence appropriés à utiliser pour le Panel afin de 

tirer des conclusions à partir des recherches ? 

 

Définitions  

Pour les études à propos des effets des interventions : 

 Haute qualité : Répartition aléatoire aux conditions, peu d’attrition (moins de 

20%) et mesures valides et fiables ; 

 

 Qualité moyenne : Répartition non aléatoire, matching et contrôle statistique, ou 

démonstration d’équivalence sur les variables importantes, peu d’attrition ou 

évidence que l’effet de l’attrition est faible, mesures valides et fiables. Devis 

corrélationnels, avec variables instrumentales et de forts contrôles statistiques. 

Répartition aléatoire avec hauts taux d’attrition ; 

 

 Faible qualité : Répartition non aléatoire sans pairage (« matching ») ou contrôle 

statistique. Études de type pré-post tests. Études corrélationnelles sans contrôles 

statistiques forts. Études quasi-expérimentales avec de hauts taux d’attrition. 
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Critères de sélection des études  

 Sélection du corpus final à partir de plus de 16 000 recherches ; 

 L’intérêt du Panel est pour les études de type expérimental et quasi-expérimental 

élaborées afin de préciser les effets de programmes, de pratiques et d’approches 

sur la réussite des élèves en mathématiques (National Mathematics Advisory 

Panel, 2008, p. 84) ; 

 La plus grande confiance du Panel va aux études qui testent des hypothèses, qui 

rencontrent les plus hauts standards  méthodologiques (validité interne) et qui 

ont été répliqués avec divers échantillons d’élèves sous des conditions qui 

permettent la généralisation (validité externe). 

 

Méthodologie  

Pas précisé 

 

Résultats  

Principes généraux sur l’apprentissage 

 Pour tous les contenus, la pratique permet à l’élève d’atteindre l’automaticité des 

habiletés de base, ce qui libère la mémoire de travail pour des aspects plus 

complexes de la résolution de problèmes (p. 30); 

 

 Les allégations basées sur la théorie de Piaget et les théories reliées de type 

«developmentally appropriate» voulant que les enfants d’âge particulier ne 

peuvent pas apprendre certains contenus car ils sont trop jeunes, pas au stade 

approprié ou encore pas prêts, ne sont pas soutenues par les résultats de 

recherches. Les résultats empiriques indiquent de façon constante que ces 

théories sont fausses (p. 30); 

 

 La perspective socioculturelle de Vygotsky a aussi eu beaucoup d’influence dans 

le domaine de l’éducation. Cette théorie caractérise l’apprentissage comme un 

processus d’induction sociale à travers lequel l’apprenant devient de plus en plus 

indépendant grâce à l’accompagnement de pairs qui ―savent‖ ou d’adultes. 

L’utilité de cette théorie en classe de mathématiques reste à être testée 

scientifiquement (p. 30). 
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Contenu curriculaire 

 Un apprentissage des mathématiques cohérent et focalisé, qui met l’emphase sur 

la maîtrise d’éléments clés, devrait devenir la norme dans les curricula primaires 

et du «middleschool». Toute approche qui revisite continuellement les concepts 

année après année sans jamais clore le sujet doit être évitée (p. xvi). Par le terme 

focalisé, le Panel signifie que le curriculum doit inclure et couvrir avec 

suffisamment de profondeur les sujets les plus importants pour l’apprentissage 

de l’algèbre. En ce qui a trait au terme cohérent, il signifie que le curriculum doit 

être caractérisé par une progression logique et efficace des sujets des moins 

sophistiqués vers les plus sophistiqués. Ces améliorations promettent des 

résultats positifs immédiats à un coût minimal.  

 

Enseignants et formation à l’enseignement 

 Les enseignants qui produisent constamment des gains significatifs 

d’apprentissage en  mathématiques chez leurs élèves peuvent être identifiés à 

l’aide d’analyses de type valeur ajoutée (analyses qui examinent les gains 

d’apprentissage individuels des élèves en fonction de l’enseignant). L’impact sur 

l’apprentissage en mathématiques est amplifié si les élèves ont une série 

d’enseignants efficaces. Malheureusement, on en sait peu à propos de ce que 

font les enseignants efficaces pour générer des gains d’apprentissage chez leurs 

élèves. Plus de recherches sont nécessaires afin d’identifier et de préciser plus 

finement les habiletés et les pratiques à l’origine de ces différences dans 

l’efficacité des enseignants et aussi afin de savoir comment développer ces 

pratiques dans les programmes de formation à l’enseignement (National 

Mathematics Panel, 2008, p. xxi); 

 

 La recherche existante sur les aspects de la formation à l’enseignement n’est pas 

d’une qualité et d’une rigueur suffisante pour permettre au Panel de tirer des 

conclusions à propos des éléments de la formation qui ont des effets sur la 

connaissance de l’enseignant, leurs pratiques pédagogiques ou sur la réussite de 

leurs élèves (p. xxi);  

 

 Des recherches de haute qualité doivent être menées afin de créer une base 

solide en ce qui a trait à la formation des enseignants aux niveaux primaire et « 
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middleschool», autant pour la formation initiale, l’accompagnement en début de 

carrière et la formation continue. En utilisant des mesures valides et fiables, les 

différentes approches devraient être évaluées en ce qui a trait à leur effet sur les 

pratiques pédagogiques des futurs enseignants et des enseignants en exercice, et, 

encore plus important, sur leurs effets sur la réussite des élèves (p. xxii). 

 

Pratiques pédagogiques 

 Toute recommandation qui indique que l’enseignement devrait être entièrement 

centré sur l’élève ou l’enseignant n’est pas soutenue par la recherche. La 

recherche de haute qualité ne favorise par l’utilisation exclusive d’une seule 

approche (p. xxii); 

 

 La recherche indique que l’approche Team Assisted Individualization (TAI) 

améliore les habiletés de computation des élèves. Cette stratégie pédagogique 

hautement structurée comprend des groupes hétérogènes d’élèves qui 

s’entraident, des problèmes individualisés selon la performance de l’élève à un 

test diagnostique, une aide de l’enseignant adaptée et des récompenses basées 

sur les performances de groupe et individuelles. Les effets du TAI sur la 

compréhension conceptuelle et la résolution de problèmes ne sont pas 

significatifs (p. xxii); 

 

 L’utilisation régulière par l’enseignant d’évaluations formatives améliore les 

apprentissages des élèves de tous les niveaux d’habiletés, particulièrement si les 

résultats sont récupérés afin de planifier et d’individualiser l’enseignement (p. 

xxiii). Ces résultats sont constamment positifs et significatifs. L’évaluation 

formative devrait donc faire partie intégrante des pratiques pédagogiques 

utilisées en mathématiques (p. 48); 

 

 Si les concepts mathématiques sont enseignés à partir de mises en contexte 

provenant du monde réel, la performance des élèves sur des évaluations 

impliquant des problèmes de type «real-world» s’améliore. Cependant, la 

performance sur des évaluations d’autres aspects mathématiques (computation, 

problèmes écrits, résolution d’équations) n’est pas améliorée (p. xxiii); 
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 En ce qui a trait aux élèves en difficulté, l’enseignement explicite produit des 

effets positifs de façon constante sur leur performance en problèmes écrits et en 

computation.  Ces résultats sont constants pour les élèves avec des difficultés 

d’apprentissage et pour les élèves qui performent dans le dernier tiers d’une 

classe typique. Par enseignement explicite, le Panel signifie que l’enseignant 

donne des modèles clairs pour résoudre un problème en utilisant un vaste 

éventail d’exemples, que les élèves pratiquent abondamment la nouvelle 

stratégie ou habileté, que les élèves ont des opportunités de penser à voix haute 

et qu’ils bénéficient d’une rétroaction importante. Ce résultat ne signifie pas que 

tout l’enseignement doive se faire selon l’enseignement explicite. Toutefois, le 

Panel recommande que les élèves en difficulté reçoivent un enseignement 

explicite sur une base régulière (p. xxiii); 

 

 Dans le domaine de la géométrie, un enseignement formel est nécessaire afin de 

s’assurer que l’élève utilise ses connaissances préalables pour élaborer par la 

suite ses apprentissages géométriques (p. 29). 

 

3.4.1.4 L’étude de Przychodzin, Marchand-Martella, Martella. et Azim, D. (2004) 

Przychodzin, A. M., Marchand-Martella, N. E., Martella, R. C. et Azim, D. 

(2004). Direct instruction mathematics programs: an overview and research 

summary. Journal of direct instruction, 4(1), 53-84. 

 

Buts  

 Préciser ce que contiennent les programmes de mathématiques DISTAR 

Arithmetic I et II, Corrective mathematics and CMC ; 

 Comparer l’approche constructiviste et explicite pour l’enseignement des 

mathématiques ; 

 Présenter les résultats d’une revue des recherches menée après 1990 à propos de 

divers programmes d’enseignement des mathématiques.  

 

Nombre d’études recensées  

12 
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Résumé des résultats  

Onze des douze études du corpus indiquent des résultats positifs pour les programmes 

d’enseignement des mathématiques basés sur le Direct Instruction. 

 

Question de recherche  

Quels sont les résultats des études menées à propos des programmes de mathématiques 

Distar I et II, Corrective mathematics et CMC ? 

 

Définitions 

Enseignement efficace: Défini en termes d’apprentissages des élèves tels que mesurés à 

partir de résultats à des examens standardisés ou non (p. 75) ; 

 

Approche constructiviste: Cette approche repose sur le postulat que l’apprentissage de 

l’élève est influencé par quatre facteurs de base : a) les apprenants construisent leurs 

propres apprentissages ; b) tout nouvel apprentissage repose sur la compréhension du 

monde de l’élève ; c) les interactions sociales jouent un rôle critique car les élèves 

travaillent en groupes d’apprentissage coopératifs hétérogènes et d) les tâches 

d’apprentissage authentiques sont utilisées afin de favoriser les apprentissages 

signifiants. Cette approche est donc orientée sur la découverte et le questionnement 

(Applefield, Huber et Moallem, 2000-2001) ; 

 

Approche explicite: Dans cette approche, les enseignants aident les élèves à acquérir la 

connaissance sous la forme de concepts, de principes, de règles, de stratégies cognitives 

ou d’opérations sur les objets physiques. Cette connaissance s’enseigne de manière plus 

efficace lorsque : a) les objectifs d’enseignement sont clairs ; b) l’enseignement des 

concepts, des principes, des stratégies et des opérations se fait de manière explicite et 

systématique et que c) les progrès sont évalués continuellement (Kozloff, La Nunziata, 

Cowardin et Bessellieu, 2000-2001). Stein, Silbert et Carnine (1997) définissent 

l’enseignement explicite comme étant clair, précis et sans ambiguïté. Ainsi, plus 

l’enseignement dispensé est clair, plus il est efficace. Cette approche propose donc des 

prescriptions pour organiser l’enseignement de façon à ce que l’enseignant, en cours 

d’action, puisse porter toute son attention sur les élèves et leurs apprentissages. 
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Critères de sélection des études 

 Étude menée à propos programmes de mathématiques Distar I et II, Corrective 

mathematics et CMC ; 

 Après 1990. 

 

Méthodologie  

 Recherches menées à partir de First Search, ERIC, PsycINFO, Education ABS et 

Proquest à l’aide des descripteurs suivants : Direct Instruction, DISTAR 

Arithmetic I, DISTAR Arithmetic II, direct instruction, direct teaching, direct 

verbal instruction, explicit instruction, mathematics instruction, Corrective 

mathematics, Connecting Maths Concepts. Les bibliographies des articles 

trouvés ont aussi été utilisées. Des recherches ont finalement été menées dans 

certaines revues avec comité de lecture : Effective school practices, Journal of 

direct instruction et Education and treatment of children. 

 

Résultats  

Le tableau suivant résume les résultats obtenus. Il est à noter que les trois études 

ayant fait usage de la répartition aléatoire sont indiquées en caractères gras. 
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Auteurs Nombre 

de sujets 

Répart. 

aléatoire 

Résultats 

Adams et Engelmann (1996) 

 

Méta-

analyse 

(37 

études) 

Oui  64% des études 

indiquent une diffé-

rence significative 

en faveur des pro-

grammes DI 

 Effet d’ampleur de 

1,11 (pro DI). 

Young, Baker et Martin 

(1990) 

5 élèves Non  Matériel de l’enseignant 

plus efficace que le DI 

Glang, Singer, Cooley et Tish 

(1991) 

1 élève S\O  Rappel de faits 

mathématiques amélioré 

mais demeure plus faible 

que ce qui est attendu 

d’un élève en 3
ème

 année 

 Les bonnes réponses en 

problèmes écrits ont 

passé de 11% à 91%. 

Parsons, Marchand-Martella, 

Waldron-Soler, Martella et 

Lignugaris\Kraft (2004) 

19 élèves 

(10 élèves 

et leurs 9 

pairs 

tuteurs) 

Non  Tous ont amélioré leur 

performance en calcul et 

en résolutions de pro-

blème. 

Sommers (1995) 112 élèves Non  En moyenne, 1,2 mois de 

gains d’apprentissage de 

plus par mois. 

Tableau 17  Études retenues au corpus de Przychodzin et al. (2004) : nombre, réparti-

tion des sujets et résultats  
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Auteurs Nombre 

de sujets 

Répart. 

aléatoire 

Résultats 

Brent et DiObilda (1993) 189 élèves Non  Les élèves stables et les 

élèves mobiles du groupe 

Direct Instruction (DI) 

performent de façon 

comparable aux élèves 

stables du groupe con-

trôle (GC) 

 Les élèves mobiles de 

GC performent significa-

tivement moins bien que 

les autres élèves au test 

sur les concepts. 

 Groupe DI performe 

significativement mieux 

que le groupe contrôle 

sur tous les tests MAT. 

 La mobilité des élèves a 

un effet négatif sur tous 

les groupes, mais davan-

tage sur le GC. 

Crawford et Snider (2000) 15 élèves Oui  Le groupe CMC a fait 

plus de gains compara-

tivement à l’année pré-

cédente sur le test CBM 

et sur les multiplica-

tions. 

 Pas de résultats signifi-

catifs pour le NAT. 

Tableau 17  Études retenues au corpus de Przychodzin et al. (2004) : nombre, réparti-

tion des sujets et résultats (suite) 
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Auteurs Nombre 

de sujets 

Répart. 

aléatoire 

Résultats 

Mc Kenzie, Marchand-

Martella, Martella et Moore 

(2004) 

16 élèves Non  Test BDI : effet 

d’ampleur de 0,52. 

 Les résultats au test CMC 

ont augmenté de 4,31 à 

7,69. 

Snider et Crawford (1996) 46 élèves Oui  Le groupe CMC per-

forme mieux que le 

groupe SF sur les tests 

NAT de « computa-

tion ». 

 CMC performe signifi-

cativement mieux que 

SF sur les trois tests 

« curriculum based ». 

Tarver et Jung (1995) 119 élèves 

à leur 

entrée en 

première 

année. 

Non  Fin de la 1ère année : 

groupe CMC performe 

mieux sur la « computa-

tion » et sur le « total 

math » mais pas sur les 

concepts et les applica-

tions. 

 Fin de la 2ème année : 

groupe CMC performe 

mieux sur toutes les 

mesures posttest. 

 

Tableau 17  Études retenues au corpus de Przychodzin et al. (2004) : nombre, réparti-

tion des sujets et résultats  (suite) 
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Auteurs Nombre 

de sujets 

Répart. 

aléatoire 

Résultats 

Vreeland et al. (1994)  9 groupes  

(5 groupes 

de 3
ème

 et 

4 groupes 

de 5
ème

)  

Non  Aucun changement signi-

ficatif au test ITBS pour 

le groupe CMC ; pour le 

groupe contrôle, recul de 

15%. 

 Gains au test KTEA pour 

le CMC3
ème

 année, mais 

pas de gain pour le 

groupe CMC5
ème

. 

 Pas de résultats dispo-

nibles pour le groupe 

contrôle au KTEA. 

 Les élèves performants 

de 3
ème

 et 5
ème

 ont réussi 

mieux que la moyenne 

sur le KTEA. 

Wellington (1994) 32 

groupes 

(16 

groupes 

de 1
ère

 

année et 

16 

groupes 

de 4
ème

) 

Non  Un groupe CMC et un 

groupe contrôle ont 

réussi  mieux au post-

test. 

 Six groupes CMC ont 

performé mieux au post-

test. 

 Des tests élaborés par le 

district indiquent une di-

minution du taux de réus-

site lorsque le niveau 

scolaire augmente. 

Tableau 17  Études retenues au corpus de Przychodzin et al. (2004) : nombre, 

répartition des sujets et résultats (suite et fin) 
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Limites  

Les auteurs soulignent plusieurs menaces à la validité interne et externe dans les 

recherches recensées : 

 La sélection et la répartition non aléatoires des sujets ainsi que la non 

équivalence des groupes expérimentaux et de contrôles. Deux études (Crawford 

et Snider ; Snider et Crawford) ont évalué l’équivalence des groupes et ont 

réparti les sujets de façon aléatoire ; 

 

 Une grande variété de tests ont été utilisés afin d’évaluer la performance en 

mathématiques. Six des douze études (Crawford et Snider, Glang et al., Snider et 

Crawford, Vreeland et al., Wellington, Young et al.) ont utilisé des tests CBM 

élaborés par le DI pour évaluer la performance des élèves. Seulement 4 des 12 

études (Brent et DiObilda ; Crawford et Snider ; Snider et Crawford ; Vreeland 

et al.) ont utilisé des tests plus « indépendants » élaborés par le district et utilisés 

à travers celui-ci pour évaluer les élèves ; 

 

 Deux études (Sommers et Vreeland et al.) rapportent des résultats en termes de 

gains de niveau (« grade-level gains »). Ces mesures ordinales doivent être 

interprétées avec prudence, car « Grade-level gains can be easily misinterpreted 

because the intervals in grade equivalents do not represent equal units of 

measurement» ; 

 

 Sept études (Crawford et Snider ; Glang et al. ; Mc Kenzie et al. ; Snider et 

Crawford ; Tarver et Jung ; Vreeland et al. ; Young et al.) donnent des 

informations à propos du degré auquel le programme de DI est implanté ; 

 

 Trois études (Brent et DiObilda ; Glang et al. ; Sommers) ont évalué non 

seulement les effets du programme de DI, mais ce programme était offert au 

groupe expérimental en conjonction avec d’autres traitements. Une interférence 

de traitements multiples est possible, ce qui ne permet pas d’attribuer les effets 

au programme de DI seulement ; 
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 Seulement 6 des 12 études indiquent des mesures d’effets d’ampleur (Adams et 

Engelmann ; Brent et DiObilda ; McKenzie et al. ; Parsons et al. ; Tarver et 

Jung ; Wellington). 

 

3.4.1.5 L’étude de Reynolds et Muijs (1999)  

Reynolds, D. et Muijs, D. (1999). The effective teaching of mathematics : a 

review of research. School leadership and management, 19(3), 273-288. 

 

Buts  

 Résumer les résultats obtenus par trois bases de connaissances en ce qui a trait 

aux caractéristiques de l’enseignement efficace des mathématiques, à savoir la 

base de connaissances issue des recherches américaines et britanniques ainsi que 

la base de connaissances britanniques issue de la pratique ; 

 

 Résumer les résultats de recherche en ce qui a trait à la résolution de problèmes 

et au travail en groupes coopératifs pour l’apprentissage des mathématiques. 

 

Nombre d’études recensées  

Pas précisé 

 

Résumé des résultats  

« (…) more recently there has occured the emergence of an agreed « solid center » of 

practice which is widely seen as being effective in generating high mathematics 

achievement.»  (p. 273) 

 

« The potency of whole-class interactive instruction is shown in both the American 

and British teacher effectiveness literature, and the benefits of whole-class teaching, 

active teaching and of interactive teaching are all shown in the classic Mortimore 

(1988) study. It is also important to note at this point that British research shows the 

deleterious effect of children working on their own, emphasing the need to reduce 

unguided practice to optimise gain, as shown in the American research too » (p.279). 
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Question de recherche   

Pas précisée explicitement, mais pourrait être : Que dit la recherche à propos de 

l’enseignement efficace des mathématiques ? 

 

Définition 

Enseignement efficace : Défini en termes de réussite scolaire des élèves (p. 2). 

 

Critères de sélection des études  

Pas précisé 

 

Méthodologie  

Pas précisé 

 

Résultats  

États-Unis : Base de connaissances américaine à propos de l’enseignement des 

mathématiques 

Issues du modèle processus-produit des années 60 et 70, ces études ont identifié des 

comportements des enseignants qui sont corrélés à une meilleure performance des 

élèves en mathématiques. La majorité de ces études ont été menées au primaire. Les 

éléments suivants peuvent être identifiés comme efficaces pour améliorer la réussite des 

élèves en mathématiques : 

 

 Bonne occasion d’apprentissage : Un des facteurs les plus constamment et 

fortement lié aux résultats en mathématiques est l’occasion d’apprentissage, 

quelle soit mesurée en termes de curriculum couvert ou de pourcentage d’items 

présents dans les examens et expliqués dans la classe (Brophy et  Good, 1986 ; 

Hafner, 1993 ; Herman et Klein, 1996). L’opportunité d’apprentissage est 

clairement reliée à des facteurs tels la durée de la journée d’école ou de l’année 

scolaire et au nombre d’heures d’enseignement des mathématiques. 

L’opportunité d’apprentissage est aussi associée à la qualité de la gestion de 

classe, spécialement au temps d’engagement actif de l’élève dans ses 

apprentissages dans la classe et à l’utilisation des devoirs qui augmente le temps 

d’apprentissage offert à l’élève ; 
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 Enseignant axé sur les apprentissages : Un autre facteur important est 

l’orientation scolaire de l’enseignant. Les enseignants de mathématiques 

efficaces mettent l’accent sur la matière et voient l’apprentissage comme le but 

principal à poursuivre dans la classe. Ils utilisent le temps en classe pour des 

activités d’apprentissage prévues au curriculum et créent un environnement axé 

sur la tâche, tout en offrant un soutien. Les activités portent sur les 

apprentissages à réaliser plutôt que sur les personnes, la dynamique de groupe, 

la socialisation ou le temps libre (Brophy et Good, 1986 ; Griffin et Barnes, 

1986 ; Lampert, 1988 ; Cooney, 1994) ; 

 

 Gestion de classe efficace : Les enseignants efficaces sont capables d’organiser 

la classe et de la gérer de façon à ce que les activités d’apprentissage se 

déroulent à un bon rythme, avec des transitions brèves où peu de temps est 

nécessaire à l’organisation ou au rappel à l’ordre (Brophy et Good, 1986). Pour 

ce faire, une bonne planification et la mise en place de règles et de procédures 

claires sont essentielles. Pendant l’enseignement, exprimer les demandes en 

mettant l’accent sur les bons comportements à adopter est préférable à des 

commentaires à propos de ce que les élèves ne doivent pas faire (Evertson et al., 

1980 ; Brophy et Good, 1986 ; Griffin et Barnes, 1986 ; Lampert, 1988 ; Secada, 

1992) ; 

 

 Des attentes élevées envers les élèves : Les enseignants efficaces entretiennent 

des attentes élevées envers tous les élèves. Ils mettent l’accent sur les points 

forts des élèves et leur transmettent. Les enseignants efficaces insistent sur 

l’importance de l’effort pour atteindre les buts visés et aident les élèves à 

comprendre qu’ils ont eux-mêmes, en partie,  le contrôle de leurs apprentissages 

en leur soulignant l’importance de leurs efforts et de leur travail dans leur 

réussite (Borich, 1996) ; 

 

 Grande proportion d’enseignement en grand groupe : Les études américaines 

indiquent que les élèves apprennent plus dans les classes où le temps est utilisé 

par l’enseignant pour présenter l’information ou superviser plutôt que dans les 

classes où les élèves travaillent individuellement. Les discussions dirigées par 
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l’enseignant dominent le travail individuel (Evertson et al., 1980 ; Rosenshine et 

Stevens, 1986). Les enseignants donnent des explications plus pertinentes, 

passent moins de temps à gérer la classe, augmentent le temps d’engagement et 

ont davantage de contacts avec  les élèves. Les enseignants qui donnent un 

enseignement en grand groupe passent plus de temps à superviser les 

performances des élèves. Les élèves dérangent moins dans ces groupes ce qui 

augmente aussi le temps d’engagement (Evertson et al.. 1980 ; Good et al., 

1983 ; Brophy, 1986 ; Walberg, 1986 ; Good et al., 1990 ; Mason et Good, 

1993 ; Borich, 1996).  Dans cette organisation de la classe, l’enseignant efficace 

présente lui-même le matériel à l’élève plutôt que de se fier à du matériel ou à 

des textes. Le contenu est présenté en brèves présentations suivies par des 

opportunités de réciter et d’appliquer. L’enseignant joue un rôle actif en 

présentant le contenu aux élèves plutôt que d’uniquement jouer un rôle de 

facilitateur. L’utilisation d’exemples est importante tout comme la présentation 

vivante et intéressante du contenu. Ce type d’enseignement est appelé « direct » 

ou « actif » (Brophy, 1986 ; Brophy et Good, 1986 ; Lampert, 1988 ;Creemers, 

1994 ; Borich, 1996). La réussite des élèves est maximisée lorsque l’enseignant 

ne fait pas que présenter de manière vivante le contenu, mais le fait d’une 

manière structurée, en commençant par une révision des objectifs. Les 

enseignants efficaces précisent le contenu à voir et signalent aux élèves les 

transitions entre les parties de la leçon. Ils attirent l’attention sur les éléments 

importants et les parties de la leçon sont résumées au fur et à mesure. L’idée 

principale est révisée à la fin de la leçon. Ainsi, le contenu n’est pas seulement 

mieux retenu en mémoire par l’élève, mais aussi mieux compris comme un tout 

avec la reconnaissance du lien entre les parties (Brophy et Good, 1986 ; 

Lampert, 1988). La plupart des recherches  n’indiquent pas de bénéfices forts à 

l’enseignement personnalisé (« streaming ») alors cette pratique doit être 

nécessaire seulement dans un contexte où les niveaux d’habiletés des élèves 

diffèrent fortement (Good et al., 1992b ; Askew et Williams, 1995) ; 

 

 Enseignement hautement interactif qui implique les élèves : Cette façon de faire, 

à savoir l’enseignant qui présente le contenu aux élèves, ne doit pas être 

comprise comme l’enseignement traditionnel de « lecturing and drill » dans 

laquelle les élèves sont passifs. Dans l’approche efficace actuelle, l’enseignant 
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efficace pose plusieurs questions (plus que les autres enseignants) et implique 

les élèves dans les discussions en classe. Ainsi, les élèves demeurent impliqués 

dans la leçon, ce qui permet à l’enseignant de vérifier la compréhension des 

élèves. Le travail individuel n’est utilisé que lorsque l’enseignant s’est assuré 

que tous les élèves y sont prêts. De façon générale, les enseignants efficaces 

enseignent un concept, posent des questions pour vérifier la compréhension des 

élèves et si le concept n’est pas bien compris, ils enseignent à nouveau avant de 

vérifier une nouvelle fois la compréhension des élèves. Ils donnent une 

rétroaction aux élèves à partir des questions posées par les élèves ou encore à 

partir des réponses des élèves aux questions de l’enseignant (Good et al., 1983 ; 

Brophy, 1986 ; Brophy et Good, 1986 ; Rosenshine et Stevens, 1986 ; Borich, 

1996).  La meilleure stratégie pour poser des questions semble d’alterner les 

questions de haut et bas niveaux cognitifs, en fonction du contenu et des 

objectifs visés, les sujets davantage complexes exigeant des questions de plus 

haut niveau. En ce qui trait au temps d’attente, plus la question est 

cognitivement simple, plus le temps devrait être court. Les enseignants efficaces 

posent davantage de questions à propos des processus bien que la majorité des 

questions qu’ils posent demeurent des questions à réponses simples (Borich, 

1996 ; Brophy et Good, 1986 ; Evertson et al., 1980).  

 

 Exemple d’enseignement efficace des mathématiques : Le Missouri Mathematics 

Effectiveness Project a été mis sur pied dans les années 1970 par Good et ses 

associés (Good et al., 1983 ; Good et Grouws, 1979). À partir des résultats de 

recherche, Good et ses collègues ont élaboré un modèle d’enseignement efficace 

pour le primaire. Ces leçons sont structurées de la manière suivante : 

A) Révision (10 min.) 

1. Révision des concepts et des habiletés associées aux devoirs de la 

journée précédente ; 

2. Récupérer et gérer les devoirs ; 

3. Effectuer plusieurs exercices mentaux à partir des concepts vus 

précédemment. 

 

B) Développement (20 min.) 

1. Préciser brièvement les concepts et les habiletés nécessaires ; 
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 2. Emphase sur la compréhension des nouveaux concepts et 

favoriser la bonne compréhension par des explications, des 

démonstrations dynamiques ; 

 3. Évaluer la compréhension des élèves : 

  a) poser des questions de « process » et de « product » ; 

  b) Faire des exercices de pratique contrôlés ; 

 4. Répéter et élaborer à propos des concepts si nécessaire. 

 

C) Travail individuel (15 min.) 

 1. S’assurer d’une pratique ininterrompue où les élèves 

réussissent ; 

 2. S’assurer du momentum (tous les élèves sont impliqués) et de 

son maintien ; 

 3. Maintenir l’alerte : avertir les élèves que leur travail sera 

vérifié à la fin de la leçon ; 

 4. Vérification du travail effectué. 

 

D) Devoirs 

 1. Donner des devoirs régulièrement à la fin de chaque leçon ; 

 2. Prévoir une durée de 15 minutes de travail à la maison ; 

 3. Prévoir un ou deux problèmes de révision. 

 

Les enseignants formés pour enseigner selon cette méthode voient les résultats 

de leurs élèves s’améliorer de manière impressionnante. Une étude semblable 

menée au secondaire s’est avérée d’une aussi grande efficacité (Good et al., 

1983).  

 

Grande-Bretagne : Base de connaissances issue des recherches britanniques à propos 

de l’enseignement des mathématiques 

Contrairement à la réalité américaine, la base de connaissances anglaise est très 

restreinte. Toutefois, les résultats anglais corroborent ceux obtenus par les chercheurs 

américains : 
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Projet ORACLE 

 Le projet anglais ORACLE indique que les enseignants appelés « Class 

enquirers » génèrent les plus grands gains d’apprentissage chez leurs élèves 

en mathématiques et en langue, mais pas en lecture. Le groupe d’enseignants 

« Individual monitoring » sont pour leur par ceux qui favorisent le moins les 

gains d’apprentissage chez leurs élèves. Il est important de noter que les 

enseignants de type « Class enquirers » utilisent quatre fois plus de temps en 

classe pour l’enseignement en grand groupe comparativement aux 

enseignants de type « Individual monitoring » (Galton et Croll, 1980 ; Croll, 

1996) ; 

 

 Des analyses ultérieures du projet ORACLE indiquent une corrélation entre 

les gains scolaires de différentes classes selon le type d’interaction entre les 

élèves et l’enseignant. Les résultats indiquent une corrélation modérée 

positive de 0,29 entre le temps utilisé pour l’enseignement en grand groupe 

et les interactions en petits groupes et les progrès des élèves (Croll, 1996) ; 

 

 Selon l’étude ORACLE, les interactions en grand groupe sont positivement 

associées à de plus hauts niveaux d’engagement à la tâche. Ainsi, les élèves 

des enseignants de type « Class enquirers » passent 10% plus de temps 

engagés à la tâche comparativement aux élèves des autres types 

d’enseignants (Croll, 1996). L’étude PACE indique aussi que de hauts 

niveaux d’enseignement en grand groupe sont corrélés à un haut niveau 

d’engagement des élèves (Pollard et al., 1994). 

 

Projet Junior School Project (JSP)  

La deuxième étude d’importance en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement 

est le Junior School Project (JSP). Ce projet, mené par Mortimore et ses 

collègues (1988), s’est déroulé sur une période de quatre ans auprès d’une 

cohorte d’élèves provenant de 50 écoles primaires. Cette étude indique 12 

facteurs positifs et significatifs liés à l’efficacité. Ces facteurs sont, entre autres : 

leçon structurée, utilisation de questions de haut niveau cognitif, questionnement 

fréquent, leçons limitées à une seule matière, engagement des élèves et 

proportion de temps d’enseignement en grand groupe. Le Junior School Project 
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indique aussi des corrélations négatives entre l’efficacité de l’enseignement et 

une grande proportion du temps allouée aux communications individuelles avec 

les élèves. 

 

Grande-Bretagne : Base de connaissances britannique issue de la pratique à propos de 

l’enseignement des mathématiques 

Cette base de connaissances a été générée par des professionnels ayant une grande 

expérience de la pratique de l’enseignement des mathématiques. Bien que les résultats 

ne proviennent pas de devis de projets de recherche, il semble tout de même intéressant 

de les présenter. Au total, trois rapports publiés par l’OfSTED rapportent les résultats 

suivants : 

 

1. Le premier rapport (1995) souligne un certain nombre de facteurs liés à 

l’enseignant et à son enseignement associés à des résultats positifs, à savoir 

une bonne connaissance de la matière, de bonnes habiletés de 

questionnement, une emphase sur l’enseignement, des objectifs clairs, une 

bonne gestion du temps et une bonne organisation de la classe ; 

 

2. Le deuxième rapport (1996) porte sur les caractéristiques de l’enseignement 

efficace des habiletés de base et, pour les fins du présent article, seuls les 

résultats liés aux mathématiques sont rapportés. D’une part, certains facteurs 

sont liés à un enseignement où les standards sont bas, à savoir: 

 trop d’emphase sur le travail répétitif ; 

 trop de travail individuel ; 

 trop peu d’aisance en calcul mental. 

 

D’autre part, un bon enseignant des mathématiques : 

 élabore ses leçons selon une structure claire et fait un bon usage du temps 

disponible, tout en  maintenant le niveau de défi, le rythme et la motivation ; 

 fait usage de l’enseignement direct, ce qui signifie que l’enseignant est 

proactif et ne s’engage pas seulement quand les élèves éprouvent des 

difficultés ; 
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 interagit régulièrement avec les élèves, questionne afin de vérifier la 

compréhension. Il porte attention aux mauvaises conceptions et donne de 

l’aide au besoin ; 

 répète les connaissances et les habiletés déjà acquises afin de les garder en 

mémoire et de les approfondir ; encourage le rappel rapide des notions; 

 utilise une variété d’activités sur une même notion de façon à consolider et à 

approfondir la compréhension. 

 

3. Finalement, les résultats issus du troisième rapport (1997) indiquent que :  

 Dans les meilleures leçons,  il y a habituellement une plus grande proportion 

de temps accordé à l’enseignement en grand groupe, souvent au début et  

parfois à la fin. Le travail individuel et en petits groupes est fortement lié au 

travail effectué précédemment en grand groupe, et ce, afin de renforcer ou 

d’approfondir les notions. Les apprentissages sont consolidés en revenant en 

grand groupe à la fin de la leçon. Cette pratique résulte en un gain évident 

dans la compréhension, ce qui permet aux élèves de s’entraider par la suite et 

de progresser. Pour l’enseignant, cette méthode structurée rend la gestion de 

la leçon plus simple. Qui plus est, cette façon de faire permet de créer un 

climat et un langage communs pour parler des mathématiques, ce qui 

bénéficie aux élèves ; 

 

 L’enseignement offert qui modèle l’enseignement efficace diffère 

grandement de l’enseignement nettement plus faible observé dans d’autres 

occasions. Les leçons déficientes présentent toutes une même faiblesse, à 

savoir une sur-utilisation débilitante du travail individuel. Dans une moindre 

mesure, ces leçons font aussi un trop grand usage du travail en petits 

groupes. Finalement, dans ces leçons, l’enseignement repose beaucoup trop 

sur le travail dans des manuels ou à l’aide de feuilles d’exercices. Le travail 

individuel diminue la qualité de l’enseignement et réduit les opportunités 

d’apprendre ; 

 

 Un autre avantage de l’enseignement en grand groupe rapporté par le 

OfSTED (1998) dans leur revue récente des résultats au National Numeracy 
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Project est qu’il permet l’enseignement direct des termes mathématiques. 

Cet enseignement « de première main » est plus efficace pour permettre aux 

élèves dont la langue première n’est pas l’anglais d’atteindre le même niveau 

que leurs pairs anglophones.  

 

3.4.2 Enseignement efficace des sciences 

L’étude TEIMS (Enquête internationale en mathématiques et en sciences) permet de 

comparer internationalement les résultats obtenus par des élèves. Menée dans 15 pays 

en plus du Québec et de l’Ontario, cette enquête est particulièrement éloquente en ce qui 

a trait à  la réussite des élèves québécois en sciences. En effet, selon cette étude, 9%  des 

élèves du Québec réussissaient à performer au niveau avancé en sciences en 1995 alors 

qu’en 2003,  3% des élèves atteignaient le même niveau . C’est donc dire qu’entre 1995 

et 2003, le Québec a chuté du 4ème au 11ème rang au classement international. Après la 

Norvège, c’est au Québec que les élèves ont connu la plus grande baisse de leur 

performance. Devant cet état de la situation, un questionnement s’impose: Comment 

favoriser la réussite du plus grand nombre d’élèves en sciences ? Existe-t-il des 

pratiques pédagogiques plus efficaces que d’autres pour aider les élèves à  apprendre ? 

Les lignes qui suivent apportent des réponses à  ces questions. 

 

3.4.2.1 Introduction 

La partie qui suit est consacrée à trois recherches menées en ce qui a trait à 

l’enseignement efficace des sciences. La première étude, une méta-analyse, a été 

conduite par Boulanger en 1981. Elle regroupe les résultats de 98 recherches dans le 

domaine de l’enseignement des sciences. La seconde étude, de Khlar et Nigam (2004), 

est, pour sa part, expérimentale. Son objectif est de comparer l’efficacité de 

l’enseignement par la découverte et de l’enseignement direct pour l’acquisition d’un 

objectif cognitif de base ainsi que pour le transfert et l’application subséquents de cette 

compétence de base à un raisonnement plus complexe. Finalement, Schroeder et son 

équipe (2007) présentent les résultats d’une méta-analyse identifiant des méthodes 

efficaces d’enseignement des sciences pour améliorer les apprentissages des élèves. 
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3.4.2.2 L’étude de Boulanger (1981)  

Boulanger, D. F. (1981). Instruction in science learning: a quantitative synthesis. 

Journal of research in science teaching, 18(4),  311-327. 

 

But  

Synthétiser des résultats de recherches menées à propos de la qualité et de la quantité de 

l’enseignement des sciences. 

 

Nombre d’études recensées  

Qualité de l’enseignement : 95 

Quantité d’enseignement : 3 

 

Résumé des résultats  

Cette étude indique que quatre interventions permettent des apprentissages cognitifs 

accrus, à savoir : une utilisation de stratégies préalables à l’enseignement, un 

enseignement à la pensée scientifique, un contenu verbal hautement structuré et 

une utilisation de matériel d’accompagnement réaliste et concret. 

 

Question de recherche  

Pas précisée explicitement, mais pourrait être : Que dit la recherche à propos de la 

qualité et de la quantité d’enseignement qui favorisent les apprentissages des élèves ? 

 

Définition 

Enseignement efficace : Défini en termes d’apprentissages des élèves (p. 311): «factual 

learning», «conceptual learning», «attitudinal learning» et «laboratory performance 

tests » (p. 314). 

 

Critères de sélection des études  

 Sujets de la 6
ème

 à la 12
ème

 années ; 

 Recherches menées entre 1963 et 1978 ; 

 Les études ont été catégorisées par variable indépendante. Un minimum de cinq 

études devait avoir été menées à propos de la même variable indépendante pour 

l’introduire au corpus. Par la suite, ces variables ont été regroupées en six 

catégories, à savoir : 
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1. Stratégies préalables à l’enseignement ; 

2. Enseignement directif ou non ; 

3. Stratégies d’enseignement déductive vs inductive ; 

4. Enseignement de la pensée scientifique ; 

5. Structure dans le contenu et le matériel ; 

6. Réalisme et caractère concret du matériel. 

 

Méthodologie  

 Recherches menées dans ERIC et dans les deux revues majeures en science de 

l’éducation, à savoir Journal of research in science teaching et Science 

education ; 

 

 En ce qui a trait à la qualité de l’enseignement, 137 études ont été identifiées. 

Parmi celles-ci, 95 études portaient sur une situation d’enseignement manipulée 

de façon expérimentale alors que 42 ne précisaient pas clairement la nature du 

traitement. Ces dernières ont été écartées du corpus ; 

 

 En ce qui a trait à la quantité d’enseignement, trois études ont été identifiées 

(deux articles publiés dans une revue et une thèse non publiée). 

 

Résultats  

Qualité de l’enseignement 

1. Stratégies préalables à l’enseignement 

Les études à propos des stratégies préalables à l’enseignement ont été divisées 

en trois groupes. Quatre études portaient sur l’utilisation d’« advance 

organizers », cinq sur la précision d’objectifs béhavioristes et deux sur 

l’induction. Chaque étude comparait l’effet sur l’enseignement de l’utilisation 

d’une de ces stratégies préalables à l’enseignement avec un enseignement où 

aucune stratégie ou une stratégie placebo avait été utilisée. Huit de ces études 

menées auprès de 1204 sujets indiquent un effet d’ampleur positif significatif de 

1,03 en faveur de l’utilisation des stratégies préalables à l’enseignement 

comparativement à un enseignement où une stratégie placebo ou aucune 

stratégie n’est utilisée préalablement à l’enseignement. Cet effet d’ampleur 

correspond à une amélioration de la performance des élèves de 34 rangs centiles. 
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2. Enseignement directif ou non 

Les résultats obtenus découlent de huit études totalisant 1135 sujets. Ils 

indiquent un effet d’ampleur non significatif de 0,11. Aucune tendance générale 

n’indique la supériorité d’une approche par rapport à une autre. 

 

3. Stratégies d’enseignement déductive vs inductive 

Les résultats obtenus découlent de sept études et indiquent un effet d’ampleur de 

-0,22, ce qui signifie qu’aucune différence significative n’est décelable. Il 

semble toutefois que les stratégies déductives sont plus efficaces avec les élèves 

plus jeunes (6
ème

 à 8
ème

 années) alors que les stratégies inductives soient 

préférables pour les élèves plus âgés (10
ème

 à 12
ème

 années). 

 

4. Enseignement de la pensée scientifique 

Les résultats obtenus découlent de huit études totalisant 716 sujets. Ils indiquent 

un effet d’ampleur significatif de 0,89 qui souligne l’efficacité d’enseigner aux 

étudiants l’utilisation des opérations logiques et les procédés scientifiques. Cet 

effet d’ampleur correspond à une amélioration de la performance de 30 rangs 

centiles. 

 

5. Structure dans le contenu verbal et le matériel 

Les résultats obtenus découlent de cinq études. Les résultats indiquent un effet 

d’ampleur significatif  de 0,74 favorisant le matériel structuré. Le matériel verbal 

hautement structuré (imprimé ou audio) stimule les apprentissages des élèves 

comparativement au matériel verbal moins structuré. Cet effet d’ampleur 

correspond à une amélioration de la performance de 27 rangs centiles entre le 

groupe d’élèves auquel on a enseigné avec un matériel verbal peu structuré 

comparativement aux élèves du groupe ayant bénéficié d’un enseignement 

accompagné de matériel très structuré. 

 

6. Réalisme et caractère concret du matériel 

Les résultats obtenus découlent de neuf études pour un total de 512 sujets. Les 

résultats indiquent un effet d’ampleur significatif de 0,58. Un plus grand 

réalisme et le caractère concret du matériel d’accompagnement résultent en de 

meilleurs apprentissages cognitifs. Les résultats obtenus par les élèves du groupe 
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ayant bénéficié d’un matériel davantage réaliste et concret devancent de 22 rangs 

centiles les résultats obtenus par les élèves des autres groupes. Ce résultat 

soutient donc fortement le bien-fondé d’utiliser du matériel réaliste et concret 

dans l’enseignement d’un contenu abstrait.  

 

Quantité d’enseignement 

Trois études ont été recensées à ce sujet dont deux en enseignement de la physique et 

une autre en enseignement des sciences de la vie.  Les résultats obtenus par ces études 

indiquent que simplement augmenter le temps passé sur une unité d’enseignement ne 

suffit pas pour améliorer les apprentissages. 

 

 

Conclusions  

Cette étude indique que quatre stratégies semblent favoriser la qualité de l’enseignement 

et les apprentissages des élèves. Utiliser des stratégies préalables à l’enseignement 

semble une pratique particulièrement efficace puisque l’effet d’ampleur associé à cette 

pratique est de 1,03. Cet effet signifie qu’un élève peut améliorer sa performance de 34 

rangs centiles lorsque son enseignant fait usage de cette stratégie. Enseigner la pensée 

scientifique (modeler les opérations logiques et les procédés scientifiques) permet pour 

sa part d’améliorer la performance d’un élève de 30 rangs centiles (EA = 0,89). Utiliser 

un matériel verbal hautement structuré produit un effet de 0,74, ce qui permet à un élève 

de performer 27 rangs centiles au-dessus d’un élève semblable, mais n’ayant pas 

bénéficié d’un enseignement verbal structuré. Finalement, lorsqu’un enseignant utilise 

un matériel d’accompagnement réaliste et concret, il facilite aussi la tâche des élèves 

(EA = 0,58). 

 

3.4.2.3 L’étude de Klahr et Nigam (2004)  

Klahr, D. et Nigam, M. (2004). The equivalence of learning paths in early 

science instruction: effets of direct instruction and discovery learning. 

Psychological Science, 15(10), 661-667. 

 

But  

Mesurer l’efficacité relative de l’enseignement par la découverte et du «direct 

instruction» à deux moments du processus d’apprentissage, à savoir : 
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(a) durant l’acquisition initiale d’un objectif cognitif de base : une procédure 

pour concevoir et interpréter des expériences simples et ; 

(b) durant le transfert et l’application subséquents de cette compétence de base à 

un raisonnement plus complexe et authentique associé à l’évaluation d’affiches 

scientifiques.  

 

Nombre d’études recensées  

1 (Pas une méta-analyse, mais une étude expérimentale) 

 

Résumé des résultats : 

Non seulement beaucoup plus d’enfants ont appris à l’aide de l’enseignement direct 

comparativement à l’apprentissage par la découverte, mais aussi, que lorsqu’on 

leur demande de faire des jugements scientifiques plus larges et plus riches, les 

nombreux enfants ayant appris à l’aide de l’enseignement direct réussissent aussi 

bien que les quelques enfants ayant découvert la méthode par eux-mêmes. 

 

Question de recherche  

Pas précisée explicitement mais pourrait être : Est-ce que les élèves qui bénéficient d’un 

enseignement direct parviennent à transférer leurs apprentissages et à les utiliser dans 

un contexte d’évaluation authentique ? 

 

Définitions  

Condition apprentissage par la découverte : Aucune intervention de l’enseignant par-

delà la suggestion d’un objectif d’apprentissage. Aucune question pour guider les 

élèves, aucune rétroaction. 

 

Condition enseignement direct: Les buts, les matériels, les exemples, les explications, le 

rythme et l’enseignement sont dirigés par l’enseignant. 

 

Enseignement efficace : Un enseignement efficace favorise les apprentissages des 

notions nouvelles ainsi que le transfert et l’application de ces dernières dans un contexte 

de raisonnement complexe. 
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Méthodologie  

 La leçon proposée vise un objectif important en science à l’élémentaire, à savoir 

la stratégie de contrôle des variables (« control of variables strategy » (CVS)). Il 

s’agit d’une méthode pour créer des expériences dans lesquelles un contraste 

unique est effectué entre des conditions expérimentales. C’est la procédure de 

base qui permet aux enfants de concevoir des expériences desquelles des 

inférences valides peuvent être tirées. L’acquisition de cette méthode est une 

étape importante dans le développement du raisonnement scientifique et sa 

maîtrise est considérée comme un objectif d’apprentissage central (DeBoer, 

1991 ; Duschl, 1990 ; Murnane et Raizen, 1988 ; NSES, 1995) ; 

 

 Participants provenant de quatre écoles primaires (dont une école de filles 

uniquement) répartis aléatoirement aux conditions d’enseignement: 

o 3
ème  

année: N = 58, 21 garçons et 37 filles de 9 ans en moyenne ; 

o 4
ème

 année: N = 54, 12 garçons et 42 filles de 10 ans en moyenne. 

 

 Jour 1 : phases d’exploration et d’évaluation  

o Avant tout enseignement, la compétence des élèves en ce qui a trait 

aux CVS est évaluée. Ensuite, les élèves dans la condition 

enseignement direct bénéficient d’un enseignement détaillé à 

propos de la conception d’une expérience alors que les élèves du 

groupe découverte doivent concevoir cette expérience par eux-

mêmes, sans aide ni rétroaction ; 

 

o Il est important de noter que la différence d’opérationnalisation 

entre les deux conditions n’est pas une différence entre 

apprentissage passif et actif. Dans les deux conditions, les élèves 

ont été activement engagés dans la conception de leur expérience et 

dans la manipulation physique du matériel. La distinction principale 

est que, dans l’enseignement direct, l’enseignant a donné de bons et 

de mauvais exemples de CVS, a expliqué la différence entre les 

deux et a dit aux élèves comment et pourquoi les CVS 

fonctionnaient. Dans la condition basée sur la découverte, aucun 

exemple et aucune explication n’a été fourni aux élèves ; 
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o Lors de l’évaluation, les élèves des deux conditions ont dû 

concevoir quatre autres expériences. Durant cette phase, les 

enseignants n’ont donné aucune rétroaction dans les deux 

conditions. 

 

 Jour 2 : Évaluation d’affiches scientifiques 

o L’évaluation des affiches scientifiques a eu lieu une semaine après 

la phase d’exploration et d’évaluation du jour 1. Un 

expérimentateur aveugle à propos des conditions d’enseignement a 

demandé aux élèves d’évaluer deux affiches (basées sur des affiches 

réelles créées par des élèves de 6
ème

 année d’une autre école) en 

faisant des commentaires et des suggestions qui pourraient rendre 

l’affiche « assez bonne pour figurer dans un colloque national ». Un 

élément important de ces affiches est qu’elles décrivaient toutes des 

expériences très imparfaites, permettant ainsi aux élèves de grandes 

opportunités de commentaires d’améliorations. 

 

Codage  

Les élèves ont été évalués individuellement à l’aide d’une entrevue structurée ainsi qu’à 

l’aide de leurs commentaires libres. Les réponses ont été transcrites puis codées 

indépendamment par deux codeurs.  

 

Mesures des variables  

Mesure opérationnelle du raisonnement scientifique authentique : basé sur l’habileté des 

enfants à évaluer des affiches scientifiques créées par d’autres enfants dans le cadre 

d’un colloque. 

 

Hypothèses  

1- L’enseignement direct sera plus efficace que l’enseignement par la 

découverte en ce qui a trait à l’acquisition des procédures de CVS ; 

 

2- Lors de l’évaluation des affiches, les enfants qui maîtrisent les CVS 

surpasseront ceux qui ne les maîtrisent pas ; 

 



218 

 

3- Ce qui est appris est plus important que comment c’est enseigné. 

L’association entre la maîtrise des CVS et de hauts scores sur l’évaluation 

des affiches sera indépendante du type d’enseignement reçu, à savoir que la 

maîtrise soit atteinte à l’aide de l’enseignement direct ou par l’enseignement 

basé sur la découverte. L’importance de cette hypothèse est quelle entre en 

contradiction avec un des bénéfices premiers supposés de l’enseignement par 

la découverte, à savoir que ce type d’enseignement a une influence positive 

sur le transfert à long terme. 

 

Résultats  

Résultats de la phase d’exploration et d’évaluation- Jour 1 

 Les enfants avaient quatre opportunités de concevoir une expérience. Les 

résultats s’étendent donc de 0 à 4. Une analyse ANOVA a été menée et indique 

que les résultats CVS pour les élèves de l’enseignement direct ont augmenté 

dramatiquement de la phase d’exploration à celle d’évaluation (de 1,0 à 3,1). Les 

résultats pour les élèves dans la condition enseignement par le découverte ont 

aussi augmenté, mais beaucoup moins (de 0,6 à 1,5); 

 

 Les enfants ayant réussi à concevoir correctement au moins trois expériences sur 

quatre ont été appellés des Maîtres. Or, l’enseignement direct a produit 

beaucoup plus de maîtres comparativement à l’enseignement par la découverte. 

Au total, dans le Direct instruction, 40 des 52 enfants (77%) sont devenus des 

maîtres alors que dans l’enseignement par la découverte, 23% y sont arrivés (12 

enfants sur 52). La supériorité de l’enseignement direct sur l’enseignement par 

la découverte se maintient aussi lorsqu’on examine les résultats pour les élèves 

ayant commencé avec les résultats les plus bas (0 ou 1) dans la phase 

d’exploration. Au total, 69% des 35 enfants dans l’enseignement direct ayant 

sous-performé lors de la phase d’exploration sont devenus des experts lors de la 

phase d’évaluation alors que seulement 15% ont fait de même dans la condition 

enseignement par la découverte. 

 

Résultats de la phase d’évaluation des affiches scientifiques- Jour 2 

 Une analyse ANOVA a été menée avec le type d’enseignement utilisé à titre 

de variable indépendante et le Résultat à l’évaluation de l’affiche à titre de 
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variable dépendante. Les résultats indiquent que les Maîtres surpassent les 

non-Maîtres en ce qui a trait à l’évaluation des affiches, indépendamment du 

type d’enseignement. Aucune différence statistique n’existe entre les 

résultats des Maîtres selon le type d’enseignement reçu. En d’autres mots, les 

résultats d’évaluations d’affiches pour les élèves ayant atteint de hauts 

niveaux de performance de CVS via différents types d’enseignement sont 

identiques. Les résultats d’évaluations des affiches pour les élèves ne 

maîtrisant les CVS sont aussi identiques dans les deux conditions. 

 

Conclusions 

 En ce qui a trait à l’habileté à élaborer des expériences dans des contextes 

simples, les résultats de la présente étude viennent corroborer ceux obtenus 

par d’autres études, à savoir que l’enseignement direct est clairement 

supérieur à l’enseignement par la découverte en ce qui a trait à l’acquisition 

par les élèves des CVS; 

 

 Dans le cas d’une procédure à plusieurs étapes comme les CVS, 

l’enseignement par la découverte est clairement désavantageux parce qu’il 

n’y a pas de rétroactions provenant d’une experience; 

 

 Les chercheurs de la présente étude croient que le résultat le plus important 

est le lien entre le type d’enseignement et le transfert. En ce qui a trait à 

l’évaluation d’affiches scientifiques, les élèves qui sont devenus des maîtres 

à l’aide de l’enseignement direct sont aussi habiles que les élèves devenus 

maîtres à l’aide d’un enseignement basé sur la découverte. Par conséquent, 

concernant les résultats d’évaluations d’affiches scientifiques, le type 

d’enseignement n’importe pas pour le transfert des apprentissages. En 

d’autres mots, l’enseignement dirigé, explicite et didactique de 

l’enseignement direct a produit une grande proportion de Maîtres CVS qui se 

sont montrés aussi habiles que les quelques Maîtres issus de l’enseignement 

par la découverte lorsqu’on leur a demandé de démontrer un jugement 

scientifique plus riche et plus authentique; 
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 Les résultats obtenus suggèrent donc de revoir une prétention entretenue 

depuis longtemps, à savoir que les limites de l’enseignement direct, tout 

comme les avantages des méthodes basées sur la découverte, se 

manifesteront lors du transfert des apprentissages à des contextes 

authentiques.  

 

3.4.2.4 L’étude de Schroeder, Scott, Tolson, Huang et Lee (2007) 

Schroeder, C. M., Scott, T. P., Tolson, H., Huang, T.-Y. et Lee, Y.-H. (2007). A 

meta-analysis of national research: effects of teaching strategies on student 

achievement in science in United States. Journal of research in science teaching,  

44(10), 1436-1460. 

 

But  

Présenter les résultats d’une méta-analyse menée afin d’identifier quelles méthodes 

d’enseignement des sciences sont efficaces pour améliorer les apprentissages des élèves 

en sciences. 

 

Nombre d’études recensées  

61 pour un total de 159 695 effets d’ampleur à propos des résultats des élèves. 

 

Résumé des résultats  

L’importance de cette étude est que les stratégies alternatives d’enseignement ont une 

influence positive sur la réussite des élèves comparativement aux méthodes 

d’enseignement traditionnel utilisées pour l’enseignement aux groupes contrôles. Si les 

élèves sont placés dans un environnement dans lequel ils peuvent connecter activement  

l’enseignement à leurs intérêts, démontrer leur compréhension et avoir l’opportunité de 

vivre des expériences de recherches scientifiques collaboratives guidées par un 

enseignant efficace, la réussite des élèves sera accélérée. Les résultats de la présente 

méta-analyse apportent l’évidence que les huit types de stratégies d’enseignement 

précisées peuvent être considérés comme des principes d’un enseignement efficace de la 

science.  
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Question de recherche  

Quelles méthodes d’enseignement ont démontré leur efficacité pour améliorer la 

réussite des élèves en sciences aux Etats-Unis ? (p. 1441). 

 

Définition  

Aucune définition précise de ce qui est considéré comme un enseignement traditionnel 

offert aux groupes contrôles : « Instructional methods used for the control groups were 

generally not well-defined, but « traditional » typically meant more teacher-dominated 

instruction with passive student participation. » (p. 1444). 

 

Critères de sélection des études  

 Publiées entre le 1
er

 janvier 1980 et le 31 décembre 2004 ; 

 À  propos de l’éducation en sciences de la maternelle à la 12
ème

 année aux Etats-

Unis ; 

 Réussite des élèves (succès, performance, etc.) est la variable indépendante ; 

 Stratégies d’enseignement des sciences sont les variables indépendantes ; 

 Étude expérimentale ou quasi-expérimentale ; 

 Résultats présentés sous la forme d’effets d’ampleur ou présence des 

statistiques nécessaires pour les calculer (moyennes et déviations, valeur p, table 

ANOVA, etc.) ; 

 Pas d’études uniquement corrélationnelles ; 

 Menées auprès d’élèves et de classes régulières (qui ne portent pas sur une 

population spéciale) ; 

 Étude ne peut pas être incluse plus d’une fois, par exemple dans un article et une 

conférence. 

 

Méthodologie  

Afin d’identifier des études, les banques de données suivantes ont été consultées :  

 

ISI Web of Science, ERIC, ERIC EBSCO, ERIC First Search, ERIC CSA (Cambridge 

Scientific Abstracts), Academic Search Premier, PsycINFO, ProQuest, sites web du 

gouvernement américain (Berkeley National Laboratory, Department of Education), 

autres sites portant sur l’enseignement des sciences (National Academies, National 
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Science Resources, American Association for the Advancement of Science, Education 

Development Center, National Science Teachers Association, sites web tels Google et 

Google Scholar. 

 

Les mots-clés initialement utilisés sont les suivants : science education et student 

achievement. Les recherches ultérieures ont fait usage des mots-clés alternatifs pour 

achievement, à savoir performance, success et outcomes et en les combinant avec des 

disciplines telles biology, chemistry, physics, physical science, earth science, ecology, 

environmental science. D’autres termes tels que science teaching ou professional 

development ont aussi été utilisés. 

 

Un courriel a été envoyé au National Association for Research in Science Teaching afin 

de leur demander s’ils connaissaient des articles ou des rapports pouvant être utiles ou 

encore des documents non publiés. Les experts dans le monde de la recherche en 

enseignement des sciences ont aussi révisé la bibliographie et fait des suggestions. De 

plus, des demandes d’informations ont été envoyées directement aux directeurs des 

programmes de sciences prometteurs et exemplaires tels qu’identifiés par le Department 

of Education Expert Panel on Mathematics and Science Education. Ces programmes 

incluent : Biological Sciences Curriculum Studies, Project ARIES, Project InSIGHT, 

Event-based Science, Foundational Approaches in Science Teaching, Full Option 

Science system, Great Explorations in Math and Science, Modeling Instruction in High 

School Physics, Phenomena and Representations for the Instruction on science in 

middle school and Science 2000+. Les références des livres, thèses, études et autres 

méta-analyses ont finalement été révisées.  

 

Codage  

 Nombre d’études et citation ; 

 Type de publication : 1 = article de revue avec comité de lecture, 2 = thèse ou 

 3 = rapport non publié ; 

 Type d’étude : 1 = expérimentale (totalement aléatoire), 2 = quasi-expérimentale 

(répartition aléatoire utilisée), 3 = quasi-expérimentale (répartition aléatoire non 

utilisée) ou 4 = corrélationnelle ; 
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 Variables dépendantes : 1 = type de test, 2 = nom du test, 3 = nombre d’items ou 

4 = domaine couvert ; 

 Variable indépendante : 1 =  traitement et description, 2 = contrôle ou traitement 

alternatif ; 

 Durée du traitement ; 

 Contexte et caractéristiques:  

o Au niveau de l’école : 1= nombre d’écoles, 2 = sélection aléatoire, 3 = 

unité d’analyse, 4 = publique ou privée, 5 = urbaine, rurale ou de 

banlieue, 6 = taille de l’école, 7 = pourcentage d’élèves bénéficiant de 

repas gratuit ; 

o Au niveau de l’élève : 1 = nombre, 2 = sélection aléatoire, 3 = répartition 

aléatoire, 4 = unité d’analyse, 5 = genre, 6 = niveau, 7 = origine 

ethnique, 8 = statut socio-économique ; 

o Au niveau de l’enseignant : 1 = nombre, 2 = volontaire ou non, 3 = âge et 

expérience, 4 = genre, 5 = certification. 

o Résultats : 1 = effet d’ampleur, 2 = p (s), 3 = t (s), 4 = F (s), 5 = eta 

square(s), 6 = omega square (s) ; 

o Un effet d’ampleur a été rapporté pour chaque étude. 

 

Fiabilité intercodeurs 

Pour préciser la fiabilité intercodeurs, trois articles ont été sélectionnés aléatoirement et 

codés indépendamment par l’analyste senior et deux membres de l’équipe de recherche. 

Pour deux des articles, la fiabilité était de 90%. La troisième étude était corrélationnelle, 

alors elle n’a finalement pas été codée ni incluse au corpus. Les articles restants ont été 

divisés en deux et soumis au codage des deux membres de l’équipe de codage. 

L’analyste senior a par la suite lu et codé tous les articles. Les différences de codage ont 

été gérées par l’analyste senior. Les thèses ont été codées par l’analyste senior et deux 

docteurs récemment gradués ayant de fortes connaissances statistiques. 

 

Variables indépendantes  

 Stratégies de questionnement : Les enseignants varient le «timing», le moment 

ou le niveau cognitif des questions (augmenter le temps d’attente, ajouter des 

pauses à des moments clés des réponses des élèves, inclure davantage de 
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questions à  haut niveau cognitif, arrêter les présentations audio-visuelles à des 

moments clés et poser des questions, poser des questions de compréhension aux 

élèves au début de la leçon ou du devoir) ; 

 

 Stratégies de « focusing » : Les enseignants précisent aux élèves le but de la 

leçon ou captent leur attention (fournir des objectifs ou rappeler ces objectifs au 

milieu ou à la fin de la leçon, utiliser des organisateurs mentaux) ; 

 

 Stratégies de manipulation : Les enseignants donnent aux élèves des 

opportunités de travailler ou de pratiquer avec des objets (développer des 

habiletés à l’aide de matériel, d’expériences, de dessins ou de constructions) ; 

 

 Stratégies d’amélioration du matériel : Les enseignants modifient le matériel 

pédagogique (ré-écrivent, annotent le texte, enregistrent des explications, 

simplifient des expériences) ; 

 

 Stratégies d’évaluation : Les enseignants modifient la fréquence, le but, les 

niveaux cognitifs de l’évaluation (fournissent une rétroaction immédiate et 

explicative, utilisent les tests diagnostiques, l’évaluation formative, le 

« retesting », l’évaluation pour la maîtrise) ; 

 

 Stratégies d’enseignement par la découverte : Les enseignants utilisent une 

pédagogie centrée sur l’élève qui est moins « étape par étape » et centrée sur 

l’enseignant que l’enseignement traditionnel ; les élèves répondent à des 

questions de recherches scientifiques en analysant des données (utilisation 

d’activités de découverte guidée ou facilitée, expériences de recherches) ; 

 

 Stratégies de contextualisation de l’enseignement : Les enseignants font le lien 

entre les expériences et les connaissances antérieures de l’élève ou stimulent 

l’intérêt des élèves en reliant les apprentissages à l’environnement 

scolaire (utilisation du « problem-based learning » ou de « field trips », recours 

à l’environnement entourant l’école pour l’élaboration des leçons, stimulation de 

la réflexion) ; 
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 Stratégies liées à l’utilisation des technologies : Les enseignants utilisent les 

technologies pour améliorer l’enseignement (utilisation des ordinateurs pour des 

simulations, modelage des concepts abstraits et collection des données, présenter 

des vidéos pour mettre l’emphase sur un concept, utilisation d’images, de 

photos, de diagrammes) ; 

 

 Enseignement direct : Les enseignants donnent l’information verbalement ou 

guident explicitement les élèves à travers une séquence de tâches (apprentissage 

par l’écoute, conception d’expériences, utilisation du microscope, prise de 

mesures) ; 

 

 Stratégies d’apprentissage coopératif : Les enseignants regroupent les élèves en 

groupes flexibles pour travailler à des tâches variées (conduire les laboratoires, 

les projets de recherche, les discussions). 

 

 Trois enseignants de sciences de 20 à 30 ans d’expérience en enseignement des 

sciences dans des écoles publiques ont lu une description de la condition de 

traitement de chaque étude. Ils ont ensuite classé chaque stratégie utilisée dans 

une étude sur une échelle de 1 à 5. La stratégie recevant le plus haut classement 

pour une étude était identifiée comme le traitement principal pour cette étude. 

Bien que dix stratégies soient identifiées à titre de variables indépendantes, 

seulement huit sont incluses dans l’analyse, car aucune étude n’a porté 

principalement sur les stratégies de « focusing » et l’enseignement direct. 
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Résultats  

Classement des stratégies d’enseignement  

Stratégies Effet d’ampleur Classement 

Stratégies de contextualisation de 

l’enseignement  

1,48 1 

Stratégies d’apprentissage coopératif  0,96 2 

Stratégies de questionnement  0,74 3 

Stratégies d’enseignement par la découverte 0,65 4 

Stratégies de manipulation  0,57 5 

Stratégies d’évaluation  0,51 6 

Stratégies liées à l’utilisation des technologies  0,48 7 

Stratégies d’amélioration du matériel  0,29 8 

Tableau 18 Classement des stratégies d’enseignement (Schroeder et al., 2007) 

 

3.4.3 Discussion 

Dans un premier temps, en ce qui a trait à la définition de l’efficacité de l’enseignement, 

force est de constater que, dans l’ensemble des études menées à propos des 

mathématiques et des sciences, elle est définie en termes d’apprentissages des élèves. 

De manière plus précise, en ce qui a trait au domaine des mathématiques, Hembree 

(1992, p. 251) ainsi que Przychodzin et ses collègues (2004, p. 75) définissent 

l’efficacité à  partir des apprentissages des élèves tels que mesurés à partir de résultats à 

des examens standardisés ou non. Pour les membres du National Mathematics Advisory 

Panel, l’efficacité est déterminée à partir des effets de programmes, de pratiques et 

d’approches sur la réussite des élèves en mathématiques (2008, p. 84). Reynolds et 

Muijs abondent dans le même sens et définissent l’efficacité en termes de réussite 

scolaire des élèves (1999, p. 2). Dans le domaine de l’enseignement des sciences, 

l’efficacité de l’enseignement est définie de façon semblable par Boulanger (1981, p. 

311) ainsi que par Schroeder et ses collègues (2007, p. 1437), à savoir en termes 

d’apprentissages des élèves. Pour leur part, Khlar et Nigam (2004, p. 2) indiquent qu’un 

enseignement efficace favorise les apprentissages des notions nouvelles ainsi que le 

transfert et l’application de ces dernières dans un contexte de raisonnement complexe.  
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Concernant les résultats des recherches liés à l’enseignement efficace des 

mathématiques, Hembree (1992) indique que l’enseignement explicite est essentiel, car 

les habiletés de résolution de problèmes ne semblent pas dériver de la pratique sans 

pratique guidée et supervision (p. 267). Il ajoute qu’une pratique simultanée de 

multiples habiletés semble moins efficace que la pratique d’une seule habileté à la fois 

(p. 267). Ces résultats semblent relativement solides, car ils reposent sur l’analyse de 

487 recherches menées de 1920 à 1992.  

 

Pour sa part, Przychodzin et son équipe (2004) ont étudié l’efficacité des programmes 

de  mathématiques basés sur le Direct instruction (DI). Des douze études recensées, il 

ressort que, de façon générale, les élèves ayant bénéficié d’un enseignement basé sur le 

Direct instruction performent mieux en mathématiques comparativement aux élèves 

placés dans un groupe contrôle. Il est à noter que parmi les douze études recensées par 

Przychodzin et ses collègues, la plus solide est sans doute celle de Adams et 

Englemman (1996) et il s’avère intéressant de s’y attarder. En effet, la méta-analyse de 

Adams et Englemman (1996) est l’étude de la plus grande envergure, totalisant les 

résultats de 37  recherches ayant fait usage de la répartition aléatoire. Or, cette étude 

indique que 64% des études recensées rapportent une différence significative en faveur 

des programmes du DI. De façon plus précise, l’effet d’ampleur associé aux 

programmes de DI est de 1,11, ce qui signifie que les programmes de DI ont un fort 

effet sur la réussite des élèves en mathématiques.  

 

Publiée en 2008, l’étude du National Mathematics Advisory Panel est la plus récente 

des études recensées en ce qui a trait à l’enseignement des mathématiques. Dès 

l’introduction, les membres de ce panel s’empressent de préciser que la recherche de 

haute qualité ne favorise pas une approche pédagogique particulière. À leur avis,  

l’enseignement ne devrait pas être uniquement centré sur l’enfant ou entièrement dirigé 

par l’enseignant (p. xiv). Or, quelques pages suivantes, les membres du panel ajoutent 

qu’un apprentissage des mathématiques cohérent et « focused », qui met l’emphase sur 

la maîtrise d’éléments clés, doit devenir la norme dans les curricula du primaire et du 

« middleschool ».  

 

Les membres du Panel spécifient que par le terme « focused», il est entendu que le 

curriculum doit inclure et couvrir avec suffisamment de profondeur les sujets les plus 
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importants pour l’apprentissage de l’algèbre. En ce qui a trait au terme cohérent, il 

signifie que le curriculum doit être caractérisé par une progression logique et efficace 

des sujets les moins sophistiqués vers les plus sophistiqués.  Ils précisent que toute 

approche qui revisite continuellement les concepts année après année sans jamais clore 

le sujet doit être évitée (p. xvi). En ce qui a trait à la géométrie (p. 29) et aux élèves en 

difficulté (p. xxiii), les membres de Panel recommandent l’enseignement explicite sur 

une base régulière. Selon les membres du Panel, ces améliorations concernant 

l’enseignement des mathématiques produiront des résultats positifs immédiats à un coût 

minimal (p. xvi).  

 

Qui plus est, les membres du Panel reconnaissent que pour tous les contenus, la pratique 

permet à l’élève d’atteindre l’automatisation des habiletés de base, ce qui libère la 

mémoire de travail pour des aspects plus complexes de la résolution de problème (p. 

30). Ils ajoutent que les allégations basées sur la théorie de Piaget et les théories reliées 

de type « developmentally appropriate» ne sont pas soutenues par les résultats de 

recherches. En fait, les résultats de recherches indiquent plutôt de façon constante que 

ces théories sont fausses (p. 30). Les membres du Panel avancent aussi que pour 

l’enseignement des mathématiques, l’utilité de la perspective de Vygotsky reste à être 

testée scientifiquement (p. 30). Bref, bien que les membres du National Mathematics 

Advisory Panel ne concluent pas en reconnaissant l’efficacité d’une approche explicite, 

notre lecture de leurs affirmations nous amène à constater que les pratiques suggérées 

s’éloignent de l’enseignement basé sur la découverte et font plutôt référence à des 

éléments de l’enseignement structuré.  

 

Au terme de leur revue des recherches, Reynolds et Muijs (1999) arrivent aussi à la 

conclusion qu’un enseignement structuré dirigé par l’enseignant semble favorable pour 

aider les élèves à apprendre. À la suite de la mise en commun de trois bases de 

connaissances concernant l’enseignement efficace des mathématiques, leurs conclusions 

soulignent l’émergence d’un consensus autour d’un noyau dur de pratiques qui sont 

efficaces pour générer la réussite des élèves en mathématiques (1999, p. 273). D’une 

part, Reynold et Muijs (1999) indiquent que le potentiel de l’enseignement interactif en 

grand groupe apparaît autant dans les écrits de recherches américains que britanniques.  
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D’autre part, cette équipe de chercheurs précise que ces mêmes bases de connaissances 

montrent les effets néfastes de travail libre des enfants ainsi que la nécessité de réduire 

la pratique non supervisée pour optimiser les gains d’apprentissage des élèves (1999, p. 

279). 

 

En ce qui concerne les résultats de recherches menées à propos de l’enseignement des 

sciences, ils indiquent qu’un enseignement systématique, structuré et direct aide les 

élèves à apprendre. De manière plus précise, la synthèse de recherches de Boulanger 

(1981) souligne l’efficacité de quatre interventions pour favoriser les apprentissages 

cognitifs des élèves. L’utilisation par l’enseignant de stratégies préalables à 

l’enseignement et un enseignement visant à développer la pensée scientifique sont les 

deux premières stratégies qui mènent à la réussite des élèves selon Boulanger. Faire 

usage d’un contenu verbal hautement structuré et d’un matériel d’accompagnement 

réaliste et concret constituent les deux autres stratégies menant les élèves à la réussite. 

Pour leur part, au terme de leur étude expérimentale, Khlar et Nigam (2004) en arrivent 

à la conclusion que pour enseigner les CVS, l’enseignement direct est favorable à 

l’apprentissage par la découverte. En effet, leurs résultats indiquent que l’enseignement 

direct favorise les apprentissages de beaucoup plus d’élèves comparativement à 

l’apprentissage par la découverte. Qui plus est, les enfants sont nombreux à bénéficier 

de l’enseignement direct et ils réussissent aussi bien que les enfants du groupe ayant 

bénéficié d’un enseignement basé sur la découverte lorsqu’on leur demande de faire des 

jugements scientifiques plus approfondis et plus riches.  

 

La dernière étude de notre corpus concernant l’efficacité en enseignement des sciences 

est celle de Schroeder et son équipe (2007). Ces chercheurs arrivent à la conclusion que 

les stratégies alternatives d’enseignement ont une influence positive sur la réussite des 

élèves comparativement aux méthodes d’enseignement traditionnel (p. 1436). Or, ce 

résultat est à interpréter à la lumière des définitions fournies par Schroeder et son équipe 

et avec lesquelles les codeurs, trois enseignants de 20 à 30 ans d’expérience en 

enseignement des sciences, ont dû travailler. D’une part, Schroeder et ses collègues 

soulignent que l’enseignement traditionnel offert aux groupes contrôles n’est pas bien 

défini, mais qu’il signifie généralement un enseignement dirigé par l’enseignant dans 

lequel les élèves n’ont qu’un rôle passif (2007, p. 1444).  D’autre part, les stratégies 

d’enseignement dites alternatives sont définies par opposition à cet enseignement dit 
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traditionnel; elles représentent des alternatives à l’enseignement traditionnel. Ces 

stratégies incluent des stratégies de questionnement, de «focusing», de manipulation, 

d’amélioration du matériel, d’évaluation, d’enseignement direct, d’enseignement basé 

sur la découverte, d’utilisation des technologies et d’apprentissage coopératif. 

 

À titre d’exemple, les résultats obtenus par Schroeder et ses collègues indiquent que les 

stratégies d’enseignement basées sur la découverte ont un effet d’ampleur de 0, 65. 

D’aucun pourrait alors conclure que les stratégies d’enseignement basées sur la 

découverte favorisent la réussite des élèves en mathématiques. Or, ce résultat est à 

interpréter avec prudence. En effet, Schroeder et ses collègues (2007) définissent cette 

stratégie alternative d’enseignement comme un enseignement centré sur l’élève, moins 

étape par étape et dirigé par l’enseignant que l’enseignement traditionnel. Ils 

poursuivent en disant qu’un enseignement qui fait usage de pratiques basées sur la 

découverte peut comprendre l’utilisation d’activités de découverte guidée ou des 

expériences en laboratoire. À tout le moins, il ne s’agit donc pas d’une approche basée 

sur la découverte dans son essence la plus pure.  

 

Un autre exemple des difficultés d’interprétation des résultats de Schroeder et ses 

collègues concerne l’enseignement direct qui fait aussi partie des stratégies alternatives 

identifiées dans le cadre de leur étude. Il a été défini comme un enseignement dans 

lequel l’enseignant donne l’information verbalement ou guide explicitement les élèves à 

travers une séquence de tâches. Par exemple, les élèves apprennent en écoutant, ils 

élaborent des expériences, utilisent un microscope ou prennent des mesures. Cette 

définition de l’enseignement direct est pour le moins réductrice et ne correspond pas à 

ce qui est généralement admis comme constituant un enseignement direct (Klahr et 

Nigam, 2004; Przychodzin et al., 2004; Kozioff et al.,2000-2001; Watkins, 1995-1996; 

Yate et Yates, 1990).  

 

Or, il est important de surmonter les étiquettes liées aux définitions et de vérifier de 

manière détaillée à quoi correspond chaque stratégie. En effet, certaines stratégies 

identifiées comme alternatives dans l’étude de Schroeder et al. (2007) correspondent à 

ce qu’est un enseignement direct. Par exemple, à l’étiquette Stratégies de 

questionnement ou de contextualisation de l’enseignement correspondent des stratégies 

telles que poser des questions pour vérifier la compréhension initiale des élèves ou 
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encore faire le lien avec les expériences et les connaissances antérieures des élèves. Ces 

deux stratégies peuvent très bien figurer au répertoire d’un enseignant faisant usage 

d’une approche pédagogique centrée sur l’enseignement direct.  

 

L’absence de résultats pour les catégories Enseignement direct et Stratégies de focusing 

illustre bien aussi les difficultés liées à l’interprétation et au codage des stratégies. En 

effet, selon les résultats de Schroeder et ses collègues (2007), aucune des 61 études 

recensées ne comprend un item portant sur les Stratégies d’enseignement liées au 

focusing, définies comme des stratégies visant entre autres à préciser le but de la leçon 

aux élèves ou à utiliser des schémas intégrateurs. Est-il possible qu’aucune étude ne 

porte sur ces stratégies? Pour le moins inquiétant.  

 

3.4.4 Conclusions 

Au terme de cette discussion, qu’est-il possible de retenir ? D’abord, en ce qui a trait à 

la définition de l’efficacité dans les études menées à propos de l’enseignement des 

mathématiques et des sciences, elle est déterminée à partir des gains d’apprentissages 

des élèves. Ensuite, de façon générale, les résultats de ces recherches indiquent qu’un 

enseignement structuré, systématique, direct et explicite favorise la réussite scolaire des 

élèves comparativement à un enseignement peu structuré et\ou basé sur la découverte. 

Or, ces conclusions sont-elles généralisables à d’autres domaines d’apprentissage ? 

Qu’en est-il de l’enseignement de la langue ? Le chapitre suivant, consacré à 

l’enseignement efficace de la lecture et de l’écriture, apporte des réponses à cette 

question. 

 

 3.5  Enseignement efficace de la langue 

Devant l’importance de l’apprentissage de la lecture et de l’écriture, il importe que 

chaque enseignant mette tout en oeuvre pour aider du mieux possible ses élèves à 

maîtriser ces compétences de base. Mais comment enseigne-t-on efficacement à lire et à 

écrire? Existe-t-il des pratiques pédagogiques qui favorisent plus que d’autres les 

apprentissages des élèves en lecture et en écriture? Si oui, quelles sont-elles? Dans les 

lignes qui suivent, nous résumons les résultats de cinq études apportant des réponses à 

ces questions. De façon plus spécifique, la partie 3.5.1 est consacrée à quatre études 

menées à propos de l’enseignement efficace de la lecture alors que la partie suivante 

porte sur une méta-analyse concernant l’enseignement efficace de l’écriture.  
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3.5.1 Enseignement efficace de la lecture 

L’importance de l’apprentissage de la lecture et ce, dès les premières annnées du 

primaire, est bien documentée dans les écrits de recherche (Adams, 1990; Chall, 1983; 

Juel, 1988; Stanovich, 1986). Toutefois, certains élèves ne parviennent pas à maîtriser 

les bases de la lecture et les conséquences de cet apprentissage déficient sont durables. 

À titre d’exemple, à partir d’une étude longitudinale menée auprès d’élèves de la 1ère à 

la 4ème année, Juel (1988) indique que la probabilité qu’un élève éprouvant de la 

difficulté à lire à la fin de la 1ère année éprouve toujours de la difficulté à lire en 4ème 

année est de 0,88. Pour sa part, Stanovich (1986, 1993-1994) a observé que moins les 

élèves lisent en 1ère année, moins ils ont tendance à lire dans les années ultérieures. Ce 

faisant, ils ne récoltent pas les bénéfices collatéraux liés à la lecture (développement du 

langage, du vocabulaire et des connaissances générales) que les lecteurs compétents 

tirent normalement de leurs lectures. Ainsi, dès le début du primaire, un fossé se creuse 

entre les lecteurs compétents et moins compétents et l’écart tend à se creuser toujours 

davantage au fil des ans. Devant l’importance d’un bon départ en lecture, comment 

s’assurer que les élèves bénéficient du meilleur enseignement possible ? 

  

3.5.1.1 Introduction 

Dans les lignes qui suivent, nous présentons des résultats de recherches qui précisent 

quelles pratiques pédagogiques apparaissent les plus efficaces pour favoriser 

l’apprentissage de la lecture. La partie 3.5.1.2 présente la méta-analyse de Ehri et ses 

collaborateurs (2003) dont l’objectif est de préciser les effets de divers type 

d’enseignement des phonèmes . Dans un second temps, nous résumons la recension des 

écrits de Mac Iver et Kemper (2002) qui présente les résultats des recherches menées 

depuis dix ans à propos de l’enseignement de la lecture à partir du Direct instruction. La 

troisième étude, une méta-analyse conduite par le National Reading Panel (2000), 

recense et analyse 432 études dans le but de spécifier l’efficacité des méthodes et des 

approches pédagogiques pour l’enseignement de la lecture et de la compréhension de 

texte. Finalement, nous présentons la revue des recherches de Stein et ses collègues 

(1999) qui étudie le rôle de la recherche dans l’évaluation de la qualité du matériel 

disponible pour l’enseignement de la lecture.  
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3.5.1.2 L’étude de Ehri, Nunes, Stahl et Willows (2001) 

Ehri, L. C., Nunes, S. R., Stahl, S. A. et Willows, D. M. (2001). Systematic 

phonics instruction helps students learn to read: evidence from the National 

Reading Panel’s meta-analysis. Review of educational research, 71(3),  393-447. 

  

But  

Effectuer une méta-analyse afin d’évaluer les effets sur l’apprentissage de la lecture 

d’un enseignement systématique des phonèmes comparativement à un enseignement 

non-systématique ou aucun enseignement.   

 

Nombre d’études recensées   

38 (66 comparaisons groupe contrôle vs groupe expérimental) 

 

Résumé des résultats  

 L’effet de l’enseignement systématique des phonèmes est modéré (0,41) ; 

 Les effets persistent après l’enseignement ; 

 Les effets sont plus forts lorsque l’enseignement commence très tôt 

(0,55) que lorsqu’il commence après la 1
ère

 année (0,27) ; 

 L’enseignement systématique des phonèmes  favorise le décodage, la lecture de 

mots, la compréhension de textes et l’épellation. 

 

Question de recherche  

Pas précisée explicitement, mais pourrait être : Quelle méthode permet d’apprendre à 

lire aux élèves le plus efficacement ? 

 

Définitions  

 Enseignement efficace de la lecture : « (…) helps children learn to read more 

effectively (…). » (p. 3) 

 

 Enseignement des phonèmes (« Phonics instruction ») : C’est une méthode 

d’enseignement qui enseigne aux élèves les correspondances entre les 

graphèmes du langage écrit et les phonèmes du langage parlé et la manière 

d’utiliser ces correspondances pour lire et écrire. Elle sert aussi à amener l’élève 

à comprendre un texte. Cet enseignement est systématique quand toutes les 
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correspondances graphème-phonème majeures font l’objet d’un enseignement et 

qu’elles sont apprises dans une séquence clairement définie. L’alternative à 

l’enseignement systématique est l’enseignement de type Whole language. Dans 

cette approche, les enseignants donnent un certain enseignement en ce qui a trait 

aux phonèmes, habituellement comme une partie d’activité d’épellation ou 

pendant la lecture. Cette approche vise à enseigner de façon non systématique, 

selon le contexte, si le besoin se fait sentir.  

 

Critères de sélection des études  

 Seulement des études avec groupe(s) contrôle ; 

 Etudes publiées après 1970 ; 

 Publiées dans des revues avec comité de lecture ; 

 Enseignement des phonèmes en anglais ; 

 Evaluation de la performance en lecture comme but final de l’étude ; 

 Études portant sur des interventions qu’il est possible de retrouver dans des 

écoles (et non sur un enseignement à court terme de type laboratoire) ; 

 Compare l’efficacité de l’enseignement systématique des phonèmes à celle d’un 

enseignement non-systématique ou à l’abscence d’enseignement des phonèmes ; 

 Présence de statistiques permettant le calcul d’effets d’ampleur ; 

 Études n’ayant pas fait l’objet d’une autre revue des recherches effectuée par le 

National Reading Panel. 

 

Méthodologie  

 L’efficacité de l’enseignement systématique a été comparée à divers types 

d’enseignement donnés à des groupes contrôle, à savoir un enseignement non- 

systématique ou une absence d’enseignement des phonèmes ; 

 Recherches menées dans ERIC et PsychInfo avec divers mots-clés. 

 

Codage  

 Type de programme d’enseignement des phonèmes ; 

 Programme d’enseignement spécifique ; 

 Type de groupe contrôle ; 

 Nombre de sujets ; 



235 

 

 Niveau ou âge des sujets ; 

 Performance en lecture ; 

 Statut socio-économique ; 

 Modalité d’enseignement (grands groupes, petits groupes ou tutorat) ; 

 Répartition dans les conditions ; 

 Présence de différences pré-traitement. 

 

Mesures des variables dépendantes  

La performance sur six mesures a été analysée : 

1- le décodage de mots réels écrits normalement ; 

2- le décodage de pseudo-mots ; 

3- la lecture de vrais mots qui inclus des mots écrits de façon irrégulière ; 

4- compréhension de texte ; 

5- lecture orale de textes ; 

6- l’épellation correcte de mots. 

 

Mesures prises à des temps variés : après l’enseignement, à la fin de la première année 

d’école si le programme était enseigné pendant plus d’un an et après un délai de 4 mois 

à un an afin d’évaluer les effets à long terme de l’enseignement dispensé (effet de 0,20 

= petit ;  0,50 = modéré ; 0,80 = fort (Cohen, 1988)). 

 

Résultats  

 Dans la plupart des études recensées, les élèves du groupe recevant un 

enseignement systématique lisent mieux que ceux du groupe contrôle. 

L’effet d’ampleur moyen est de 0,41. L’enseignement systématique de la 

lecture est donc plus efficace pour aider les élèves à apprendre à lire 

comparativement aux programmes qui n’offrent que peu ou pas 

d’enseignement des phonèmes. 

 

 L’enseignement des phonèmes facilite l’apprentissage de la lecture pour 

les lecteurs plus jeunes et plus vieux, mais l’effet est plus fort pour les 

élèves en maternelle et en 1
ère

 année comparativement aux élèves de 2
ème

 

à 6
ème

 années. Ce résultat indique que l’enseignement des phonèmes a 
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son plus grand impact lorsqu’il est offert tôt dans la scolarisation. Dans 

trois études, l’enseignement a commencé à la maternelle ou en  1
ère

 année 

(élèves à risque) et s’est continué pour deux ou trois ans. Les effets 

d’ampleur à la fin de chaque année étaient modérés et se maintenaient à 

travers les années (maternelle: 0,46 ; 1
ère

 année : 0,54 ; 2
ème

 année : 0,43). 

Ce résultat confirme l’importance de débuter l’enseignement des 

phonèmes rapidement et de continuer de l’enseigner pour deux ou trois 

ans.  

 

 Selon les résultats obtenus, l’enseignement des phonèmes améliore la 

performance en lecture non seulement pour les lecteurs débutants, mais 

aussi pour ceux qui progressent normalement après la 1
ère

 année et pour 

les lecteurs plus vieux qui éprouvent des difficultés.  

 

 Pour les lecteurs débutants, l’enseignement des phonèmes a produit des 

effets significatifs sur les six mesures, avec des effets modérés à forts sur 

cinq mesures. Pour les lecteurs plus âgés, les effets sur le décodage ont 

été modérés et les effets sur la lecture de mots divers ont été petits à 

modérés. Les effets sur l’épellation et la compréhension de lecture 

n’étaient pas significativement plus grands que 0.  

 

 Les résultats en ce qui a trait au statut socio-économique des élèves 

indiquent que l’enseignement des phonèmes aide les élèves des niveaux 

faible et moyen à apprendre à lire. 

 

 En ce qui a trait à la taille des groupes, l’enseignement des phonèmes a 

été évalué en tutorat, en petits groupes et en groupe classe. Les résultats 

indiquent que l’enseignement est efficace pour les trois types de groupe 

sans différence significative entre les trois types.  

 

 Trois types d’enseignement systématique des phonèmes ont été évalués. 

Les effets d’ampleur obtenus sont statistiquement plus grands que 0, sans 

différence significative entre eux, ce qui signifie que tous les types 
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d’enseignement systématique sont plus efficaces qu’un enseignement 

non systématique ou qu’une absence d’enseignement. Autrement dit, 

pour autant que l’enseignement soit systématique, une variété 

d’approches est efficace.  

 

 Les études analysées varient dans leur rigueur méthodologique. Certaines 

ont assigné aléatoirement les élèves au traitement ou au groupe contrôle 

alors que d’autres études ont administré le traitement à des groupes déjà 

existants. Le nombre d’élèves par étude varie aussi. Les résultats obtenus 

au terme de l’analyse de Ehri et ses collègues indiquent que les études 

plus rigoureuses faisant usage de la répartition aléatoire et d’échantillons 

plus grands obtiennent des effets d’ampleur aussi grands sinon plus que 

les effets d’ampleur provenant des études au devis moins rigoureux. Ce 

résultat indique que les effets positifs de l’enseignement des phonèmes 

ne sont pas attribuables seulement au manque de rigueur de certaines 

études. 

 

Conclusions  

En résumé, les résultats de la présente méta-analyse soutiennent la conclusion à l’effet 

qu’un enseignement systématique des phonèmes aide l’élève à apprendre à lire plus 

efficacement comparativement à un enseignement non-systématique des phonèmes ou à 

une absence d’enseignement. L’impact sur la lecture est significativement plus grand 

dans les premières années de scolarisation (maternelle et 1ère année) quand les 

phonèmes sont utilisés pour initier l’élève à la lecture comparativement à l’utilisation de 

cette méthode plus tard (2ème à 6ème années) après que les élèves aient déjà appris à 

l’aide d’une autre méthode. Les résultats indiquent clairement qu’un enseignement 

systématique des phonèmes dès le départ est particulièrement bénéfique pour 

l’apprentissage de la lecture (p. 11). 

 

3.5.1.3  L’étude de Mac Iver et Kemper (2002) 

Mac Iver, M. A. et Kemper, E. (2002). Guest Editors’ Introduction: research on 

direct instruction in reading. Journal of education for students placed at risk, 

7(2), 107-116. 
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But  

Présenter les résultats des recherches menées depuis les dix dernières années à propos 

de l’enseignement de la lecture aux élèves en classe régulière à partir du Direct 

instruction (DI).  

 

Nombre d’études recensées  

Pas précisé par les auteurs, mais plus de vingt 

 

Résumé des résultats  

Les résultats de recherche indiquent que le DI semble une approche efficace pour 

favoriser les apprentissages des élèves en lecture et plusieurs études longitudinales 

indiquent que les effets du DI se maintiennent dans le temps. 

 

Question de recherche  

Que disent les résultats de recherches menées depuis les dix dernières années en ce qui a 

trait à l’efficacité du DI pour l’enseignement de la lecture aux élèves réguliers ? 

 

Définition  

Enseignement efficace : Un enseignement qui produit des effets sur la réussite des 

élèves (p. 108). 

 

Critère de sélection des études  

Pas précisé 

 

Méthodologie  

Pas précisé 

 

Résultats  

 La plus grande preuve de l’efficacité du DI pour la performance en 

lecture des élèves réguliers vient d’analyses ultérieures des données du 

projet Follow Through (Stebbins, St-Pierre, Proper, Anderson et Cerva, 

1977). L’évaluation originale des données de Follow Through indique 

aussi que les modèles pédagogiques basés sur les habiletés de base 

(incluant le DI) sont les plus efficaces ; 
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 Les résultats obtenus par Becker et Carnine (1980) indiquent que les 

élèves bénéficiant d’un enseignement basé sur le DI réussissent mieux 

que les élèves à qui on enseigne à partir des autres modèles pédagogiques 

évalués dans Follow Through sur le Metropolitan Achievement Tests 

(lecture, mathématiques, épellation et langage) et sur le Wide Range 

Achievement Test (WRAT). À la fin de la 3
ème

 année, après quatre ans 

d’enseignement basé sur le DI, les élèves performent approximativement 

au 50
ème

 rang centile dans tous les domaines, sauf en ce qui a trait à la 

lecture où les élèves du DI sont au 40
ème

 rang centile ; 

 

 Quatre des neuf cohortes d’élèves de troisième année d’une école de New 

York utilisant le DI (1973-1981) réussissent au niveau attendu ou de 

façon supérieure (classement supérieur au 45
ème

 rang centile) sur le test 

MAT ou le Stanford Achievement Test en lecture après quatre ans 

d’enseignement basé sur le DI (Meyer, Gersten et Gutkin, 1983). Les 

résultats obtenus par Meyer et son équipe indiquent aussi que le 

rendement en lecture à cette école est significativement plus élevé 

comparativement au rendement de l’ensemble des élèves du district ; 

 

 Selon Gersten, Darch et Gleason (1988), la participation au DI dès la 

maternelle semble cruciale : les élèves ayant bénéficié pendant quatre ans 

du DI réussissent significativement mieux sur le test en lecture (MAT) à 

la fin de leur 3
ème

 année alors qu’il n’y a aucune différence entre les 

élèves du groupe témoin et ceux ayant bénéficié du DI pendant trois ans ; 

 

 Plusieurs études longitudinales indiquent que les effets du DI se 

maintiennent dans le temps. Becker et Gersten (1982) ont analysé les 

performances d’élèves de 5
ème

 et 6
ème

 années ayant bénéficié du DI 

pendant quatre ans. Leurs résultats indiquent que le DI produit des effets 

significatifs forts sur la réussite en lecture (test de décodage WRAT), en 

épellation et en résolution de problèmes. Les effets en compréhension de 

lecture et en connaissance des mots ne sont pas aussi prononcés (pas 

d’effets significatifs) ; 
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 Gersten et al. (1988) rapportent des résultats en lecture significativement 

plus élevés en lecture en 9
ème

 année sur le California Achievement test 

(CAT) pour les élèves ayant bénéficié du DI de la maternelle à la 4
ème

 

année comparativement aux élèves du groupe contrôle. Les effets étaient 

significatifs pour les élèves ayant bénéficié du DI en maternelle (0,49) et 

en 1
ère

 année (0,31) ; 

 

 Les résultats obtenus par Gersten et Keating (1987) indiquent que les 

performances des élèves du  DI en 9
ème

 année sur le test CAT en lecture et 

en mathématiques sont significativement supérieures comparativement 

au groupe témoin. Comparativement aux élèves du groupe témoin, les 

élèves du DI ont significativement moins de problèmes d’absentéisme à 

l’école secondaire et redoublent moins ; 

 

 Comparativement aux groupes contrôle, significativement plus d’élèves 

des groupes DI graduent du secondaire (59,5% vs 37,6), s’inscrivent au 

collège (34% vs 17%) et sont acceptés au collège (32,6% vs 21,4%) 

(Meyer, 1984). Significativement plus d’élèves du groupe contrôle 

redoublent (32,6% vs 21,4%) ou abandonnent leurs études (46% vs 

27,7%). Les élèves du DI réussissent aussi significativement mieux sur 

les tests en lecture et en mathématiques en 9
ème

 année ; 

 

 Varela-Russo, Blasik et Ligas (1997, 1998) ont mené une étude auprès de 

32 écoles implantant un programme de DI pour enseigner aux élèves 

défavorisés (plus de 80% des élèves éligibles aux repas gratuits ou à prix 

réduit). Les analyses ont été menées sur des résultats recueillis auprès de 

1000 élèves ayant bénéficié du DI pendant trois ans. Comparativement à 

un groupe contrôle, l’utilisation du DI permet de combler presque 

complètement la différence de réussite en lecture entre les élèves 

défavorisés de 3
ème

 et 4
ème

 années et le groupe contrôle ; 

 

 Di Obilda et Brent (1985-1986) ont mené une étude expérimentale d’une 

durée d’un an à propos du DI dans deux classes de deuxième année. Pour 
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les fins de cette étude, les élèves et les enseignants ont été sélectionnés 

aléatoirement. Les résultats indiquent des effets positifs significatifs du 

DI sur les résultats au Comprehensive Test of Basic Skills (CTBS) en 

lecture ; 

 

 Les résultats obtenus par Brent, DiObilda et Gavin (1986) indiquent aussi 

des effets positifs sur les résultats en lecture des élèves de deuxième 

année d’un enseignement basé sur le DI d’une durée de deux ans par des 

enseignants ayant de l’expérience avec le DI. Les élèves ayant bénéficié 

de l’enseignement d’un enseignant sans expérience avec le DI n’ont pas 

réussi mieux que les élèves du groupe contrôle ; 

 

 Dans leur étude menée à propos des élèves de 2ème année ayant 

bénéficié de deux ans d’enseignement basé sur le DI, Brent et DiObilda 

(1993) ne rapportent aucun effet du DI sur les résultats des élèves sur le 

test CTBS en lecture. Ils concluent donc que le DI est aussi efficace que 

les programmes qui prennent appui sur un examen standardisé pour 

décider de ce qui sera enseigné ; 

 

 Summerell et Brannigan (1977) ont mené une étude d’une durée d’un an 

dans laquelle 24 élèves de deuxième année ont été répartis aléatoirement 

dans un programme d’enseignement de la lecture basé sur DISTAR ou sur 

le programme « Johnny Right to Read ». Les résultats obtenus indiquent 

des gains d’apprentissage significativement supérieurs pour le groupe de 

DI en ce qui a trait à la compréhension de lecture, mais aucune différence 

significative en ce qui a trait à la signification des mots ; 

 

 Richardson, DiBenedetto, Christ, Press et Winsberg (1978) ont étudié les 

effets d’un programme d’aide à l’apprentissage de la lecture d’une durée 

de 15 semaines (45 heures d’enseignement) pour les élèves de 2
ème

 à la 

6
ème

 année. Au total, 72 élèves ont participé au projet. De manière 

aléatoire, certains ont été assignés à un groupe de DISTAR ou à un autre 
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groupe où l’enseignement était structuré. Les résultats indiquent que les 

deux groupes ont fait des gains d’apprentissage équivalents ; 

 

 Des études quasi-expérimentales d’une durée d’un an sur l’impact du DI 

en lecture pour les élèves de 1ère année indiquent des effets sur les 

habiletés langagières (Sexton, 1989), en épellation et en analyse de mot 

(Snider, 1990) ainsi qu’en lecture de mots, mais aucun effet significatif 

en compréhension de lecture (Bowers, 1972) ; 

 

 Les résultats obtenus par Gersten, Carnine, Zoref et Cronin (1986) 

indiquent des gains d’apprentissage considérables en lecture pour les 

élèves de 1
ère

 année dans le programme DISTAR. Ces élèves sont passés 

du 18
ème

 au 46
ème

 rang centile en un an, mais cette étude n’impliquait pas 

de groupe contrôle ; 

 

 Plusieurs courtes études expérimentales menées à propos du DI auprès de 

petits groupes d’élèves en difficulté indiquent que cette approche génère 

des effets significatifs positifs (Kaiser, Palumbo, Bialozor et Mc 

Laughlin, 1989) ; 

 

 Les résultats obtenus par plusieurs courtes études expérimentales 

indiquent de façon convaincante l’efficacité du DI en ce qui a trait aux 

habiletés pour résumer un texte et inférer (Adams, Carnine et Gersten, 

1982 ; Carnine, Kameenui et Woolfson, 1982 ; Carnine et Kinder, 1985 ; 

Carnine, Stevens et Clements, 1982 ; Patching, Kameenui, Carnine, 

Gersten et Colvin, 1983 ; Ross et Carnine, 1982) ; 

 

 Plusieurs études à propos du DI indiquent une forte corrélation entre les 

gains faits par les élèves et la fidélité de l’implantation du programme 

(Gersten et Carnine, 1980 ; Gersten et al., 1986) ou l’expérience des 

enseignants avec le DI (Brent et al., 1986) ; 
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Finalement, des recherches antérieures soulignent les effets positifs du DI :  

 À la fin des années 1990, le American Institutes for Research mène 

une étude qui indique que le Direct Instruction (DI) est un des trois 

programmes qui repose sur une forte évidence empirique comme 

produisant des effets positifs sur la réussite des élèves (Herman et al., 

1999) ; 

 

 La American Federation of Teachers (AFT) identifie aussi le DI 

comme un programme prometteur (AFT, 1998) ; 

 

 La recherche documentant les effets positifs du DI a été menée 

principalement à propos des élèves en difficultés (Slavin et Fashola, 

1998). Dans une méta-analyse des effets du DI, Adams et Engelmann 

(1996) indiquent que plus de la moitié des études portent sur des 

élèves en difficultés ; 

 

 Les effets positifs du DI sont bien documentés pour la réussite des 

élèves en difficulté (Gersten, 1985 ; White, 1988) en mathématiques, 

en langage et en épellation (Adams et Engelmann, 1996 ; Herman et 

al., 1999) ; 

 

3.5.1.4 L’étude du National Reading Panel (2000) 

National Reading Panel (2000). Teaching children to read: An evidence-based 

assessment of the scientific research literature on reading and its implications 

for reading instruction, [En ligne]. http://www.nationalreadingpanel.org (Page 

consultée le 19 septembre 2008) 

 

But  

Présenter les résultats d’une revue des recherches menées afin de préciser l’efficacité 

des méthodes et des approches pédagogiques pour l’enseignement de la lecture. 

 

 

 

http://www.nationalreadingpanel.org/
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Nombre d’études recensées   

Représentation écrite des sons (« Alphabetics ») 

Connaissance des phonèmes («Phonemic Awareness») (PA): 52  études 

Enseignement des phonèmes («Phonics Instruction») : 38 études 

 

Aisance en lecture (« Fluency ») 

Lecture orale supervisée («Guided Oral Reading »): 16 études ayant permis une 

méta-analyse et 21 études additionnelles ayant permis une interprétation 

qualitative 

Lecture individuelle silencieuse («Independant Silent Reading ») : 14 études 

 

Compréhension 

Enseignement du vocabulaire («Vocabulary instruction ») : 50 études  

Enseignement de la compréhension de texte : 205 études  

Formation à l’enseignement et enseignement de stratégies de compréhension de 

texte : 4 études 

 

Formation à l’enseignement et enseignement de la lecture  

32 études (formation initiale: 11 et formation continue: 21) 

 

Utilisation des TICs pour l’enseignement de la lecture  

21 études  

 

Résumé des résultats  

Selon le National Reading Panel (NRP), en ce qui a trait à l’enseignement de la 

lecture, un enseignement explicite semble favorable. 

 

Questions de recherche  

1. Est-ce qu’enseigner la connaissance des phonèmes améliore la lecture ? Si 

oui, comment cet enseignement est-il le mieux dispensé ? 

2. Est-ce qu’un enseignement à propos des phonèmes améliore la performance 

en  lecture ? Si oui, comment cet enseignement est-il le mieux dispensé ? 
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3. Est-ce que l’utilisation de la lecture orale supervisée améliore l’aisance en 

lecture et la compréhension de lecture ? Si oui, comment cette stratégie est-

elle la mieux dispensée ? 

4. Est-ce que l’enseignement du vocabulaire améliore la performance en 

lecture ? Si oui, comment cet enseignement est-il le mieux dispensé ? 

5. Est-ce que l’enseignement de stratégies de compréhension de texte améliore 

la lecture ? Si oui, comment cet enseignement est-il le mieux dispensé ? 

6. Est-ce que les programmes qui favorisent les lectures individuelles 

silencieuses de l’élève améliorent la performance en lecture et la 

motivation ? Si oui, comment cet enseignement est-il le mieux dispensé ? 

7. Est-ce que la formation des enseignants influence l’efficacité des enseignants 

en ce qui a trait à l’enseignement de la lecture aux élèves ? Si oui, comment 

cette formation des maîtres est-elle la mieux dispensée ? 

 

Définitions  

 Efficacité de l’enseignement : Le but premier de la recherche en formation à 

l’enseignement est d’informer les pratiques des enseignants de manière à 

améliorer la performance des élèves (National Reading Panel, 2000, p. 20). Or, 

pour prétendre à l’efficacité, le Panel considère nécessaire que les études soient 

expérimentales ou quasi-expérimentales, d’une envergure et d’un nombre 

suffisants, viser un vaste éventail d’élèves et que ces études soient d’une qualité 

modérée à très grande. Aucune prétention à l’efficacité ne peut être déterminée 

sur la base d’études descriptives ou corrélationnelles uniquement. 

 

 Lecture : Pour être efficace, la lecture doit inclure plusieurs comportements, tels 

que la lecture de mots en contexte ou isolément, la lecture de pseudo-mots qui 

peuvent être prononcés mais n’ont pas de signification, lire et/ou comprendre un 

texte lu à voix haute ou en silence. 

 

Critères de sélection des études  

 Mesure de la lecture comme objectif final; 

 Publié en anglais dans une revue avec comité de lecture ; 
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 Porte sur le développement de la lecture chez des élèves (maternelle à 12ème 

année) ; 

 Devis de recherche expérimental ou quasi-expérimental avec un groupe contrôle 

ou a « multiple-baseline method ». 

 

Méthodologie  

 Le NRP a consulté le travail fondateur effectué par le National Research Council 

Committee intitulé Preventing Reading Difficulties in young children (NRC) (Snow, 

Burns et Griffin, 1998). Ce rapport est un document qui fait consensus et qui est 

basé sur les meilleurs jugements de divers groupes d’experts dans le domaine de la 

recherche en lecture et en enseignement de la lecture. Ce comité identifie et résume 

le littérature de recherche à propos des habiletés essentielles, des environnements et 

des interactions développementales en bas âge qui sont nécessaires dans 

l’acquisition des habiletés pour l’apprentissage de la lecture. Toutefois, ce comité ne 

précise pas comment ces habiletés sont enseignées le plus efficacement ou quelles 

approches sont les plus efficaces pour divers élèves ; 

 Afin de préciser des critères de recherche, le National Reading Panel a utilisé les 

catégories du NRC considérées comme essentielles à l’apprentissage de la lecture : 

Représentation écrite des sons (« Alphabetics »), Aisance en lecture (« Fluency ») et 

Compréhension ; 

 Pour chaque question, au moins deux banques de données ont été consultées, à 

savoir PsycINFO et ERIC ; 

 Pour plusieurs sujets à l’étude, le nombre de recherches dans le corpus était 

suffisamment grand pour permettre d’effectuer une méta-analyse et de préciser des 

effets d’ampleur. Lorsque le nombre d’études n’était pas suffisant pour permettre 

une méta-analyse, une analyse qualitative a été menée. 

 

Codage  

 Caractéristiques des participants de l’étude : âge, caractéristiques démogra-

phiques, cognitives, scolaires et comportementales ; 

 Les interventions décrites de manière suffisamment détaillée pour permettre de 

reproduire la recherche, incluant la durée des interventions et des effets obtenus ; 
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 Méthodologie de l’étude décrite avec suffisamment de détails pour permettre de 

porter un jugement à propos de la fidélité de l’étude ; 

 La nature des variables mesurées ainsi que leur description ; 

 Les statistiques ont été codées dans un format standardisé puis analysées. 

 

Résultats  

Représentation écrite des sons (« Alphabetics») 

 

Connaissance des phonèmes («Phonemic Awareness» (PA)) 

Un enseignement basé sur la connaissance des phonèmes («Phonemic Awareness 

Instruction») vise à former les élèves à mettre l’accent et à manipuler les phonèmes 

dans les syllabes et les mots. Les études corrélationnelles indiquent que le PA et la 

connaissance des lettres sont les deux meilleurs prédicteurs de la manière dont l’enfant 

apprendra à lire pendant les deux premières années de scolarisation; 

 Les conclusions en ce qui a trait à la connaissance des phonèmes reposent sur les 

résultats obtenus par 52 études pour un total de 96 comparaisons groupe contrôle 

vs groupe expérimental; 

 Les résultats obtenus sont impressionnants. Ils indiquent qu’enseigner aux élèves 

à manipuler les phonèmes dans les mots est très efficace et ce, dans une variété 

de conditions d’enseignement, pour un vaste éventail d’apprenants à plusieurs 

niveaux scolaires et d’âge divers; 

 Les résultats sont répliqués dans plusieurs études, ce qui permet d’établir une 

évidence convergente de causalité. Les élèves d’habiletés diverses ont tous 

amélioré leur connaissance des phonèmes et leurs habiletés de lecture à cause 

d’un enseignement basé la connaissance des phonèmes. Les effets de ce type 

d’enseignement sur la lecture durent bien après le traitement;  

 De manière spécifique, les caractéristiques de l’enseignement basé sur la 

connaissance des phonèmes qui s’avèrent les plus efficaces pour améliorer le 

PA, la lecture et l’épellation incluent un enseignement explicite et systématique 

qui montre aux enfants à manipuler les phonèmes avec des lettres, met l’accent 

sur l’enseignement d’un ou deux types de manipulations de phonèmes plutôt que 

sur plusieurs types et enseigne aux élèves en petits groupes. 
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Enseignement des phonèmes (« Phonics Instruction ») 

 L’enseignement des phonèmes (« phonics instruction ») est une manière 

d’enseigner la lecture qui met l’accent sur l’acquisition des correspondances 

lettres-sons et leur utilisation pour la lecture et l’écriture. Ce type 

d’ensiegnement peut être dispensé systématiquement ou accidentellement 

(« incidentally »). Dans l’approche systématique, une séquence d’éléments 

phoniques est définie et ces éléments sont enseignés d’une manière plus ou 

moins explicite selon la méthode employée. Au contraire, avec la méthode 

accidentelle, l’enseignement ne porte pas sur une séquence planifiée d’éléments 

phoniques mais met l’accent sur des éléments particuliers lorsqu’ils se 

présentent dans un texte ; 

 Au total, 38  études ont été sélectionnées, ce qui a permis d’effectuer 66 

comparaisons entre groupes contrôle et groupes experimental; 

 Les résultats indiquent que l’enseignement systématique des phonèmes améliore 

les succès des élèves en ce qui a trait à l’apprentissage de la lecture et qu’un 

enseignement systématique est significativement plus efficace qu’un 

enseignement qui porte peu ou pas sur les phonèmes ; 

 De manière plus précise, les résultats indiquent que l’enseignement systématique 

produit des bénéfices significatifs pour les élèves de la maternelle à la 6
ème

 année 

et pour les élèves éprouvant des difficultés à lire.  À la maternelle, l’habileté à 

lire et à épeler des mots s’est améliorée chez les élèves ayant bénéficié d’un 

enseignement systématique des phonèmes ; 

 En première année, l’enseignement systématique des phonèmes permet aux 

élèves de mieux décoder et épeler, et ils démontrent aussi une amélioration 

significative de leur habileté à comprendre un texte. Les effets d’un 

enseignement systématique des phonèmes dispensé tôt dans la scolarisation sont 

significatifs et substantiels en maternelle et en  1
ère

 année, ce qui indique que les 

programmes d’enseignement systématique devraient être implantés pour ces 

niveaux ; 

 Les élèves plus vieux qui bénéficient d’un enseignement systématique des 

phonèmes sont davantage capables de décoder et d’épeler les mots et de lire des 

textes oralement, mais leur compréhension de texte ne s’améliore pas 

significativement ; 
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 L’enseignement systématique et synthétique des phonèmes a un effet positif et 

significatif sur les habiletés de lecture des élèves en difficulté. Ces élèves 

améliorent substantiellement leur habileté à lire des mots et font des progrès 

significatifs bien que petits en ce qui a trait à leur habileté à lire des textes.  Ce 

type d’enseignement bénéficie aux élèves en difficulté ainsi qu’aux élèves peu 

performants ; 

 L’enseignement systématique et synthétique des phonèmes est significativement 

plus efficace pour améliorer la connaissance alphabétique et les habiletés de 

lecture de mots des élèves socio-économiquement défavorisés comparativement 

aux approches pédagogiques qui mettent moins l’accent sur ces habiletés de 

base ; 

 Pour tous les niveaux, l’enseignement systématique des phonèmes améliore 

l’habileté à épeler des bons lecteurs. L’impact est plus fort pour les élèves de la 

maternelle et s’atténue aux niveaux supérieurs. Pour les lecteurs plus faibles, 

l’impact de l’enseignement systématique sur l’épellation est petit. 

 

Aisance en lecture (« Fluency ») 

L’aisance en lecture (« fluency ») est la capacité d’un élève à lire oralement avec 

rapidité, correctement et avec des expressions appropriées.  Or, la pratique de la lecture 

est reconnue comme un élément important contribuant à l’aisance en lecture. La lecture 

orale supervisée et la lecture individuelle silencieuse sont deux approches utilisées pour 

favoriser le développement de la lecture. 

Lecture orale supervisée  

 La lecture orale supervisée encourage l’élève à lire des passages oralement en lui 

offrant un soutien et une rétroaction systématique et explicite ; 

 Au total, 16 études ont permis d’effectuer une méta-analyse et 21 autres études 

additionnelles ont mené à une interprétation qualitative de leurs résultats ; 

 La lecture orale supervisée qui comprend un soutien de la part des enseignants, 

des pairs et\ou des parents a un impact positif et significatif sur la 

reconnaissance de mots, sur l’aisance et sur la compréhension, et ce, pour divers 

niveaux scolaires. Ces études ont été menées dans une variété de classes 

régulières et spéciales. Ces résultats s’appliquent à tous les élèves, les bons 

lecteurs comme ceux qui éprouvent des difficultés. 
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Lecture individuelle silencieuse  

 La  lecture individuelle silencieuse vise à offrir à l’élève des opportunités de lire 

seul et en silence en classe ou en dehors de celle-ci avec un soutien et une 

rétroaction minimale ; 

 Au total, 14 études ont satisfait aux critères de sélection, mais ces études varient 

beaucoup en ce qui a trait à leur qualité méthodologique. Une méta-analyse était 

donc impossible ; 

 Les résultats obtenus n’indiquent aucun lien positif entre l’enseignement qui 

offre des lectures autonomes silencieuses et l’amélioration de la performance en 

lecture. 

 

Compréhension  

Enseignement du vocabulaire 

L’enseignement du vocabulaire vise à accroître les mots compris par l’élève, car plus 

l’élève comprend le vocabulaire écrit ou parlé, plus il lui est facile de comprendre le 

texte lu ; 

 Au total, 50 études ont été analysées en ce qui a trait à l’enseignement du 

vocabulaire; 

 Les résultats indiquent que l’enseignement du vocabulaire mène à des gains de 

compréhension, mais que les méthodes utilisées doivent être appropriées à l’âge 

et à l’habileté du lecteur. L’utilisation des ordinateurs pour l’enseignement du 

vocabulaire est plus efficace que certaines méthodes traditionnelles. Apprendre 

les mots nouveaux avant la lecture favorise aussi la compréhension. Des 

techniques telles que la restructuration de la tâche ou les expositions répétées 

semblent améliorer le développement du vocabulaire. L’adoption d’une seule 

méthode d’enseignement du vocabulaire ne résulte pas en un apprentissage 

maximal. L’enseignement de la lecture devrait se faire de façon directe et 

indirecte. 

 

Enseignement de la compréhension de texte 

 La compréhension est définie comme la pensée intentionnelle pendant laquelle 

le sens est construit à partir des interactions entre le texte et le lecteur. La 

compréhension peut donc être améliorée en enseignant aux élèves à utiliser des 
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stratégies cognitives spécifiques ou à raisonner stratégiquement quand ils 

rencontrent des difficultés à comprendre ce qu’ils lisent ; 

 Au total, 205 études ont été analysées en ce qui a trait à la compréhension de 

texte ; 

 Les élèves acquièrent les stratégies de compréhension de texte de manière 

informelle, mais les résultats de recherches indiquent qu’un enseignement 

explicite et formel de l’application de stratégies de compréhension est très 

efficace pour améliorer la compréhension. L’enseignant démontre les stratégies 

aux élèves jusqu’à ce qu’ils soient capables de les appliquer de manière 

indépendante. Au total, sept stratégies semblent reposer sur une base scientifique 

solide et permettre d’améliorer la compréhension de texte, à savoir :  

o Supervision de la compréhension: les lecteurs apprennent à être 

conscients de leur compréhension du texte ; 

o Apprentissage coopératif : les élèves apprennent des stratégies de lecture 

ensemble ; 

o Utilisation de cartes sémantiques et graphiques : les lecteurs font des 

représentations graphiques du matériel lu afin d’aider leur 

compréhension ; 

o Réponse aux questions : les lecteurs répondent à des questions posées par 

l’enseignant et reçoivent une rétroaction immédiate ; 

o Poser des questions : les lecteurs se posent eux-mêmes des questions à 

propos de divers aspects de leur lecture ; 

o Structure de l’histoire : L’enseignant montre aux élèves à utiliser la 

structure de l’histoire comme un moyen pouvant les aider à se rappeler le 

contenu de l’histoire de façon à répondre aux questions posées ; 

o Résumer : Les lecteurs apprennent à intégrer les idées et à généraliser à 

partir des informations contenues dans le texte. 

 

 Enseigner à l’aide d’un ensemble de stratégies de compréhension de texte est 

l’approche la plus efficace. Utilisées en combinaison, ces techniques peuvent 

améliorer les résultats des élèves à des examens standardisés de compréhension 

de texte. 
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Formation à l’enseignement et enseignement de stratégies  de compréhension de texte 

 Au total, 4 études portent sur ce sujet ; 

 Les études sélectionnées explorent deux approches majeures : le « Direct 

explanation » et le « Transactional Strategy instruction ». Le « Direct 

explanation » met l’accent sur l’habileté de l’enseignant pour préciser 

explicitement le raisonnement et les processus mentaux impliqués dans une 

compréhension de texte réussie. L’approche du « Transactional Strategy 

instruction » met aussi l’accent sur l’habileté de l’enseignant à donner des 

explications explicites à propos du processus de réflexion, mais elle vise 

aussi à développer chez les enseignants l’habileté à faciliter les discussions 

entre élèves. Ces discussions sont censées leur permettre de collaborer pour 

élaborer des interprétations conjointes du texte et d’approfondir leur 

compréhension des processus mentaux et cognitifs impliqués dans la 

compréhension ; 

 Les données indiquent clairement que pour que les enseignants utilisent 

efficacement les stratégies d’enseignement de compréhension de texte, une 

formation formelle est nécessaire, préférablement dispensée dès la formation 

initiale. 

 

Formation à l’enseignement et enseignement de la lecture 

 Au total, 32 études ont été sélectionnées en ce qui a trait à la formation des 

enseignants et de l’enseignement de la lecture : 11 études concernent la 

formation initiale alors que la formation continue a fait l’objet de 21 études ; 

 Les membres du National Reading Panel indiquent qu’afin de tirer des 

conclusions à propos de l’efficacité de la formation à l’enseignement, des 

informations à propos des enseignants et des élèves doivent être colligées. La 

recherche à propos de la formation initiale des enseignants, toutefois, ne mesure 

que les aspects liés à l’enseignant. Il existe trop peu d’études à propos de la 

formation initiale pour que les membres du comité tirent des conclusions ; 

 De façon générale, les résultats indiquent que la formation continue produit des 

gains d’apprentissage significatifs chez les élèves. Peu d’études portent sur les 

effets à long terme de la formation continue, mais celles qui le font indiquent des 

effets positifs.  
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Utilisation des TICs pour l’enseignement de la lecture 

 Au total, en ce qui a trait aux technologies informatiques, 21 études ont 

rencontré les critères de sélection établis par le National Reading Panel  

 Toutes les études indiquent des résultats positifs, ce qui suggère qu’il est 

possible d’utiliser un ordinateur pour enseigner la lecture.  

 

3.5.1.5 L’étude de Stein, Johnson et Gutlohn (1999) 

Stein, M., Johnson, B. et Gutlohn, L.  (1999). Analyzing beginning reading 

programs : the relationship between decoding instruction and text. Remedial and 

special education, 20(5), 275-287. 

 

But  

Effectuer une revue des recherches à propos de l’enseignement de la lecture afin de 

préciser comment la recherche peut guider les enseignants dans l’évaluation de la 

qualité du matériel disponible. 

 

Nombre d’études recensées  

Pas précisé 

 

Résumé des résultats  

À partir de cette étude, Stein et ses collaborateurs indiquent deux caractéristiques des 

programmes efficaces d’enseignement de la lecture: un enseignement explicite des 

phonèmes et un fort lien entre l’enseignement offert et les mots compris dans les 

textes à lire.  

 

Question de recherche  

Pas précisée explicitement, mais pourrait être : Qu’est-ce qu’un enseignement efficace 

de la lecture et quel matériel pédagogique correspond à un tel enseignement ? 

 

Définition  

Enseignement efficace : Les auteurs visent à préciser quelle approche résulte en « (…) 

higher student achievement (…) » (p. 276). 
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Critère de sélection des études 

Pas précisé 

 

Méthodologie  

Pas précisé 

 

Résultats  

1- Recension des écrits en ce qui a trait aux  approches d’apprentissage des phonèmes 

Définitions  

Enseignement des phonèmes (« Phonic instruction ») : Peut être 

caractérisée de (a) explicite ou (b) implicite ; 

a) Approche explicite : Enseignement où on apprend à l’élève à 

identifier isolément les sons associés aux lettres puis à les rassembler 

afin de former des mots. Dans cette approche, la stratégie 

d’identification des mots prédominante est phonologique, à savoir 

basée sur la connaissance des correspondances lettres-sons ; 

b) Approche implicite : Enseignement où on demande à l’élève 

d’identifier les sons associés aux différentes lettres dans le contexte 

du mot.  

 

Ce que dit la recherche  

 Plusieurs recension des écrits suggèrent fortement que l’enseignement explicite 

résulte en de meilleurs résultats des élèves, surtout ceux qui sont à risque 

(Adams, 1990 ; Anderson et al., 1985 ; Beck et Juel, 1995 ; Chall, 1967, 1983) ; 

 

 Foorman, Francis, Fletcher, Schatschneider et Mehta (1998) ont mené une étude 

afin de comparer l’impact de diverses approches de l’enseignement de la lecture 

sur les performances des élèves à risque. Au total, 285 élèves de 1
ère

 et 2
ème

 

années ont reçu un enseignement basé sur un des trois types d’enseignement de 

la lecture, à savoir l’instruction directe faisant usage de l’approche explicite, du 

« embedded phonic », ou du « whole language ». Or, les élèves ayant bénéficié 

de l’enseignement explicite ont obtenu des résultats significativement supérieurs 

à des mesures de performances standardisées et ce, autant en reconnaissance de 

mots qu’en compréhension de lecture.  
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2- Textes décodables 

Définition  

Un texte décodable est un texte qui contient un grand pourcentage de mots qui 

utilisent les correspondances lettres-mots qui ont fait l’objet d’un enseignement 

préalable.  

 

Ce que dit la recherche  

 L’importance de proposer aux lecteurs débutants des textes décodables a été 

soulignée par plusieurs revues des recherches sur la lecture (Adams, 1990 ; 

Anderson et al., 1985 ; Beck et Juel, 1995 ; Chall, 1967). Ces recensions des 

écrits rapportent les résultats obtenus par plusieurs études ayant évalué des 

programmes à grande échelle. Or, leurs résultats indiquent l’efficacité de 

l’enseignement explicite ; 

 Juel et Roper-Schneider (1985) ont mené une étude afin d’examiner les 

caractéristiques de textes proposés dans les programmes d’enseignement de la 

lecture. Tous les enseignants devaient faire usage de l’approche explicite, mais 

seulement la moitié a utilisé des textes qui contenaient des mots « décodables » 

dans lesquels les élèves devaient utiliser leurs connaissances du décodage 

lettres-mots pour décoder les mots du texte. L’autre moitié a utilisé des textes 

comprenant des mots déjà connus. Tous les élèves ont été évalués cinq fois 

durant l’année à partir d’une variété de mesures, incluant des examens 

standardisés (Iowa test of basic skills) et des mesures informelles. Les résultats 

indiquent que les élèves ayant développé une connaissance des correspondances 

lettres-sons ont performé mieux sur toutes les mesures. Les élèves qui ont lu des 

textes qui correspondent à l’enseignement explicite offert utilisent davantage de 

stratégies phonologiques d’identification de mots comparativement aux élèves 

ayant lu des textes comprenant des mots connus ;  

 

 Des évaluations antérieures des textes indiquent que généralement, les 

programmes offerts pour l’enseignement de la lecture contiennent un faible 

pourcentage de textes décodables (Chall, 1967 ; Beck et Mc Caslin, 1978 ; 

Meyer, Greer et Crummey, 1987 ; Durkin, 1990). 
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3- Résultats à propos de l’analyse de programmes 

Les programmes d’enseignement de la lecture en 1
ère

 année proposés par la Californie 

en 1996 ont été étudiés. Ce choix a été fait parce que la Californie a historiquement eu 

une grande influence sur le choix des programmes de lecture adoptés à travers 

l’ensemble des Etats-Unis. Les 7 programmes analysés sont les suivants, à savoir :  

1- Harcourt Brace ; 

2- Houghton Mifflin ;  

3- Macmillan\Mc Graw-Hill ; 

4-  Open Court ; 

5- Scholastic ;  

6- Scott, Foresman et ; 

7- Silver Burdett Ginn.  

 

Résultats  

 Les résultats obtenus indiquent un écart significatif entre la recherche et la 

pratique en ce sens que peu des programmes d’enseignement de la lecture 

étudiés utilisent l’approche d’enseignement explicite ou incluent des textes 

décodables. Dans la majorité des programmes, l’approche pédagogique 

prédominante pour enseigner à lire est l’approche implicite ;  

 

 Sur les sept programmes, seulement celui du Open Court’s Collections for 

young scholars fait usage d’une approche explicite ; 

 

 Ce manque de cohérence entre l’enseignement et la sélection des textes est aussi 

apparent en ce qui a trait aux textes décodables. De façon générale, les élèves ne 

sont capables de lire que de 32% à 57% des mots ;  

 

 Selon Juel (1994) et Anderson et al. (1985), les élèves de 1
ère

 année devraient 

lire des textes dans lesquels ils sont capables de lire au moins 90% des mots. 

Selon les résultats de la présente étude, seul un programme répond à ce critère : 

le programme publié par Open Court Collections for young scholars. 
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Conclusions  

Les enseignants doivent dépasser les allégations des éditeurs et leurs stratégies de 

marketing. Ils doivent évaluer l’intégrité éducative du matériel à partir de critères basés 

sur la recherche. L’impact d’un enseignement pauvrement conçu (un enseignement qui 

ne repose pas sur les résultats de recherche) sur le succès scolaire des élèves ne doit pas 

être sous-estimé. Les effets à long terme d’un enseignement de la lecture déficient et 

d’un manque de pratique des élèves en lecture ont un potentiel dévastateur pour les 

élèves et s’avère difficile à renverser pour les enseignants subséquents. 

 

3.5.2 Enseignement efficace de l’écriture 

En ce qui a trait à l’écriture, elle constitue sans contredit un outil nécessaire dans notre 

ère des communications. Par conséquent, les jeunes qui ne maîtrisent pas cet outil sont 

nettement désavantagés. À l’école, ces derniers sont moins enclins que leurs pairs à 

utiliser l’écriture pour favoriser leurs apprentissages dans les cours. Leurs résultats s’en 

ressentent, spécialement dans les cours ou les progrès sont évalués à partir de réponses 

écrites (Graham, 2006). Les élèves qui ne maîtrisent pas le code écrit ont aussi moins de 

chances d’être acceptés dans des institutions d’enseignement supérieur, car les 

universités utilisent de plus en plus des tests de rédaction pour évaluer les étudiants. Au 

travail, l’écriture est devenue une porte d’entrée pour l’embauche et la promotion, 

spécialement dans les postes clés (National Commission on Writing, 2004; 2005). Les 

employés du monde des affaires comme les fonctionnaires doivent produire des 

documents écrits, des présentations visuelles, des mémos, des rapports et des messages 

électroniques. Malgré l’importance de la maîtrise de l’écriture, plusieurs jeunes ne 

parviennent pas à apprendre à écrire suffisamment bien pour atteindre les standards 

attendus d’eux à l’école (Persky, Daane et Jin, 2003). 

 

3.5.2.1 Introduction 

Dans les lignes qui suivent, l’étude de Graham et Perin (2007) fait l’objet de notre 

propos. Nous présentons la méta-analyse conduite par ces chercheurs dans le but 

d’identifier les pratiques pédagogiques efficaces en ce qui a trait à l’enseignement de 

l’écriture aux adolescents Cette étude regroupe les résultats provenant de 142 

recherches quantitatives. 

 

 



258 

 

3.5.2.2 L’étude de Graham et Perin (2007) 

Graham, S. et Perin, D. (2007). A meta-analysis of writing instruction for 

adolescent students. Journal of educational psychology, 99, 445-476. 

 

But   

Synthétiser les résultats de recherches quantitatives menées en ce qui a trait à 

l’enseignement de l’écriture aux adolescents afin d’identifier les pratiques pédagogiques 

efficaces.  

 

Nombre d’études recensées  

123 études menées de 1964 à 2005 ayant produit 154 effets d’ampleur. 

 

Résumé des résultats  

Onze pratiques pédagogiques ont produit des effets d’ampleur positifs significatifs sur 

la qualité de l’écriture des sujets. Les deux pratiques ayant généré les plus effets positifs 

les plus forts sont l’enseignement explicite de stratégies pour rédiger (EA = 0,82) et 

pour résumer (EA = 0,82). 

 

Question de recherche  

Quelles pratiques d’enseignement de l’écriture favorisent l’amélioration de la qualité 

d’écriture des élèves de la 4
ème

 à la 12
ème

 année ?  

 

Définitions  

Méthodes d’enseignement de l’écriture efficaces: interventions visant à améliorer les 

habiletés d’écriture des élèves telles que mesurées par une «reliable outcome measure 

of writing quality». 

 

Qualité de l’écriture: Basée sur le jugement du lecteur en ce qui a trait au mérite général 

d’une composition. La qualité de l’écriture repose sur des facteurs tels que la qualité des 

idées, de l’organisation, du vocabulaire, de la structure des phrases et du ton. Ces 

évaluations sont quantifiées sur une échelle numérique (Diederich, 1966).  

 

Critères de sélection des études  

 Devis de recherche expérimental ou quasi-expérimental ; 
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 Étude menée à propos de l’enseignement de l’écriture aux élèves de la 4
ème

 à la 

12
ème

  année; 

 Élèves provenant d’écoles privées ou publiques « régulières », ce qui exclut les 

élèves ayant des besoins spéciaux (autistes, etc.) ; 

 Étude incluant une mesure de la qualité de l’écriture; 

 La mesure de la qualité de l’écriture doit être faite de manière fiable (fiabilité 

intercodeur de .60 ou plus et\ou formation des codeurs); 

 Présentation des résultats qui permettent de calculer l’effet d’ampleur, l’effet 

d’ampleur moyen et l’homogénéité des effets d’ampleur. 

 

Méthodologie  

 Recherches menées de la manière très large de manière à identifier le plus grand 

nombre d’études possibles et aussi dans le but de réduire la possibilité de biais 

en faveur des résultats significatifs *; 

 Études publiées dans des revues avec comité ou non ; 

 Révisions des bibliographies des méta-analyses menées précédemment ; 

 Recherches menées dans divers journaux, thèses, mémoires, conférences et 

livres ; 

 Recherches effectuées dans plusieurs banques de données, à savoir ERIC, 

PsycINFO, ProQuest, Education Abstracts, Dissertation Abstracts pendant le 

mois de mai 2005 avec un ensemble de mots-clés. 

 

* Les résultats indiquent qu’il n’existe aucune différence significative entre la qualité 

des études publiées dans des revues avec comité de lecture comparativement aux autres 

études.  

 

Codage  

 Chaque étude a été lue, puis catégorisée selon le traitement utilisé 

(certaines études ont été insérées dans plus d’une catégorie) ; 

 Des effets d’ampleur ont été calculé uniquement pour les catégories 

comprenant quatre effets d’ampleur ou plus ; 

 Les catégories sont les suivantes : 
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o « Process writing approach »: Cette approche propose de 

multiples opportunités d’écriture, d’écrire pour un public réel, la 

responsabilisation personnelle et la propriété des projets 

d’écriture, de multiples interactions entre élèves, la réflexion et 

l’évaluation, l’aide individuelle et parfois un enseignement plus 

systématique ; 

 

o Enseignement explicite des habiletés, des procédés et des 

connaissances 

 Grammaire ; 

 Combinaison de phrases ; 

 Enseignement de stratégies ; 

 Résumé ; 

 Structure du texte ; 

 

o Organisation des projets d’écriture des élèves ; 

 Pré-écriture ;  

 Découverte ; 

 Procédés facilitateurs ; 

 Aide des pairs ; 

 Étude de modèles ; 

 Précision de buts d’écriture ; 

 Rétroaction ; 

 

o Approches de rédaction alternatives : «  Word processing » 

Cette approche comprend l’utilisation par les élèves de programmes 

informatiques pour rédiger leur texte. 

 

o Autre : Écriture supplémentaire 

 

Par la suite, chaque étude a fait l’objet d’un second codage en ce qui a trait à cinq 

variables, à savoir :  

 Niveau des élèves ; 

 Type d’élèves ; 
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 Nombre de sujets ; 

 Type de projet d’écriture ; 

 Type de publication dans laquelle l’étude a été publiée. 

 

La qualité méthodologique de chaque étude a aussi été évaluée à partir des neuf 

indicateurs suivants : 

 Répartition des participants ; 

 « Mortality equivalence » ; 

 Absence de « ceiling of floor effects » ; 

 Equivalence au pré-test ; 

 Description de la préparation de l’enseignant ; 

 Type de condition de contrôle ; 

 Contrôle de l’effet Hawthorne ; 

 Fidélité de traitement établie ; 

 Contrôle des effets liés à l’enseignant. 

 

Pour chaque indicateur, une cote de 1 était attribuée lorsque l’étude remplissait cette 

condition. Les cotes pour les neuf indicateurs ont été additionnées afin de fournir un 

score de qualité totale pour chaque étude.  

 

Résultats  

Onze pratiques pédagogiques ont produit des effets d’ampleur positifs significatifs sur 

la qualité de l’écriture des sujets. En voici la liste, par ordre décroissant d’efficacité : 

 

1. Stratégies d’écriture (EA total = 0,82, n = 20; EA pour les élèves en 

difficultés EA = 1,02, n = 9) : L’enseignement de stratégies d’écriture 

réfère à un enseignement spécifique à propos de la planification, de la 

révision et de l’édition. Il s’agit d’une méthode d’enseignement explicite 

des étapes nécessaires pour compléter une tâche plus vaste. Cette 

stratégie semble particulièrement efficace auprès des élèves en difficulté. 
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2. Stratégies pour résumer (EA total : 0,82 n = 4) : Cette stratégie vise à 

apprendre à l’élève, de façon explicite, à résumer des textes. Des bons 

exemples de résumés sont aussi présentés à l’élève. 

 

3. Écriture collaborative (EA = 0,75, n = 7) : Cette stratégie vise à placer 

les élèves en équipe pour travailler un ou des aspects de l’écriture.  

 

4. Buts clairs de l’écriture (EA total = 0,70, n = 5 ; effet d’ampleur 

similaire pour les élèves en difficultés, n = 2) : Cette stratégie vise à 

donner à l’élève un objectif d’écriture clair. Préciser des buts clairs (par 

exemple, donne deux exemples pour appuyer ton point de vue) est 

spécialement efficace comparativement à l’expression de buts généraux 

(par exemple, écris un texte afin de persuader quelqu’un d’adhérer à ton 

point de vue). 

 

5. Utilisation d’un logiciel de traitement de texte (EA total = 0,55, n = 

18 ; EA pour les élèves en difficultés = 0,70, n = 5) : L’utilisation de 

logiciel de traitement de texte pour compléter la rédaction de textes 

favorise chez les élèves la production de textes d’une plus grande qualité. 

La facilité de manipulation du texte et la propreté du texte final semblent 

particulièrement bénéficier aux élèves en difficultés. 

 

6. Combinaison de phrases (EA = 0,50, n = 5) : Cette stratégie vise à 

enseigner aux élèves à améliorer la qualité de leur écriture en créant des 

phrases davantage complexe.  

 

7. Pré-écriture (EA = 0,32, n = 5) : Cette stratégie vise à enseigner aux 

élèves le brainstorming, la collecte d’informations, l’organisation d’idées 

ou d’informations sous forme de plans.  

 

8. Activités de recherches (EA = 0,32, n = 5) : Cette stratégie vise à 

enseigner aux élèves à collecter et à analyser les informations qu’ils 

inséreront dans leur texte. 
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9. « Process writing » (EA = 0,32, n = 21) : Cette pratique pédagogique 

comprend plusieurs éléments. Cette stratégie peut se traduire par 

davantage de temps laissé aux élèves pour l’écriture, mettre l’emphase 

sur l’importance de garder en tête l’audience à qui on écrit, susciter et 

animer les discussions entre élèves à propos de la tâche d’écriture, créer 

un environnement qui encourage l’écriture, individualiser l’enseignement 

selon les besoins, encourager la fierté des élèves pour leur travail. 

 

10. Étude de modèles (EA = 0,25, n = 6) : Cette stratégie vise à présenter 

aux élèves des exemples de textes bien écrits qui correspondent à ce qui 

est attendu d’eux. Après l’analyse du modèle et discussion de ses 

éléments, les élèves rédigent leur propre texte en utilisant comme guides 

les éléments du texte cité en exemple. 

 

11. Écrire pour apprendre (EA = 0,23, n = 26) : Avec cette stratégie, 

l’écriture est employée afin de favoriser les apprentissages des élèves 

dans une matière scolaire particulière. Le but d’écrire pour apprendre 

n’est pas nécessairement la maîtrise de l’écriture, mais le développement 

de connaissances dans une matière. 

 

3.5.3 Discussion 

Dans toutes les études menées en ce qui a trait à l’enseignement efficace de la lecture et 

de l’écriture, l’efficacité est définie en termes d’amélioration des habiletés des élèves. 

Selon Ehri et ses collègues (2003), un enseignement efficace de la lecture « (…) helps 

children learn to read more effectively (…). » (p. 3) alors que pour Mac Iver et Kemper 

(2002), un enseignement efficace produit des effets sur la réussite des élèves (p. 108).  

Pour les membres du National Reading Panel, un enseignement efficace améliore la 

performance des élèves (2000, p. 20) et, dans le même sens, Stein et son équipe (1999) 

indiquent qu’un enseignement efficace résulte en « (…) higher student achievement 

(…) » (p. 276). Finalement, en ce qui a trait à l’écriture, Graham et Perin (2007) 

décrivent les pratiques efficaces comme celles qui parviennent à améliorer les habiletés 

d’écriture des élèves. 
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En ce qui a trait aux résultats des études, ceux obtenus par Ehri et ses collaborateurs 

(2003) au terme de leur méta-analyse de 38 recherches favorisent l’utilisation d’un 

enseignement systématique des phonèmes comparativement à un enseignement non-

systématique ou à une absence d’enseignement. De manière plus précise, l’effet 

d’ampleur est modéré (0,41) et ces effets persistent après l’enseignement. Les résultats 

indiquent aussi que les effets sont plus forts (0,55) lorsque l’enseignement commence 

très tôt dès la maternelle et la 1ère année, pour initier l’élève à la lecture, que lorsqu’il 

commence après la 1
ère

 année (0,27). L’enseignement systématique des phonèmes  

favorise le décodage, la lecture de mot, la compréhension de texte et l’épellation. Ehri et 

son équipe (2003) ajoutent que certains pensent que les lecteurs apprennent à lire des 

mots en mémorisant leur forme visuelle. Toutefois, la recherche nous amène à rejeter 

cette idée.  Les résultats de recherches indiquent que la lecture dépend de l’application 

des correspondances graphèmes-phonèmes, car ces dernières permettent de garder en 

mémoire les mots pour un rappel rapide :  

 

Becoming a skilled reader of sight words requires knowledge of phonemic 

segmentation, letter-sound correspondences, and spelling patterns to bond 

the complete spellings of specific words to their pronunciations and 

meanings in memory (Ehri, 1980, 1992, 1998 ; Perfetti, 1992 ; Rack, 

Hulme, Snowling et Wightman, 1994 ; Reitsma, 1983 ; Share, 1999). 

 

Les conclusions de Mac Iver et Kemper (2002) vont dans le même sens. À partir de leur 

revue des recherches, ils indiquent que les modèles pédagogiques centrés sur les 

habiletés de base, tel le Direct Instruction, sont les plus efficaces. Ces chercheurs 

précisent aussi qu’un enseignement basé sur ces méthodes dès la maternelle est crucial. 

Également, à l’instar de Ehri et ses collègues (2003), Mac Iver et Kemper (2002) 

soulignent les effets positifs durables dans le temps des méthodes d’enseignement 

explicites et systématiques. 

 

La recension des écrits menée par le National Reading Panel (2000) corrobore ces 

résultats en ce qui a trait à l’efficacité des méthodes et des approches pédagogiques 

structurées pour l’enseignement de la lecture. En effet, les membres de ce comité ont 

analysé 432 études pour en arriver à la conclusion qu’un enseignement explicite semble 

favorable pour enseigner à lire aux élèves. 
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En ce qui a trait au rôle de la recherche dans l’évaluation de la qualité du matériel 

disponible, Stein et ses collègues (1999) précisent deux caractéristiques des 

programmes d’enseignement de la lecture efficaces : un enseignement explicite des 

phonèmes et un fort lien entre l’enseignement offert et les mots compris dans les textes 

à lire. Or, les résultats de Stein et son équipe indiquent un écart significatif entre la 

recherche et la pratique en ce sens que peu des programmes d’enseignement de la 

lecture étudiés utilisent l’approche d’enseignement explicite ou incluent des textes 

décodables. Dans la majorité des programmes, l’approche pédagogique prédominante 

pour enseigner à lire est l’approche implicite. Les enseignants doivent donc dépasser les 

allégations des éditeurs et leurs stratégies de marketing et évaluer l’intégrité éducative 

du matériel à partir de critères basés sur la recherche. L’impact d’un enseignement 

pauvrement conçu (un enseignement qui ne repose pas sur les résultats de recherche) sur 

le succès scolaire des élèves ne doit pas être sous-estimé. Les effets à long terme d’un 

enseignement de la lecture déficient et d’un manque de pratique des élèves en lecture 

ont un potentiel dévastateur pour les élèves et s’avère difficile à renverser pour les 

enseignants subséquents. 

 

Finalement, concernant l’apprentissage de l’écriture, la méta-analyse de 123 études de 

Graham et Perin (2007) confirme l’efficacité des méthodes explicites et systématiques. 

De manière plus précise, des onze pratiques pédagogiques ayant provoqué des effets 

d’ampleur positifs sur l’apprentissage de l’écriture, les deux pratiques ayant généré les 

effets positifs les plus forts sont l’enseignement explicite de stratégies pour rédiger (EA 

= 0,82) et pour résumer (EA = 0,82).  

 

3.5.4 Conclusions 

En ce qui a trait à l’enseignement des langues, l’efficacité est déterminée par les gains 

d’apprentissages des élèves. Un enseignement structuré, explicite et systématique 

semble particulièrement efficace pour aider les élèves à apprendre.  

 

3.6 Enseignement efficace et élèves en difficulté et à risque d’échec 

 

Selon une enquête du MELS, la majorité des décrocheurs du secondaire ont connu des 

difficultés et des échecs tout au long de leur scolarité. Plus précisément, 53% des 

décrocheurs ont accédé au secondaire en accusant un retard dans leur scolarisation 
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(MELS, 1997).  Au terme de son étude visant à préciser le lien entre le taux d’obtention 

du diplôme et le retard scolaire des élèves, Sévigny (2004) dresse le constat suivant:  

 

Le retard scolaire est souvent le signe précurseur de l’interruption ou de 

l’abandon des études. (…) le retard scolaire est inversement lié à l’obtention 

du diplôme. Chez les élèves inscrits en 3e année du secondaire au 30 

septembre 1998 et qui avaient enregistré un retard scolaire, 29,9 % avaient 

obtenu leur diplôme 4 ans plus tard, alors que ce pourcentage grimpe à 73,0 

% chez ceux qui n’accusaient aucun retard (Sévigny, 2004, p. 4 dans 

Bissonnette, 2008).  

 

Comme les retards scolaires au niveau élémentaire semblent influencer de manière 

importante le décrochage au niveau secondaire, il s’avère avisé de préciser les pratiques 

pédagogiques les plus susceptibles d’aider les élèves en difficulté d’apprentissage. Or, 

que dit la recherche à ce sujet ? Comment favoriser la réussite scolaire des élèves en 

difficulté et à risque d’échec ? Existe-t-il des pratiques pédagogiques plus efficaces que 

d’autres à utiliser auprès de ces élèves ?  

 

3.6.1 Introduction 

Dans les lignes qui suivent, nous présentons les résumés de deux méta-analyses qui 

apportent des réponses à ces questions. Dans un premier temps, la méta-analyse de 

Adams et Carnine (2003) présente les résultats issus de l’analyse de 17 études qui 

précisent quels sont les effets du Direct Instruction sur les apprentissages d’élèves en 

difficulté. Dans un second temps, la méga-analyse de Bissonnette (2008) vise à 

identifier les stratégies d’enseignement favorisant les apprentissages en lecture, en 

écriture et en mathématiques à l’élémentaire pour les élèves en difficulté. Menée dans le 

cadre de son projet doctoral, cette méga-analyse repose sur l’étude de onze méta-

analyses totalisant 362 recherches conduites auprès de 30 000 sujets. 

 

3.6.2 L’étude de Adams et Carnine (2003) 

Adams, G.L. et Carnine, D. (2003). Direct Instruction. Dans H. L. Swanson, K. R. 

Harris, et S. Graham (Éds.), Handbook of learning disabilities (pp. 403-416). New 

York: The Guilford Press. 

 

But  

Effectuer une méta-analyse afin de préciser les effets du Direct Instruction (DI) sur les 

apprentissages des élèves en difficulté (p. 403). 
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Nombre d’études recensées  

17 

 

Résumé des résultats  

 Pour chacune des huit variables analysées, les 16 effets d’ampleur 

favorisent fortement et constamment le DI. La plupart des effets d’ampleur 

sont forts (plus de 0,75), à savoir de 0,73 à 1,26. L’évidence issue de la 

recherche est donc largement favorable au DI. Les programmes de DI devraient 

définitivement être considérés comme un standard des meilleures pratiques telles 

que démontrées par les résultats de recherches (p. 412). 

 

Question de recherche  

Pas précisé explicitement mais pourrait être : Quelles sont les effets des programmes 

basés sur le Direct Instruction sur les apprentissages des élèves en difficulté ? 

 

Définitions  

Efficacité: «One of the consistent finding of these reviews has been the superiority of 

Direct Instruction programs for achieving academic success in comparison to other 

published programs » (p. 403). 

 

Le terme Direct Instruction réfère aux curricula élaborés et publiés par Engelmann et 

ses associés (p. 404). Un élément distinctif de ces curricula est qu’ils ont été testés 

auprès d’élèves à l’aide d’un procédé d’évaluation en trois étapes (Adams et 

Englemann, 1996). Avant la mise en place du DI, les enseignants doivent être formés à 

l’utilisation de cette approche. Les élèves sont évalués à l’aide des instruments de 

mesure compris dans le DI et ils sont ensuite regroupés par groupes homogènes de 14 

élèves ou moins ; 

 

Une leçon de DI dure de 35 à 45 minutes et comprend de 15 à 20 tâches. La première 

partie de la leçon a lieu en grand groupe, puis les élèves travaillent individuellement 

afin de pratiquer la notion présentée dans la leçon. L’enseignant suit le script de la  

leçon tel que défini dans le livre de présentation. Ce que l’enseignant dit est imprimé en 

couleur, ce que l’enseignant fait est indiqué entre parenthèses et la réponse attendue de 

l’élève est en italiques. Si nécessaire, la procédure de correction est indiquée dans le 
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livre. Un des éléments caractéristiques des leçons de DI est le rythme rapide. Ce rythme 

réduit le nombre de comportements indésirables des élèves. Afin d’assurer un tel 

rythme, l’enseignant utilise les signaux afin de s’assurer que tous les élèves effectuent 

les mêmes choses au même moment. À la fin de chaque leçon, les élèves sont évalués à 

l’aide d’un système de points, ce qui leur permet de connaître leurs forces et difficultés. 

De cette façon, les enseignants savent aussi quelle matière doit être enseignée de 

nouveau et à quels élèves. 

 

Critères de sélection des études  

 Le point de départ d’élaboration du corpus pour la présente méta-analyse est la 

bibliographie du livre Research on Direct Instruction : 25 years beyond DISTAR 

(Adams et Engelmann, 1996). Pour ce livre, les bases de données ERIC et 

PsychLit educational et psychological ont été consultées à l’aide des 

descripteurs suivants : Direct Instruction, DISTAR, directed instruction, 

Corrective Reading, Reading Mastery, direct teaching et direct verbal 

instruction ; 

 Pour les fins de la présente méta-analyse, les bases de données ont été 

interrogées à nouveau afin d’ajouter les articles publiés après 1995 ; 

 Études menées à propos des élèves en difficulté d’apprentissage ; 

 Ont été exclues les études : 

o sans groupe contrôle ; 

o sans pré-test ; 

o résultats pré-tests du groupe DI et contrôle avec des différences 

significatives ; 

o sans les informations mathématiques nécessaires pour mener des 

analyses (moyennes, déviations standards, grandeur de l’échantillon) ; 

o d’une durée de seulement une session ; 

o dans lesquelles le Direct Instruction était comparé à des interventions 

incompatibles avec le DI ; 

o menées à propos d’une seule matière ; 

o analysant les divers éléments du DI (par exemple, uniquement le rythme 

d’enseignement) ; 

o ne portant pas sur des curricula déjà publiés par Engelmann et associés. 
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Méthodologie  

Mesures des variables dépendantes  

 Un effet d’ampleur de moins de 0,25 est considéré non significatif. Du point de 

vue éducatif, une intervention ayant un effet de moins de 0,25 ne devrait donc 

pas être utilisée auprès des élèves. Les interventions ayant des effets d’ampleur 

de 0,25 et plus devraient être utilisées en classe. Les effets entre 0,25 et 0,49 

sont considérés petits, mais significatifs. Les effets d’ampleur entre 0,50 et 0,74 

sont considérés moyens et les effets de plus de 0,75 sont considérés forts 

(Cohen, 1988); 

 

Huit catégories ont été utilisées dans le cadre de cette étude : 

1- Age et niveau des élèves (élémentaire vs secondaire) ; 

2- Matière (lecture et mathématiques) ; 

3- Type d’évaluation (examens standardisés vs élaborés localement) ; 

4- Type de devis de recherche (études comparatives vs expérimentales) ; 

5- Durée de l’intervention (un an et moins vs plus d’un an) ; 

6- Type d’enseignants (enseignant expérimental vs enseignant régulier) ; 

7- Fidélité de l’implantation (implantation supervisée vs non supervisée). 
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Résultats  

 

Méta-analyses 

 

Caractéristiques 

à propos des 

études 

 

Effets 

d’ampleur 

 

Nombre 

d’études 

 

Magnitude 

de l’effet 

d’ampleur 

Âge/niveau 

 Études 1, 3, 4, 6, 9, 

10, 11, 12, 13, 14, 15 

 

 Études 2, 5, 7, 8, 16  

 

Élémentaire 

 

 

 

Secondaire 

 

0,73 

 

 

 

1,31 

 

11 

 

 

 

6 

 

Large 

 

 

 

Large 

Matière 

 Études 1, 2, 3, 4, 5, 

9, 10, 11, 12, 13, 14, 

15 

 

 Études 3, 6, 7, 8, 11, 

16 

 

Lecture 

 

 

 

Mathématiques 

 

0,81 

 

 

 

1,08 

 

12 

 

 

 

7 

 

Large 

 

 

 

Large 

Type d’évaluation 

 Études 4, 5, 6, 7, 8, 

9, 16 

 

 Études 1, 2, 3, 5, 9, 

10, 11, 12, 13, 14, 15 

 

Élaborés 

localement 

 

Standardisés 

 

1,14 

 

 

0,77 

 

8 

 

 

11 

 

Large 

 

 

Large 

Type de devis de 

recherche 

 Études 1, 3, 10, 11, 

14 

 

 Études 2, 4, 5, 6, 7, 

8, 9, 12, 13, 15, 16 

 

 

Comparatives 

 

 

Expérimentales 

 

 

0,90 

 

 

0,95 

 

 

5 

 

 

12 

 

 

Large 

 

 

Large 

Tableau 19 Études retenues et résultats obtenus par Adams et Carnine (2003)  
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Méta-analyses 

 

Caractéristiques 

à propos des 

études 

 

Effets 

d’ampleur 

 

Nombre 

d’études 

 

Magnitude 

de l’effet 

d’ampleur 

Durée de l’intervention 

 Études 1, 4, 6, 7, 8, 

12, 13, 16 

 

 Études 2, 3, 5, 9, 10, 

11, 14, 15 

 

Jusqu’à un an 

 

 

Plus d’un an 

 

1,08 

 

 

0,77 

 

9 

 

 

8 

 

Large 

 

 

Large 

Type d’enseignant 

 Études 4, 6, 7, 8, 16 

 

 Études 1, 2, 3, 5, 9, 

10, 11, 12, 13, 14, 15 

 

Régulier 

 

Expérimental 

 

 

1,24 

 

0,77 

 

6 

 

11 

 

 

Large 

 

Large 

Mesures de fidélité 

 Études 3, 5, 6, 7, 8, 

16 

 

 Études 1, 2, 4, 9, 10, 

11, 12, 13, 14, 15 

 

 

Oui 

 

 

Non 

 

 

1,05 

 

 

0,85 

 

7 

 

 

10 

 

Large 

 

 

Large 

Pays 

 Études 2, 3, 4, 6, 7, 

8, 10, 11, 12, 13, 14, 

15, 16 

 

 Études 1, 5, 9 

 

États-Unis 

 

 

 

Autres pays 

 

0,89 

 

 

 

1,12 

 

14 

 

 

 

3 

 

Large 

 

 

 

Large 

 

Total 

  

0,93 

 

17 

 

Large 

Tableau 19 Études retenues et résultats obtenus par Adams et Carnine (2003) (fin) 
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Études citées dans le tableau des résultats : 

1. Branwhite, A. B. (1983). Boosting reading skills by Direct Instruction. British 

Journal of Education Psychology, 53, 291-298. 

 

2. Campbell, M. (1981). A study of Corrective Reading as an effective and 

appropriate program for reading disabled, learning handicapped secondary 

students. Report presented to faculty of School of Education, San Diego State 

University. 

 

3. Darch, C., Gersten, R. et Taylor, R. (1987). Evaluation of Williamsburgh 

County Direct Instruction program : factors leading to success in rural 

elementary programs. Research in Rural Education, 4, 111-118. 

 

4. Darch, C. et Kameenui, E. (1987). Teaching LD students critical reading skills : 

a systematic replication. Learning disability quarterly, 10, 82-91. 

 

5. Gregory, R. P., Hackney, C. et Gregory, N. M. (1982). Corrective Reading 

programme : an evaluation. British Journal of Educational Psychology, 52, 33-

50. 

 

6. Hasselbring, T., Sherwood, R., Bransford, J., Fleenor, K., Griffith, D. et Goin, L. 

(1987-1988). Evaluation of a level-one instructional videodisc program. Journal 

of Educational Technology System, 16, 151-169. 

 

7. Kelly, B., Carnine, D., Gersten, R. et Grossen, B. (1986). Effectiveness of 

videodisc instruction in teaching fractions to learning-disabled and remedial 

high school students. Journal of Special Education Technology, 8, 5-9. 

 

8. Kelly, B., Gersten, R. et Carnine, D. (1990). Student error patterns as a function 

of curriculum design : teaching fractions to remedial high school students and 

high school students with learning disabilities. Journal of Learning Disabilities, 

23, 23-29. 
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9. Lewis, A. (1982). Experimental evaluation of a Direct Instruction programme 

(Corrective Reading) with remedial readers in a comprehensive school. 

Educational Psychology, 2, 121-135. 

 

10. Lloyd, J., Cullinan, D., Heins, E. D. et Epstein, M. (1980). Direct Instruction : 

Effects on oral and written language comprehension. Learning Disability 

Quarterly, 3, 70-76. 

 

11. Lloyd, J., Epstein, M. H. et Cullinan, D. (1981). Direct Instruction for learning 

disabilities. Dans J. Gottlieb et S. S. Strickart (Éds.), Developmental Theory and 

Research in Learning Disabilities (pp. 41-45). Baltimore : University Park 

Press. 

 

12. Richardson, E., Dibenedetto, B., Christ, A., Press, M. et Winsberg, B. (1978). 

An assessment of two methods for remediating reading deficiencies. Reading 

Improvement, 15, 82-94. 

 

13. Sexton, C. W. (1989). Effectiveness of the Distar Reading I program in 

developing first graders’ language skills. Journal of Educational Research, 82, 

289-293. 

 

14. Stein, C. L., Goldman, J. (1980). Beginning reading instruction for children with 

minimal brain dysfunction. Journal of Learning Disabilities, 13, 52-55. 

 

15. Summerell, S. et Brannigan, G. G. (1977). Comparison of reading programs for 

children with low levels of reading readiness. Perceptual and Motor skills, 44, 

743-746. 

 

16. Woodward, J., Carnine, D. et Gersten, R. (1988). Teaching problem solving 

through a computer simulation. Amercican Educational Research Journal, 25, 

72-86. 
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17. Woodward, J., Carnine, D., Gersten, R., Gleason, M., Johnson, G. et Collins, M. 

(1986). Applying instructional design principles to CAI for mildly handicapped 

students : four recently conducted studies. Journal of Special Education 

Technology, 8, 13-26. 

 

Conclusions  

Un des résultats constants des revues des écrits recensées est que les programmes basés 

sur le Direct Instruction sont supérieurs aux autres programmes pour favoriser la 

réussite scolaire des élèves. Ces résultats sont valables pour un ensemble de variables et 

les effets observés sont forts. Ce type de pratiques devrait donc être favorisé. 

 

3.6.3 L’étude de Bissonnette 

Bissonnette, S. (2008). Réforme éducative et stratégies d’enseignement: synthèse 

de recherches sur l’efficacité de l’enseignement et des écoles. Thèse inédite, 

Université Laval. 

 

But  

Identifier les stratégies d’enseignement favorisant l’apprentissage de la lecture, de 

l’écriture et des mathématiques auprès des élèves en difficulté et à risque d’échec. (p. 

70) 

 

Nombre d’études recensées  

 11 méta-analyses (écriture : 1 ; lecture : 7 ; mathématiques : 3) ; 

 Au total, ces 11 méta-analyses portent sur 362 recherches menées entre 1963 et 

2006 auprès de plus de 30 000 élèves. 

 

Résumé des résultats  

Deux pratiques pédagogiques ont une influence élevée sur le rendement des élèves 

en difficulté, à savoir : (1) l’enseignement explicite et (2) l’enseignement 

réciproque. 
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Question de recherche  

Quelles sont les pratiques d’enseignement efficace favorisant l’apprentissage de la 

lecture, de l’écriture et des mathématiques auprès des élèves en difficulté de niveau 

élémentaire ? 

 

Définitions 

 Efficacité: Un enseignement efficace favorise les apprentissages des élèves 

(p.35). 

 

 Méthodes d’enseignement centrées sur l’élève: Dans ce type d’approche, les 

enseignants exercent plutôt un rôle de guide, de facilitateur ou 

d’accompagnateur des élèves dans la construction de leurs propres 

apprentissages (Chall, 2000).  

 

 Méthodes d’enseignement centrées sur l’enseignant : L’enseignant est 

responsable de mettre en place des stratégies d’enseignement favorisant 

l’apprentissage des élèves (Chall, 2000).  

 

Critères de sélection des études  

 Avoir évalué les effets d’une stratégie d’enseignement particulière 

(apprentissage coopératif, enseignement explicite, tutorat, pédagogie de la 

maîtrise, etc.) ; 

 Avoir calculé des effets d’ampleur pour la stratégie analysée ; 

 Avoir été menée majoritairement auprès d’élèves de niveau élémentaire ; 

 Avoir évalué les effets de la stratégie d’enseignement auprès d’élèves en 

difficulté ou à risque d’échec ; 

 Avoir analysé majoritairement des études ayant employé un devis de recherche 

expérimental ou quasi-expérimental avec groupe contrôle ; 

 Avoir été publié dans une revue spécialisée. 

 

Méthodologie  

 Recherches menées avec les principaux moteurs de recherches en éducation, à 

savoir ERIC et  PsycINFO avec les descripteurs suivants : meta-analysis, 
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mathematics, reading, writing, elementary, at-risk students, high risk student, 

learning disabilities, low achievers, low achievement, disadvantaged children, 

disadvantaged youth, educationally disadvantaged, low socioeconomic status 

(SES) ; 

 

 Études publiées au cours des neuf dernières années (entre 1999 et 2007) 

principalement aux États-Unis. 

 

Résultats  

Dans le cadre de son étude, Bissonnette prend comme point de référence un effet 

d’ampleur de 0,40. Un tel effet d’ampleur indique que l’intervention augmente le 

rendement d’un élève moyen qui se situe au 50ème rang centile au 66ème rang centile 

(Best Evidence Encyclopedia, 2007). Or, cette amélioration constitue actuellement une 

référence communément utilisée en éducation (Forness, 2001; Forness et al., 1997; 

Kavale, 2006; Lloyds et al., 1998) par les chercheurs qui ont mené des méta-analyses 

dans le but de recommander la mise en place de mesures pédagogiques susceptibles 

d’améliorer significativement le rendement scolaire des élèves en difficulté et à risque 

d’échec (Bisonnette, 2008, p. 62). 
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Modalités pédagogiques dominantes     Effet d’ampleur 

(EA) 

LECTURE 

Enseignement structuré et directif 

• Enseignement explicite de stratégies auditives : compréhension de texte  1,18 

(Sencibaugh, 2007) 

• Enseignement direct et de stratégies : compréhension de texte    1,15 

(Swanson, 1999) 

• Enseignement direct : reconnaissance des mots      1,06 

(Swanson, 1999) 

• Enseignement de stratégies visuelles : compréhension de texte    0,94 

(Sencibaugh, 2007) 

• Enseignement explicite de la conscience phonémique     0,53 

(Ehri et al., 2001) 

• Méthodes phoniques systématiques « Systematic Phonics Instruction »   0,41 

(Ehri et al., 2001) 

Variation des effets d’ampleur (0,41 à 1,18) 

Soutien à l’enseignement 

• Tutorat           0,41 

(Elbaum et al., 2000) 

Enseignement réciproque 

• Dyade-Enseignement réciproque        0,40 

(Elbaum et al., 1999) 

Pédagogie constructiviste 

• Méthode « Whole Language »        -0,65 

(Jeynes & Littell, 2000) 

 

ÉCRITURE 

Enseignement structuré et directif 

Enseignement explicite du processus d’écriture et des types de texte   0,81 

(Gersten & Baker, 2001) 

Tableau 20 Synthèse des principaux résultats obtenus par huit méta-analyses évaluant 

l’efficacité de différentes stratégies d’enseignement sur le rendement en 

lecture et en écriture des élèves de niveau élémentaire en difficulté et à 

risque d’échec, établie selon les modalités dominantes (Bissonnette, 2008, 

p. 63) 
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Modalités pédagogiques dominantes     Effet d’ampleur 

(EA) 

Mathématiques 

Enseignement structuré et directif 

• Enseignement d’une démarche d’auto-questionnement : 

résolution de problèmes         1,45 

(Kroesbergen & Van Luit, 2003) 

• Enseignement direct : habiletés de base       0,91 

(Kroesbergen & Van Luit, 2003) 

• Enseignement explicite         0,58 

(Baker et al., 2002) 

Variation des effets d’ampleur (0,58 à 1,45) 

Enseignement réciproque 

• Enseignement réciproque        0,66 

(Baker et al., 2002) 

• Enseignement réciproque         0,57 

(Kunsch et al., 2007) 

Variation des effets d’ampleur (0,57 à 0,66) 

Soutien à l’enseignement 

• Informations fournies aux enseignants et aux élèves     0,57 

(Baker et al., 2002) 

• Communications avec les parents        0,42 

(Baker et al., 2002) 

Variation des effets d’ampleur (0,42 à 0,57) 

Pédagogie constructiviste 

• Apprentissage guidé « Mediated/Assisted Instruction »     0,34 

(Kroesbergen & Van Luit, 2003) 

• Apprentissage contextualisé        0,01 

(Baker et al., 2002) 

Variation des effets d’ampleur (0,01 à 0,34) 

Tableau 21 Synthèse des principaux résultats obtenus par trois méta-analyses évaluant 

l’efficacité de différentes stratégies d’enseignement sur le rendement en 

mathématiques des élèves de niveau élémentaire en difficulté et à risque 

d’échec, établie selon les modalités dominantes (Bissonnette, 2008, p. 67) 

 

 

Conclusions  

L’analyse globale des résultats provenant des onze méta-analyses indique que certaines 

stratégies sont plus efficaces que d’autres pour l’enseignement des mathématiques, de la 

lecture et de l’écriture. L’enseignement explicite et l’enseignement réciproque sont deux 

stratégies qui favorisent les apprentissages fondamentaux auprès des élèves en difficulté 

d’apprentissage et à risque d’échec. Il est possible d’incorporer l’enseignement 

réciproque à l’intérieur d’une démarche générale d’enseignement explicite afin 

d’assurer un enseignement efficace des matières de base auprès de ces élèves. Plusieurs 

synthèses de recherches, réalisées au cours des vingt dernières années, ont montré 
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l’efficacité d’un enseignement explicite auprès des élèves de niveau élémentaire 

(Bissonnette et al., 2005, 2006 ; Brophy et Good, 1986 ; Chall, 2000 ; Gauthier et al., 

1997 ; Rosenshine, 1986b, 2002 ; Rosenshine et Stevens, 1986 ; O’Neill, 1988).  
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Auteurs Année de 

publication 

Niveau 

des élèves 

Sujets de 

l’étude 

Types 

d’intervention 

Durée de 

l’intervention 

Nombre 

de 

recherches 

Nombre 

d’élèves 

Période 

couverte 

Lecture 

(1) 

Swanson 
1999 Élémentaire 

et 

secondaire 

Difficultés 

apprentissage, 

Difficultés à 

lire, 

Dyslexie, 

Sous-perfor-

mants 

Enseignement 

direct (ED), 

Enseignement de 

stratégies (ES), 

Modèle combiné 

(ED+ ES), Autres 

3 jrs 

minimum 
92 ND 1963- 

1997 

(2) 

Elbaum 

et 

al. 

1999 Élémentaire Difficultés 

apprentissage, 

Troubles 

comportement, 

Dyslexie, 

Troubles 

neurologiques 

Travail en dyades, 

enseignement 

réciproque, Travail 

en petits groupes, 

Regroupements 

multiples 

5 à 36.5 hrs 20 787 1975- 

1995 

(3) 

Elbaum 

& 

Vaughn 

2000 Élémentaire Sous-

performants, 

Difficultés 

apprentissage 

Tutorat 8 à 90 

semaines, 

8 à 150 hrs 

29 1 539 1975- 

1998 

(4) 

Jeynes & 

Littell 

2000 Élémentaire Élèves à 

risque 

d’échec 

(Milieux 

défavorisés) 

Langage global 

(Whole Language) 
1 à 33 mois 14 10 796 1966- 

1994 

Tableau 22 Description des onze méta-analyses retenues (Bissonnette, 2008, 46-47) 
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Auteurs Année de 

publication 

Niveau des 

élèves 

Sujets de 

l’étude 

Types 

d’intervention 

Durée de 

l’intervention 

Nombre de 

recherches 

Nombre 

d’élèves 

Période 

couverte 

Lecture (suite) 

(5) 

Ehri et al. 

(National 

Reading 

Panel) 

2001 Maternelle 

et 

Élémentaire 

Élèves 

réguliers, 

Sous-

performants, 

Difficultés 

apprentissage, 

Difficultés à 

lire 

Enseignement 

explicite de la 

conscience 

phonémique 

(Phonemic 

awareness) 

1 à 75 hrs 52 4 500 

(approximation) 
1976- 

2000 

(6) 

Ehri et al. 

(National 

Reading 

Panel) 

 

2001 

Maternelle 

et 

Élémentaire 

Élèves 

réguliers, 

Sous-

performants, 

Difficultés 

apprentissage, 

Difficultés à 

lire 

Méthodes 

phoniques 

systémiques 
(Phonics 

Instruction) 

6 semaines à 

3 années 

complètes 

38 6 000 

(approximation) 

1970- 

2000 

(7) 

Sencibaugh 
2007 Élémentaire 

et 

secondaire 

Difficultés 

apprentissage 
Enseignement 

explicite de 

stratégies 

métacognitives 

1 session de 50 

minutes 

à 2-3 sessions 

de 45 

minutes 

pendant 12 

semaines 

15 538 1985- 

2005 

Tableau 22 Description des onze méta-analyses retenues (Bissonnette, 2008, 46-47) (suite) 
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Auteurs Année de 

publication 

Niveau des 

élèves 

Sujets de 

l’étude 

Types 

d’intervention 

Durée de 

l’intervention 

Nombre de 

recherches 

Nombre 

d’élèves 

Période 

couverte 

Écriture 

(8) 

Gersten & 

Baker 

2001 Élémentaire 

et 

secondaire 

(7e – 8e 

années) 

Difficultés 

apprentissage 
Enseignement 

explicite du 

processus d’écriture 

et de types 

de texte 

45 minutes 

pendant 3 

journées 

consécutives 

(minimum) 

13 950 

(approximation) 
1983- 

1997 

Mathématiques 

(9) 

Baker et al. 
2002 Élémentaire 

et 

secondaire 

Sous 

performants/ 

Risque d’échec 

Enseignement 

explicite, 

Apprentissage 

Contextualisé, 

Soutien des parents, 

Données 

profs/élèves, 

Enseignement 

Réciproque 

90 min ou +  15 991 1971- 

1999 

(10) 

Kroesbergen 

& Van Luit 

2003 Maternelle 

et 

élémentaire 

Difficultés 

d’apprentissage 
Enseignement 

explicite, 

Autoquestionnement 

Apprentissage guidé 

2 à 141 leçons 

1 sem. à 1 an 
58 2 509 1985- 

2000 

(11) 

Kunsch 

et al. 

2007 Élémentaire 

et 

secondaire 

Difficultés 

apprentissage, 

risque d’échec 

en maths 

Enseignement 

réciproque 

Leçons 8 à 45 

min. 

réparties 

4 sem. à 1 an 

17 1730 1978- 

2006 

Tableau 22 Description des onze méta-analyses retenues (Bissonnette, 2008, 46-47) (suite et fin)
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3.6.4 Discussion 

En ce qui a trait à la définition d’efficacité dans les recherches menées à propos de 

l’enseignement aux élèves en difficulté et à risque d’échec, elles convergent toutes. Le 

caractère efficace d’une pratique pédagogique est lié à sa capacité à aider les élèves à 

apprendre. Plus précisément, selon Adams et Carnine (2003), des stratégies 

d’enseignement efficaces visent à « achieving academic success » (p. 403) alors que 

dans les études sélectionnées au corpus de la thèse de Bissonnette (2008), un 

enseignement efficace en est un qui favorise les apprentissages des élèves (p .35).  

 

Concernant les conclusions à tirer des études recensées, force est de constater qu’elles 

abondent toutes dans le même sens. En effet, selon Adams et Carnine (2003), les 16 

effets d’ampleur obtenus en ce qui a trait aux huit variables retenues favorisent 

fortement et constamment le Direct Instruction. La plupart de ces effets sont forts, 

s’échelonnant de 0,76 à 1,26. Ces chercheurs concluent donc que l’évidence issue de la 

recherche est simplement largement favorable au DI et que les programmes basés sur le 

Direct Instruction devraient être considérés comme un standard des meilleures pratiques 

telles que démontrées par les résultats de recherches.  

 

Dans la même veine, au terme de sa méga-analyse de 11 recherches totalisant 362 

études, Bissonnette (2008) indique que deux pratiques pédagogiques ont une influence 

élevée sur le rendement scolaire des élèves en difficulté et à risque d’échec, à savoir 

l’enseignement explicite et l’enseignement réciproque. Il propose donc d’incorporer 

l’enseignement réciproque dans une démarche générale d’enseignement explicite afin 

d’assurer un enseignement efficace de la lecture, de l’écriture et des mathématiques 

auprès de la clientèle scolaire à risque.  

 

3.6.5 Conclusions 

Un enseignement efficace auprès des élèves en difficulté et à risque d’échec, c’est-à-

dire un enseignement qui favorise la réussite scolaire de ces élèves, est un enseignement 

direct et explicite. 

  

3.7 Conclusions en ce qui a trait à l’enseignement efficace 

Que conclure au terme de ce survol de 27 recherches menées à propos de l’efficacité de 

l’enseignement ? D’abord, que dans l’ensemble de ces études, l’efficacité est définie en 
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termes de gains d’apprentissage des élèves. Autrement dit, vu sous cet angle, un 

enseignant efficace favorise d’abord les gains d’apprentissage chez ses élèves: il les 

aide à apprendre. Ensuite, en ce qui a trait aux résultats de ces études, force est de 

constater qu’ils convergent et indiquent que certaines pratiques pédagogiques mènent 

mieux que d’autres à la réussite scolaire des élèves. En effet, si l’objectif visé par un 

enseignant est de favoriser les apprentissages chez ses élèves, les approches structurées, 

systématiques, explicites et directes y parviennent de façon nettement supérieure 

comparativement aux autres approches moins structurées.  

 

Qui plus est, ces pratiques liées à un enseignement efficace semblent « universelles ». 

En effet, l’étude de Reynolds et de son équipe (2002), menée dans neuf pays, démontre 

l’ « universalité » de certaines pratiques d’enseignement. Selon leur étude, à travers 

divers contextes dans le monde, il est facile de distinguer certains facteurs liés à  

l’enseignant qui discriminent entre les écoles peu efficaces, les écoles moyennement 

efficaces ou les écoles très efficaces. Non seulement les mêmes concepts expliquent 

pourquoi une classe fonctionne, mais le détail précis de l’opérationnalisation des 

facteurs liés à l’efficacité est identique dans divers contextes.  

 

L’étude de Reynolds et de ses collègues (2002) indique aussi que les comportements 

des enseignants qui discriminent entre les écoles peu efficaces et les écoles 

moyennement ou très efficaces sont précisément ceux que les chercheurs dans le 

domaine de l’efficacité ont identifié historiquement comme étant associés à des gains 

d’apprentissage plus ou moins grands à l’intérieur d’une même école (Teddlie et 

Reynolds, 2000 ; Creemers, 1994). Reynolds et son équipe (2002) concluent donc qu’il 

est clair qu’il existe certains comportements des enseignants qui, à travers tous les 

contextes, sont associés à de plus grands gains d’apprentissage des élèves, à tout le 

moins en mathématiques. Il s’agit des universaux de l’enseignement que l’étude  de 

Reynolds et al. (2002) visait à identifier. Or, des critiques s’élèvent en ce qui a trait au 

caractère universel des pratiques pédagogiques efficaces.  

 

Aux États-Unis, ces critiques proviennent, entre autres, de Stigler et Hiebert (1999). Ces 

chercheurs ont étudié en détail les pratiques en classe des enseignants japonais, 

américains et allemands et ils en ont montré les grandes différences. Stigler et Hiebert 

considèrent ces différences tributaires de la vision culturelle entretenue au sein de 
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chaque société en ce qui a trait à l’enseignement, à l’école et aux enfants. De leur avis, 

l’enseignement est culturellement situé. Il ne faut donc pas tenter d’imiter les pratiques 

des enseignants oeuvrant dans les pays dont les élèves ont du succès scolaire, car ce qui 

fonctionne dans une classe peut ne pas fonctionner dans une autre (1999, p.134). Stigler 

et Hiebert indiquent qu’il faut plutôt emprunter les méthodes utilisées pour dispenser le 

développement professionnel des enseignants dans des pays comme le Japon. De façon 

générale, ces pratiques sont centrées sur la classe.  

 

Au Royaume-Uni, Alexander (2000) critique l’emphase mise sur les pratiques 

pédagogiques par le mouvement de recherche sur l’efficacité des écoles au niveau 

international. Selon Alexander (2000), conceptuellement, l’enseignement ne peut pas 

être isolé des processus culturels, sociaux et économiques complexes dans lesquels il 

prend place. Pour sa part, Lauder (2000) se dit contre toute importation de politique 

comme une violation possible des interactions complexes entre « culture » et 

« processus éducatifs ». De manière semblable, Broadfoot (2000) considère les 

comportements des enseignants d’Angleterre et de France comme reflétant 

partiellement des différences nationales dans les rôles des enseignants et des élèves 

ainsi que dans les manières de définir l’apprentissage.  

 

Or, selon Teddlie et al. (2002, p. 287), cette croyance semble franchement non-

rationnelle. Premièrement, en ce qui a trait aux facteurs liés à l’efficacité de l’école, des 

résultats de recherches indiquent qu’ils sont reproductibles à travers les cultures 

(Teddlie et Reynolds, 2000). Ensuite, en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement, 

force est de constater un consensus international substantiel à propos de l’importance de 

certains facteurs tels que les attentes, les révisions de grande qualité et les opportunités 

de pratique (Muijs et Reynolds, 2001). En ce qui concerne les domaines spécifiques, par 

exemple les mathématiques, virtuellement toute la littérature internationale rapporte des 

effets positifs pour l’enseignement en grand groupe, la gestion du temps et 

l’engagement des élèves alors qu’une grande proportion de temps allouée au travail 

individuel est corrélée à des effets négatifs. 

 

Deuxièmement, l’enseignement efficace ne semble pas culturellement situé, car certains 

programmes spécifiques, par exemple Success for all (Slavin, 1996), sont apparemment 

efficaces dans un vaste éventail de cultures différentes. Troisièmement, les résultats de 
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la présente recherche indiquent qu’au niveau international, en ce qui a trait à l’efficacité 

de l’enseignement, les pratiques des enseignants diffèrent quand les écoles sont 

comparées sur la base de leur efficacité. Autrement dit, pour des pays aussi différents 

que Hong Kong et le Royaume-Uni, les comportements des enseignants dans les écoles 

efficaces sont les mêmes alors que les comportements des enseignants des écoles moins 

efficaces sont aussi les mêmes. L’argument de la spécificité du contexte reflète peut-être 

un engagement historique et idéologique de certains chercheurs en éducation pour des 

principes de «loosely guided self-discovery of what works» (Reynolds et al., 2002, p. 

288) pour la formation à l’enseignement et pour le développement professionnel. Cette 

position est conceptuellement et pratiquement menacée par l’existence d’universaux. En 

effet, reconnaître la présence d’universaux implique la nécessité pour les pays de 

préciser un noyau dur de pratiques efficaces indépendantes des contextes. 

 

Les résultats de recherches menées dans un tout autre domaine de connaissances 

expliquent l’efficacité de l’enseignement explicite, structuré et direct. En effet, les 

études conduites en sciences cognitives s’avèrent particulièrement éclairantes à ce sujet 

et il convient pour notre propos d’aborder brièvement ce domaine de recherches. Selon 

la psychologie cognitive, l’humain possède et utilise plusieurs types de mémoire, à 

savoir la mémoire sensorielle, la mémoire de travail et la mémoire à long terme.  

 

En ce qui a trait à la mémoire sensorielle, elle est utilisée pour capter l’information de 

nos sens alors que la mémoire de travail correspond quant à elle à la conscience. Sa 

capacité de travail est limitée : ce type de mémoire ne traite qu’entre cinq à neuf 

éléments à la fois, et ce, pour une durée limitée à trente secondes. La mémoire de travail 

peut donc être considérée comme une interface entre la mémoire sensorielle et la 

mémoire à long terme. Cette dernière constitue pour sa part la structure centrale et 

dominante de la cognition. Elle comprend l’ensemble des connaissances acquises et 

accessibles au besoin. Lorsque ces informations sont réactivées régulièrement, les 

connaissances et habiletés maîtrisées stockées dans la mémoire à long terme peuvent 

être ramenées dans la mémoire de travail et utilisées avec un minimum d’effort de 

concentration, même confrontées à une tâche complexe. Ces informations nous 

permettent de reconnaître rapidement les caractéristiques d’une situation et nous 

indiquent, souvent inconsciemment, quoi faire et quand.  

 



287 

 

Sans cette masse énorme d’informations dans notre mémoire à long terme, l’humain 

serait incapable de tout, de simples actes comme traverser la rue à des activités 

complexes comme résoudre des problèmes mathématiques. Notre mémoire à long terme 

comprend donc une base de connaissances importante qui s’avère centrale à toutes nos 

activités cognitives. Or, les apprentissages peuvent être définis comme des altérations 

de la mémoire à long terme. Si rien n’a été modifié dans la mémoire à long terme à la 

suite d’un enseignement, rien n’a été appris. Kirschener, Sweller et Clark (2006, p. 4) 

s’expriment avec éloquence à ce sujet : 

 

In the first instance and at its most basic, the architecture of long-term 

memory provides us with the ultimate justification for instruction. The aim 

of all instruction is to alter the long-term memory. If nothing has been 

changed in long-term memory, nothing has been learned. Any instructional 

recommandation that does not or cannot specify what has been changed in 

long-term memory, or which does not increase the efficiency with which 

relevant information is stored in or retrieved from long-term memory, is 

likely to be ineffective. 

 

Une altération de la mémoire est un nouveau schéma qui permet de regrouper plusieurs 

éléments d’informations. À partir de ces schémas élaborés dans la mémoire à long 

terme, la mémoire de travail traite l’information. Les schémas dictent donc ce qui doit 

être fait, quand et comment. Il est par conséquent possible de dire que la compréhension 

qui permet d’effectuer correctement une tâche se produit lorsque tous les éléments 

d’information peuvent être traités simultanément dans la mémoire de travail. Ainsi, la 

mémoire de travail dépend de ce qui est emmagasiné dans la mémoire à long terme.  

 

La mémoire de travail comprend également certaines limites qui influencent 

directement les processus d’enseignement et d’apprentissage. En effet, une situation 

d’apprentissage exige des apprenants de traiter plusieurs informations, souvent 

nouvelles, à partir d’une structure (la mémoire de travail) dont nous savons que la 

capacité de traitement est limitée. L’enseignant doit donc porter une attention constante 

à la surcharge d’informations. Par conséquent, toute recommandation suggérant un 

soutien minimum aux élèves pendant l’enseignement fait fi des connaissances tirées de 

la psychologie cognitive. Offrir un minimum d’aide aux apprenants amène les 

enseignants à agir comme si la mémoire de travail n’existait pas ou, si elle existe, ne 

possède pas de limites à gérer de nouvelles informations.  
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Sweller (1999) indique que plusieurs pratiques pédagogiques ignorent totalement ces 

limites, en particulier toutes les approches basées sur la découverte qui exigent 

inévitablement beaucoup trop de la mémoire de travail. Les apprentissages de type 

constructiviste reposent sur des essais aléatoires, suivis de procédures pour tester 

l’efficacité de la méthode. De l’avis de Sweller (1999), il s’agit d’un processus 

d’acquisition de connaissances long, lent et inefficace. Dans le même sens, Kirschener, 

Sweller et Clark (2006) ajoutent que toute approche pédagogique qui fait fi des 

structures constituant l’architecture de la cognition humaine ne peut être efficace. Or : 

« Minimally guided instruction appears to proceed with no reference to the 

characteristics of working memory, long term memory or the intricate relation between 

them » (Kirschener et al., 2006, p. 3).  

 

Bref, les conclusions à tirer de la psychologie cognitive pour l’enseignement sont fort 

simples :  

 

The past half century of empirical research on this issue has provided 

overwhelming and unambiguous evidence that minimal guidance during 

instruction is significantly less effective than guidance specifically designed 

to support the cognitive processing necessary for learning (Kirschener et al., 

2006, p. 3). 

 

Kirschener et ses collègues (2006) terminent en ces termes non équivoques :  

 

In so far, as there is any evidence from controlled studies, it almost 

uniformly supports direct, strong instructional guidance rather than 

constructivist-based minimal guidance during the instruction of a novice to 

intermediate learners. (...) Not only is unguided instruction normally less 

effective, there is evidence that it may have negative results when students 

acquire misconceptions or incomplete and\or disorganized knowledge. 

(2006, p. 15) 

 

Les résultats obtenus dans le cadre du présent chapitre de notre projet doctoral abondent 

exactement dans le même sens.   

 

3.8 Retour sur notre cadre conceptuel : une réponse à la boucle de validation 

concernant les pratiques qui favorisent la réussite des élèves  

Tel que décrit plus en détails dans le chapitre 2, nous avons adopté dans le cadre de 

notre thèse le cadre conceptuel de Medley (1977). Selon ce modèle, pour se prononcer 
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sur l’efficacité d’un programme de formation à l’enseignement, il importe de l’évaluer 

sous l’angle de deux boucles, à savoir la boucle de validation ainsi que celle 

d’évaluation. Dans la boucle d’évaluation, il faut s’assurer que la formation poursuivie 

par les futurs enseignants parvient effectivement à développer chez ces derniers les 

compétences attendues d’eux. Dans la boucle de validation, il importe de vérifier si les 

compétences attendues des futurs enseignants sont celles qui leur permettent 

d’améliorer la réussite des élèves.  

 

L’objectif du présent chapitre était d’apporter une réponse claire et précise à un élément 

de la boucle de validation du cadre conceptuel de Medley (1977), à savoir qu’est-ce qui 

favorise la réussite des élèves ? Ce faisant, nous visions à identifier s’il existe des 

données probantes spécifiant ce qui aide les élèves à apprendre. Nos recherches ont 

permis de préciser que l’enseignant constitue un élément central dans le processus 

d’apprentissage, mais que les pratiques des enseignants ne mènent pas toutes à des 

résultats semblables. En effet, certains enseignants parviennent mieux que d’autres à 

aider leurs élèves à apprendre. Ces enseignants utilisent certaines pratiques 

pédagogiques qui s’avèrent plus efficaces que d’autres pour mener les élèves à la 

réussite scolaire. Notre recension des écrits de recherches menées dans le domaine de 

l’enseignement efficace a permis l’identification de ces pratiques.  

 

Nos résultats indiquent que si l’objectif visé par l’enseignant est de favoriser les gains 

d’apprentissage de ses élèves, alors les approches de type explicite et structuré y 

parviennent mieux que d’autres types d’approches. Par la suite, sachant quelles 

pratiques pédagogiques améliorent le plus les gains d’apprentissage des élèves, alors il 

devient possible de préciser un second élément du cadre conceptuel de Medley (1977), à 

savoir les compétences qui devraient être attendues des futurs enseignants lors de leur 

formation. Le chapitre suivant porte sur cette question.  

 

Pour conclure cette partie à propos de l’enseignement efficace, nous terminons avec 

deux tableaux récapitulatifs. En résumant les données issues des études analysées, ils 

aident à se faire une vision globale du corpus retenu. Un premier tableau précise les 

informations obtenues pour les études menées en ce qui a trait à l’enseignement efficace 

de façon générale. Le projet Follow Through et les études à propos de l’efficacité de 

l’enseignement ne portant pas sur une matière particulière y figurent (N = 13). Un 
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second tableau rassemble les données concernant l’enseignement efficace de la lecture, 

de l’écriture, des mathématiques, des sciences et auprès des élèves en difficulté et à 

risque d’échec (N = 14).  

 

Ces tableaux, divisés en neuf colonnes, se lisent de la façon suivante. La première 

colonne précise le ou les auteur(s) de l’étude, alors que la seconde colonne indique 

l’année de réalisation du projet de recherche. Un bref résumé du sujet de l’étude figure à 

la troisième colonne. La quatrième colonne précise le type d’étude dont il s’agit. Étant 

donné que notre corpus est principalement constitué de revues des recherches ou de 

méta-analyses, il convient d’indiquer le nombre d’études (N) incluses dans chaque 

étude recensée. Cette information est précisée à la cinquième colonne. Les définitions 

d’efficacité telles que spécifiées dans chaque étude font l’objet de la sixième colonne 

alors que le niveau des élèves impliqués dans l’étude figure à la septième colonne. La 

colonne suivante chiffre le nombre total de sujets impliqués dans l’étude retenue. 

Finalement, la neuvième et dernière colonne résume les résultats marquants de la 

recherche analysée. 
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3.9 Tableaux récapitulatifs  

3.9.1 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement: général et projet Follow Through 

 

Auteurs 

 

Année  Sujet de l’étude Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Projet Follow Through 

(1) Adams 1996 Analyse des 

résultats de 

Follow Through 

(projet visant à 

évaluer 

l’efficacité des 

approches 

pédagogiques) 

Expéri-

mentale 

7 Une approche 

pédagogique 

efficace favorise les 

apprentissages des 

élèves dans les 

domaines 

académiques, 

cognitifs et 

affectifs. 

Mat. à 

3
ème

 

année 

15 000 

élèves 

de 

milieux 

défavo-

risés 

 Seul le modèle du 

DI obtient des 

scores positifs sur 

les trois domaines 

évalués et il obtient 

les résultats les plus 

élevés pour les trois 

mesures. 

 Les effets scolaires 

positifs du DI se 

maintiennent dans 

le temps.  

Tableau 23 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : enseignement général et Follow Through 
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Auteurs 

 

Année Sujet de l’étude Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Projet Follow Through (suite) 

(1) Adams 

(suite) 

        Les élèves du 

groupe DI ont des 

taux de graduation, 

d’application et 

d’acceptation au 

collège 

statistiquement 

significativement 

supérieurs alors que 

les taux de 

redoublement et de 

décrochage sont 

significativement 

plus bas. 

Tableau 23 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : enseignement général et Follow Through (suite)
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Auteurs 

 

Année Sujet de l’étude Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Projet Follow Through (suite) 

(2) Bereiter 

et Kurland 

1996 Analyse des 

résultats de 

Follow Through 

Expéri-

mentale 

1 Résultats obtenus 

par les élèves au 

terme d’un 

enseignement basé 

sur différentes 

approches 

pédagogiques 

Mat. à 

3ème 

15 000  Les deux modèles 

dans lesquels les 

élèves ont obtenu 

les meilleurs 

résultats sont le 

Direct Instruction 

et le Behavior 

Analysis.  

 Les études 

indiquent de façon 

constante que les 

approches directes, 

sont associées à des 

gains 

d’apprentissage 

des élèves. 

Tableau 23 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : enseignement général et Follow Through (suite)



294 

 

 

Auteurs 

 

Année Sujet de l’étude Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Projet Follow Through (suite et fin) 

(3) Watkins 1995-

1996 

Analyse des 

résultats de 

Follow Through 

Expéri- 

mentale 

1 Déterminée à partir 

des performances 

des élèves dans 

différents domaines 

d’apprentissage 

(académique, 

cognitif et affectif). 

Mat. à 

3ème 

15 000  Les meilleurs 

résultats sont 

obtenus par les 

élèves dans le 

modèle Direct 

Instruction. 

 

Tableau 23 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : enseignement général et Follow Through (suite)
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Auteurs 

 

Année Sujet de 

l’étude 

Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Enseignement efficace général 

(4) Bressoux 1994 Présenter les 

résultats 

marquants et les 

limites des 

études menées à 

propos des 

effets-écoles et 

des effets-

maîtres.  

 

Revue des 

recherches 

Pas 

précisé 

explicite-

ment, 

mais plus 

de 200 

références  

Les variations des 

acquisitions des 

élèves en fonction 

de l’école ou de la 

classe où ils sont 

scolarisés et à la 

recherche de 

facteurs qui sont 

susceptibles 

d’expliquer ces 

variations. 

Pas 

précisé 

Pas 

précisé 

 Deux facteurs sont 

constamment et 

positivement liés à 

un enseignement 

efficace et ce 

indépendamment du 

contexte, à savoir 

l’engagement dans 

la tâche et un 

enseignement 

structuré. 

Tableau 23 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : enseignement général et Follow Through (suite)
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Auteurs 

 

Année Sujet de 

l’étude 

Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Enseignement efficace général (suite) 

(5) Brophy et 

Good 

1986 Présenter les 

résultats des 

recherches qui 

font le lien entre 

les pratiques 

des enseignants 

et leurs effets 

sur les élèves. 

Revue des 

recherches 

Pas 

précisé 

explicite-

ment, 

mais plus 

de 200 

références  

Les pratiques des 

enseignants qui 

favorisent les gains 

d’apprentissage des 

élèves. 

Élém. et 

sec. 

Pas 

précisé 

 Un enseignement 

centré sur la 

matière à 

apprendre, clair, 

structuré et 

explicite favorise 

les apprentissages 

des élèves. 

(6) Kozioff, 

La Nunziata, 

Cowardin et 

Bessellieu 

2000-

2001 

Présenter les 

éléments 

principaux du 

Direct 

Instruction (DI) 

Revue des 

recherches 

Pas 

précisé 

explici-

tement, 

mais plus 

de 70 

références  

Défini en termes de 

ce que les élèves 

apprennent. 

Sec. Pas 

précisé 

 Les apprentissages 

sont favorisés lors- 

que l’enseignement 

est clair, explicite 

et systématique.  

 Le DI est donc une 

méthode efficace. 

Tableau 23 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : enseignement général et Follow Through (suite)
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Auteurs 

 

Année Sujet de 

l’étude 

Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Enseignement efficace général (suite) 

(7) Mayer  2004 Préciser s’il 

existe une 

justification 

pour 

l’utilisation 

largement 

répandue de 

l’approche par 

la découverte 

comme 

méthode 

d’enseignement 

Revue des 

recherches 

Pas 

précisé 

explicite-

ment, 

mais une 

quinzaine 

L’enseignement 

efficace est un 

enseignement qui 

aide les élèves à 

apprendre et à 

transférer leurs 

connaissances 

Pas 

précisé 

Pas 

précisé 

 Les résultats de 

recherches 

empiriques 

favorisent une 

approche guidée, 

car elle est plus 

efficace que la 

découverte pure afin 

d’aider les élèves à 

apprendre et à 

transférer leurs 

connaissances. 

Tableau 23 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : enseignement général et Follow Through (suite)
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Auteurs Année Sujet de 

l’étude 

Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Enseignement efficace général (suite) 

(8) O’Neill 1988 Présenter un 

compte-rendu 

exhaustif des 

recherches 

menées de 1974 

à 1985 à propos 

de l’efficacité 

de 

l’enseignement.  

 

Revue des 

recherches 

150 Un enseignement 

qui produit des 

améliorations dans 

les apprentissages 

des élèves. 

Élém. et 

sec. 

Pas 

précisé 

 Le fait que 

l’enseignement 

direct soit 

hautement associé 

à des gains 

d’apprentissage 

chez les élèves est 

une conclusion 

commune, presque 

universelle de la 

recherche. 

Tableau 23 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : enseignement général et Follow Through (suite)
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Auteurs 

 

Année Sujet de 

l’étude 

Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Enseignement efficace général (suite) 

(9) Reynolds, 

Creemers, 

Stringfield, 

Teddlie et 

Schaffer 

2002 Présenter les 

résultats de 

recherche 

obtenus par le 

International 

School 

Effectiveness 

Research 

Project 

(ISERP). 

Étude de 

cas 

parallèle 

mixte 

(qualita-

tive et 

quantita-

tive) 

1 étude 

(menée 

dans 9 

pays) 

Si possible, écoles 

efficaces sélection-

nées sur la base de 

résultats des élèves 

de type valeur 

ajoutée évalué à 

partir des bases de 

données existantes. 

Sinon, écoles 

choisies sur la base 

de leur réputation 

selon des 

informateurs-clés. 

Élém. 

(suivi 

des 

élèves 

de 7 à 9 

ans) 

3 698  Il existe des 

universaux, à 

savoir des facteurs 

liés à un 

enseignement 

efficace et ce, à 

travers le monde. 

Clarté, 

questionnement, 

attentes élevées, 

souci académique 

et enseignement 

structuré forment 

le noyau dur de ces 

universaux. 

Tableau 23 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : enseignement général et Follow Through (suite) 
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Auteurs 

 

Année Sujet de 

l’étude 

Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N  

(sujets) 

Résultats 

Enseignement général (suite) 

(10) 

Rosenshine 

et Stevens 

1986 Présenter les 

résultats d’une 

revue des 

recherches 

expérimentales 

menées à 

propos des 

programmes 

efficaces pour 

former les 

enseignants afin 

qu’ils favorisent 

la réussite 

scolaire de leur 

élèves. 

Revue des 

recherches 

7 Un enseignement 

qui favorise la 

réussite scolaire des 

élèves 

Élém. et 

sec. 

Pas 

précisé 

 Il existe des 

procédures 

pédagogiques 

spécifiques pour 

lesquelles les 

enseignants 

peuvent être 

formés et qui 

mènent à une 

réussite scolaire 

accrue et à un plus 

grand engagement 

en classe des 

élèves. Il s’agit de  

l’enseignement 

systématique. 

Tableau 23 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : enseignement général et Follow Through (suite)
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Auteurs 

 

Année Sujet de 

l’étude 

Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N  

(sujets) 

Résultats 

Enseignement général (suite) 

(11) Van 

Horn et 

Ramey 

2003 Préciser si les 

« develop-

mentally 

appropriate 

practices » 

(DAP) sont 

associées à la 

réussite scolaire 

des élèves. 

Étude 

expéri-

mentale 

1 Défini en termes de 

pratiques reliées à 

la réussite scolaire 

des élèves 

Mat. à 

3
ème

 

année 

Plus de  

9 000 

 Les 

« developmentally 

appropriate 

practices » 

comptent pour 

peu voire aucune 

variation dans la 

réussite scolaire 

des élèves. 

Tableau 23 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : enseignement général et Follow Through (suite)
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Auteurs 

 

Année Sujet de l’étude Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Enseignement général (suite) 

(12) Wang, 

Haertel et 

Walberg 

1986 Présenter les 

résultats d’une 

méta-analyse à 

propos des 

variables liées à 

l’apprentissage 

cognitif et affectif 

Méta-

analyse 

179 « (…) ways to 

optimize 

educational 

outcomes (…)» 

(p.1) 

Mat. à la 

12
ème

 

année 

Pas 

précisé 

 Variables les plus 

importantes pour 

les apprentissages: 

méta-cognition de 

l’élève, gestion de 

classe efficace, 

quantité 

d’enseignement, 

interactions maître-

élèves positives et 

productives, climat 

centré sur les ap-

prentissages et 

culture des pairs 

valorisant la réussite 

scolaire. 

Tableau 23 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : enseignement général et Follow Through (suite)
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Auteurs 

 

Année Sujet de l’étude Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Enseignement général (suite et fin) 

(13) Yates 

et Yates 

1990 Synthétiser les 

résultats de 

recherches 

menées de 1980 à 

1990 à propos des 

pratiques des 

enseignants qui 

résultent en des 

gains 

d’apprentissage et 

en une 

accumulation de 

connaissances 

chez les élèves. 

Revue des 

recherches 

Pas 

précisé 

explicitem

ent, mais 

plus de 70 

références 

L’efficacité de 

l’enseignement est 

défini à partir des 

gains 

d’apprentissage tels 

qu’évalués à partir 

de résultats des 

élèves. 

Élém. et 

sec. 

Pas 

précisé 

 Les données de 

recherche 

soutiennent 

fortement 

l’utilisation de 

méthodes 

d’enseignement 

explicites 

à l’épreuve des 

utilisateurs (« user-

friendly »). 

 

Tableau 23 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : enseignement général et Follow Through (suite et fin) 
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3.9.2 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : mathématiques, sciences, lecture, écriture et élèves 

en difficulté et à risque d’échec 

Auteurs 

 

Année Sujet de l’étude Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Mathématiques 

(1) 

Hembree 

1992 Effets de 

différentes 

approches 

pédagogiques sur 

la performance en 

résolution de 

problèmes 

Méta-

analyse 

487 Résultats des élèves 

à des instruments 

de mesures 

standardisés 

Mat. à 

post-

secon-

daire 

ND 1) Les élèves ayant reçu un 

enseignement à propos de 

la résolution de problèmes 

obtiennent de meilleurs 

résultats (0,77). 

2) L’enseignement 

explicite est essentiel; sans 

intervention et supervision 

directes, la pratique ne 

favorise pas les 

apprentissages. 

3) Viser plusieurs habiletés 

simultanément est moins 

efficace que développer une 

seule habileté à la fois. 

Tableau 24 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : mathématiques, sciences, lecture, écriture et élèves en 

difficulté et à risque d’échec 
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Auteurs 

 

Année Sujet de 

l’étude 

Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Mathématiques (suite) 

(2) National 

Mathematics 

Advisory 

Panel  

2008 Enseignement 

et apprentissage 

des 

mathématiques, 

plus 

précisément de 

l’algèbre  

Méta-

analyse et 

revue des 

recherches 

Plus de 

16 000 

Effets des 

programmes, 

pratiques et 

approches sur la 

performance des 

élèves en 

mathématiques 

Élém.et 

middle-

school 

ND 1) L’enseignement des 

mathématiques doit être 

cohérent, clair et mettre 

l’accent sur la maîtrise 

d’éléments-clés. Toute 

approche qui revient 

chaque année sur les 

concepts sans jamais clore 

le sujet doit être évitée. 

2) La recherche ne soutient 

pas toute recommandation 

indiquant que 

l’enseignement devrait être 

entièrement centré sur 

l’élève ou l’enseignant. 

Tableau 24 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : mathématiques, sciences, lecture, écriture et élèves en 

difficulté et à risque d’échec (suite)
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Auteurs 

 

Année Sujet de 

l’étude 

Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Mathématiques (suite) 

(2) National 

Mathematics 

Advisory 

Panel  (suite) 

       3) L’approche Team 

Assisted Individualization 

améliore les habiletés de 

computation des élèves. 

4) L’utilisation régulière 

d’évaluations formatives 

améliore les apprentissages 

des élèves de tous les 

niveaux d’habiletés. 

5) Pour les élèves en 

difficulté, l’enseignement 

explicite produit de façon 

constante des effets positifs 

en problème écrit et en 

computation. 

Tableau 24 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : mathématiques, sciences, lecture, écriture et élèves en 

difficulté et à risque d’échec (suite) 
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Auteurs 

 

Année Sujet de 

l’étude 

Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Mathématiques (suite) 

(2) National 

Mathematics 

Advisory 

Panel (suite)  

       6) Dans le domaine de la 

géométrie, un 

enseignement formel est 

nécessaire afin de s’assurer 

que l’élève utilise ses 

connaissances préalables. 

7) Pour tous les contenus, 

la pratique permet à l’élève 

d’atteindre l’automaticité 

des habiletés de base, ce 

qui libère sa mémoire de 

travail pour des aspects 

plus complexes de la 

résolution de problèmes. 

 

 

Tableau 24 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : mathématiques, sciences, lecture, écriture et élèves en 

difficulté et à risque d’échec  (suite) 
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Auteurs 

 

Année Sujet de 

l’étude 

Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Mathématiques (suite) 

(2) National 

Mathematics 

Advisory 

Panel  (suite 

et fin) 

       8) Les allégations basées 

sur la théorie de Piaget et 

les théories de type 

« developmentally 

appropriate » ne sont pas 

soutenues par les résultats 

de recherches. Aussi, 

l’utilité de la perspective 

socio-culturelle de 

Vygotsky pour 

l’enseignement des 

mathématiques reste à être 

testée scientifiquement. 

 

 

Tableau 24 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : mathématiques, sciences, lecture, écriture et élèves en 

difficulté et à risque d’échec (suite) 
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Auteurs 

 

Année Sujet de 

l’étude 

Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N  

(sujets) 

Résultats 

Mathématiques (suite) 

(3) 

Przychodzin, 

Marchand-

Martella, 

Martella et 

Azim  

2004 Programmes de 

mathématiques 

DISTAR I et II, 

Corrective 

Mathematics et 

CMC 

Méta-

analyse 

12 Résultats des élèves 

en mathématiques 

Mat. à 

8
ème

 

année 

563 élèves 

(ce total 

n’inclut 

pas les 

sujets de 

la méta-

analyse 

d’Adams 

et Engle-

mann) 

1) Les trois études ayant 

fait usage de la répartition 

aléatoire indiquent des 

résultats positifs 

significatifs en faveur de 

programmes de DI. 

(Plusieurs menaces à la 

validité interne et 

externe : sélection et 

répartition non aléatoire 

des sujets, non 

équivalence des groupes 

témoins et expérimentaux 

et grande variété de tests 

utilisés.) 

Tableau 24 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : mathématiques, sciences, lecture, écriture et élèves en 

difficulté et à risque d’échec (suite) 
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Auteurs 

 

Année Sujet de 

l’étude 

Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N  

(sujets) 

Résultats 

Mathématiques (suite et fin) 

(4) Reynolds 

et Muijs  

1999 Résumer les 

résultats de 

recherches issus 

de trois bases de 

connaissances à 

propos de 

l’enseignement 

efficace des 

mathématiques 

(recherches 

américaines, 

britanniques et 

savoirs 

professionnels  

britanniques). 

Revue des 

recherches 

59 Pratiques qui 

génèrent de bonnes 

performances chez 

les élèves en 

mathématiques 

Élém. et 

sec. 

ND 1) L’ensemble des 

recherches américaines et 

britanniques souligne le 

potentiel de 

l’enseignement en grand 

groupe.  

2) Elles indiquent aussi 

les effets néfastes liés au 

travail des élèves non 

dirigé par l’enseignant. Il 

est nécessaire de réduire 

le temps accordé à la 

pratique non guidée afin 

d’améliorer les gains 

d’apprentissage. 

Tableau 24 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : mathématiques, sciences, lecture, écriture et élèves en 

difficulté et à risque d’échec (suite) 
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Auteurs 

 

Année Sujet de l’étude Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Sciences 

(5) 

Boulanger 

 

1981 Enseignement des 

sciences 

Méta-

analyse 

98 L’influence de 

l’enseignement sur 

les apprentissages 

des élèves. 

6
ème

 à 

12
ème

 

année 

ND Quatre pratiques favorisent 

les apprentissages: les 

stratégies préalables à 

l’enseignement (1,03), 

enseigner la pensée 

scientifique (0,89), 

s’assurer d’un contenu 

verbal très structuré 

(0,74) et utiliser un matériel 

réaliste et concret (0,58). 

(6) Klahr et 

Nigam 

2004 Efficacité relative 

de l’enseignement 

par la découverte 

et du DI  

Étude 

expéri-

mentale 

1 Acquisition de 

connaissances et 

transfert lors d’un 

jugement plus riche 

et authentique 

3
ème

 et 

4
ème

 

année 

112 L’enseignement direct est 

clairement supérieur pour 

acquérir des connaissances 

et pour développer le 

jugement scientifique. 

Tableau 24 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : mathématiques, sciences, lecture, écriture et élèves en 

difficulté et à risque d’échec (suite) 
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Auteurs 

 

Année Sujet de l’étude Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Sciences (suite et fin) 

(7) 

Schroeder, 

Scott, 

Tolson, 

Huang et 

Lee 

2007 Méthodes 

d’enseignement 

des sciences 

Méta-

analyse 

61 Les méthodes 

d’enseignement qui 

améliorent la 

réussite des élèves. 

Mat. à la 

12
ème

 

année 

ND 1) Contextualisation de 

l’enseignement  = 1,48 

2) Apprentissage coopératif 

=  0,96 

3) Questionnement  =  0,74 

4) Découverte  =  0,65 

5) Manipulation  =  0,57 

6) Évaluation  =  0,51 

7) Technologies  =  0,48 

8) Amélioration du matériel 

=  0,29 

 

Tableau 24 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : mathématiques, sciences, lecture, écriture et élèves en 

difficulté et à risque d’échec (suite) 
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Auteurs 

 

Année  Sujet de l’étude Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Lecture 

(8) Ehri, 

Nunes 

Stahl et 

Willows 

2003 Enseignement des 

« phonics » 

(correspondance 

graphème-

phonème) 

Méta-

analyse 

38 Un enseignement 

efficace aide les 

élèves à apprendre. 

Élém. 6219 Un enseignement 

systématique des 

« phonics » aide les élèves 

à apprendre à lire plus 

efficacement 

comparativement aux 

autres programmes 

d’enseignement de la 

lecture. (EA = 0,41) 

(9) Mac 

Iver et 

Kemper  

2002 Enseignement de 

la lecture aux 

élèves en classe 

régulière à l’aide 

du DI 

Revue des 

recherches 

ND 

(approx. 

plus de 

20) 

Effets de 

l’enseignement sur 

la réussite scolaire 

des élèves 

Élém. Pas 

précisé 

Le DI favorise les 

apprentissages des élèves et 

ses effets se maintiennent 

dans le temps. 

Tableau 24 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : mathématiques, sciences, lecture, écriture et élèves en 

difficulté et à risque d’échec (suite)
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Auteurs 

 

Année Sujet de l’étude Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Lecture (suite et fin) 

(10) 

National 

Reading 

Panel 

2000 Enseignement de 

la lecture et de la 

compréhension de 

texte 

Méta-

analyse 

432 

 

 

But premier de la 

recherche en 

formation à 

l’enseignement: 

informer les 

pratiques des 

enseignants de 

manière à favoriser 

la performance des 

élèves. 

Mat. à la 

12
ème

 

année 

Pas 

précisé 

Un enseignement 

systématique et explicite 

est un élément essentiel 

d’un programme 

d’enseignement qui obtient 

du succès.  

(11) 

Stein, 

Johnson 

et 

Gutlohn 

1999 Enseignement de 

la lecture 

Revue des 

recherches  

Approx. 

35 

Résultats à des 

examens 

standardisés 

Élém. Pas 

précisé 

L’enseignement explicite 

résulte en de meilleurs 

résultats des élèves, 

spécialement ceux à risque. 

Tableau 24 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : mathématiques, sciences, lecture, écriture et élèves en 

difficulté et à risque d’échec (suite)
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Auteurs 

 

Année Sujet de l’étude Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Écriture 

(12) 

Graham 

et Perin  

2007 Stratégies 

efficaces pour 

l’enseignement de 

l’écriture 

Méta-

analyse 

142 Une stratégie 

efficace permet 

d’améliorer les 

résultats des élèves 

en ce qui a trait à 

l’écriture.  

Middle 

et high 

schools 

ND Onze stratégies ont des 

résultats positifs significa-

tifs sur l’écriture des 

élèves : 

1) Enseignement explicite de 

stratégies d’écriture  = 0,82 

2) Enseignement explicite de 

stratégies pour résumer =  

0,82 

3) Écriture collaborative = 

0,75 

4) Objectifs d’écriture précis 

= 0,70 

5) Utilisation du traitement de 

texte = 0,55 

Tableau 24 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : mathématiques, sciences, lecture, écriture et élèves en 

difficulté et à risque d’échec (suite)
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Auteurs 

 

Année Sujet de l’étude Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Écriture (suite et fin) 

        6) Enseignement explicite 

de stratégies pour créer des 

phrases complexes = 0,50 

7) Enseignement explicite 

de stratégies de pré-écriture 

= 0,32 

8) Activités de collecte 

d’informations  = 0,32 

9) « Process writing » = 

0,32 

10) Étude de modèles = 

0,25 

11) Écrire pour apprendre 

un contenu = 0,23 

 

Tableau 24 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : mathématiques, sciences, lecture, écriture et élèves en 

difficulté et à risque d’échec (suite)
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Auteurs 

 

Année Sujet de l’étude Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Enseignement aux élèves en difficulté et à risque d’échec 

(13) Adams 

et Carnine 

2003  Préciser les effets 

du Direct 

Instruction (DI) 

sur les 

apprentissages 

des élèves en 

difficulté 

Méta-

analyse 

17 Réussite scolaire 

des élèves 

Élém. et 

sec. 

ND 1) Pour chaque variable, les 

effets d’ampleur favorisent 

fortement et constamment 

le DI et la plupart de ces 

effets sont forts (0,73 à 

1,26). 

2) L’évidence issue de la 

recherche est simplement 

largement favorable au DI. 

3) Les programmes de DI 

devraient être considérés 

comme un standard des 

meilleures pratiques telles 

que démontrées par les 

résultats de recherches. 

Tableau 24 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : mathématiques, sciences, lecture, écriture et élèves en 

difficulté et à risque d’échec (suite)
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Auteurs 

 

Année Sujet de l’étude Type 

d’études 

N 

(études) 

Définition 

d’efficacité 

Niveau 

des 

élèves 

N 

(sujets) 

Résultats 

Enseignement aux élèves en difficulté et à risque d’échec (suite et fin) 

(14) 

Bissonnette 

2008 Identifier les 

stratégies 

d’enseignement 

favorisant 

l’apprentissage de 

la lecture, de 

l’écriture et des 

mathématiques 

Méga-

analyse 

11 méta-

analyses 

pour un 

total de 

362 

recherches 

Réussite scolaire 

des élèves 

Élém. Plus de 

30 000 

1) Deux pratiques 

pédagogiques ont une 

influence élevée sur le 

rendement scolaire des 

élèves en difficulté et à 

risque d’échec: 

l’enseignement explicite et 

l’enseignement 

réciproque. 

2) Il est possible d’inclure 

un enseignement réci-

proque dans une démarche 

générale d’enseignement 

explicite afin d’assurer un 

enseignement efficace. 

Tableau 24 Résumé synoptique du corpus en ce qui a trait à l’efficacité de l’enseignement : mathématiques, sciences, lecture, écriture et élèves en 

difficulté et à risque d’échec (suite et fin)
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Au terme de notre survol des écrits de recherches à propos de l’efficacité de 

l’enseignement, nous savons maintenant que pour favoriser la réussite scolaire des 

élèves, il s’avère souhaitable que l’enseignant utilise des approches pédagogiques 

systématiques, structurées, explicites et directes.  

 

Toutefois, aux Etats-Unis et au Royaume-Uni, il semble que la réussite des élèves en 

mathématiques soit fortement liée à des facteurs comme l’occupation des parents ou 

leur éducation. Au contraire, à Taiwan et à Hong Kong, ces relations sont nettement 

plus faibles. Comment expliquer cette situation ?  

 

Ce paradoxe s’explique peut-être par le fait que contrairement aux sociétés asiatiques, 

les sociétés anglophones permettent aux enseignants de déterminer leurs pratiques. 

Autrement dit, en l’absence d’une technologie de pratiques transmise dans les 

programmes de formation à l’enseignement, le besoin de formation ressenti par les 

enseignants est comblé par des pratiques déterminées à partir de la vision personnelle 

des enseignants et\ou des directeurs. Par exemple, à Taiwan, tous les enseignants 

reçoivent la technologie de pratiques de leur profession lors de leur formation à 

appliquer uniformément à tous les élèves indépendamment de leurs antécédents 

familiaux, sociaux et autres. Cette façon de faire vise, de façon structurée, à combler les 

besoins de formation et à éviter les procédés d’auto-invention, de « do-it-yourself » ou 

de «trouve ce qui est le mieux pour toi » que l’on retrouve dans les programmes de 

formation à l’enseignement offerts dans d’autres sociétés. D’un autre côté, la grande 

variation dans la qualité de l’éducation offerte dans des sociétés telles que les Etats-

Unis, l’Angleterre et l’Irlande provient justement de l’absence d’une technologie de 

pratique clairement explicitée et enseignée aux personnes se destinant à la profession 

enseignante. Or, la précision d’une technologie de l’enseignement et sa possession par 

tous les membres de la profession est d’une grande importance. 

 

Autrement dit, dans un premier temps, il s’avère important de connaître les pratiques 

pédagogiques qui favorisent les apprentissages des élèves. Toutefois, dans un second 

temps, il est nécessaire de présenter ces pratiques aux futurs enseignants lors de leur 

formation initiale. Devant l’efficacité de certaines pratiques pédagogiques telles que 

précisées par les études conduites à propos de l’enseignement efficace, il serait justifié 

de penser que ces pratiques sont proposées aux futurs enseignants lors de leur 
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formation. Ce faisant, les enseignants bénéficieraient dès leur formation d’une 

technologie de pratique basée sur les résultats de recherches empiriques. Or, est-ce le 

cas ? Les pratiques pédagogiques efficaces sont-elles réinvesties en formation à 

l’enseignement ? Le courant de recherches qui émerge concernant les programmes de 

formation à l’enseignement dits efficaces s’inscrit-il dans la foulée des études menées 

en ce qui a trait à l’enseignement efficace ? C’est à ces questions que répond le chapitre 

4 consacré à  l’efficacité et aux programmes de formation à l’enseignement. 
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CHAPITRE 4 : EFFICACITÉ ET PROGRAMMES DE FORMATION À 

L’ENSEIGNEMENT 

4.1 Introduction 

Les chercheurs oeuvrant dans le domaine de l’efficacité de l’enseignement ont établi 

une conclusion solide : il existe une base de connaissances considérable en ce qui a trait 

à la définition, à la description et à l’analyse des variables liées à l’enseignant qui 

influencent de manière sensible les gains d’apprentissage des élèves. La conséquence la 

plus évidente, pour la formation à l’enseignement, est que les personnes qui se destinent 

à la profession enseignante devraient être encouragées à lire et à réfléchir à propos de 

cette base de connaissances (Yates et Yates, 1990). En effet, la connaissance des 

résultats obtenus par les recherches sur l’efficacité de l’enseignement peuvent aider un 

enseignant débutant à développer des stratégies d’enseignement et de gestion de classe 

appropriées. Brophy (1988, p. 17) souligne que la recherche permet de définir un « kit 

du débutant » des pratiques pédagogiques et de gestion de classe fondamentales qui 

doivent être développées jusqu’à atteindre l’automaticité, c’est-à-dire dont l’utilisation 

se fait de façon automatique et sans effort par l’enseignant (Yates et Yates, 1990).  

 

Or, forme-t-on les futurs enseignants à partir des résultats obtenus par les recherches 

menées dans le domaine de l’enseignement efficace ? Certains programmes de 

formation à l’enseignement sont dits efficaces, mais leur contenu repose-t-il sur les 

connaissances issues des recherches sur l’enseignement efficace ? Sur quelles bases 

reposent les présomptions d’efficacité dans les études menées à propos des programmes 

de formation efficaces ? Nous avons vu précédemment que dans les recherches sur 

l’enseignement efficace, l’efficacité des pratiques pédagogiques est déterminée sur la 

base de leur effet sur la réussite scolaire des élèves; est-ce le cas dans le domaine de 

recherche à propos des programmes de formation à l’enseignement efficaces ? Existe-t-

il des programmes de formation à l’enseignement qui forment des enseignants qui 

favorisent davantage la réussite scolaire des élèves qui leur sont confiés?  

 

Bien que de plus en plus de voix s’élèvent pour demander que les cours offerts dans les 

programmes de formation à l’enseignement soient ultimement fondés sur la recherche 

menée à propos de l’efficacité du curriculum et de la réussite des élèves, Levine (2006, 

p. 108) souligne que : 
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The bottom line is that we lack empirical evidence of what works in 

preparing teachers for an outcome-based education system. We don’t know 

what, where, how or when teacher education is most effective. This means 

the education our teachers receive today is determined more by ideology 

and personal predilection than the needs of our children (Levine, 2006, p. 

19). 

 

Levine ajoute : « (...) U. S. lacks a common vision of how to prepare teachers to meet 

today’s new realities, leading to the rise of divergent and opposing approaches to 

reform» (Levine, 2006, p. 14). 

 

La partie 4.1.1 suivante offre un aperçu de ce débat entourant la formation à 

l’enseignement chez nos voisins américains. Ensuite, le présent chapitre précise ce que 

dit la recherche (N = 31) à propos des caractéristiques des programmes de formation à 

l’enseignement qui se disent efficaces. Dans la partie 4.2, nous présentons ce que dit la 

recherche menée en ce qui a trait aux programmes de formation traditionnels dits 

efficaces (N = 8). La partie 4.3 est pour sa part consacrée aux études conduites à propos 

des programmes alternatifs de formation à l’enseignement dits efficaces (N = 5). La 

partie 4.4 s’attarde aux études concernant les activités de développement professionnel 

dites efficaces (N = 18). Chacune de ces parties comprend une discussion des résultats 

ainsi qu’une conclusion. Une discussion et une conclusion générales résumant 

l’ensemble des résultats des trois parties viennent clore le chapitre.  

 

4.1.1 Programmes de formation à l’enseignement traditionnel ou alternatif : un 

aperçu du débat 

Dans le domaine de la formation à l’enseignement, plus particulièrement aux États-

Unis, on a assisté ces dernières années à une prolifération des voies menant à la classe. 

Ces changements rapides ont nourri des échanges enflammés en ce qui a trait aux 

questions des politiques de formation et de certification et de leurs liens avec la qualité 

des enseignants (Darling-Hammond et Youngs, 2002 ; Hess, 2001 ; Kanstoroom et 

Finn, 1999 ; National Commission on Teaching and America’s Future, 2003 ; U. S. 

Department of Education, 2002 ; Walsh, 2001a, 2001b).  

 

D’un côté, ceux qui appuient la formation traditionnelle voient la formation alternative 

comme une menace à la qualité de l’enseignement et de l’éducation. Ils considèrent que 

devenir un enseignant qualifié est un processus semblable à celui pour devenir un 
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médecin, un avocat ou un architecte qualifié qui nécessite plusieurs années de formation 

avant d’exercer la responsabilité complète liée au titre professionnel (Stoddart et 

Floden, 1996). En ce sens, Darling-Hammond (1994) affirme que créer des voies 

alternatives permet à des enseignants peu formés d’entrer dans les classes. Ce faisant, 

on remédie à la pénurie d’enseignants, mais on réduit du même coup la qualité générale 

de l’enseignement.  

 

D’un autre côté, ceux qui se montrent favorables aux programmes de formation 

alternatifs se basent sur des raisons pratiques et philosophiques. Initialement, les voies 

alternatives ont été créées afin de gérer les pénuries dans des domaines tels que les 

mathématiques et les sciences. Puis, les besoins persistants à d’autres niveaux et dans 

d’autres domaines dans les écoles urbaines et rurales ont mené à d’autres programmes 

alternatifs à l’élémentaire, en éducation spécialisée et en enseignement bilingue. 

Certaines personnes en faveur des formations alternatives ne les considèrent pas comme 

désirables, mais plutôt comme un moyen à utiliser en dernier recours lorsque les 

enseignants formés dans des programmes traditionnels ne sont pas disponibles (Hawley, 

1992b). D’autres croient, cependant, que les programmes alternatifs doivent être vus 

comme un « premier recours » et que l’abolition des barrières liées à la formation 

traditionnelle élargira et améliorera la force enseignante en encourageant les candidats 

talentueux et de diverses origines ethniques à entrer dans la profession (Hess, 2001 ; 

Kanstoroom et Finn, 1999). De l’avis de ce dernier groupe, si un individu possède une 

bonne connaissance de la matière, il devrait pouvoir enseigner. 

 

Mais comment définit-on précisément ces divers types de formations à l’enseignement ? 

D’une part, en ce qui a trait à la formation traditionnelle, elle peut être définie de la 

façon suivante, à savoir:  

 

(...) traditional teacher licensure is a way of obtaining a teaching 

license\certificate by completing an undergraduate teacher education 

program at an approved college or university, whereby the program includes 

a minimum of four years, professional course work with supervised student 

teaching and\or internships, and is approved by a State Board of 

Education (Bradshaw et Hawk, 1996 ; Feistritzer et Chester, 2003).  

 

D’autre part, les programmes de formation alternatifs sont qualifiés ainsi, car ils 

représentent des alternatives aux programmes traditionnellement offerts aux futurs 
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enseignants: « Alternative certification is a shorthand way to refer to any of the routes -

other than the traditional route- that a prospective teacher may follow to enter the 

teaching profession and become a fully certified teacher (Mayer et al., 2003, p. A-2). » 

Le tableau suivant résume certaines informations à propos des programmes de 

formation à  l’enseignement traditionnel et alternatif. Y sont précisés les critères 

d’entrée dans le programme, la formation offerte, la certification obtenue et les 

processus d’entrée en emploi. 

 

 Programme de formation 

traditionnel 

Programme de formation 

alternatif 

Entrée dans le 

programme 

Au niveau « undergraduate » (pour 

la plupart) ou gradué 

Avec un baccalauréat complété, 

plusieurs candidats sont en 

milieu de carrière 

Formation Au  baccalauréat : De 10 à 20 cours 

À la maîtrise : De un à deux ans 

Les modalités entourant les stages 

varient pour chaque programme. 

La formation est dispensée par des 

institutions de formation supérieures. 

Variable : de aucun cours 

jusqu’au même nombre de 

cours exigés des enseignants 

formés dans les programmes 

traditionnels ; 

Les États, les institutions de 

formation supérieures ou les 

agences de formation locales 

assurent la formation. 

Certification Habituellement donnée à la suite 

d’un test évaluant les habiletés de 

base et\ou la connaissance de la 

matière. 

Généralement donnée après un 

à trois ans après le premier 

emploi d’enseignant. 

Entrée en 

emploi 

Lors de leur première année 

d’enseignement, certains enseignants  

bénéficient d’un mentor.  

Les politiques de mentorat varient 

beaucoup et les politiques sur papier 

diffèrent souvent des pratiques mises 

en oeuvre. 

Lors de leur première année 

d’enseignement, presque tous 

les enseignants bénéficient d’un 

mentor.  

Les politiques de mentorat 

varient beaucoup et les 

politiques sur papier diffèrent 

souvent des pratiques mises en 

oeuvre. 

Tableau 25 Programmes de formation à l’enseignement traditionnels vs alternatif 

(Mayer et al., 2003, p. 8) 

 

De manière plus précise, dans le cadre de notre thèse, nous avons retenu la typologie 

utilisée par le National Mathematics Advisory Panel en 2008. Formé par le 

gouvernement américain, le mandat de ce Panel était de présenter la meilleure preuve 

scientifique disponible à propos de l’enseignement et de l’apprentissage des 



325 

 

mathématiques et de recommander des manières de favoriser une plus grande 

connaissance et une performance améliorée en mathématiques chez les élèves 

américains (p.xiii).  Or, afin de mener à bien leur recension des écrits en ce qui a trait à 

la formation des enseignants, ils ont précisé de la manière suivante les différents types 

de formation offerts à ceux qui se destinent à la profession enseignante et aux 

enseignants en exercice: 

 Formation à l’enseignement : Formation initiale conventionnelle, 

habituellement offerte dans une institution de formation supérieure ; 

 

 Programmes de formation à l’enseignement alternatifs : Formation 

initiale, offerte à l’extérieur d’un programme de formation 

conventionnel ; 

 

 Programmes d’induction : Programmes de développement professionnel 

qui offrent du soutien et une formation additionnelle pendant les 

premières années de pratique ; 

 

 Développement professionnel : Formation professionnelle structurée 

offerte aux enseignants en exercice. 

 

Nous présentons donc nos résultats à propos des programmes de formation à 

l’enseignement efficaces à l’aide de cette typologie. Nous avons fait le choix d’exclure 

de notre analyse les programmes d’induction étant donné leur rareté.  

 

4.2 Programmes de formation à l’enseignement traditionnels dits efficaces 

Dans le domaine de la formation à l’enseignement, les vues contradictoires mènent à 

des débats concernant quand et comment former les futurs enseignants, qui devraient les 

former et quelle est la meilleure manière d’y parvenir. Dans cette ère de changement 

rapide, les programmes universitaires de formation doivent démontrer leur pertinence et 

l’impact de leurs gradués sur les apprentissages de élèves qui leur sont confiés. Sinon, 

ils feront face au danger réel de disparition (Levine, 2006, p. 3).  
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Or, un examen de la littérature permet de constater que certains programmes de 

formation à l’enseignement traditionnels se disent efficaces. Quels sont ces 

programmes ? Sur quelles bases repose cette prétendue efficacité ? Est-il possible 

d’identifier des caractéristiques liées à ces programmes ?  

 

4.2.1 Introduction 

Dans les lignes qui suivent, sont présentés les résultats obtenus dans le cadre de nos 

recherches en ce qui a trait aux caractéristiques des programmes de formation à 

l’enseignement traditionnels dits efficaces. Au total, huit études résumant les 

caractéristiques de 26 programmes de formation à l’enseignement différents font l’objet 

de notre propos. Nous présentons d’abord les résultats de l’étude de Darling-Hammond 

(2000a, b, c) conduite à propos de sept programmes de formation efficaces dits ainsi 

que celle de Evertson, Hawley et Zlotnik (1984).  

 

Nous nous penchons ensuite sur l’étude de Howey et Zimpher (1989) qui résume les 

caractéristiques tirées de six programmes de formation. Dans le domaine de la 

formation à l’enseignement de la lecture, les résultats de l’étude de huit programmes par 

l’International Reading Association (2004) sont précisés. En ce qui a trait à la recherche 

de Levine (2006), elle fait l’analyse de quatre programmes de formation à 

l’enseignement dits efficaces. La septième étude, de McEwin et ses collègues (1995), 

porte, pour sa part, plus particulièrement sur dix documents concernant la formation à 

l’enseignement traditionnelle au « middleschool ».  

 

L’étude de la National Commission on Teaching and America’s Future (2003) fait 

ensuite l’objet de notre propos. Il est à noter que, dans cette étude, les membres de la 

commission ne précisent pas de manière explicite les programmes analysés. Pour 

terminer, nous présentons l’étude du U. S. Department of Education (1998) portant sur 

trois programmes de formation. Pour chaque étude, notre résumé comprend le but de la 

recherche, la définition d’efficacité, la méthodologie employée pour mener à bien la 

recherche ainsi que les résultats obtenus, à savoir les caractéristiques des programmes 

de formation à l’enseignement traditionnels dits efficaces. La présente partie à propos 

des programmes de formation traditionnels efficaces s’achève sur une discussion ainsi 

qu’une conclusion à tirer des résultats obtenus. 
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4.2.2 L’étude de Darling-Hammond (2000a; 2000b; 2000c) 

Darling-Hammond, L. (Dir.). (2000a). Studies of excellence in teacher education: 

Preparation in the undergraduate years. New York: National Commission on 

Teaching and America’s Future; 

 

Darling-Hammond, L. (Dir.). (2000b). Studies of excellence in teacher education: 

Preparation at the graduate level. New York: National Commission on Teaching 

and America’s Future; 

 

Darling-Hammond, L. (Dir.). (2000c). Studies of excellence in teacher education: 

Preparation in a five-year program. New York: National Commission on 

Teaching and America’s Future 

 

Buts  

1. Préciser les buts, les stratégies, le contenu, les processus des programmes de 

formation qui sont reconnus comme exemplaires pour former les futurs 

enseignants ; 

2. Spécifier les compétences des enseignants novices qui graduent de ces 

programmes ; 

3. Examiner les politiques, les caractéristiques organisationnelles, les ressources et 

les partenariats qui rendent possible le succès de ces programmes, incluant les 

politiques de l’institution et celles de l’État dans lesquelles ces programmes 

s’insèrent.  

 

L’objectif n’est pas de proposer « une seule bonne façon » de préparer les enseignants, 

mais de comprendre le noyau dur des éléments communs à un ensemble de programmes 

qui parviennent à préparer des enseignants qui comprennent leurs élèves et développent 

chez ces derniers une compréhension profonde et de hauts niveaux de compétence (p. 

x). 

 

Programmes analysés  

Les sept programmes recensés sont présentés par niveau de formation (p. viii-ix) : 

Programmes non-universitaires (« undergraduate »)  

1. Alverno College in Milwaukee 
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2. Wheelock College in Boston 

 

Programmes universitaires(«graduate») 

3. Bank Street College in New York City 

4. University of California at Berkeley’s Developmental Teacher Education 

Program 

5. University of Southern Maine’s Extended Teacher Education Program 

 

Programmes universitaires de cinq ans (« five-year program»)  

6. Trinity in San Antonio 

7. University of Virginia in Charlottesville 

 

Définition d’efficacité  

Bien qu’il y ait un consensus grandissant à propos de ce que les enseignants et leurs 

élèves doivent savoir et être capables de faire, il n’existe toujours pas de base de 

connaissances précisant de quelle façon parvenir à préparer les futurs enseignants. Peu 

de recherches ont été menées afin de spécifier les expériences d’apprentissage qui aident 

les enseignants novices à acquérir les connaissances et les habiletés nécessaires à une 

pratique centrée sur l’apprenant et l’apprentissage : « By this, we mean that they 

prepare teacher to meet the needs of very diverse learners-to teach in ways that are 

responsive to individual students’ intelligences, talents, cultural and linguistic 

backgrounds, needs and interests ; and they prepare teachers to teach for understanding- 

to teach in ways that support active, in-depth learning which results in powerful 

thinking and flexible, proficient performances on the part of their students (p. v). » 

 

Méthodologie  

Critères de sélection des programmes 

Les programmes présentés ne sont pas les seuls programmes efficaces. Ils ont été 

choisis à cause de leur représentativité des niveaux primaire et secondaire, des 

institutions publiques et privées desservant diverses clientèles à travers tous les États-

Unis. Les évidences de l’efficacité de ces programmes proviennent de diverses 

sources (p. vii): 

1. échantillon national de programmes réputés selon l’avis de chercheurs, de 

praticiens chevronnés et de professeurs de la formation à l’enseignement ; 
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2. d’employeurs des gradués des programmes de formation à l’enseignement ; 

3. d’enquêtes précédentes à propos des gradués des programmes de formation ; 

4. d’observations des pratiques des gradués. 

 

Instruments utilisés 

 Questionnaires aux gradués et à leurs employeurs ; 

 Entrevue avec les gradués, les professeurs des institutions de formation des 

maîtres, les professeurs et les directeurs dans les écoles d’accueil ; 

 Visites des étudiants en classe dans les écoles et lors des séminaires ; 

 Collecte de documents (syllabi, devoirs, travaux des étudiants en formation à 

l’enseignement, descriptions de programmes, etc.) ; 

 Observations des professeurs des institutions de formation des maîtres, des 

professeurs et des directeurs dans les écoles d’accueil ainsi que des étudiants 

lors des cours de formation et en classe d’accueil (observations directes et 

artéfacts tels que portfolio, planifications de cours, etc.). 

 

Caractéristiques des programmes traditionnels de formation à l’enseignement dits 

efficaces (p. x)  

 une vision claire et commune de ce qu’est une bonne pratique enseignante, 

vision qui transparaît dans tous les cours théoriques et dans les expériences de 

pratique ; 

 des standards de pratique et de performance bien définis qui sont utilisés pour 

guider et évaluer les cours théoriques et les expériences pratiques ; 

 un curriculum enseigné avec un souci constant pour le contexte de pratique et 

basé sur les connaissances dans les domaines du développement de l’enfant et de 

l’adolescent, de la théorie de l’apprentissage, de la cognition, de la motivation et 

de la connaissance de la matière ; 

 liens théorie-pratique forts : les expériences pratiques doivent être soutenues (au 

moins 30 semaines) et soigneusement sélectionnées afin de s’aligner sur les 

exemples, les idées et les pratiques présentées dans les cours théoriques qui ont 

lieu simultanément aux stages ; 
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 les professeurs des écoles d’accueil et ceux de l’institution de formation doivent 

développer de forts partenariats, une connaissance commune et des croyances 

partagées ; 

 

 utilisation abondante des méthodes d’études de cas, de la recherche dans le 

domaine de l’éducation, de l’évaluation basée sur la performance et de 

l’évaluation à l’aide du portfolio dans le but de s’assurer que les apprentissages 

sont appliqués aux problèmes réels de la pratique. 

 

4.2.3 L’étude de Evertson, Hawley et Zlotnik (1984) 

Evertson, C., Hawley, W. et Zlotnik, M. (1984). The characteristics of effective 

teacher preparation programs: a review of research. Washington: National 

Commission on Excellence in Teacher Education. ED250314 

 

But  

Préciser les caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement 

traditionnels efficaces. L’objectif poursuivi n’est pas de prescrire une seule bonne façon 

de former les futurs enseignants. Le but est plutôt de préciser certains éléments de la 

formation à l’enseignement, éléments qui seraient identifiés par les recherches comme 

favorisant l’efficacité des enseignants (p. 5). 

 

Programmes analysés  

Pas précisé 

 

Définition d’efficacité  

Les programmes sont dits efficaces sur la base qu’ils améliorent la capacité des 

enseignants à contribuer aux apprentissages de leurs élèves (p. 3). 

 

Méthodologie  

Revue des recherches empiriques  

Trois types d’études ont été recensées : 

 Études à propos des effets des programmes sur les performances des élèves et 

sur l’adoption, par les enseignants, de comportements favorisant les 

apprentissages des élèves ; 
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 Études des pratiques des enseignants qui peuvent être apprises ou évaluées dans 

un programme de formation à l’enseignement et qui favorisent les 

apprentissages des élèves ; 

 Études menées en ce qui a trait à l’enseignement efficace.  

Critères de sélection  

 Études longitudinales et\ou comparatives de diverses façons de former les futurs 

enseignants ; 

 Études faisant le lien entre, d’une part, ce que les futurs enseignants apprennent 

lors de leur formation, comment on leur enseigne, ou encore les caractéristiques 

de ces enseignants ; et d’autre part, des mesures de performance des élèves, des 

évaluations comparatives d’enseignants effectuées par des directeurs, d’autres 

enseignants ou des observateurs indépendants. 

Caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement traditionnels efficaces  

 Critères d’admission dans le programme : Les résultats à des tests d’habiletés 

verbales semblent liés à l’efficacité des enseignants. D’autres mesures de 

réussite scolaire générale (comme les moyennes), ne prédisent pas avec 

constance l’efficacité d’un enseignant. Toutefois, les études n’indiquent pas quel 

niveau d’habileté verbale est favorable. Par conséquent, il est difficile d’en faire 

un critère de sélection (p. 41); 

 Proportion de cours alloué à la formation générale, à la spécialité et à la 

pédagogie (incluant les stages) : La formation à l’enseignement comprend 

généralement trois domaines : la formation générale, la spécialisation 

académique et les cours liés à l’éducation (p. 43): 

o Formation générale : Les résultats de recherches ne fournissent aucun 

appui en ce qui a trait à l’impact de la formation générale sur l’efficacité 

des futurs enseignants ; 

o Spécialisation académique : La recherche disponible n’indique pas 

qu’augmenter la formation des futurs enseignants dans leur domaine de 

spécialisation résultera en des améliorations notables dans les 

apprentissages des élèves placés sous la tutelle de ces enseignants ; 



332 

 

o Cours liés à l’éducation (fondements, approches pédagogiques et stage) : 

Aucune référence dans la recherche empirique ne fait le lien entre les 

cours portant sur les fondements de l’éducation et l’efficacité d’un 

enseignant. Les cours à propos des approches pédagogiques devraient 

utiliser la connaissance à propos des pratiques pédagogiques efficaces, à 

savoir maximiser le temps à la tâche, la gestion et l’organisation de 

classe, les stratégies pédagogiques interactives, des attentes élevées ainsi 

que l’évaluation et la récompense appropriée pour la réussite des élèves. 

Les programmes soigneusement précisés et articulés, comme les 

meilleurs programmes basés sur les compétences, semblent efficaces et 

opportuns. Les opportunités de comprendre les théories sous-jacentes 

aux pratiques efficaces et de mettre en pratique ce qui est appris permet 

d’améliorer l’efficacité de l’enseignement (p. 43). En ce qui a trait aux 

stages, ils doivent faire une intégration spécifique des expériences vécues 

en classe de façon à ce que ces dernières soient des opportunités de 

tester, d’évaluer et d’approfondir les connaissances vues dans les cours 

formels. Les superviseurs et les maîtres-associés doivent aussi être 

formés afin d’utiliser les stratégies enseignées au sein du programme de 

formation. Finalement, lors des stages, il est nécessaire de colliger des 

données à propos de la performance du stagiaire, de lui donner une 

rétroaction fréquente à ce sujet en plus d’utiliser ces informations pour 

identifier des domaines dans lesquels le stagiaire doit faire 

particulièrement  porter ses efforts ; 

 Critères permettant de certifier qu’un enseignant est prêt à l’emploi : Les 

moyennes scolaires ne permettent pas de préciser le succès d’un futur enseignant 

en classe. Étant donné l’absence de manières fiables pour effectuer une sélection 

des futurs enseignants avant leur entrée en fonction, la réponse à la question « À 

qui devrait-on permettre d’enseigner ? » se trouve peut-être dans ce que 

Evertson et ses collègues ont précisé précédemment. En effet, à leur avis, il 

serait pertinent de permettre d’enseigner aux personnes ayant complété le type 

de programme de formation à l’enseignement comprenant les éléments issus de 

la recherche. Il s’avérerait aussi justifié de s’assurer que le contenu des cours et 

l’évaluation des futurs enseignants soient rigoureux et que la certification ne 
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dépende pas seulement sur le fait d’avoir suivi l’ensemble des cours d’un 

programme de formation à l’enseignement. La certification devrait reposer aussi 

sur la démonstration de compétence en pratique dans la classe (p. 45) ; 

 Rôle du programme dans l’induction du nouvel enseignant : De meilleurs 

programmes de formation à l’enseignement devraient identifier des façons de 

favoriser les apprentissages des nouveaux enseignants durant leur première 

année ou leurs deux premières années de travail à temps plein dans la classe. 

Conclusions  

En ce qui a trait à l’identification des caractéristiques des programmes de formation à 

l’enseignement efficaces, la recherche empirique est limitée et précise souvent 

davantage ce qu’il ne faut pas faire plutôt que des politiques, des programmes et des 

pratiques efficaces. Cependant, les résultats de recherches colligés dans le cadre de la 

recherche d’Evertson et ses collègues (1984) offrent certaines indications utiles, à savoir 

que les résultats des recherches menées dans le domaine de l’enseignement efficace 

pourraient s’avérer des plus féconds pour améliorer la formation offerte aux futurs 

enseignants. Evertson et son équipe soulèvent aussi quelques questions à propos de 

certaines des solutions les plus largement répandues pour mener à bien les réformes de 

la formation à l’enseignement. 

 

4.2.4 L’étude de Howey et Zimpher (1989) 

Howey, K. R. et Zimpher, N. L. (1989). Profiles of preservice teacher education. 

Inquiry into the nature of programs. New York: State University of New York 

Press. 

 

But  

Préciser la manière dont fonctionnent certains programmes de formation à 

l’enseignement exemplaires offerts aux personnes se destinant à l’enseignement 

primaire 

 

Programmes analysés  

Six programmes offerts au niveau du baccalauréat regroupés dans trois types 

d’institutions font l’objet d’une analyse dans le cadre de la présente étude, à savoir : 
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Programme offert dans un « liberal art college »  

1. Luther College  

Programmes offerts dans des institutions de formation à l’enseignement dans 

lesquelles l’implication des formateurs en enseignement est considérée davantage 

importante que l’implication en recherche  

2. Ball State University  

3. University of Wisconsin-Eau Claire  

4. University of Toledo  

Programmes offerts dans des institutions de formation à l’enseignement majeures 

entretenant  une mission de production de connaissances  

5. Indiana University 

6. Michigan State University 

Définition de l’efficacité  

L’efficacité des programmes n’est pas définie sur la base des connaissances ou des 

habiletés acquises par les étudiants dans un programme ou encore à partir des 

apprentissages faits par les élèves placés sous la tutelle de ces étudiants en formation. 

Ce sont plutôt les perceptions des professeurs et des étudiants impliqués dans un 

programme ainsi que celles des superviseurs de stage et des directeurs d’école qui sont 

utilisées afin de témoigner de l’efficacité d’un programme. Les programmes ont été 

sélectionnés sur la base de nomination par de multiples sources indiquant qu’ils étaient 

remarquables et/ou exemplaires (p. 9). 

 

Méthodologie  

Étude de cas (p. 11) 

 Chercheurs présents dans les milieux et qui recueillent des données à partir 

d’entrevues, de conversations, d’événement typiques, d’observations des lieux, 

des personnes et des activités ainsi qu’à partir de revues de divers documents en 

lien avec un programme. Ces données sont mises en mots, regroupées par 

thèmes, puis validées par les sujets du milieu (p. 12); 
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 Crédibilité des informations obtenues basée sur le « trustworthiness » de Lincoln 

et Guba (1985) (p. 12); 

Critères de sélection des programmes efficaces  

 Programmes qui présentent des similarités et des différences : tous sont au 

niveau du baccalauréat, mais ils sont offerts dans des institutions de type 

différents ; 

 Programme considéré comme distinctif voire exemplaire par une multitude 

de sources (« state-level stakeholder », journaux nationaux, prix remportés, 

etc.) ; 

 Programme de formation à l’enseignement au primaire ; 

 Institution de formation localisée dans le « midwest » des États-Unis. 

Caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement traditionnels efficaces  

 Programmes fondés sur des conceptions claires à propos de l’école et de 

l’enseignement (p. 246): Ces conceptions (a) permettent le partage de 

croyances communes, la collégialité entre professeurs et le 

renouvellement du programme, (b) contribuent à élaborer l’objectif, la 

séquence, l’intégration et l’articulation du programme, (c) permettent de 

préciser clairement ce que doit être un enseignant et ce qui est attendu 

des étudiants-maîtres, (d) partage de ce qui doit être raisonnablement 

attendu du futur enseignant en identifiant un certain nombre de 

compétences de base cohérentes avec la conception entretenue dans le 

programme, (e) contribuent à définir le rôle d’un enseignant de manière 

plus réaliste grâce à une conception de l’enseignement qui prend en 

compte les réalités de l’école et (f) contribuent à l’élaboration d’un devis 

cohérent et explicite pour la recherche et l’évaluation d’un programme ; 

 Professeurs universitaires regroupés autour d’un programme qui 

comprend des caractéristiques distinctives et qui porte un nom spécifique 

symbolique (p. 246): Les professeurs se rencontrent plus régulièrement 

sur une base formelle et informelle, ce qui semble développer un sens de 

la collégialité au fil du temps. Cet effet de groupe favorise aussi le 
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renforcement positif psychologique et le sens de l’efficacité des 

professeurs universitaires. Non seulement ils se concertent plus à propos 

de la planification de l’enseignement, mais ils se sentent propriétaires et 

responsables pour l’entièreté du programme. Ce sens des responsabilités 

partagées prédispose les professeurs universitaires à un plus grand intérêt 

envers la recherche et l’évaluation au niveau du programme ;  

 Buts majeurs du programme raisonnables et clairs (p. 247): Dans les 

programmes recensés, les professeurs universitaires font consensus à 

propos des priorités du programme et ils révisent en ce sens les concepts-

clés présentés dans les divers cours ainsi que dans l’ensemble des autres 

expériences offertes aux étudiants ; 

 Programme rigoureux et exigeant académiquement (p. 247) : La hausse 

des standards doit se faire à l’admission, mais aussi dans le curriculum et 

dans les cours. Par conséquent, les étudiants sont explicitement avertis 

qu’ils auront à travailler fort. Ils doivent clairement comprendre qu’ils 

doivent fournir le temps et l’énergie nécessaires afin d’atteindre le haut 

niveau de performance attendu d’eux.  Les réussites doivent être 

soulignées à certains moments symboliques et les performances 

remarquables doivent aussi faire l’objet d’une reconnaissance 

symbolique ; 

 Thèmes viennent lier les concepts-clés présentés dans les différents cours 

et les stages (p. 248): Si tous les cours, les stages et les stratégies du 

programme ne créent pas et ne proposent pas une image cohérente de ce 

que la philosophie du programme signifie dans la vie de la classe à tous 

les jours, le programme ne contribuera pas à développer chez les 

étudiants le but visé par le programme ; 

 Équilibre et liens entre la connaissance générale appuyant la pédagogie, 

la connaissance pédagogique et les expériences qui favorisent le 

développement de la pédagogie (p. 249): Les étudiants doivent réaliser 

que le contenu des cours et les expériences pratiques sont deux éléments 

nécessaires à leur apprentissage ; 
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 Fonctionnement par cohorte (p. 249): Plusieurs avantages y semblent 

liés tels qu’un sens collectif de fierté et de responsabilité publique, une 

plus grande appréciation des accomplissements et une entraide aux 

niveaux scolaire, personnel et psychologique. Les professeurs aussi 

bénéficient d’un tel fonctionnement : ils se sentent plus responsables de 

leur enseignement quand ils interagissent avec un groupe qu’ils 

connaissent bien ; 

 Étapes signifiantes qui marquent la progression dans la formation (p. 

250): Les étudiants sont capables d’identifier des moments signifiants du 

programme qui indiquent qu’ils progressent du statut d’étudiant vers 

celui d’enseignant. À la suite de la réussite de ces étapes, les étudiants 

développent une plus grande fierté individuelle et collective. Ces 

épreuves partagées remplissent une fonction majeure de socialisation de 

ces jeunes au sein de leur programme de formation en plus de renforcer 

leur engagement envers une carrière dans la profession enseignante ; 

 Organisation structurelle et organisationnelle du programme qui permet 

une approche curriculaire interdisciplinaire et intégrative (p. 251) : Le 

curriculum est vu comme un bloc. Les différentes fonctions et concepts-

clés liés à l’enseignement sont donc vus et revus de manière répétitive 

dans les divers cours. La collaboration entre enseignants est favorable 

(« team-planning »/« team-teaching ») alors que l’enseignement en alter-

nance est moins souhaitable ; 

 Temps nécessaire alloué (p. 251): Les étudiants en formation indiquent 

que revenir sur les concepts-clés à plusieurs reprises dans le curriculum, 

développer une compréhension claire, des habiletés et de la confiance 

exigent du temps. Les professeurs universitaires soulignent l’importance 

d’un curriculum « en spirale » qui revient sur les concepts et les 

contenus-clés de manière répétitive. Le but et le séquençage sont aussi 

d’importants éléments du programme dont il faut tenir compte 

simultanément à l’élaboration du contenu, des concepts et des activités 

du programme. Réflexion et apprentissages exigent du temps. Un temps 

inadéquat détruit la séquence et disperse le but poursuivi ; 
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 Matériel curriculaire, ressources pédagogiques, TICs, et laboratoires 

adéquats (p. 252): Selon les auteurs, le manque de laboratoires et 

d’enseignement clinique est particulièrement criant en éducation. Or, ils 

indiquent qu’il ne faut pas sous-estimer la nature et les caractéristiques 

de l’environnement physique dans l’apprentissage de l’enseignement ; 

 Articulation du curriculum entre les activités universitaires et les 

activités dans les écoles d’accueil (p. 252): Les superviseurs de stage ont 

une bonne compréhension de ce que les étudiants doivent faire. Certains 

enseignent même à l’occasion dans les écoles. Or, selon Howey et 

Zimpher, tous devraient vivre la réalité de l’enseignement dans les 

écoles. En effet, ils indiquent qu’il est peu crédible, pour des gens qui se 

voient comme des experts en pédagogie, de ne pas être intimement liés 

au vrai monde des écoles ; 

 Implication directe dans la recherche et le développement en formation à 

l’enseignement et utilisation de la recherche disponible pour fonder le 

contenu du programme (p. 253): De tels efforts se manifestent davantage 

au sein des programmes offerts dans les institutions orientées vers la 

recherche. Toutefois, certaines institutions moins axées sur la recherche 

entretiennent des liens avec des institutions de recherche afin de profiter 

des connaissances les plus récentes disponibles ; 

 Plan d’évaluation systématique du programme (p. 253): Généralement, 

peu des programmes recensés ont un tel plan d’évaluation, mais Howey 

et Zimpher affirment qu’il s’agit d’un élément important d’un 

programme exemplaire. Selon eux, la valeur d’un tel plan ne peut être 

niée tout comme la responsabilité des programmes de s’engager dans 

autre chose que des évaluations de cours ou des sondages de suivi basés 

sur les perceptions des gradués. Il faut instituer des processus 

d’évaluation plus détaillés et formels afin d’examiner de façon critique 

les éléments-clés des programmes de formation à l’enseignement. 

Conclusions  

Pour conclure, Howey et Zimpher indiquent qu’il n’existe pas de formule simple pour 

mettre sur pied des écoles primaires et secondaires davantage efficaces que les autres. 
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Dans le même sens, aucune formule simple n’existe pour élaborer des programmes de 

formation à l’enseignement qui se différencieraient des autres comme étant davantage 

efficaces.  

 

Certaines conditions et caractéristiques ont, cependant, été mentionnées par des 

professeurs universitaires et leurs étudiants évoluant dans des programmes dits 

exemplaires et celles-ci semblent contribuer de façons substantielles à la formation des 

enseignants. Howey et Zimpher ont tenté de les décrire dans la présente étude (p. 254). 

 

4.2.5 L’étude de l’International Reading Association (2004) 

International Reading Association (2004). Prepared to make a difference, [En 

ligne]. http://www.reading.org\advocacy\commission_prepared.html (Page 

consultée le 20 septembre 2004) 

 

But  

Effectuer une étude systématique de huit programmes de formation à l’enseignement 

qui produisent systématiquement des enseignants très efficaces pour enseigner la lecture 

afin, d’une part, de préciser les qualités essentielles de ces programmes. D’autre part, la 

présente étude vise aussi à documenter les impacts de ces programmes de formation à 

l’enseignement sur leurs gradués et sur les élèves placés sous leur tutelle. 

 

Les informations ainsi recueillies pourront par la suite servir à la réflexion, à 

l’amélioration des programmes et à l’allocation des ressources appropriées : «  (...) until 

now there has been no compelling research that documents the specific qualities of 

effective teacher preparation programs. Indeed, until now there has been no conclusive 

data about the impact of quality preparation on teacher effectiveness (p. 2) ». 

 

Programmes analysés  

Les huit institutions retenues offrant un programme de formation à l’enseignement 

exemplaire pour former les futurs enseignants en lecture sont les suivantes, à savoir : 

1. Florida International University  

2. Hunter College (New York)  

3. Indiana University at Bloomington and Indianapolis 

4. Norfolk State University in Virginia 

http://www.reading.org/advocacy/commission_prepared.html
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5. University of Nevada at Reno 

6. University of Sioux Falls (South Dakota) 

7. University of Texas at Austin 

8. University of Texas at San Antonio 

 

Définition de l’efficacité  

Comparer l’efficacité des gradués des excellents programmes de formation à 

l’enseignement en ce qui a trait à l’enseignement de la lecture en termes de pratiques en 

classe et de réussite des élèves (p. 4) 

 

Méthodologie  

Selon les auteurs, la présente étude représente la recherche longitudinale la plus 

complète jamais réalisée à propos de la formation à l’enseignement en lecture (p. 5) : 

 Devis quasi-expérimental ; 

 Variable indépendante : le programme de formation à l’enseignement ; 

 28 collèges et universités ont participé à l’étude en fournissant des descriptions 

détaillées de leur programme, des « vignettes of classroom teaching and 

learning » des gradués et des critiques de ces séquences d’enseignement par les 

professeurs universitaires, les étudiants eux-mêmes, les directeurs de ces 

étudiants et leurs enseignants-associés. Un comité d’experts en lecture 

indépendants a identifié huit institutions offrant des programmes remarquables 

pour former en lecture les futurs enseignants (programmes « four-year 

baccalaureate » publics, privés, de grande et petite taille, offerts à travers les 

États-Unis). 

 

Cueillette de données  

 101 nouveaux gradués des programmes efficaces ont été suivis dans la classe 

afin de décrire leurs attitudes et leur efficacité (p. 5) ; 



341 

 

 Sur plus de trois ans (p. 6): 

1
ère

 année : plusieurs entrevues à travers l’année avec les gradués des 

programmes exemplaires et les gradués de comparaison (résultats détaillés 

présentés dans Maloch et al., 2003) ; 

2
ème

 et 3
ème

 années : observations de l’enseignement en classe, mesures de la 

performance des élèves à l’aide de tests standardisés (résultats détaillés présentés 

dans Hoffman et al., 2003) ; 

 Pour l’étude des caractéristiques des programmes efficaces : visites dans les 

sites, entrevues structurées et rencontres en petits groupes avec les professeurs 

universitaires (Voir le résultats détaillés dans Harmon et al., 2001.) 

 

Résultats  

Les résultats obtenus indiquent qu’un investissement dans une formation initiale de 

qualité en lecture contribue à un enseignement efficace et à des apprentissages en 

lecture accrus dans les écoles élémentaires : 

 Les enseignants préparés dans les programmes de formation à l’enseignement de 

qualité qui mettent l’accent sur l’apprentissage de l’enseignement de la lecture 

ont plus de succès et sont plus confiants que les autres enseignants en ce qui a 

trait à leur capacité à faire la transition dans la profession. Les enseignants 

formés dans les programmes exemplaires estiment que leurs cours et leurs stages 

sont extrêmement pertinents face aux exigences de l’enseignement en classe. Ils 

utilisent leurs connaissances théoriques et pratiques dans leurs pratiques 

quotidiennes. Les enseignants formés dans les autres programmes ne considèrent 

pas leur formation particulièrement utile. Les enseignants qui se considèrent 

bien formés pour enseigner la lecture se sentent confiants alors que les 

enseignants qui s’estiment moins bien préparés expriment de la frustration face à 

l’écart entre leur formation et la réalité de la pratique. Or, les deux groupes 

d’enseignants travaillaient avec des groupes d’élèves semblables, avec les 

mêmes contraintes et défis ; 
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 Les enseignants formés dans les programmes exemplaires sont plus efficaces 

pour créer un environnement riche dans leur classe afin de préparer et d’engager 

les élèves en lecture. Les résultats obtenus indiquent que les gradués des 

programmes exemplaires peuvent être plus efficaces que des enseignants 

expérimentés ; 

 

 La performance en lecture des élèves est plus grande pour ceux qui sont engagés 

dans les activités des enseignants gradués des programmes exemplaires ; 

 

 En ce qui a trait aux caractéristiques des programmes exemplaires, les résultats 

obtenus dans cette étude rejoignent les standards déjà précisés par le National 

Council for Accreditation for Teacher Education (NCATE). Les résultats 

obtenus par la présente commission constituent donc la première évidence 

empirique qui apporte des preuves probantes à propos des éléments des 

programmes de formation à l’enseignement qui produisent d’excellents 

enseignants en lecture. 

 

Caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement exemplaires pour 

former des enseignants en lecture (p. 11)  

 Contenu : Tous les programmes mettent l’accent sur un contenu tiré de la 

recherche à propos de la lecture et les étudiants ont plusieurs opportunités de 

mettre en pratique ces connaissances (p. 1). Dans ces programmes, la pédagogie 

vise à enseigner aux futurs enseignants à apprendre comment transformer les 

connaissances en actions. Autrement dit, les étudiants en formation doivent être 

capables de manipuler et prendre des décisions à propos des connaissances 

nécessaires pour répondre aux besoins des élèves. Pour y parvenir, les 

programmes organisent des éléments de connaissances en grands principes que 

les formateurs et les étudiants revoient encore et encore à travers le programme 

(p. 2). Ces grands principes, tels que l’enseignement basé sur l’évaluation, le 

« responsive adaptive teaching », l’enseignement explicite et le modelage, 

rendent réels les liens entre les connaissances et les pratiques en classe. Pour 

rendre la formation efficace, les formateurs doivent étudier soigneusement puis 

coordonner les sujets couverts dans la séquence de cours offerts. Pour y arriver, 
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dans plusieurs programmes de formation efficaces, les formateurs se sont 

systématiquement dotés de matrices précisant le contenu couvert dans chaque 

cours.  Ce processus consensuel autour du contenu du programme n’a pas lieu 

lors d’une rencontre unique, mais représente un processus de dialogue continuel 

entre les formateurs universitaires.  Les formateurs de maîtres engagent les 

étudiants dans un « comprehensive curriculum » et les guident dans le 

développement d’une base de connaissances cohérente permettant la prise de 

décision efficace ; 

 

 Expérience en milieu de pratique: Les stages visent à mettre les étudiants en 

contact avec des enseignants qui sont d’excellents modèles de la vision et de la 

philosophie d’enseignement promulguées dans le programme de formation. Les 

placements sont donc soigneusement choisis et non laissés au hasard. Aussi, 

dans toutes leurs expériences en milieu de pratique, les étudiants bénéficient 

d’un mentorat et d’une supervision actifs. Au sein des programmes exemplaires, 

les mentors sont sélectionnés avec soin, car tous les enseignants ne font pas de 

bons accompagnateurs. De plus, dans plusieurs des programmes exemplaires, 

des activités sont prévues afin de développer les habiletés de mentorat des 

enseignants-associés. Finalement, les contextes et les rôles joués en stage 

doivent varier, mais le contexte le plus efficace reste la classe. Bref, les 

formateurs de maîtres engagent les étudiants dans une variété d’expériences en 

milieu de pratique liées aux cours suivis dans le programme de formation dans 

lesquelles ils ont l’opportunité d’interagir avec des mentors qui représentent 

d’excellents modèles de ce qui est valorisé au sein du programme de formation à 

l’enseignement; 

 

 Vision : Les formateurs de maîtres centrent leur programme autour d’une vision 

commune de la littératie, de ce qu’est un enseignement de qualité et une 

formation à l’enseignement de qualité. Cette vision influence le contenu, la 

pédagogie ainsi que l’ensemble des décisions prises au sein du programme. Il est 

important de comprendre que selon l’IRA, il n’existe pas une seule bonne vision 

autour de laquelle élaborer les programmes. Ce qui compte, pour chaque 

programme, c’est de se doter d’une vision qui guidera l’ensemble du 

programme; 
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 Ressources et mission : Le programme de formation bénéficie des ressources 

suffisantes (intellectuelle, financière et professionnelle) afin de soutenir la 

mission du programme ; 

 

 Enseignement personnalisé : Les programmes de formation exemplaires 

préparent les futurs enseignants aux différences et à la diversité qu’ils 

rencontreront dans les classes. Pour ce faire, les formateurs modèlent les valeurs 

et les comportements qu’ils espèrent voir acquérir par les étudiants. Les 

différences entre étudiants et la diversité ne sont pas vues comme des obstacles à 

surmonter mais bien comme des avantages. Au sein des programmes 

exemplaires, les programmes sont constamment adaptés selon les besoins des 

étudiants en formation et ces derniers sont impliqués dans la prise de décision. 

Bref, les formateurs de maîtres valorisent la diversité et sont préparés pour offrir 

aux étudiants un enseignement (« responsive teaching ») et un curriculum 

adaptés ; 

 

 Autonomie : Les formateurs de maîtres s’adaptent et négocient activement avec 

les institutions afin de s’assurer que leurs étudiants reçoivent la formation la plus 

efficace possible ; 

 

 Communauté : Les formateurs de maîtres travaillent de façon à créer une 

communauté d’apprenants active qui comprend les professeurs universitaires, les 

étudiants et les enseignants-associés ; 

 

 Évaluation : Tous les programmes exemplaires précisent une moyenne minimale 

comme critère d’admission. Par-delà ce critère, toutefois, ces programmes 

évaluent aussi les candidats sur la base d’un processus d’application complet, 

incluant un essai écrit et des entrevues individuelles. Ce faisant, les candidats 

peuvent démontrer des qualités qui peuvent ne pas transparaître dans leur 

moyenne académique. Aussi, tout au long de la formation, des tests sont 

administrés afin d’évaluer les connaissances et les habiletés des candidats. Les 

progrès sont aussi évalués de manière plus globale à des moments-clés, tels qu’à 

la fin de chaque session, afin de juger si l’étudiant est prêt à passer à l’étape 

suivante dans le programme. Au terme de la formation, des évaluations finales 

spéciales viennent attester que l’étudiant est prêt à entreprendre sa carrière. 
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Même lorsque leur formation est complétée, plusieurs programmes exemplaires 

continuent de collecter des données sur leurs gradués lors de leur début dans la 

profession. Ainsi, à l’aide de questionnaires ou d’entrevues, les nouveaux 

gradués évaluent le programme à la lumière de leur expérience d’enseignement.   

Finalement, la recherche constitue un autre élément critique des programmes 

exemplaires. Dans ces programmes, les professeurs universitaires mènent des 

recherches, publient leurs résultats et les partagent avec les étudiants en 

formation. Cette attitude de questionnement permet l’amélioration constante du 

programme. Bref, les formateurs universitaires évaluent continuellement leurs 

étudiants, leur programme, leurs gradués et eux-mêmes afin de guider leur prise 

de décisions éducatives et le développement du programme. 

 

4.2.6 L’étude de Levine (2006) 

Levine, A. (2006). Educating School Teachers, [En ligne]. 

http://www.edschool.org/pdf/EducatingTeachersReport.pdf (Page consultée le 25 

septembre 2006) 

 

But  

Préciser les réussites et les échecs des programmes universitaires de formation à 

l’enseignement, présenter des critères d’excellence sur lesquels juger la qualité des 

programmes et proposer un plan en cinq points pour améliorer les programmes et 

changer les politiques de formation à l’enseignement (p. 1) 

 

Programmes analysés  

 Alverno College  

 Emporia State University (ESU) : The Teachers College  

 University of Virginia : Curry School of Education  

 Stanford University : Stanford Teacher Education Program (STEP) 

Définition de l’efficacité  

 La mesure de l’efficacité d’un enseignant repose dans la performance de ses 

élèves.  

http://www.edschool.org/pdf/EducatingTeachersReport.pdf
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 La mesure du succès d’un programme de formation à  l’enseignement se trouve 

dans la performance scolaire des élèves placés sous la tutelle d’un enseignant 

formé dans un programme (p. 9). 

Méthodologie  

 Sondage national auprès de : 

o tous les doyens\directeurs des facultés des sciences de l’éducation         

(N = ?) (pas précisé dans l’étude); 

o un échantillon aléatoire représentatif (N = 15 468) des gradués des 

programmes de formation à  l’enseignement ayant obtenu un diplôme 

(bacc. à doctorat) entre 1995 et 2000 ;  

o un échantillon aléatoire représentatif (N = 5 469) des professeurs 

universitaires ; 

o un échantillon aléatoire représentatif des directeurs d’écoles (N = 1 800). 

 Visites dans 28 institutions de formation à l’enseignement choisies pour refléter 

la diversité existant aux États-Unis (région, contrôle, religion, composition 

ethnique, genre , etc.) : plusieurs jours passés sur le campus, étude de l’histoire, 

de la mission, des programmes, des critères d’admission et de graduation, la 

planification, le financement, les caractéristiques des étudiants, du personnel et 

de l’administration ; 

 Étude des caractéristiques des enseignants en lien avec la réussite des élèves 

effectuée par le North West Evaluation Association (NWEA) :   

o sondage électronique envoyé à tous les enseignants sur le site du North 

West Evaluation Association (NWEA) lors de leur accès au rapport du 

printemps 2005 (participation volontaire) (N = 2 380 enseignants au 

primaire et au secondaire provenant de 35 États américains et de 566 

districts) ; 

o le NWEA a été en mesure de faire le lien entre, d’une part, les données 

sur les performances des élèves et, d’autre part, leur enseignant en  

mathématiques (N = 1 611) et en lecture (N = 1 650). Les gains 
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d’apprentissage ont été comparés à un groupe de comparaison virtuel 

(GCV) pour déterminer si la formation de l’enseignant a un effet sur la 

performance des élèves. 

Résultats  

 Plusieurs étudiants graduent de leurs programmes de formation à l’enseignement 

sans les habiletés et les connaissances nécessaires pour être des enseignants 

efficaces ; 

 

 Contrairement au droit et à la médecine, il n’existe pas d’approche commune 

pour former les futurs enseignants. La durée des programmes varie de un à cinq 

ans et les programmes sont offerts aux études de baccalauréat, à la maîtrise ou 

les deux ; 

 

 Les professeurs universitaires sont déconnectés de la réalité ; 

 

 Critères d’admission peu élevés ; 

 

 Contrôle de qualité insuffisant : les mécanismes de contrôle de l’État et les 

procédures d’accréditation ne parviennent pas à maintenir un haut niveau de 

qualité, car les critères mettent l’accent sur les processus et pas sur les contenus ; 

 

 Disparités dans la qualité entre les institutions ; 

 

 Effets sur les apprentissages des élèves : Il existe un lien significatif entre le type 

d’université fréquentée par un enseignant et la réussite scolaire de ses élèves. 

Après avoir contrôlé pour l’expérience, les élèves dont les enseignants ont été 

formés par des universités régionales publiques qui forment le plus grand 

pourcentage d’enseignants font des gains d’apprentissage significativement 

moins élevés en mathématiques et quelque peu moins élevés en lecture 

comparativement aux élèves dont les enseignants ont gradué dans une université 

axée sur la recherche et sur les études graduées. 
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Caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement efficaces  

Quatre programmes universitaires de formation à l’enseignement se distinguent à titre 

de programmes exemplaires. Ils partagent les caractéristiques suivantes, à savoir : 

 Le programme constitue un élément central au coeur de la faculté 

d’éducation ; 

 Le programme s’engage à préparer un excellent enseignant et définit 

clairement ce qu’un excellent enseignant doit savoir et être capable de faire ; 

 Le programme offre un curriculum cohérent, intégré, complet et à jour ; 

 Le programme offre une expérience soutenue dans les classes, qui 

commence tôt dans la formation et assure une application immédiate de ce 

qui est vu au sein du programme; 

 La théorie est liée aux situations réelles vécues en classe ; 

 Partenariats étroits entre le programme de formation et les écoles dans 

lesquelles les étudiants effectuent leurs stages, incluant une collaboration 

entre les professeurs universitaires et les superviseurs de stage ; 

 Critères de graduation élevés ; 

 Professeurs universitaires engagés dans leur programme de formation à 

l’enseignement ainsi qu’auprès de leurs étudiants ; 

 Les autres professeurs universitaires respectent et participent au programme 

de formation à l’enseignement ; 

 Les administrateurs universitaires sont positifs et soutiennent le programme 

de formation à l’enseignement ; 

 La qualité du programme et des gradués est reconnue par des agents externes 

importants, tels que les écoles qui engagent les gradués et les experts qui les 

évaluent. 

Il est à noter que bien que Levine indique que ces quatre programmes constituent des 

modèles de succès dignes d’émulation, aucun ne documente l’impact de ses gradués sur 

la réussite scolaire des élèves placés sous sa tutelle (p. 102). Pourtant, selon Levine, les 
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excellents programmes de formation à l’enseignement doivent former des enseignants 

pour un monde dans lequel la seule mesure du succès est la réussite des élèves (p. 104). 

Par conséquent, afin d’évaluer leur efficacité, il s’avère nécessaire pour les programmes 

de formation à l’enseignement de récolter des informations à propos des effets des 

enseignants en formation sur les apprentissages des élèves qui leur sont confiés.  

 

Conclusions  

De meilleurs programmes de formation à l’enseignement peuvent améliorer la qualité 

de l’enseignement offert et, par conséquent, mener à une meilleure réussite scolaire des 

élèves (Levine, 2006, p. 8). Les programmes de formation à l’enseignement peuvent 

préparer les enseignants aux réalités de la classe et former les enseignants pour un 

monde dans lequel la seule mesure du succès sera la performance des élèves (p. 104).  

 

4.2.7 L’étude de McEwin, Dickinson, Erb et Scales (1995) 

McEwin, C. K., Dickinson, T. S., Erb, T. O. et Scales, P. C. (1995). A vision of 

excellence: Organizing principles for middle grades teacher preparation. Center 

for Early Adolescence (Carrboro) and National Middle School Association 

(Columbus). ED401230 

 

But  

Préciser les principes organisateurs d’un programme exemplaire de formation à 

l’enseignement au « middlegrades » afin d’approfondir la base de connaissances à ce 

sujet. 

 

Documents analysés  

 Turning Points : Preparing American Youth for the 21st Century, Carnegie 

Council on Adolescent Development, 1998  

 Professional Certification and Preparation for the Middle Level : A Position 

Paper of National Middle School Association (1991)  

 National Middle School Association\National Council for Accreditation of 

Teacher Education-Approved Curriculum Guidelines (1991)  

 Early Adolescence\Generalist and Early Adolescence\English Language Arts 

Standards, National Board for Professional Teaching Standards  
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 Windows of Opportunity : Improving Middle Grades Teacher Preparation, P. C. 

Scales (1992)  

 Growing Pains : The Making of America’s Middle School Teachers, P. C. Scales 

et K. McEwin (1994)  

 NASDTEC Outcome-based standards and Portfolio Assessment : Outcome-

based Teacher Education Standards for Elementary, Middle, and High School 

Levels, National Association of States Directors of Teacher Education and 

Certification (1994)  

 On Site : Preparing Middle Level Teachers Through Field Experiences, D. A. 

Butler, M. A. Davies et T. S. Dickinson (1991)  

 The Professional Preparation of Middle School Teachers : Profiles of Successful 

Programs, C. K. McEwin et T. S. Dickinson (1995)  

 Meeting the Standards : Improving Middle Level Teacher Education, J. Swaim 

et G. Stefanich (n. d.) 

Au terme de l’étude des références citées, McEwin et ses collaborateurs indiquent qu’il 

existe un fort et grandissant consensus en ce qui a trait à la nature des programmes de 

formation à l’enseignement aux « middlegrades » qui sont appropriés. Ce consensus 

provient des acteurs suivants, à savoir : 

 Les directeurs d’école des niveaux « middlegrades » : DeMedio et Mazur-

Stewart (1990) ; Keefe, Clark, Nickerson et Valentine (1983) ; Valentine, Clark, 

Nickerson et Keefe (1981) ; 

 Les enseignants des niveaux « middlegrades » : Boyer (1983) ; DeMedio et Kish 

(1982) ; DeMedio et Mazur-Stewart (1990) ; Page, Page, Dickinson, Warkentin 

et Tibbles (1992) ; 

 Les professeurs d’université qui enseignent aux futurs enseignants aux 

« middlegrades » : (DeMedio et Helms (1984)) ;  

 Les fondations telles que la Carnegie Corporation of New York : Carnegie 

Council on Adolescent Development (1989)  et le DeWitt Wallace-Reader’s 

Digest Fund (Scales et McEwin (1994) ; 

 Le National Council for Accreditation of Teacher Education (NCATE) ; 
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 Des associations professionnelles nationales, telles que le National Middle 

School Association (Professional Certification and Preparation for the Middle 

Level (1991) ; This we believe (1992), National Association of Secondary 

School Principals (An Agenda for Excellence at the Middle Level (1985)  et le 

National Association of State Directors of Teacher Education and Certification 

(NASDTEC Outcome-based Standards and Portfolio Assessment (1994) ; 

 Le National Board for Professional Teaching Standards (1992, 1993) ; 

 Les départements d’éducation des États, tel que la Californie (Caught in the 

Middle, 1987), la Caroline du Nord (Last Best Chance, 1991) et la Géorgie 

(Linking Services for Georgia’s Young Adolescents, 1993). 

Définition de l’efficacité  

En ce qui a trait à l’efficacité des programmes, les auteurs indiquent que les principes 

présentés devraient fournir la fondation sur laquelle construire un programme solide, 

basé sur les résultats de recherches, qui sera en mesure d’attirer et de former des 

enseignants compétents pour les « middlegrades » qui détiendront les connaissances, les 

habiletés, les attitudes et les dispositions pour devenir des enseignants hautement 

accomplis auprès des jeunes adolescents (p. 10).  

 

Toutefois, en ce qui concerne l’efficacité de l’enseignement, McEwin et ses collègues 

indiquent que le travail de l’enseignant doit toujours être analysé à la lumière des 

apprentissages des élèves et non pour la performance d’enseignement per se (p. 33);  

 

Méthodologie  

Les auteurs ne donnent aucune précision en ce qui a trait à la recension et à l’analyse 

des documents ayant permis d’identifier les éléments constitutifs des programmes de 

formation à l’enseignement efficaces. Toutefois, Mc Ewin et ses collèuges indiquent 

que le présent document est basé sur leur somme imposante d’expérience ainsi que sur 

leur familiarité avec la base de connaissances liée aux programmes de formation à 

l’enseignement aux« middlegrades ». Les auteurs cumulent 86 ans en formation aux 

« middlegrades », 19 de ces années ayant été passées à enseigner dans les écoles à ces 

niveaux. Les quatre auteurs de la présente étude ont enseigné les mathématiques, 

l’éducation physique, les études sociales, les arts, les langues, la santé, la lecture et la 
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science. Ils ont aussi été impliqués dans la formation à l’enseignement au sein de huit 

collèges et universités dans sept États américains, incluant de petits collèges « liberal », 

des « comprehensive universities » et des institutions leaders en recherche. 

 

McEwin, Dickinson, Erb et Scales ont de plus fondé quatre journaux nationaux en lien 

avec les « middlegrades » et édité un total de six journaux incluant le Middle School 

Journal. Ils ont servi sur le National Board for Professional Teaching Standards Early 

Adolescence\Generalist Standards Committee, sur le National Council for the 

Accreditation of Teacher Education Board of Examiners et le National Middle School 

Association Board of Trustees. Les auteurs soulignent qu’ils espèrent que cette 

expérience leur donne un sens du possible. Finalement, ils indiquent que dans le cadre 

de la présente étude, ils ont également reçu l’avis d’un panel national d’experts de plus 

de 20 personnes dont les noms sont précisés en annexe (p. 7). 

 

Résultats  

Un excellent programme de formation est divisé en trois composantes 

principales : 

1. Fondements  

 Une formation « libérale » approfondie ; 

 Base de connaissances sur laquelle repose la profession 

enseignante ; 

2. Formation à l’enseignement  

3. Spécialisation pour les « middlegrades »  

 Étude du développement des jeunes adolescents et des 

implications pour l’organisation, le curriculum, l’éducation et les 

relations avec la communauté nécessaires pour promouvoir le 

développement sain des 10 à 15 ans.  

1. Fondements  

Plusieurs domaines de connaissances forment la base nécessaire à une bonne 

pratique d’enseignement. Elles comprennent les habiletés et les compréhensions 



353 

 

conceptuelles que les enseignants doivent maîtriser pour fonctionner dans les 

écoles aujourd’hui (p. 30). Cette formation doit être assurée en collaboration 

avec un « college of liberal arts and sciences » qui offrira des opportunités 

d’apprentissage avant ou parallèlement à la formation complète assurée par une 

autre institution de formation : 

1. « Liberal Education » : Le but majeur est d’outiller le futur enseignant 

d’une bonne connaissance disciplinaire ainsi que de l’habileté à penser 

par lui-même à propos de cette connaissance (pensée critique) ; 

2. Développement de l’enfant : Un enseignant doit être capable de situer la 

place du développement du jeune adolescent dans un contexte de cycle 

de vie plus large. L’enseignant doit donc comprendre le développement 

de l’humain de sa conception à sa mort ; 

3. Collaboration : Un enseignant doit être capable de communiquer dans 

une variété de situations, avec divers parents,  de collaborer avec les 

autres enseignants, les autres intervenants et les administrateurs ; 

4. Diversité : Un enseignant doit être prêt à travailler avec des élèves qui 

varient sur plusieurs dimensions (race, origine ethnique, statut socio-

économique, retard de développement, problème comportemental, etc.) ; 

5. Technologie : Un enseignant doit être capable d’utiliser un ordinateur et 

les technologies multimédia pour enseigner ; 

6. Gestion : Un enseignant doit être en mesure de gérer le comportement 

humain. Il doit comprendre les principes de la motivation chez l’humain. 

Il doit aussi savoir comment planifier ses expériences d’apprentissage de 

façon à s’assurer du succès chez ses élèves ; 

7. Enseignement : Un enseignant doit être capable de lier les expériences 

d’apprentissage aux connaissances préalables de ses élèves et aux buts 

visés. Il doit d’abord décider quoi enseigner, pour ensuite élaborer des 

activités qui promeuvent les apprentissages et permettent aux élèves de 

démontrer leurs connaissances. L’enseignant doit déterminer quelles 

actions il entreprendra de façon à favoriser les apprentissages de ses 

élèves. Le travail de l’enseignant doit toujours être analysé à la lumière 
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des apprentissages des élèves et non pour la performance 

d’enseignement per se (p. 33);  

8. Méthodes : Comprend les connaissances techniques nécessaires aux 

enseignants pour organiser et présenter avec succès des expériences 

d’apprentissages aux élèves. Sont inclus des apprentissages à propos du 

matériel pédagogique imprimé ou non, audiovisuel et 

électronique disponibles pour l’enseignant; 

9. Société en changement : Un enseignant doit être au courant des 

changements rapides ayant lieu dans au moins quatre domaines, à savoir 

les technologies des communications, la structure sociale, le monde du 

travail et la globalisation de l’économie ; 

10. Familles et communauté : Un enseignant doit être capable de collaborer 

avec les parents, gardiens, personnes en charge et les représentants des 

divers agences qui s’occupent des jeunes pour offrir des conditions qui 

favorisent les apprentissages des élèves ; 

11. Changement organisationnel/Réforme : Un enseignant doit connaître les 

processus de changement dans les organisations. Les écoles, comme 

toutes les autres organisations, doivent changer pour répondre aux forces 

mouvantes de la société ou alors elles vont devoir faire face à 

l’extinction. 

2. Enseignement  

Un enseignant doit être préparé dans au moins deux matières différentes (par 

exemple, mathématiques et sciences et non biologie et chimie). Au moins un 

des deux domaines doit provenir du noyau dur des matières scolaires, à 

savoir la langue, les mathématiques, les sciences sociales ou la science ; 

3. Spécialisation aux niveaux « middlegrades »  

a. Formation à propos du développement et du vécu des jeunes 

adolescents ; 
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b. Curriculum : Bien qu’il soit formé pour enseigner une ou deux 

matières, un enseignant doit avoir une vision plus large de l’ensemble 

du curriculum à travers lequel les élèves passent ; 

c. Formation : Un enseignant doit connaître toutes les options 

pédagogiques qui s’offrent ainsi que la base de connaissances qui 

soutient ces options. En plus de ces stratégies pédagogiques, un 

enseignant doit aussi connaître les diverses manières d’évaluer. Un 

enseignant doit avoir des connaissances rigoureuses et formelles lui 

permettant de faire le lien entre les stratégies pédagogiques, les 

processus d’évaluation et les objectifs d’apprentissage visés ; 

d. Service communautaire : Un enseignant doit savoir ce qu’est la vie de 

leurs élèves en dehors des heures de classe dans la communauté au 

sein de la famille, des pairs et du voisinage. Il doit s’engager auprès 

des jeunes en dehors des heures de classe ; 

e. Organisation scolaire : Un enseignant doit connaître les diagrammes 

organisationnels du milieu scolaire et la base de connaissances à 

propos de l’organisation scolaire ; 

f. Les rôles des enseignants : Un enseignant doit comprendre le rôle 

complexe de l’enseignant en oeuvrant sur le site même de l’école 

sous la supervision d’une variété de mentors. Un futur enseignant 

doit voir des enseignants en action avant d’avoir l’opportunité de 

pratiquer ces habiletés, attitudes et dispositions pour ensuite 

bénéficier d’une rétroaction sur sa pratique. 

Finalement, un excellent programme de formation à l’enseignement pour 

les « middlegrades » vise un but : le développement d’un excellent enseignant. 

Pour ce faire, deux éléments supplémentaires sont nécessaires à d’excellents 

programmes de formation, à savoir : 

o Une initiation à un contexte de formation continue à propos des jeunes 

adolescents et de leur éducation développementale responsable ; 
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o L’ « empowerment » de chaque enseignant, grâce à l’examen rigoureux 

et à l’application des connaissances à propos de l’enseignement aux 

jeunes adolescents. 

Étant donné que tous les éléments dans lesquels l’enseignant va travailler sont 

présents sur le site même de l’école, le lieu idéal pour la spécialisation est au 

coeur des écoles même. Dispenser la spécialisation dans les écoles facilite aussi 

le lien théorie-pratique. 

 

Quatre critères caractérisent la formation dispensée au coeur même de l’école : 

o offerte rapidement, dès le début de la formation ; 

o implication en classe graduelle des futurs enseignants; 

o collaboration avec des équipes diverses ; 

o confrontation à la diversité rencontrée dans une école. 

Caractéristiques essentielles des programmes de formation à l’enseignement pour le 

« middleschool » traditionnels efficaces  

 Une formation et des stages qui mettent l’accent sur (p. 16): 

o Les caractéristiques développementales et les besoins des jeunes 

adolescents dans leurs contextes social, culturel et sociétal ; 

o Les curricula des « middlegrades » et leur organisation ; 

o Une solide formation académique antérieure, incluant au moins deux 

stages au niveau « undergraduate » ; 

o Des stratégies pédagogiques appropriées aux « middlegrades » ; 

o Une formation en lecture appropriée pour les « middlegrades ». 

Conclusions  

Des programmes de formation à l’enseignement pour les « middlegrades » qui mettent 

l’accent sur les principes précisés dans le présent document devraient être disponibles 

universellement et la certification devrait être accordée sur la base de ces principes (p. 

16). 
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4.2.8 L’étude de la National Commission on Teaching and America’s Future (2003) 

National Commission on Teaching and America’s Future (NCTAF). (2003). No 

Dream Denied: a Pledge to America’s Children. Summary Report. Washington : 

Auteur. 

 

But  

Pour le NCTAF, il est plus que temps de dépasser le futile débat à propos de la 

formation à l’enseignement traditionnelle vs alternative. L’élément-clé, pour le NCTAF 

(et la nation américaine), n’est pas de savoir comment sont préparés les enseignants 

mais plutôt s’ils sont bien préparés, quelle que soit la formation poursuivie (p. 19). 

 

Programmes analysés  

 Pas précisé 

 

Définition d’efficacité  

Une pleine compréhension de la qualité de la formation à l’enseignement doit aller plus 

loin que le succès scolaire des étudiants évoluant au sein des programmes. Il est temps 

pour les programmes, traditionnels et alternatifs, de redoubler d’efforts pour démontrer 

publiquement la valeur ajoutée qu’ils apportent à leurs étudiants. Pour ce faire, ils 

doivent documenter jusqu’à quel point les gradués ont développé et maîtrisé les qualités 

attendues d’un enseignant débutant hautement qualifié (spécifiées en page 19). Les 

programmes doivent aussi fournir des évidences d’apprentissages des élèves placés sous 

la tutelle des enseignants qu’ils ont formés (p. 22).  

 

Le NCTAF ajoute aussi que les écoles doivent être organisées autour des principes 

identifiés par la recherche à propos de l’apprentissage. Le NCTAF indique que la 

recherche récente, synthétisée par le National Academy of Science indique que des 

environnements éducatifs ayant du succès sont organisés autour des principes suivants, 

à savoir qu’ils sont : centrés sur les élèves, sur l’évaluation, sur la connaissance et sur la 

communauté (p. 16).  

 

Méthodologie  

Pas précisé 
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Caractéristiques des programmes de formation traditionnels efficaces  

Le NCTAF a identifié six dimensions des programmes de formation de qualité 

(« quality teacher preparation programs »): 

1. Recrutement et sélection minutieux ; 

2. Une formation à l’enseignement solide : Le NCTAF indique que les enseignants 

doivent savoir ce que la recherche dit à propos de l’apprentissage chez l’humain 

et de quelle manière ces connaissances s’appliquent à l’apprentissage de leur 

discipline ; 

3. Formation pratique solide de façon à développer des pratiques d’enseignement 

efficaces ; 

4. Soutien lors de l’entrée dans la profession, processus de mentorat et d’induction 

planifié et systématique; 

5. Formation à l’utilisation des technologies ; 

6. Evaluation de l’efficacité de la formation à l’enseignement. 

Selon le NCTAF, « (...) taken together, these six teacher preparation components 

provide clear steps to success (p. 21) ». 

 

Conclusions  

En développant des programmes de formation à l’enseignement organisés à partir de ces 

six éléments, les États, les institutions, les écoles et les districts se joindront au NCTAF 

dans son effort pour s’assurer que la formation à l’enseignement repose sur une base 

solide et que la certification garantit un enseignement de grande qualité (p. 25).  

 

4.2.9 L’étude du U. S. Department of Education (1998) 

U. S. Department of Education (1998). Promising practices: new ways to improve 

teacher quality, [En ligne]. http://www.ed.gov\pubs\PromPractice\chapter3.html 

(Page consultée le 13 août 2004) 

 

But  

Présenter les programmes de formation qui sont des exemples de « best practices » 

offerts dans trois institutions 

http://www.ed.gov/pubs/PromPractice/chapter3.html
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Programmes analysés  

1. Alverno College  

2. University of Cincinnati  

3. University of Texas\El Paso 

 

Définition d’efficacité  

Pas précisé 

 

Méthodologie  

Programmes indiqués prometteurs par des organismes régionaux qui s’occupent 

d’éducation, par des revues de recherches et des chercheurs de cette commission 

nationale :  

« All of these sources, as well as interviews with educators and others associated with 

the practices and the commission report itself provided the basis for the descriptions of 

what constitutes best practices in teaching. » (p. 5) 

 

Résultats  

1. Alverno College  

 moins de 500 étudiants (attention personnalisée) ; 

 programme très différent des programmes traditionnels (radicalement 

différent des programmes qui graduent les étudiants selon le temps passé 

dans les cours) ; 

 « ability-based curriculum » comprenant huit habiletés générales : 

a) communication ; 

b) analyse ; 

c) résolution de problèmes ; 

d) valeurs dans la prise de décision ; 

e) interaction sociale ; 

f) perspectives globales ; 

g) citoyenneté efficace ; 

h) responsabilité esthétique. 
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Des habiletés professionnelles liées à l’enseignement sont aussi attendues des 

étudiants en formation :  

a) intégration de la connaissance de la matière à la pédagogie ; 

b) diagnostiquer les besoins individuels des élèves ; 

c) gérer les ressources efficacement ; 

 « performance-based standards »: standards qui exigent d’une personne 

de démontrer qu’elle sait comment utiliser ce qu’elle sait à des niveaux 

précisés à l’avance ; 

 « performance-based assessment » : aucune note n’est donnée aux 

étudiants, mais, à chaque session, une matrice précise à l’étudiant le 

niveau d’habileté atteint ; 

 évaluation : par les enseignants-associés et les professeurs universitaires 

à partir d’essais, de lettres, d’écrits d’opinions, d’analyses de cas, 

d’observations d’enseignants et d’élèves, de simulations et de 

développement de matériel curriculaire ; 

 expériences dans les milieux de pratique : intensives et avant les stages ; 

 choix des écoles et des enseignants-associés : soigneusement effectué par 

les professeurs universitaires ; 

 les professeurs savent que les expériences vécues par les étudiants avant 

leur entrée dans le programme ne les ont pas préparés à l’approche 

utilisée à Alverno. Ils modèlent donc ce qu’ils attendent des étudiants et 

le programme met l’emphase sur  l’auto-évaluation et la réflexion. 

 

2. University of Cincinnati 

Les professeurs universitaires et les enseignants des écoles ont révisé ensemble les 

programmes de formation à l’enseignement afin qu’ils deviennent des programmes 

menés en collaboration par les écoles et le campus universitaire.  

Le Cincinnati Initiative for Teacher Education (CITE) repose sur plusieurs principes : 

 « Two degrees, two majors » : Les étudiants en formation à l’enseignement 

doivent être compétents dans leur matière disciplinaire et en enseignement. Ils 

étudient donc simultanément dans les facultés disciplinaires et dans les facultés 

d’éducation. Pendant la troisième année de formation, les étudiants suivent des 

cours pour terminer une majeure dans leur matière tout en complétant leur 
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premier cours d’éducation. Lors de la quatrième année, ils terminent leurs cours 

disciplinaires et les cours généraux en éducation et ils vivent des expériences 

pratiques dans les écoles afin de se préparer à l’année suivante qui sera passée 

en stage ; 

 « Professional practice school » : Les placements pour les expériences pratiques 

sont effectués dans des écoles sélectionnées. Les professeurs universitaires s’y 

impliquent afin de se développer professionnellement et de préparer les futurs 

enseignants ; 

 Langage partagé : Ce langage constitue la base de connaissances utilisée afin de 

former les étudiants. Il comprend plus de 90 termes autour des habiletés de base, 

des valeurs et des attitudes que les professeurs universitaires et les enseignants 

considèrent importantes pour  l’enseignement et l’apprentissage ;   

 5
ème

 année en stage : Cette année est sous la responsabilité partagée des 

professeurs universitaires et des enseignants des écoles. Les étudiants sont 

placés dans une tâche d’enseignement à demi-temps pour laquelle ils sont 

rémunérés. Ils participent à des séminaires et à d’autres expériences planifiées 

afin de faire le lien entre tous les thèmes vus dans le programme de formation ; 

 Fonctionnement par cohortes : Professeurs universitaires et étudiants se suivent 

tout au long de la formation ; 

 

Chacune des neuf écoles sélectionnées pour accueillir des stagiaires fonctionnent 

comme une équipe. Un enseignant agit à titre de « lead teacher mentor », trois ou quatre 

enseignants accueillent un nombre égal de stagiaires et un professeur universitaire. Les 

expériences des stagiaires et de leurs enseignants constituent la base des séminaires de 

cinquième année. Le rôle qu’ils jouent dans le programme CITE permet aux 

enseignants-associés de devenir apprenants eux aussi et de construire des réseaux dans 

leur école et entre les écoles. Ces partenariats soutiennent la mise en place de la 

réforme.  

 

En 1995-1996, les premiers gradués de ce programme se sont placés dans les écoles à 

un taux de 90%, ce qui est considérablement plus élevé que les taux pour les gradués 

des programmes de formation traditionnels.  
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3. University of Texas\El Paso (UTEP) 

Un rapport d’accréditation effectué par le Southern Association of Colleges and 

Universities indique que la faculté d’éducation à l’UTEP a géré de façon remarquable 

les défis reliés à la formation à l’enseignement. À titre d’exemple, cette institution 

entretient une relation spéciale avec la communauté qui l’entoure. Le programme de 

formation à l’enseignement est si intimement lié aux groupes de la communauté et à 

quelques écoles associées sélectionnées que le doyen aime à considérer son institution 

comme une « teaching hospital ». La vision et la direction prise dans le programme de 

formation à l’enseignement ont favorisé la mise en place de la réforme dans les écoles, 

particulièrement dans le domaine des technologies.  

 

Les professeurs disciplinaires sont autant impliqués dans les programmes de formation à 

l’enseignement que les professeurs de la faculté d’éducation. Le modèle retenu pour 

former les futurs enseignants est un modèle clinique basé sur la pratique. Dans ce 

modèle, des cohortes d’étudiants demeurent dans la même école associée pour de 

longues périodes de temps. Ces 18 écoles sont impliquées dans la réforme, revoient leur 

programme de développement professionnel, intègrent les technologies et construisent 

davantage de liens avec les communautés. 

 

Le programme de formation des maîtres à l’UTEP, qui accueille environ 700 étudiants 

par année, comprend d’autres éléments uniques : 

 La formation est décidée et gérée de façon collaborative : Le personnel des 

écoles publiques, les professeurs universitaires, un organisme régional et des 

membres de la communauté décident, mettent en place et évaluent le programme 

de formation ; 

 L’intégration des technologies et des pratiques éducatives efficaces sont des 

priorités : Toutes les classes dans les écoles et tous les laboratoires universitaires 

possèdent des stations multimédia et un organisme régional assure un lien entre 

trois districts ruraux et l’université ; 

 Le programme de formation exige des étudiants qu’ils s’impliquent dans la 

communauté : Ils doivent prendre le temps de visiter les familles dans leurs 

maisons et lors d’activités. Des lectures et des séminaires à propos des parents et 

de l’implication communautaire complètent ces visites.  
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Caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement traditionnels efficaces  

 Le doyen et le conseil de l’institution de formation considèrent et soutiennent les 

programmes de formation à l’enseignement. Ils assurent la qualité par une 

accréditation rigoureuse. Les programmes de formation à l’enseignement 

prévoient des cours disciplinaires dans la formation des enseignants ; 

 

 Le programme de formation parvient à recruter des candidats d’expériences et 

d’origines ethniques variées démontrant le potentiel pour devenir d’excellents 

enseignants ; 

 

 Le programme est cohérent dans sa séquence et met l’accent sur la connaissance 

de la matière et sur la pédagogie de cette matière (« content-specific 

pedagogy »). Idéalement, le programme offre une cinquième année de formation 

consacrée à la pratique supervisée combinée à des cours suivis à l’université ou 

encore offre une expérience d’enseignement beaucoup plus substantielle que le 

stage traditionnel d’un ou deux mois ; 

 

 Le programme encourage les liens entre le campus et les écoles. Ces liens 

permettent aux enseignants associés d’avoir un certain statut en plus d’enrichir 

l’environnement pour la formation des futurs enseignants. En effet, ces derniers 

ont l’opportunité de travailler avec les parents et avec des organisations 

civiques, communautaires, d’affaires ou encore des organisations qui aident les 

jeunes et leurs familles ; 

 

 Le programme évalue les futurs enseignants afin d’indiquer jusqu’à quel point 

ils connaissent leur matière et sont capables de bien l’enseigner aux élèves. Ces 

évaluations vérifient que les étudiants en formation à l’enseignement  

comprennent les façons dont les élèves apprennent et sont au courant des 

modèles de curriculum et d’évaluation ayant cours dans les écoles ; 

 

 Le programme prépare les étudiants à travailler dans des milieux multiculturels 

qui accueillent des apprenants variés. 
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4.2.10 Discussion : définition de l’efficacité  

Dans un premier temps, afin de discuter des résultats obtenus, nous abordons les 

questions de la définition de l’efficacité et des approches pédagogiques utilisées, et ce, 

pour les huit études menées à propos des programmes de formation à l’enseignement 

traditionnels efficaces. Ensuite, les caractéristiques tirées de notre corpus à propos de 

ces programmes font l’objet de notre propos.  

 

De manière générale, l’ensemble des huit études analysées convergent dans la manière 

de définir en théorie l’efficacité d’un programme de formation à  l’enseignement. En 

effet, dans la majorité des études recensées, il est précisé que dans les programmes de 

formation à  l’enseignement traditionnels efficaces, l’efficacité des programmes doit 

être évaluée à partir de leurs effets sur les apprentissages des élèves. Autrement dit, 

l’efficacité d’un programme de formation à l’enseignement est déterminée à partir des 

gains d’apprentissage des élèves placés sous la tutelle des enseignants gradués de ce 

programme. Toutefois, dans les faits, seules les études de Evertson, Hawley et Zlotnik 

(1984) et celle de l’IRA (2004) ont utilisé des données sur les apprentissages des élèves 

pour évaluer l’efficacité des programmes de formation.  

 

De manière détaillée, Darling-Hammond (2000a, b, c) indique que les preuves de 

l’efficacité des programmes qu’elle a analysés proviennent de diverses sources (2000a, 

p. vii). De l’avis de Darling-Hammond, ces programmes représentent un échantillon 

national de programmes réputés selon l’avis de chercheurs, de praticiens chevronnés, de 

professeurs de la formation à l’enseignement et d’employeurs des gradués des 

programmes de formation à l’enseignement. Leurs présomptions d’efficacité 

proviennent aussi d’enquêtes précédentes à propos des gradués des programmes de 

formation et d’observations des pratiques des gradués.  

 

Toutefois, ces moyens de déterminer les programmes de formation à l’enseignement 

efficaces ne permettent pas d’évaluer les effets que les enseignants gradués de ces 

programmes ont sur les gains d’apprentissage des élèves qui leur sont confiés. En ce qui 

a trait à la manière de définir ce qu’est une pratique efficace, pour Darling-Hammond 

(2000a), il s’agit d’une pratique centrée sur l’apprenant et l’apprentissage :  
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By this, we mean that they prepare teacher to meet the needs of very diverse 

learners-to teach in ways that are responsive to individual students’ 

intelligences, talents, cultural and linguistic backgrounds, needs and 

interests ; and they prepare teachers to teach for understanding- to teach in 

ways that support active, in-depth learning which results in powerful 

thinking and flexible, proficient performances on the part of their students 

(p. v).  

 

Dans l’étude de Evertson, Hawley et Zlotnik (1984), les programmes sont dits efficaces 

lorsqu’ils améliorent la capacité des enseignants à contribuer aux apprentissages de 

leurs élèves (p. 3). Par conséquent, pour mener à bien leur étude sur les programmes de 

formation à l’enseignement efficaces, ils ont donc recensé les études faisant le lien 

entre, d’une part, ce que les futurs enseignants apprennent lors de leur formation, 

comment on leur enseigne, ou encore les caractéristiques de ces enseignants et, d’autre 

part, des mesures de performance des élèves, des évaluations comparatives 

d’enseignants effectuées par des directeurs, d’autres enseignants ou des observateurs 

indépendants. En ce qui a trait aux approches pédagogiques, Evertson et ses collègues 

indiquent que les cours à ce sujet devraient utiliser la connaissance à propos des 

pratiques pédagogiques efficaces, à savoir maximiser le temps à la tâche, la gestion et 

l’organisation de classe, les stratégies pédagogiques interactives, des attentes élevées 

ainsi que l’évaluation et la récompense appropriée pour la réussite des élèves. 

 

Howey et Zimpher (1989) indiquent pour leur part que les programmes efficaces ayant 

fait l’objet de leur analyse sont des programmes considérés comme distinctifs voire 

exemplaires par une multitude de sources (« state-level stakeholder », journaux 

nationaux, prix remportés, etc.). Dans cette étude, l’efficacité des programmes n’est 

donc pas définie sur la base des connaissances ou des habiletés acquises par les 

étudiants dans un programme ou encore à partir des apprentissages faits par les élèves 

placés sous la tutelle de ces étudiants en formation. Ce sont plutôt les perceptions des 

professeurs et des étudiants impliqués dans un programme ainsi que celles des 

superviseurs de stage et des directeurs d’école qui sont utilisées afin de témoigner de 

l’efficacité d’un programme. Les programmes ont été sélectionnés sur la base de 

nomination par de multiples sources indiquant qu’ils étaient remarquables et\ou 

exemplaires (p. 9). En ce qui a trait aux approches pédagogiques, aucune approche 

particulière ne ressort de l’étude de Howey et Zimpher comme étant liée aux 

programmes efficaces. 
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Dans l’étude menée par la International Reading Association (IRA) (2004), l’efficacité 

des gradués des excellents programmes de formation à l’enseignement est définie en 

termes de pratiques en classe et de réussite des élèves (p. 4). Pour identifier les 

programmes efficaces, l’IRA a donc mené ce qui lui paraît comme étant la recherche 

longitudinale la plus complète jamais réalisée à propos de la formation à l’enseignement 

en lecture (p. 5). En effet, dans le cadre de leur étude, l’IRA a fait usage d’un devis 

quasi-expérimental dans lequel la variable indépendante était le programme de 

formation à l’enseignement. Au total, 28 collèges et universités ont participé à l’étude 

en fournissant des descriptions détaillées de leur programme, des aperçus de séquences 

d’enseignement-apprentissage (« vignettes of classroom teaching and learning ») des 

gradués accompagnées de critiques de ces séquences d’enseignement par les professeurs 

universitaires, les étudiants eux-mêmes, les directeurs de ces étudiants et leurs 

enseignants-associés.  

 

De plus, un comité d’experts indépendants en lecture a identifié huit institutions offrant 

des programmes remarquables pour former en lecture les futurs enseignants. Or, à partir 

de l’étude de ces programmes efficaces, l’IRA indique que tous mettent l’accent sur un 

contenu tiré de la recherche à propos de la lecture. Les pratiques pédagogiques utilisées 

dans les programmes efficaces sont des pratiques telles que l’enseignement basé sur 

l’évaluation, le « responsive adaptive teaching », l’enseignement explicite et le 

modelage. 

 

Dans l’étude de Levine (2006), il est précisé que la mesure de l’efficacité d’un 

enseignant repose sur la performance de ses élèves et la mesure du succès d’un 

programme de formation à  l’enseignement se trouve dans la performance scolaire des 

élèves placés sous la tutelle d’un enseignant formé dans un programme (p. 9). 

Toutefois, bien que Levine indique que les quatre programmes évalués dans le cadre de 

son étude sont des modèles de succès dignes d’émulation, aucun ne documente l’impact 

de ses gradués sur la réussite scolaire des élèves placés sous sa tutelle (p. 102). Pourtant, 

selon Levine, les excellents programmes de formation à l’enseignement doivent former 

des enseignants pour un monde dans lequel la seule mesure du succès est la réussite des 

élèves (p. 104). En ce qui à trait aux approches pédagogiques, les résultats obtenus par 

Levine n’indiquent aucune approche particulière comme étant favorisée dans les 

programmes de formation à l’enseignement efficaces. 
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Pour McEwin, Dickinson, Erb et Scales (1995), en ce qui a trait à l’efficacité des 

programmes, ils indiquent que les principes présentés dans leur recherche devraient 

fournir la fondation sur laquelle construire un programme solide, basé sur les résultats 

de recherches, qui sera en mesure d’attirer et de former des enseignants compétents 

pour les « middlegrades » qui détiendront les connaissances, les habiletés, les attitudes 

et les dispositions pour devenir des enseignants hautement accomplis auprès des jeunes 

adolescents (p. 10).  De leur avis, en ce qui concerne l’efficacité de l’enseignement, 

McEwin et ses collègues indiquent que le travail de l’enseignant doit toujours être 

analysé à la lumière des apprentissages des élèves et non pour la performance 

d’enseignement per se (p. 33).  

 

Toutefois, malgré ces critères théoriques liés à l’efficacité, les auteurs n’apportent 

concrètement aucune précision méthodologique explicitant leur processus de sélection 

ayant permis d’identifier les éléments constitutifs des programmes de formation à 

l’enseignement efficaces. Les auteurs affirment que le présent document est basé sur 

leur somme imposante d’expérience ainsi que sur leur familiarité avec la base de 

connaissance liée aux programmes de formation à l’enseignement aux« middlegrades ». 

En ce qui a trait aux stratégies pédagogiques liées aux programmes de formation 

efficaces, Mc Ewin et ses collègues se contentent d’affirmer qu’elles doivent être 

« appropriées » aux « middlegrades ». 

 

De l’avis des membres du NCTAF (2003), une pleine compréhension de la qualité de la 

formation à l’enseignement doit aller plus loin que le succès scolaire des étudiants 

évoluant au sein des programmes. Il est temps pour les programmes de formation à 

l’enseignement, traditionnels et alternatifs, de redoubler d’efforts pour démontrer 

publiquement la valeur ajoutée qu’ils apportent à leurs étudiants. Pour ce faire, ils 

doivent documenter jusqu’à quel point les gradués ont développé et maîtrisé les qualités 

attendues d’un enseignant débutant hautement qualifié. Les programmes doivent aussi 

fournir des évidences d’apprentissages des élèves placés sous la tutelle des enseignants 

qu’ils ont formés (p. 22). Malgré ces déclarations, le NCTAF n’apporte aucune 

précision méthodologique concernant l’identification et la sélection des programmes de 

formation efficaces ayant permis de préciser les caractéristiques. En ce qui a trait aux 

approches pédagogiques, le NCTAF ajoute que les écoles doivent être organisées autour 

des principes identifiés par la recherche à propos de l’apprentissage. Or, de l’avis du 
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NCTAF, la recherche récente synthétisée par le National Academy of Science indique 

que les environnements éducatifs ayant du succès sont organisés autour des principes 

suivants, à savoir qu’ils sont : centrés sur les élèves, sur l’évaluation, sur la 

connaissance et sur la communauté (p. 16).  

 

Finalement, dans le cadre de leur étude, le U. S. Department of Education indique que 

les programmes ont été identifiés comme prometteurs par des organismes régionaux qui 

s’occupent d’éducation, par des revues de recherches et des chercheurs ayant mené cette 

commission nationale : « All of these sources, as well as interviews with educators and 

others associated with the practices and the commission report itself provided the basis 

for the descriptions of what constitutes best practices in teaching. » (p. 5) Cependant, 

force est de constater que le U. S. Department of Education n’offre aucune définition 

explicite de ce qui constitue à leur avis les meilleures pratiques d’enseignement. Peu de 

précisions sont aussi apportées par le U. S. Department of Education en ce qui a trait 

aux approches pédagogiques utilisées dans les programmes de formation à 

l’enseignement efficaces. Dans leur étude, on peut lire que le programme doit être 

cohérent dans sa séquence et mettre l’emphase sur la connaissance de la matière et sur 

la pédagogie de cette matière (« content-specific pedagogy »). Les étudiants doivent 

aussi comprendre les façons dont les élèves apprennent et être au courant des plus 

récents modèles de curriculum et d’évaluations. Or, les plus récents modèles ne sont pas 

nécessairement les meilleurs et être au courant de l’existence d’un modèle ne signifie 

pas qu’il est mis en pratique ni bien maîtrisé. Bref, l’approche pédagogique utilisée au 

sein des programmes de formation à l’enseignement efficaces selon le U. S. Department 

of Education nous paraît difficile à qualifier de façon claire.  

 

Le tableau suivant résume nos résultats. Dans la première colonne est précisé le ou les 

auteur(s) de chaque étude. La colonne suivante indique, pour chaque étude, si le ou les 

auteur(s) considère(nt) que l’efficacité des programmes de formation à l’enseignement 

doit être évaluée en théorie sur la base de résultats des élèves. Autrement dit, cette 

colonne précise le discours tenu dans une étude concernant l’évaluation de l’efficacité 

des programmes. La troisième colonne spécifie si, dans les faits, l’efficacité a 

effectivement été évaluée à partir des résultats des élèves. La dernière colonne précise, 

pour chaque étude, quelles pratiques pédagogiques les formateurs proposent aux futurs 

enseignants d’utiliser au sein des programmes de formation à l’enseignement efficaces. 
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Auteur(s) de 

l’étude 

Efficacité 

évaluée en 

théorie à partir 

des résultats 

des élèves  

Efficacité 

évaluée dans les 

faits à partir 

des résultats 

des élèves 

 

Pratiques pédagogiques enseignées 

dans les programmes traditionnels 

de formation à l’enseignement dits 

efficaces 

Darling-

Hammond 

(2000) 

X   Constructiviste 

Evertson, 

Hawley et 

Zlotnik (1984) 

X X  Organisation du temps et de 

la classe ; 

 Maximisation du temps à la 

tâche ; 

 Stratégies interactives ; 

 Attentes élevées ; 

 Évaluation et récompense 

basée sur la réussite des 

élèves. 

Howey et 

Zimpher 

(1989) 

X   Pas précisé 

International 

Reading 

Association 

(2004) 

X X  Enseignement basé sur 

l’évaluation ; 

 Enseignement explicite ; 

 Modelage ; 

 « Responsive adaptative 

teaching ». 

Levine (2006) X   Pas précisé 

Mc Ewin et al. 

(1995) 

X   Stratégies pédagogiques les 

plus appropriées aux 

« middlegrades » ; 

NCTAF 

(2003) 

X   Centrée sur l’élève, 

l’évaluation, la connaissance et 

la communauté ; 

Tableau 26 Tableau synthèse de la manière d’évaluer l’efficacité et de l’approche 

pédagogique favorisée au sein des programmes de formation à 

l’enseignement traditionnels dits efficaces : classement par étude  
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Auteur(s) de 

l’étude 

Efficacité 

évaluée en 

théorie à partir 

des résultats 

des élèves  

Efficacité 

évaluée dans les 

faits à partir 

des résultats 

des élèves 

 

Pratiques pédagogiques enseignées 

dans les programmes traditionnels 

de formation à l’enseignement dits 

efficaces 

U. S. 

Department of 

Education 

(1998) 

X   Connaissance de la matière ; 

 Connaissance de la manière 

dont les élèves apprennent. 

 Au courant des plus récents 

modèles de curriculum et 

d’évaluation. 

Tableau 26 Tableau synthèse de la manière d’évaluer l’efficacité et de l’approche 

pédagogique favorisée au sein des programmes de formation à 

l’enseignement traditionnels dits efficaces : classement par étude (suite et 

fin) 

 

Selon nos résultats, deux études sur huit (Everston et al., 1984 ; IRA, 2004) reposent sur 

les résultats de recherches empiriques afin d’identifier des programmes de formation à 

l’enseignement traditionnels efficaces. Cinq études se fondent plutôt sur des 

perceptions. Il s’agit des études de Darling-Hammond (2000), de Howey et Zimpher 

(1989), de Levine (2006), de Mc Ewin et al. (1995) et du U. S. Department of Education 

(1998). Finalement, il est à noter que les bases pour l’identification de programmes 

efficaces utilisées par le NCTAF (2003) sont difficiles à identifier.  

 

4.2.11 Discussion : Approches pédagogiques 

En ce qui a trait aux approches pédagogiques utilisées, les deux études fondées sur les 

résultats de recherches (Evertson et al., 1984 ; IRA, 2004) indiquent toutes deux qu’au 

sein des programmes de formation traditionnels dits efficaces, l’utilisation d’approches 

pédagogiques structurées est favorisée. En ce qui a trait aux cinq études ayant fait usage 

de perceptions pour évaluer l’efficacité des programmes, seule celle de Darling-

Hammond (2000) précise explicitement que l’approche pédagogique promulguée au 

sein des programmes de formation à l’enseignement dits efficaces est de type 

constructiviste.  En ce qui a trait aux aux études menées par Howey et Zimpher (1989) 

et Levine (2006), elles ne font mention d’aucune approche particulièrement utilisée au 

sein des programmes dits efficaces. Dans le même veine, l’étude de McEwin et al. 

(1995) apporte, elle aussi, peu de précisions à ce sujet. En effet, il est dit au sein de cette 
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étude que, dans les programmes efficaces, on fait usage d’ « approches appropriées ». 

Or, aucune information ne vient définir davantage ce concept. Finalement, l’approche 

identifiée par l’étude conduite par le NCTAF (2003) semble également difficile à 

qualifier. En effet, le NCTAF (2003) indique qu’au sein des programmes efficaces 

répertoriés dans le cadre de leur étude, l’approche pédagogique est « centrée sur l’élève, 

l’évaluation, la connaissance et la communauté ». Traditionnellement, dans les écrits de 

recherche, les approches centrées sur l’élève s’inscrivent par opposition par rapport aux 

approches centrées sur la connaissance. Difficile, donc, à notre avis, de catégoriser 

l’approche prônée par le NCTAF(2003).  

 

Il en est de même pour l’approche identifiée par l’étude du U. S. Department of 

Education (1998). Dans cette dernière étude, l’approche pédagogique est qualifiée de 

centrée sur la connaissance, ce qui pourrait laisser penser qu’une pédagogie structurée et 

explicite est prônée. Toutefois, dans cette même étude, on indique aussi que l’approche 

pédagogique est centrée sur la manière dont les élèves apprennent. Or, il existe des 

théories sur l’apprentissage très différentes qui influencent  de manière sensible 

l’approche pédagogique à utiliser. En ne précisant pas sur quelle théorie de 

l’apprentissage s’appuient ces programmes, il devient impossible d’inférer l’approche 

pédagogique promue. Finalement, toujours dans cette même étude, les auteurs indiquent 

que les programmes de formation à l’enseignement efficaces reposent sur les plus 

récents modèles de curriculum et d’évaluation. Or, en éducation, les plus récents 

modèles changent périodiquement, il devient donc difficile de dire avec précision quelle 

approche est favorisée par le U. S. Department of Education. Bref, l’approche 

pédagogique utilisée dans les programmes de formation à l’enseignement efficaces 

selon le U. S. Department n’est pas précisée explicitement, ce qui peut donner lieu à de 

multiples interprétations parfois contradictoires. 

 

En conclusion, en ce qui a trait aux études menées à propos des caractéristiques des 

programmes de formation à l’enseignement traditionnels efficaces, en théorie, la plupart 

visent à ce que l’efficacité des programmes de formation à l’enseignement soit 

déterminée à partir de la contribution des enseignants formés dans un programme aux 

gains d’apprentissage des élèves placés sous leur tutelle. Toutefois, dans les faits, la 

majorité des études a recours aux perceptions des acteurs impliqués en formation à 

l’enseignement et non aux résultats des élèves pour identifier des programmes de 
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formation à l’enseignement traditionnels efficaces. Au total, dans notre corpus, 

seulement deux études sur huit utilisent des résultats de recherche pour identifier des 

programmes efficaces. Dans cinq autres études, l’efficacité des programmes est évaluée 

sur la base des perceptions de personnes impliquées en formation à l’enseignement. Les 

auteurs de la dernière étude n’indiquent pas de quelle manière l’efficacité a été évaluée. 

Or, selon notre analyse, les fondements sur lesquels repose l’évaluation de l’efficacité 

des programmes de formation fragilisent la solidité des conclusions obtenues dans ce 

domaine de recherche.  

 

Concernant l’approche pédagogique utilisée, une analyse plus approfondie des deux 

études reposant sur les résultats de recherches (Evertson et al. (1984) ; IRA (2004) 

indique qu’au sein des programmes de formation à l’enseignement traditionnels 

efficaces, une approche pédagogique explicite et structurée est favorisée. Pour sa part, 

Darling-Hammond (2000) est la seule à préciser explicitement son appui aux stratégies 

de type constructiviste. Les cinq autres études de notre corpus restent vagues en ce qui 

trait à l’approche pédagogique enseignée aux étudiants en formation à l’enseignement. 

 

4.2.12 Discussion : Caractéristiques des programmes de formation à 

l’enseignement traditionnels dits efficaces 

En ce qui a trait aux caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement 

efficaces, les annexes A et B précisent les libellés de chacun des 83 énoncés tirés des 

études analysées. Dans l’annexe B, les énoncés provenant de chaque étude sont 

présentés par étude alors que l’annexe C reprend les mêmes énoncés, mais regroupés 

par unité de sens, c’est-à-dire par catégorie. Aussi, il est à noter que la grille de lecture 

ayant été présentée dans la section concernant la méthodologie, nous ne répéterons pas 

ici les explications à son sujet. Nous nous concentrons dans les lignes qui suivent aux 

précisions concernant les résultats obtenus. 

 

Le tableau suivant offre un aperçu synoptique de notre classement de l’ensemble des 

énoncés dans les différentes catégories de la grille de lecture. Dans la première colonne 

se trouve le libellé de chacune des catégories ayant permis de classer l’ensemble des 83 

énoncés à propos des caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement 

traditionnels efficaces tirées des études de notre corpus. Les huit colonnes suivantes 

indiquent le classement des énoncés par catégorie pour chacune des huit études de notre 
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corpus à propos des programmes de formation à l’enseignement traditionnel efficaces. 

La dernière colonne de ce tableau précise le nombre total d’énoncés obtenus pour 

chacune des catégories. 

 

À titre d’exemple, le premier énoncé tiré de l’étude de Darling-Hammond (2000) porte 

le numéro 1. Il se lit de la façon suivante, à savoir : « Les programmes de formation à 

l’enseignement efficaces reposent sur une vision claire et commune de ce qu’est une 

bonne pratique enseignante, vision qui transparaît dans tous les cours théoriques et 

dans les expériences de pratique ». Nous avons classé cet énoncé dans la catégorie 

Vision commune, car cette première caractéristique identifiée par Darling-Hammond 

(2000) porte sur cette notion. Nous avons donc inscrit le chiffre 1 dans la catégorie 

Vision commune dans la colonne présentant les caractéristiques tirées de l’étude de 

Darling-Hammond.  

 

Le second énoncé tiré de l’étude de Darling-Hammond (2000) est le suivant : « Les 

programmes de formation à l’enseignement efficaces élaborent des standards de 

pratique et de performance bien définis qui sont utilisés pour guider et évaluer les cours 

théoriques et les expériences pratiques ». Le classement de cet énoncé s’est effectué 

sous la catégorie Standards explicites, car le sens de cette caractéristique concerne ce 

sujet. Nous avons donc inscrit le chiffre 2 vis-à-vis la catégorie Standards explicites 

dans la colonne réservée à l’étude de Darling-Hammond. À titre de dernier exemple, le 

troisième énoncé tiré de l’étude conduite par Darling-Hammond (2000) indique 

que : « Les programmes de formation à l’enseignement efficaces sont élaborés sur un 

curriculum enseigné en contexte de pratique et basé sur les connaissances dans les 

domaines du développement de l’enfant et de l’adolescent, de la théorie de 

l’apprentissage, de la cognition, de la motivation et de la connaissance de la matière ». 

Selon notre analyse, ce troisième énoncé indique que le contenu des programmes de 

formation à l’enseignement efficaces doit être basé sur les connaissances issues de la 

recherche. Nous avons considéré que cet énoncé concernait la catégorie Basé sur les 

connaissances issues de la recherche. Nous avons donc inscrit le chiffre 3 dans la 

catégorie Basé sur les connaissances issues de la recherche  dans la colonne réservée à 

l’étude de Darling-Hammond. La même démarche a été utilisée afin de mener à bien le 

classement des sept énoncés provenant de l’étude de Darling-Hammond, puis de chacun 

des énoncés tirés de l’ensemble des huit études de notre corpus.  
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Tableau 27 Tableau-synthèse des énoncés tirés du corpus à propos des caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement 

traditionnels dits efficaces  

Caractéristiques des 

programmes de 

formation à 

l’enseignement 

traditionnels efficaces  

(N = 83) 

Darling-

Hammond 

(2000) 

(N = 7) 

Evertson 

et al. 

(1984) 

(N = 13) 

Howey et 

Zimpher 

(1989) 

(N = 15) 

IRA 

(2003) 

(N =16) 

Levine 

(2006) 

(N = 11) 

Mc Ewin 

et al. 

(1995) 

(N = 6) 

NCTAF 

(2003) 

(N = 6) 

U. S. 

Department 

of Education 

(1998) 

(N = 9) 

Nombre 

d’énoncés 

total  

(N = 83) 

1. Caractéristiques en lien avec le programme (69 énoncés; 84%) 

1.1 Éléments organisationnels (11 énoncés; 13 %) 

1.1.1 Plan de 

recrut.\sélection  

 1  13   1 4 4 

1.1.2 Organisation du 

curriculum 

  5, 9  3    3 

1.1.3 Cohorte   7      1 

1.1.4 Étapes signifiantes   8      1 

1.1.5 Insertion prof.  13     4  2 

1.2 Fondements (21 énoncés; 26%) 

1.2.1 Basé sur les 

connaissances issues 

de la recherche 

3 11 13b 1   2  5 

1.2.2 Vision commune 1  1 8     3 

1.2.3 Standards 

explicites 

2 6 3 4 2    5 

1.2.4 Forts partenariats 6  12 12 6   7 5 

1.2.5 Rigueur    4      1 

1.2.6 Multiculturalisme    10    9 2 

1.3 Contenu (28 énoncés: 34%) 

1.3.1 Formation 

disciplinaire et 

pédagogique 

 2, 3, 4, 5  3  1, 2, 3a, 4, 

5 

 3, 5 12 
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Caractéristiques des 

programmes de 

formation à 

l’enseignement 

traditionnels efficaces  

(N = 83) 

Darling-

Hammond 

(2000) 

(N = 7) 

Evertson 

et al. 

(1984) 

(N = 13) 

 

Howey et 

Zimpher 

(1989) 

(N = 15) 

IRA 

(2003) 

(N =16) 

Levine 

(2006) 

(N = 11) 

Mc Ewin 

et al. 

(1995) 

(N = 6) 

NCTAF 

(2003) 

(N = 6) 

U. S. 

Department 

of Education 

(1998) 

(N = 9) 

Nombre 

d’énoncés 

total  

(N = 83) 

1.3.2 Liens théorie-

pratique 

5, 7 7, 8 6 2 5    7 

1.3.3 TIC       5  1 

1.3.4 Stage, suivi 4 10  5, 6,  4 3b 3 6 8 

1.4 Évaluation (9 énoncés: 11%) 

1.4.1 Évaluation du 

programme 

  14 16 11  6 2 5 

1.4.2 Évaluation des 

étudiants 

 12  14 7   8 4 

2. Caractéristiques en lien avec les formateurs (7 énoncés ; 8%) 

2.1 Formation des 

formateurs 

 9  7     2 

2.2 Sentiment 

d’appartenance 

  2  1, 8    3 

2.3 Implication en 

recherche 

  13a 15     2 

3. Caractéristiques en lien avec les ressources (7 énoncés; 8 %) 

3.1 Temps   10      1 

3.2 Matériel   11      1 

3.3 Soutien    9, 11 9, 10   1 5 

Tableau 27 Tableau-synthèse des énoncés tirés du corpus à propos des caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement 

traditionnels dits efficaces  
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1. Caractéristiques en lien avec le programme 

En ce qui a trait aux caractéristiques en lien avec le programme, nous présentons nos 

conclusions par catégorie. Les Éléments organisationnels, les Fondements, le Contenu 

et l’Évaluation font donc, dans l’ordre, l’objet de notre propos.  

 

Au total, 11 énoncés provenant de quatre études concernent les Éléments 

organisationnels des programmes de formation à l’enseignement traditionnels efficaces, 

ce qui place cette catégorie en troisième place pour le nombre d’énoncés recueillis 

(13%). Seule l’étude de Darling-Hammond n’a produit aucun énoncé à propos de cette 

catégorie. Selon notre analyse, les conclusions en ce qui a trait aux Éléments 

organisationnels sont les suivantes : 

 

1.1.1 Plan de recrutement\sélection des candidats  

Quatre énoncés provenant d’autant d’études concernent la question du plan de 

recrutement ou la sélection des candidats.  Trois de ces quatre énoncés indiquent 

qu’au sein des programmes efficaces, un processus de recrutement et de 

sélection minutieux permet de compter sur des candidats de qualité. Un dernier 

énoncé (1Evertson) indique pour sa part que les mesures d’habiletés verbales 

semblent liées à l’efficacité des enseignants, mais comme aucun niveau n’est 

précisé, il devient impossible d’en faire un critère de sélection. 

 

1.1.2 Organisation du curriculum 

Trois énoncés provenant de deux études portent sur l’organisation du 

curriculum. Selon ces énoncés, au sein des programmes traditionnels efficaces, 

des thèmes viennent lier les concepts-clés présentés dans les différents cours et 

stages. Le programme permet une approche intégrative et interdisciplinaire dans 

lesquelles les concepts sont vus et revus de manière répétitive dans les divers 

cours. La collaboration entre les formateurs universitaires est préférable à une 

formule dans laquelle l’enseignement est dispensé par une suite de formateurs 

sans aucune cohésion.  Le curriculum est cohérent, intégré, complet et à jour.  

 

 



 

 

377 

1.1.3 Cohorte 

Un seul énoncé concerne le fonctionnement par cohorte. Selon cet énoncé, de 

multiples avantages y semblent liés pour les étudiants: sens collectif de fierté et 

de responsabilité, plus grande appréciation des accomplissements et entraide aux 

niveaux scolaire, personnel et psychologique. Les professeurs aussi bénéficient 

de ce fonctionnement, car leur sentiment de responsabilité face à leur 

enseignement semble accru lorsqu’ils côtoient un groupe d’étudiants qu’ils 

connaissent bien. 

 

1.1.4 Étapes signifiantes 

L’unique énoncé à propos des étapes signifiantes indique qu’au sein des 

programmes de formation à l’enseignement traditionnels efficaces, des moments 

signifiants soulignent la progression dans le programme du statut d’étudiant à 

celui d’enseignant. La réussite de ces étapes permet le développement d’une 

fierté individuelle et collective. Ces épreuves partagées remplissent une fonction 

majeure de socialisation au sein du programme en plus de renforcer leur 

engagement envers leur profession. 

 

1.1.5 Insertion professionnelle 

Deux énoncés provenant de deux études concernent l’insertion professionnelle. 

Ils indiquent que les programmes de formation traditionnels efficaces devraient 

identifier des façons de favoriser les apprentissages des nouveaux enseignants 

pendant un an ou deux. Du mentorat ainsi que des processus d’induction 

systématiques et planifiés devraient être prévus. 

 

Pour conclure en ce qui a trait aux éléments organisationnels des programmes de 

formation à l’enseignement traditionnels efficaces, le plan de recrutement et\ou de 

sélection des candidats semble un élément important, bien que les critères de sélection 

ne fassent pas l’objet de précisions explicites. Au sein de ces programmes, 

l’organisation du curriculum se fait par thèmes qui lient les concepts-clés vus et revus 

dans tous les cours et stages. L’insertion professionnelle du nouvel enseignant en début 

de carrière fait aussi l’objet de deux énoncés de notre corpus. De plus, une approche 
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intégrative et interdisciplinaire est utilisée et une collaboration entre les professeurs 

universitaires est préférable à l’enseignement en alternance. Finalement, le 

fonctionnement par cohorte et la mise en place d’étapes signifiantes sont deux éléments 

identifiés par un énoncé dans notre corpus sur les programmes efficaces. 

 

En ce qui a trait aux Fondements, cette catégorie compte 21 énoncés (26%) provenant 

de toutes les études de notre corpus.  Cette catégorie se situe donc en deuxième place en 

ce qui a trait au nombre d’énoncés obtenus. Ces énoncés indiquent que : 

 

1.2.1 Basé sur les connaissances issues de la recherche 

Cinq énoncés issus d’autant d’études indiquent que le contenu des programmes 

de formation à l’enseignement traditionnels efficaces est fondé sur les 

connaissances tirées des recherches.  

 

1.2.2 Vision commune 

Trois énoncés provenant de trois études soulignent que les programmes de 

formation à l’enseignement efficaces reposent sur une vision commune et claire 

de ce qu’est une bonne pratique d’enseignement. Cette vision transparaît dans 

tous les cours théoriques et les stages. 

 

1.2.3 Standards explicites 

Cinq énoncés tirés d’autant d’études indiquent que dans les programmes de 

formation à l’enseignement traditionnels efficaces, les standards de pratique et 

de performance font consensus. Ils sont définis explicitement et utilisés pour 

guider l’ensemble du programme. 

 

1.2.4 Forts partenariats 

Cinq énoncés provenant d’autant d’études soulignent l’importance de 

partenariats forts entre les écoles d’accueil et les institutions de formation à 

l’enseignement. Les professeurs universitaires, incluant les superviseurs de stage 

et les enseignants des écoles d’accueil partagent des connaissances communes et 

leurs croyances. 
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1.2.5 Rigueur académique 

Un énoncé indique qu’au sein des programmes de formation à l’enseignement 

traditionnels efficaces, les étudiants sont explicitement avertis qu’ils auront à 

travailler fort et à investir temps et énergie pour atteindre la performance 

attendue d’eux. 

 

1.2.6 Multiculturalisme 

Deux énoncés tirés de deux études soulignent que dans les programmes de 

formation à l’enseignement traditionnels efficaces, les étudiants sont préparés à 

travailler dans des milieux culturels divers qui accueillent des apprenants variés. 

La diversité est valorisée et considérée non pas comme un obstacle, mais bien 

comme un avantage. 

 

Pour conclure en ce qui a trait à la catégorie Fondements, trois caractéristiques font 

consensus et sont exprimées dans cinq études de notre corpus. Pour favoriser leur 

efficacité, les programmes de formation à l’enseignement traditionnels doivent reposer 

sur les connaissances issues des recherches, sur des standards de pratique et de 

performance clairs et explicites ainsi que sur de forts partenariats. Dans une moindre 

mesure, trois études soulignent l’importance d’une vision commune qui guide le 

programme alors que deux études indiquent l’importance du multiculturalisme. 

Finalement, une seule étude comprend un énoncé concernant la rigueur académique en 

vigueur dans les programmes de formation à l’enseignement efficaces.  

 

La catégorie Contenu compte 28 énoncés tirés des huit études, ce qui en fait la catégorie 

la plus documentée de notre corpus avec 34% des énoncés recueillis. De manière 

détaillée, nos conclusions sont les suivantes, à savoir : 

 

1.3.1 Formation disciplinaire et pédagogique 

Douze énoncés tirés de quatre études concernent la formation disciplinaire et 

pédagogique offerte au sein des programmes de formation à l’enseignement, ce 

qui place cette catégorie en première position pour le nombre d’énoncés obtenus. 

Toutefois, seulement deux énoncés provenant d’autant d’études (5Evertson et 

3IRA) précisent de manière explicite l’approche pédagogique utilisée dans les 
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programmes de formation à l’enseignement efficaces pour favoriser l’efficacité 

de la formation à l’enseignement. Evertson et al. (1984) soulignent l’importance 

d’utiliser les connaissances provenant des recherches menées dans le domaine de 

l’enseignement efficace, à savoir maximiser le temps à la tâche, gérer et 

organiser la classe, etc. L’énoncé tiré de l’étude de l’IRA (2004) indique que les 

programmes de formation à l’enseignement efficaces font usage de 

l’enseignement basé sur l’évaluation, le « reponsive adaptive teaching », 

l’enseignement explicite et le modelage. Les dix autres énoncés concernant la 

formation disciplinaire et pédagogique sont d’ordre général et ne permettent pas 

d’identifier de manière détaillée ce que comprend cette formation présentée au 

sein des programmes de formation efficaces. 

 

1.3.2 Liens théorie-pratique 

Sept énoncés issus de cinq études soulignent l’importance de lier la théorie et la 

pratique afin de favoriser l’efficacité de la formation à l’enseignement. Cette 

catégorie occupe donc la troisième place pour le nombre d’énoncés recueillis. 

Selon l’ensemble de ces énoncés, il est très important que la théorie présentée 

dans les programmes de formation à l’enseignement traditionnels efficaces soit 

mise en pratique et que les connaissances acquises lors de la formation soient 

appliquées à la vie réelle. 

 

1.3.3 TIC 

Un seul énoncé indique que les programmes de formation à l’enseignement 

efficaces veillent à former les futurs enseignants à l’utilisation des TIC. 

 

1.3.4 Stage  

Avec huit énoncés tirés de sept études, cette catégorie se place au troisième rang 

en ce qui a trait au nombre d’énoncés obtenus, mais au premier rang concernant 

le nombre d’études ayant produit au moins un énoncé à son sujet. Les stages 

représentent donc un élément qui semble important au sein des programmes de 

formation à l’enseignement traditionnels efficaces. Quatre de ces énoncés 

(4Darling, 5IRA, 6IRA et 4Levine) soulignent l’importance de choisir 

soigneusement les placements en stage de manière à s’assurer que dans toutes les 

expériences pratiques, les étudiants observent et mettent en pratique ce qui est 
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proposé lors de la formation. Trois autres énoncés (3bMcEwin, 3NCTAF et 

6USDep) indiquent l’importance d’une formation pratique solide et d’une durée 

suffisante. 

 

Pour conclure, en ce qui a trait à la catégorie Contenu, force est de constater qu’elle est 

la catégorie la plus documentée et qu’elle compte les trois sous-catégories ayant obtenu 

le plus grand nombre d’énoncés pour l’ensemble du corpus. Toutefois, en ce qui a trait à 

la formation disciplinaire et pédagogique, dix des douze énoncés sont libellés de 

manière générale et ne permettent pas de préciser ce que contient cette formation dans 

les programmes de formation à l’enseignement efficaces. Les deux énoncés restants 

indiquent l’utilisation, dans ces programmes, d’approches pédagogiques structurées 

et\ou tirées de la recherche sur l’enseignement efficace. Les liens théorie-pratique forts 

constituent un autre élément important au sein des programmes de formation à 

l’enseignement efficaces tout comme les stages. Ces derniers doivent être 

soigneusement choisis et non laissés au hasard, et ce, afin de mettre les étudiants en 

contact avec des enseignants qui représentent d’excellents modèles de la vision 

proposée lors de la formation.   

 

De plus, afin de favoriser l’efficacité de la formation, les expériences pratiques doivent 

être soutenues et d’une durée substantielle. Finalement, la formation à l’utilisation des 

technologies de l’information et des communications ne semble pas faire l’objet d’un 

grand souci au sein des études menées concernant les programmes de formation à 

l’enseignement traditionnels dits efficaces puisqu’un seul énoncé y est consacré dans 

l’ensemble de notre corpus. 

 

En ce qui a trait à la dernière catégorie liée au programme, la catégorie Évaluation, elle 

figure en quatrième et dernière position, car elle cumule 9 énoncés tirés de six études 

pour un total de 11% du  nombre d’énoncés total. Cinq énoncés concernent l’évaluation 

du programme et quatre l’évaluation des étudiants. Or, ces énoncés convergent peu. 

Chacun souligne l’importance d’un élément particulier lié à l’évaluation, ce qui rend 

difficile une synthèse cohérente.  

 

Par exemple, en ce qui a trait à l’évaluation du programme, un énoncé prône la mise en 

place d’un plan d’évaluation systématique, un second énoncé indique que les formateurs 
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évaluent constamment leur programme, un troisième énoncé souligne que la qualité du 

programme doit être reconnue par des agents externes importants alors qu’un autre 

énoncé indique que c’est l’accréditation rigoureuse qui assure la qualité. Un dernier 

énoncé est d’ordre général. La situation est semblable concernant l’évaluation des 

étudiants. Un énoncé indique que la certification devrait reposer sur une démonstration 

de compétence en pratique et non sur le fait d’avoir complété la formation. Un 

deuxième énoncé souligne l’importance d’évaluer les progrès de manière périodique. 

Un troisième énoncé indique que les critères de graduation doivent être élevés alors 

qu’un dernier énoncé précise que les futurs enseignés doivent être évalués afin de 

démontrer leur connaissance de la matière et leur capacité à l’enseigner. 

 

Bref, pour clore cette synthèse des caractéristiques en lien avec le programme, force est 

de constater que les catégories Fondements et Contenu sont celles ayant obtenu le plus 

grand nombre d’énoncés avec respectivement 26% et 34% du total des énoncés 

recueillis. Les éléments compris dans ces deux catégories semblent donc importants au 

sein des programmes de formation à l’enseignement efficaces puisqu’ils cumulent plus 

de la moitié (60%) du nombre total d’énoncés.   

 

De manière plus précise, la formation disciplinaire et pédagogique (14%), les stages 

(12%) et les liens théorie-pratique (10%) occupent les trois premières places au chapitre 

du nombre d’énoncés obtenus. Avec 36% du nombre d’énoncés total recueillis, ces trois 

éléments semblent centraux pour favoriser l’efficacité des programmes de formation à 

l’enseignement. Toutefois, dix des douze énoncés concernant la formation disciplinaire 

et pédagogique sont trop généraux pour être utiles dans la précision d’une approche 

particulière. Les deux autres énoncés indiquent que les approches tirées des recherches 

sur l’enseignement efficaces, structurées et explicites sont utilisées au sein des 

programmes de formation à l’enseignement efficaces. Finalement, des liens théorie-

pratique solides et des expériences de stage soigneusement sélectionnées pour modeler 

la théorie prônée lors de la formation sont deux autres caractéristiques importantes 

tirées des études menées à propos des programmes de formation à l’enseignement 

traditionnels efficaces. 
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2. Les caractéristiques en lien avec les formateurs 

Les caractéristiques en lien avec les formateurs ne semblent pas un élément 

particulièrement central au sein des programmes de formation à l’enseignement 

efficaces. Au total, seulement sept énoncés (8%) provenant de quatre études concernent 

les formateurs.  

 

2.1 Formation des formateurs 

Deux énoncés tirés d’autant d’études indiquent que les enseignants-associés sont 

choisis avec soin et qu’ils sont formés afin d’utiliser les stratégies enseignées 

dans le programme de formation à l’enseignement. 

 

2.2 Sentiment d’appartenance 

Trois énoncés provenant de deux études soulignent l’importance du sentiment 

d’appartenance et de l’engagement des formateurs envers le programme et les 

étudiants.  

 

2.3 Implication en recherche 

Deux énoncés issus de deux études indiquent qu’au sein des programmes de 

formation à l’enseignement efficaces, les formateurs s’impliquent dans la 

recherche et le développement et partagent leurs résultats avec les étudiants. 

 

Bref, en ce qui a trait aux caractéristiques en lien avec les formateurs, le sentiment 

d’appartenance semble d’une certaine importance. Les enseignants-associés, triés sur le 

volet et formés, modèlent les stratégies apprises lors de la formation dans le programme. 

Finalement, les professeurs universitaires mènent des recherches et partagent ces 

nouvelles connaissances avec leurs étudiants.  

 

3. Les caractéristiques en lien avec les ressources 

À l’instar des caractéristiques en lien avec les formateurs, seulement 7 énoncés 

provenant de quatre études concernent les ressources liées aux programmes de 

formation à l’enseignement efficaces.  
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3.1 Temps 

Un seul énoncé indique qu’au sein des programmes de formation efficaces, le 

temps nécessaire est alloué afin de revisiter les concepts-clés de manière 

répétitive. Ce curriculum en spirale visant la réflexion et les apprentissages 

exige du temps. 

 

3.2 Matériel 

Un seul énoncé souligne qu’il ne faut pas sous-estimer l’importance du facteur 

matériel dans la formation à l’enseignement.  

 

3.3 Soutien institutionnel 

Cinq énoncés tirés de trois études concernent le soutien institutionnel sur lequel 

les programmes de formation à l’enseignement traditionnels efficaces peuvent 

compter.  Ressources suffisantes allouées, respect et soutien des autres 

professeurs, des administrateurs, du doyen et du conseil de l’institution sont 

autant de caractéristiques importantes soulignées par ces énoncés. 

 

Bref, pour conclure à propos des caractéristiques liées aux ressources, bien qu’elles ne 

fassent l’objet que de 8% du nombre total d’énoncés, il semble que le soutien 

institutionnel se démarque de l’ensemble des énoncés obtenus en ce qui a trait à 

l’efficacité d’un programme de formation à l’enseignement traditionnel.  En effet, cinq 

des sept énoncés liés aux ressources y font référence. Finalement, dans une moindre 

mesure, avec un seul énoncé, le temps et le matériel nécessaires constituent les deux 

autres caractéristiques en lien avec les ressources. 

 

4.2.13 Conclusion d’ensemble en ce qui a trait aux programmes de formation à 

l’enseignement traditionnels dits efficaces 

Alors que dans les études à propos de l’enseignement efficace le recours aux résultats 

des élèves constituait la norme pour évaluer l’efficacité d’une pratique pédagogique, tel 

n’est pas le cas en ce qui a trait aux études à propos des programmes de formation à 

l’enseignement traditionnels efficaces. Dans ces dernières études, en théorie, l’efficacité 

doit être déterminée à partir des effets que les enseignants gradués d’un programme 
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provoquent sur les apprentissages de leurs élèves. Toutefois, dans les faits, deux études 

sur un total de huit (Evertson, Hawley et Zlotnik (1984) et IRA (2004)) ont eu recours 

d’une façon ou d’une autre aux résultats des élèves pour évaluer l’efficacité des 

enseignants et de leurs programmes de formation. Ce constat vient teinter l’ensemble de 

nos résultats. En effet, l’ensemble des autres études de notre corpus ne repose pas sur 

des résultats de recherches, mais bien sur des perceptions pour évaluer l’efficacité des 

programmes. Or, à notre avis, lors de la lecture de nos résultats, il faut constamment 

garder en tête que ces bases plus ou moins objectives viennent fragiliser l’ensemble des 

conclusions obtenues.  

 

Ceci étant dit, au fil de notre analyse, il est apparu intéressant de s’attarder aux 

approches pédagogiques prônées au sein des programmes de formation à 

l’enseignement traditionnels efficaces décrits dans les études recensées. Or, aucune 

approche n’est communément adoptée par l’ensemble des programmes de formation à 

l’enseignement étudiés. Toutefois, les deux études ayant utilisé des données sur les 

résultats des élèves pour évaluer l’efficacité de leur enseignant et\ou de leur formation 

abondent dans le même sens en ce qui trait à l’approche pédagogique proposée lors de 

la formation des enseignants. En effet, selon ces deux études, l’approche favorisée est 

de type explicite, dans laquelle le temps en classe est organisé et le temps accordé à la 

tâche est maximisé.  

 

Concernant les caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement 

traditionnels efficaces, le plus grand nombre d’énoncés a été obtenu pour la sous-

catégorie Formation disciplinaire et pédagogique avec 12 énoncés. Toutefois, la 

majorité de ces énoncés (dix énoncés) sont d’ordre général et ne permettent pas 

d’identifier de manière détaillée ce que comprend la formation offerte au sein des 

programmes de formation efficaces. Les deux autres énoncés indiquent qu’une approche 

de type explicite et structurée est favorisée au sein des programmes de formation à 

l’enseignement traditionnels efficaces.  

 

La sous-catégorie Stage figure en deuxième place avec 8 énoncés. Les stages semblent 

donc représenter un élément important pour favoriser l’efficacité des programmes de 

formation à l’enseignement. D’une durée suffisante afin d’assurer une formation 

pratique solide, les stages doivent être choisis avec soin. En effet, les résultats obtenus 
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indiquent l’importance accordée, au sein des programmes de formation à 

l’enseignement dits efficaces,  au fait d’offrir aux stagiaires des opportunités de pratique 

cohérentes avec la formation théorique reçue par ces étudiants au cours de leur 

formation au sein du programme.   

 

En troisième place, avec 7 énoncés, se trouve la sous-catégorie Liens théorie-pratique.  

L’ensemble de ces énoncés indiquent que les connaissances acquises lors de la 

formation au sein des programmes de formation à l’enseignement doivent être mises en 

pratique dans les milieux de stage. Autrement dit, la formation théorique doit être 

appliquée à la vie réelle.  

 

Il est à noter que ces trois sous-catégories (Formation disciplinaire et pédagogique, 

Stage, Liens théorie-pratique) qui ont obtenu le plus grand nombre d’énoncés figurent 

toutes dans la catégorie Contenu. Avec 28 des 83 énoncés (34%), il semble donc que les 

caractéristiques liées au Contenu semblent particulièrement importantes pour favoriser 

l’efficacité des programmes de formation à l’enseignement traditionnels. Pour terminer 

avec les éléments marquants de notre analyse, trois caractéristiques se démarquent dans 

la catégorie Fondements. Une vision commune, de forts partenariats et l’importance de 

baser le programme de formation à l’enseignement sur des connaissances issues de la 

recherche cumulent 18% des 26% des énoncés de la catégorie Fondements.  

 

Finalement, nous nous sommes questionnés à savoir si les études ayant eu recours aux 

résultats des élèves pour déterminer de l’efficacité des programmes de formation à 

l’enseignement avaient obtenu des résultats différents en ce qui a trait aux 

caractéristiques des programmes efficaces. Dans la première étude, celle de Evertson et 

al. (1984), 4 énoncés portent sur la formation disciplinaire et pédagogique. Deux 

énoncés soulignent que la recherche ne fournit aucun appui en ce qui a trait à l’impact 

de la formation générale sur l’efficacité des enseignants, pas plus que pour la 

spécialisation dans une matière.  

 

Toutefois, concernant la formation pédagogique, Evertson et al. (1984) indiquent que 

les cours à propos des approches pédagogiques devraient utiliser les connaissances 

provenant des recherches menées sur l’enseignement efficace. Selon ces recherches, les 

futurs enseignants devraient apprendre à maximiser le temps à la tâche, à gérer et à 
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organiser la classe, à utiliser les stratégies pédagogiques interactives, à entretenir des 

attentes élevées ainsi qu’à s’assurer de l’évaluation et des récompenses appropriées pour 

la réussite des élèves. Les programmes soigneusement précisés et articulés, comme les 

meilleurs programmes basés sur les compétences, semblent efficaces et opportuns. Les 

opportunités de comprendre les théories sous-jacentes aux pratiques efficaces et de 

mettre en pratique ce qui est appris permet d’améliorer l’efficacité de l’enseignement.  

 

En ce qui a trait aux critères permettant de certifier qu’un enseignant est prêt à l’emploi, 

les résultats obtenus par Evertson et al. (1984) indiquent que les moyennes scolaires ne 

permettent pas de préciser le succès en classe d’un futur enseignant. Étant donné 

l’absence dans les recherches de manières fiables pour vérifier qu’un enseignant est prêt 

à prendre une charge d’enseignement complète, Evertson et ses collègues indiquent que 

la réponse se trouve dans ce qu’ils ont précisé précédemment. En effet, à leur avis, il 

serait pertinent de permettre d’enseigner aux personnes ayant complété le type de 

programme de formation à l’enseignement comprenant les éléments issus de la 

recherche. Il s’avérerait aussi justifié de s’assurer que le contenu des cours et 

l’évaluation des futurs enseignants soient rigoureux et que la certification ne dépende 

pas seulement sur le fait d’avoir suivi l’ensemble des cours d’un programme de 

formation à l’enseignement. La certification devrait reposer aussi sur la démonstration 

de compétence en pratique dans la classe. 

 

La seconde étude ayant fait usage des résultats des élèves pour déterminer l’efficacité 

des programmes de formation à l’enseignement est celle de l’International Reading 

Association (IRA) (2004). Les résultats obtenus par l’IRA vont dans le même sens que 

ceux obtenus par Evertson et al. (1984). En effet, selon l’étude de l’IRA, tous les 

programmes mettent l’accent sur un contenu tiré de la recherche à propos de la lecture 

et les étudiants ont plusieurs opportunités de mettre en pratique ces connaissances. Dans 

ces programmes, la formation en pédagogie est organisée autour de grands principes, 

tels que l’enseignement basé sur l’évaluation, le « responsive adaptive teaching », 

l’enseignement explicite et le modelage, qui rendent réels les liens entre les 

connaissances théoriques et les pratiques en classe. 

 

Pour rendre la formation efficace, les formateurs étudient soigneusement puis 

coordonnent les sujets couverts dans la séquence de cours offerts. Pour y arriver, dans 
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plusieurs programmes de formation efficaces, les formateurs se sont systématiquement 

dotés de matrices précisant le contenu couvert dans chaque cours.  Ce processus 

consensuel autour du contenu du programme n’a pas lieu lors d’une rencontre unique, 

mais représente un processus de dialogue continuel entre les formateurs universitaires.   

 

En conclusion, ce qui semble distinguer les études ayant fait usage des résultats des 

élèves de celles qui n’y ont pas eu recours pour déterminer l’efficacité de la formation à 

l’enseignement, c’est l’approche pédagogique. D’une part, dans les études dont 

l’efficacité des programmes de formation est déterminée sur la base des résultats des 

élèves, les approches pédagogiques favorisées lors de la formation à l’enseignement 

sont de type explicite. D’autre part, dans les études dont l’efficacité des programmes de 

formation n’est pas déterminée sur la base des résultats des élèves mais bien à partir de 

perceptions, les approches pédagogiques favorisées sont soit de type constructiviste ou 

encore elles sont abordés d’une manière générale qui ne permet pas de préciser leur 

contenu. 

 

4.3 Programmes de formation à  l’enseignement alternatifs dits efficaces 

Apparu dans les années 80 comme une réponse à la pénurie d’enseignants anticipée, les 

programmes de formation alternatifs existent maintenant dans à peu près tous les États 

américains (Feistritzer, 2005). Dans certaines régions des États-Unis, presque autant 

d’enseignants entrent en classe avec une formation traditionnelle qu’alternative 

(Humphrey et Wechsler, 2005). De façon typique, les programmes alternatifs offrent 

aux candidats ayant déjà une qualification un programme de formation rapide. Ainsi, les 

personnes qui poursuivent leur formation dans un programme alternatif  obtiennent une 

licence ou une certification après s’être engagées dans une sorte de formation 

pédagogique formelle, bien que relativement brève, avant leur entrée dans la classe à 

titre d’enseignant à temps plein. Ces  personnes parviennent donc à obtenir une tâche 

plus rapidement qu’avec un programme de formation à l’enseignement traditionnel. Les 

programmes alternatifs, typiquement, offrent significativement moins de formation que 

les programmes traditionnels : la formation offerte par les programmes alternatifs dure 

souvent moins de trois mois (Allen, 2003, p. 60).  

 

Toutefois, bien que dans le cadre de notre thèse nous parlions des programmes de 

formation à l’enseignement alternatifs comme d’un tout, il importe de noter qu’ils 
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varient grandement sur plusieurs dimensions (Feistritzer et Chester, 2001 ; Hawley, 

1992 a; Humphrey et al, 2002 ; Stoddart et Floden, 1995 ; Zeichner et Schulte, 2001). 

Les quatre dimensions sur lesquelles les programmes diffèrent le plus sont les suivantes, 

à savoir : (1) les critères de sélection, (2) les institutions qui offrent la formation, (3) la 

somme des cours nécessaires et (4) le niveau de mentorat offert aux participants lors de 

leur première année d’enseignement (Mayer et al., 2003, p. 12). Pour les fins de notre 

thèse, nous avons regroupé l’ensemble des programmes de formation alternatifs sous 

une même catégorie, mais il faut garder en tête qu’ils diffèrent souvent grandement. 

 

Parfois décriés par leurs détracteurs comme des « raccourcis », vus par leurs défenseurs 

comme des « voies rapides » (Hess, 2001 ; Kanstoroom et Finn, 1999), l’aspect le plus 

controversé des programmes de formation alternatifs demeure qu’il permet aux 

candidats d’assurer une charge d’enseignement complète en classe avec une formation 

minimale ou même aucune formation en pédagogie, en développement de l’enfant ou en 

gestion de classe (Mayer et al., 2003, p. A-2). Ainsi, de façon générale, les candidats 

dans les programmes alternatifs ne sont pleinement formés qu’un à trois ans après avoir 

commencé à enseigner.  Au contraire, les candidats provenant des programmes 

traditionnels complètent plusieurs cours en éducation, participent en moyenne à 14 

semaines de stage et doivent avoir entièrement complété leur formation avant d’entrer 

en classe à titre d’enseignant en charge. 

 

Jusqu’à maintenant, peu de recherches ont été conduites dans le but de décrire en détail 

les éléments des programmes et préciser leur contribution à la qualité des gradués de ces 

programmes ou comparer les éléments des programmes. De plus, la plupart des 

recherches à propos des programmes de formation alternatifs ne fournissent pas de 

descriptions en profondeur (Wilson, Floden et Ferrini-Mundy, 2001). Or, le fait de 

savoir si les programmes de formation alternatifs peuvent être efficaces et s’ils 

devraient être soutenus par les décideurs politiques représente une des questions les plus 

contentieuses et les plus importantes ces dernières années en ce qui a trait à la formation 

à l’enseignement (Allen, 2003, p. 60).  

 

4.3.1 Introduction 

Dans les lignes qui suivent, nous présentons les résultats obtenus par cinq études 

menées en ce qui a trait la manière de définir l’efficacité et aux caractéristiques des 
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programmes de formation à l’enseignement alternatifs dits efficaces. Ces cinq études 

cumulent les résultats provenant de l’analyse de 29 programmes de formation différents. 

Dans un premier temps, la recherche conduite par Allen (2003) fera l’objet de notre 

propos. Cette première étude résume les résultats provenant de douze recherches. Dans 

un second temps, nous précisons les résultats obtenus par Feistritzer (2004) qui effectue 

chaque année un état de la situation afin de préciser et définir tous les programmes de 

formation à l’enseignement alternatifs offerts à travers tous les États-Unis.  

 

Nous présentons ensuite les résultats obtenus en 2008 par Humphrey, Wechsler et 

Hough au terme de leur analyse de sept programmes de formation alternatifs dits 

efficaces avant de passer à l’étude de Wilson, Floden et Ferrini-Mundy conduite en 

2001. Lors de cette recension des écrits de recherche que les auteurs qualifient de 

rigoureux, ils ont analysé neuf études portant plus particulièrement sur les programmes 

de formation à l’enseignement alternatifs dont nous résumons les résultats. Finalement, 

deux ans plus tard, Wilson et Floden se sont attelés à nouveau à la tâche et ils ont publié 

un addendum à leur document initial. Cette dernière étude publiée en 2003 ajoute au 

corpus les résultats obtenus par huit études concernant les programmes de formation 

alternatifs. 

 

4.3.2 L’étude de Allen (2003)  

Allen, M. B. (2003). Eight questions on teacher preparation: what does the 

research say ? An ECS Teaching quality Research Report. Denver: Education 

Commission of the States. 

 

But  

Préciser ce que dit la recherche en ce qui a trait à huit questions à propos de la 

formation à l’enseignement. 

 

Nombre d’études recensées  

12 études 

 

 Études descriptives (3) : Darling-Hammond, Hudson et Kirby (1989) ; 

McDiarmid et Wilson (1991) ; Stoddart (1990) ; 
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 Études comparatives\descriptives (7): Clewell et Villegas (2001) ; Guyton, Fox 

et Sisk (1991) ; Houston, Marshall et Mc David (1993) ; Hutton, Lutz et 

Williamson (1990) ; Jelmberg (1996) ; Miller, Mc Kenna et Mc Kenna (1998) ; 

Sandlin, Young et Karge (1992-93) ; 

 Études comparatives avec une analyse de régression multiple (1) : Lutz et 

Hutton (1989) ; 

 Analyse de régression multiple : Raymond, Fletcher et Luque (2001). 

 

Question de recherche  

Existe-t-il des programmes de formation initiale à l’enseignement alternatifs (i.e. des 

programmes qui permettent aux enseignants d’enseigner après trois mois ou moins de 

formation) dans lesquels graduent de grands pourcentages d’enseignants novices 

efficaces avec des taux de rétention moyens ou au-dessus de la moyenne ? Quelles sont 

les caractéristiques de ces programmes ? 

 

Définition d’efficacité  

Bien que la plupart des études proposent certains éléments favorisant le succès d’un 

programme alternatif, ces déclarations sont généralement spéculatives et du domaine 

des perceptions. Elles ne sont pas basées systématiquement sur des résultats de 

recherches conduites sur un programme particulier ou sur une revue plus large de 

plusieurs programmes.  

 

Trois exceptions : les études de Goebel, Ronacher et Sanchez (1989), de Miller, 

McKenna et McKenna (1998) et de Raymond, Fletcher et Luque (2001) ont vérifié les 

gains d’apprentissage des élèves pour déterminer l’efficacité de leur enseignant. Malgré 

ces exceptions, de manière générale, en ce qui a trait à la manière de définir l’efficacité, 

l’évidence pour toute liste de caractéristiques doit donc être considérée comme peu 

concluante. 

 

Caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement alternatifs efficaces  

Les suggestions provenant de diverses études à propos des caractéristiques des 

programmes de formation alternatifs ayant du succès convergent et font consensus sur 

ces éléments-clés (p. 65): 
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 Partenariat entre les institutions de formation et les écoles qui assure que le 

programme répond adéquatement aux besoins des écoles; 

 De bons procédés de sélection et une bonne sélection des candidats, incluant la 

participation des enseignants et des directeurs d’écoles ; 

 Une supervision et un mentorat forts pour les candidats durant leur 

enseignement ; 

 Un curriculum solide, élaboré sur mesure pour répondre aux besoins des 

candidats, qui comprend des cours à propos des pratiques pédagogiques et des 

pratiques de base à utiliser en classe ; 

 Autant de stage et de cours possibles avant l’attribution d’une tâche à temps 

plein aux candidats.  

4.3.3 L’étude de Feistritzer (2004) 

Feistritzer, C. E. (2004). Alternative teacher certification. A state-by-state 

analysis 2004. Washington: National Center for Education Information. 

 

But  

Identifier et définir tous les programmes de formation à l’enseignement alternatifs 

offerts à travers tous les États américains. 

 

Programmes analysés  

Pas précisé 

 

Définition d’efficacité  

Feistritzer parle des caractéristiques des « bons » programmes de formation alternatifs 

(p. 7) 

 

Méthodologie  

Pas précisé 
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Caractéristiques des bons programmes de formation à l’enseignement alternatifs 

 sont basés sur les besoins du marché (« market-driven »): Ils sont planifiés dans 

le but de répondre aux besoins là où la demande est grande (région particulière, 

matière spécifique) ; 

 sont élaborés sur mesure ; 

 visent le placement sur des postes spécifiques (« job-specific ») ; 

 sont basés sur la pratique sur le terrain (« field-based ») ; 

 mentorat obligatoire pour les nouveaux enseignants ; 

 progression dans le programme par cohorte ; 

 sont bâtis en collaboration (département d’éducation d’État, collèges, 

universités, districts). 

 

4.3.4 L’étude de Humphrey, Wechsler et Hough (2008) 

Humphrey, D. C., Wechsler, M. E. et Hough, H. J. (2008). Characteristics of 

effective alternative teacher certification programs. Teachers College Record, 

10(4). ID Number : 12613. 

 

But  

Analyser sept programmes de formation alternatifs pour préciser les caractéristiques des 

programmes efficaces. 

 

Programmes analysés  

1. Teacher Education Institute (Elk Grove, California) : Exige des participants 

d’enseigner simultanément à leur formation pendant un an ; 

2. New Jersey’s Provisional Teacher Program : Forme des enseignants déjà 

engagés pour travailler comme « teacher-of-record » dans les écoles ; 

3. Milwaukee’s Metropolitan Multicultural Teacher Education Program : 

Considéré de petite taille, car il ne dessert que 20 participants.  Tous ont agi à 

titre de paraprofessionnels de l’enseignement ou de « teachers aides » à 

Milwaukee pendant au moins un an avant leur entrée dans le programme de 

formation alternatif ; 
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4. New York City Teaching Fellows Program : Prépare plusieurs milliers 

d’enseignants annuellement qui sont choisis sur la base de leurs forts 

antécédents scolaires ou professionnels; 

5. North Carolina’s NC TEACH (North Carolina Teachers of Excellence for All 

Children) : Recrute pour l’enseignement des professionnels hors du secteur de 

l’éducation en milieu de carrière ; 

6. Teach for America : Recrute des gradués des institutions de formation 

prestigieuses pour enseigner dans des écoles urbaines ayant de la difficulté à 

recruter du personnel ainsi que dans les milieux ruraux ; 

7. Texas Region XIII Education Service Center’s Educator Certification Program : 

Recrute autant les professionnels en milieu de carrière que les personnes 

récemment graduées dans des domaines d’enseignement dans lesquels les 

besoins sont grands. 

Dans tous les programmes sauf celui du Elk Grove Teacher Education Institute, les 

participants enseignent à temps complet tout en complétant leur formation. Dans le 

programme d’Elk Grove, les participants sont considérés en stage pendant un an 

simultanément à leur formation. Les programmes diffèrent en ce qui a trait au nombre et 

à l’origine des participants. Toutefois, tous offrent des cours bien que l’emphase et la 

somme de ces cours varient, tout comme les formateurs. Tous les programmes incluent 

du mentorat, mais la source et l’importance de cette composante sont différentes selon 

les programmes. La seule caractéristique commune de ces sept programmes de 

formation à l’enseignement est qu’ils sont considérés alternatifs plutôt que traditionnels. 

 

Définition d’efficacité  

La contribution des enseignants gradués des programmes alternatifs aux apprentissages 

de leurs élèves est le plus important objectif visé par les programmes, mais aussi le plus 

difficile à mesurer. Humphrey et ses collaborateurs indiquent qu’ils n’ont trouvé aucune 

étude crédible à ce sujet. Ils ajoutent que la présente étude n’a également pas été menée 

de façon à colliger des données à propos de la réussite scolaire des élèves. Dans le cadre 

de leur étude, pour préciser l’efficacité des participants formés au sein des programmes 

et ultimement des programmes de formation alternatifs, Humphrey et ses collègues 

utilisent les entrevues et les questionnaires.  
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Les résultats qu’ils présentent reposent donc sur les perceptions des acteurs impliqués 

au sein des programmes. Les auteurs reconnaissent que l’utilisation des perceptions 

comporte des limites, particulièrement pour les nouveaux enseignants qui n’ont pas 

encore suffisamment d’expérience leur permettant de juger de leur propre évolution. 

Les perceptions des enseignants nouvellement formés permettent toutefois d’obtenir des 

informations à propos de ce qu’ils croient avoir appris de leur programme de formation. 

Humphrey et son équipe ajoutent que les caractéristiques des participants varient 

beaucoup d’un programme à un autre. Par conséquent, les besoins des futurs 

enseignants diffèrent grandement. Cette situation complique toute tentative 

d’identification de caractéristiques de base de programme de formation efficaces. 

 

Méthodologie  

 Collecte de données multiples au  niveau du programme et des candidats ; 

 Études de cas de sept programmes alternatifs, incluant des entrevues avec le 

personnel et des revues documentaires (descriptions de programmes, syllabi, 

évaluations de programmes, etc.); 

 Questionnaire : Questions à propos des caractéristiques des participants 

(expériences professionnelles, diplômes, caractéristiques démographiques) ; 

perceptions de préparation pour l’enseignement ; raisons pour lesquelles les 

participants visent une carrière en enseignement ; raisons pour lesquelles les 

participants ont choisi un programme de formation alternatif. Le questionnaire 

mesure aussi les connaissances des participants en ce qui a trait à l’enseignement 

de la lecture et des mathématiques ; 

 Observations d’un échantillon de candidats pendant leur enseignement ainsi que 

deux entrevues (au début et à la fin de leur première année d’enseignement) ; 

 Dans les programmes avec moins de 500 participants (Texas Region XIII, TEI, 

MMTEP et NC TEACH), tous les sujets font partie de l’échantillon. Dans le 

programme NYC Teaching Fellows, l’échantillon représentatif est de 350 sujets 

(élémentaire et éducation spécialisée confondus) tout comme dans Teach for 

America ; 

 Dans le programme du New Jersey, l’échantillon est constitué des sujets étudiant 

dans trois des 32 centres de formation.  
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Caractéristiques d’un programme de formation alternatif efficace  

 Un bon contexte scolaire est le facteur le plus important pour favoriser les 

apprentissages des participants. Par conséquent, dans les programmes de 

formation alternatifs efficaces, le choix des écoles accueillant des participants 

constitue une priorité. On place les candidats dans des écoles dans lesquelles on 

retrouve un fort leadership, une atmosphère de collégialité et un matériel 

adéquat ; 

 

 Sélectionne des individus éduqués ou qui travaillent pour renforcer la 

connaissance de la matière ; 

 

 Reconnaît que toute expérience vécue en classe préalablement à la formation 

constitue un atout ; 

 

 Propose des cours élaborés avec soin et offerts au moment opportun, conçus 

spécialement à partir des besoins des candidats et du contexte dans les écoles ; 

 

 Compte sur des mentors formés qui ont le temps et les ressources pour aider les 

candidats à préparer leur cours, pour échanger sur le curriculum, pour faire des 

démonstrations de leçons et pour donner une rétroaction à la suite de fréquentes 

observations en classe ; 

 

 Évalue les candidats à de multiples occasions afin de modifier la formation selon 

les besoins ; 

 

 Rejette la présomption selon laquelle les enseignants doivent nécessairement 

vivre des moments difficiles lors de leur première année d’enseignement. Les 

programmes efficaces considèrent que les enseignants novices et leurs élèves ne 

peuvent se permettre de « perdre » une année. 

Conclusions  

La présente recherche suggère que la variation entre les programmes et entre les 

participants est si grande que les programmes représentent probablement la mauvaise 

unité d’analyse. Humphrey et ses collègues soutiennent que jusqu’à ce que les 

chercheurs parviennent à gérer ces variations, les résultats de recherches continueront à 
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se contredire ou à n’indiquer que des faibles variations.  Les variations d’un même 

programme offert dans des sites différents sont aussi grandes que les variations entre 

des programmes différents. Par conséquent, les comparaisons entre programmes sont 

inutiles.  

 

Si les études à propos de la réussite scolaire des élèves visent à extraire des informations 

utiles pour la formation des enseignants, alors les études doivent comprendre comment 

le mélange d’éducation du participant, son passé, son expérience, sa formation au sein 

du programme, le contexte scolaire rencontré, le mentorat et la formation continue se 

combinent en une voie dans l’enseignement qui est plus ou moins efficace pour 

favoriser les apprentissages des élèves. 

 

4.3.5 L’étude de Wilson, Floden et Ferrini-Mundy (2001) 

Wilson, S. M., Floden, R. E. et Ferrini-Mundy, J. (2001). Teacher preparation 

research: current knowledge, gaps, and recommendations. Washington: Center 

for the study of teaching and policy. 

 

But  

Résumer ce que dit la recherche effectuée de façon rigoureuse à propos de certains 

sujets-clés en formation à l’enseignement, à savoir la connaissance de la matière, la 

connaissance de la pédagogie, les stages et les influences des politiques et des modèles 

alternatifs. 

 

Documents analysés  

 Au total, 57 études ont rencontré les critères de sélection et constituent la base 

sur laquelle les auteurs s’appuient pour apporter des réponses à leurs questions ; 

 11 études concernent plus particulièrement le sujet des programmes de 

formation alternatifs : 

o L’étude de Stoddart (1990) constitue une analyse en profondeur d’un 

programme de formation alternatif ; 
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o Les études comparatives de Hutton, Lutz et Williamson (1990) et de 

Houston, Marshall et McDavid (1993) font l’évaluation de programmes 

de formation alternatifs offerts à Dallas et Houston (échantillons de 69 à 

110 programmes) ; 

o Shen (1997 ; 1998a ; 1998b) rapporte divers aspects tirés d’une étude 

nationale menée à large échelle (plus de 14 000 enseignants) ; 

o Quatre autres études comparent les enseignants lors de leur première 

année d’enseignement sur la base qu’ils soient gradués de programmes 

alternatifs ou de programmes traditionnels de formation à 

l’enseignement : 

 Pour le New Hampshire : Jelmberg (1996) 

 Pour la Géorgie : Miller, McKenna et McKenna (1998) 

 Pour la Californie : Sandlin, Young et Karge (1992). 

o L’étude interprétative de Grossman (1989) est constituée d’études de cas 

de trois nouveaux enseignants n’ayant reçu aucune formation préalable 

avant de débuter dans la profession ; 

o L’étude de McDiarmid et Wilson (1991) compare les connaissances et 

les croyances d’enseignants formés dans des programmes alternatifs avec 

ceux d’un échantillon national de gradués de programmes de formation à 

l’enseignement traditionnels. 

Définition d’efficacité  

La recherche à propos des programmes de formation alternatifs souffre de faiblesses 

semblables à celles liées aux recherches menées en éducation dont le recours aux 

perceptions, à savoir les évaluations effectuées par des superviseurs ou des directeurs 

(p. 30). Un problème additionnel des recherches conduites sur les programmes 

alternatifs est qu’elles font usage des réponses des enseignants gradués de ces 

programmes et que ces réponses semblent parfois confuses (Ballou, 1998 ; Shen, 1998). 

Deux études font exception et ont eu recours aux résultats de recherches empiriques 

pour déterminer l’efficacité de l’enseignement. Il s’agit des études de Goldhaber et 

Brewer (2000) et de Miller, McKenna et McKenna (1998). 
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Méthodologie  

 Cueillette de données à l’aide de banques de données (ERIC, FirstSearch, 

Linguisitic and Language Behavior abstracts, Arts and Humanities Citation 

Index, Social Science Citation Index et Science Citation Index), des 

bibliographies des articles déjà trouvés, dans la table des matières des 

Handbooks, de contacts directs avec des chercheurs et de sites web ; 

 Critères de sélection des études  

o Concerne directement une des cinq questions posées (une pour chaque 

sujet-clé) ; 

o Publié dans une revue scientifique avec comité de lecture ; 

o Publié au cours des deux dernières décennies ; 

o Conduite aux États-Unis. 

Lorsqu’une étude rencontrait ces quatre premiers critères, les auteurs 

vérifiaient que l’étude répondait aussi aux deux critères suivants, à savoir : 

o Recherche empirique qui fournit des preuves (quantitative, qualitative ou 

les deux) permettant de tirer des conclusions et non seulement des 

opinions, des théories ou des principes ; 

o Recherche rigoureuse, c’est-à-dire qui rencontre les standards 

généralement admis par les traditions de recherche dans le domaine de 

l’éducation (ces standards sont précisés en annexe). 

Résultats  

 Les programmes de formation alternatifs attirent dans la profession une 

population davantage diverse en termes d’âge et d’origine ethnique (Guyton, 

Fox et Sisk, 1991 ; Houston, Marshall et McDavid, 1993 ; Hutton, Lutz et 

Williamson, 1990 ; Lutz et Hutton, 1989 ; Stoddart, 1990 ; Shen, 1997 ; 1998a ; 

1998b) ; 
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 Les programmes alternatifs obtiennent des résultats mixtes en ce qui a trait à leur 

capacité à attirer les meilleurs et les plus brillants candidats dans 

l’enseignement (Shen, 1997, 1998a ; Stoddart, 1990 ; McDiarmid et Wilson, 

1991 ; Grossman, 1989 ;  

 Un fort pourcentage d’enseignants formés dans les programmes alternatifs 

travaillent dans les milieux urbains ou enseignent aux minorités (Houston, 

Marshall et McDavid, 1993 ; Shen, 1997, 1998a, 1998b); 

 Les évaluations de performance des enseignants préparés dans les programmes 

alternatifs et dans les programmes traditionnels ont produit des résultats mixtes 

(Hutton, Lutz et Williamson, 1990 ; Lutz et Hutton, 1989 ; Jelmberg, 1996 ; 

Guyton, Fox et Sisk, 1991 ; Miller, McKenna et McKenna, 1998). Il est à noter 

que ces évaluations reposent sur les perceptions des mentors ou des directeurs 

d’école (p. 28). Une seule étude a aussi évalué les effets d’un programme 

alternatif sur les résultats des élèves (Miller, McKenna et McKenna, 1998). Ce 

programme alternatif, offert à l’université, est constitué d’une formation 

intensive doublée d’une supervision et d’un mentorat fort. Les résultats 

indiquent qu’il n’y a aucune différence sur la réussite des élèves moyens à 

l’examen Iowa Test of Basic Skills selon que leur enseignant ait été formé dans 

un programme traditionnel ou dans le programme alternatif ciblé pour la 

comparaison dans cette étude ; 

 Les enseignants formés dans les programmes alternatifs de grande qualité et 

ceux provenant des programmes traditionnels montrent certaines similitudes : 

o statut socioéconomique et genre semblables (Guyton, Fox et Sisk, 1991) ; 

o performance similaire après la première année, surtout quand les 

débutants proviennent d’un programme alternatif structuré (Lutz et 

Hutton, 1989 ; Miller, McKenna et McKenna, 1998 ; Sandlin, Young et 

Karge, 1992) ; 

o sentiment d’efficacité et confiance semblable (Guyton, Fox et Sisk, 

1991 Miller, McKenna et McKenna, 1998) ; 
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o certaines études indiquent cependant que les enseignants provenant de 

programmes alternatifs sont moins confiants à propos de leurs 

connaissances et de leurs pratiques (Jelmberg, 1996 ; Lutz et Hutton, 

1989). 

Caractéristiques d’un programme de formation alternatif efficace  

Selon les écrits de recherche (Hutton, Lutz et Williamson, 1990 ; Lutz et Hutton, 1989), 

certains éléments semblent importants pour favoriser la grande qualité d’un programme 

de formation alternatif : 

 des critères de sélection élevés pour l’entrée dans le programme; 

 beaucoup de supervision et de mentorat ; 

 une formation pédagogique approfondie portant sur l’enseignement, la gestion 

de classe, le curriculum et le travail avec des enfants divers ; 

 des évaluations fréquentes et substantielles ; 

 des pratiques de planifications de leçon et un enseignement préalable à la prise 

en charge de la responsabilité complète à titre d’enseignant ; 

 des critères élevés pour attester de la réussite dans le programme. 

4.3.6 L’étude de Wilson et Floden (2003) 

Wilson, S. M. et Floden, R. E. (2003). Creating effective teachers: concise 

answers for hard questions. An addendum to the report Teacher preparation 

research: current knowledge, gaps, and recommendations. New York: American 

Association of Colleges for Teachers Education (AACTE). 

 

But  

Cet addendum vise à répondre à des questions intéressant particulièrement les décideurs 

politiques en plus de rajouter de nouvelles informations aux questions posées dans le 

rapport original. Aussi, le présent rapport apporte des réponses à plusieurs nouvelles 

questions n’ayant pas été abordées dans le rapport publié en 2001. 

 

Documents analysés  

 Au total, 64 nouveaux documents ont été ajoutés au corpus initial ; 
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 Neuf de ces documents  concernent plus particulièrement les programmes de 

formations alternatifs (p. 20) : 

o Quatre études sont des sondages ou des analyses comparatives (Darling-

Hammond, Hudson et Kirby, 1989 ; Karge, Young et Sandlin, 1992 ; 

Mantle-Bromley, Gould, McWhorter et Whaley, 2000 ; Raymond, 

Fletcher et Luque, 2001) ; 

o Une étude est une comparaison de deux groupes (Hawk et Schmidt, 

1989) ; 

o Deux études ont évalué deux programmes de formation alternatifs 

(Goebel, Ronacher et Sanchez, 1989 ; Kane, Parsons et Associates, 

1999) ; 

o Un article rapporte les résultats obtenus par trois études liées entre elles 

(analyse coût-bénéfice, étude de suivi des gradués des programmes et 

sondage auprès des directeurs) (Paccione, McWhorter et Richburg, 

2000).  

Définition d’efficacité  

Pas précisée explicitement, mais généralement basée sur des perceptions (p. 21).  

Toutefois, les études de Goebel, Ronacher et Sanchez (1989) et de Raymond, Fletcher 

et Luque (2001) font exception et utilisent des résultats des élèves pour déterminer 

l’efficacité de l’enseignement.  

 

Méthodologie  

 Pour mener à bien cet addendum, les auteurs ont utilisé la même méthodologie 

que celle dont ils ont fait usage lors de leur première étude visant à faire un état 

de la recherche en formation en enseignement (Wilson et al., 2001). Toutefois, 

Wilson et Floden ont cette fois inclus au corpus des chapitres de livres, des 

travaux non-publiés ayant néanmoins passé à travers une forme de révision par 

les pairs, des méta-analyses et des livres parmi les plus reconnus à propos de la 

recherche conduite sur la formation à l’enseignement. 
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 Critères de sélection  

o directement pertinent à une des questions posées ; 

o à propos de la formation des enseignants aux États-Unis ; 

o empirique, c’est-à-dire présenter des évidences empiriques pour soutenir 

leurs conclusions plutôt que seulement des opinions et des théories ; 

o recherche originale (excluant les revues de littérature) ou méta-analyses ; 

o rigoureuses, c’est-à-dire rencontrer les standards reconnus de la 

recherche. 

Les écrits tirés de conférences, les thèses et mémoires ainsi que les rapports 

publiés par les organismes ayant des intérêts dans la formation à l’enseignement 

n’ont pas été inclus au corpus. 

 

Résultats  

 Les études additionnelles ajoutées dans le présent addendum appuient toutes les 

conclusions du rapport de 2001 à l’exception de celle précisant que les 

programmes de formation alternatifs aident à diversifier la population 

enseignante. En effet, les études nouvellement analysées rapportent des résultats 

davantage mitigés à ce sujet (Darling-Hammond, Hudson et Kirby, 1989;  

Goebel, Ronacher et Sanchez, 1989 ; Hawk et Schmidt, 1989 ; Raymond, 

Fletcher et Luque, 2001) ; 

 Les programmes de formation alternatifs ont beaucoup en commun avec les 

programmes de formation traditionnels. Les taux d’entrée et de rétention dans la 

profession sont semblables (Darling-Hammond, Hudson et Kirby, 1989). 

Toutefois, la durée, l’intensité et le contenu de la formation varient 

énormément ; 

 Les résultats de recherches varient quant à savoir si les gradués des programmes 

alternatifs sont aussi efficaces que ceux des programmes traditionnels. Certaines 

études incluent des informations à propos de la réussite des élèves ou d’autres 

mesures de l’efficacité des enseignants : 
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o L’étude de Goebel, Ronacher et Sanchez (1989) indique que les élèves 

assignés à des enseignants d’expérience ou à des enseignants gradués de 

programmes alternatifs ayant de l’expérience ont obtenu des résultats 

légèrement supérieurs comparativement aux élèves assignés à des 

enseignants à leur première année d’enseignement ou à des enseignants 

gradués de programmes alternatifs avec peu ou pas d’expérience 

d’enseignement.  Goebel et ses collaborateurs (1989) concluent donc que 

les élèves des enseignants gradués des programmes alternatifs obtiennent 

d’aussi bons résultats à des tests comparativement aux élèves placés sous 

la tutelle d’un enseignant gradué d’un programme de formation à 

l’enseignement traditionnel ; 

o Dans une étude comparant les gradués du programme alternatif Teach for 

America (TFA) à d’autres enseignants de Houston, Raymond et ses 

collègues (2001) ont trouvé des différences dans la réussite des élèves 

favorisant les enseignants issus du programme TFA. Toutefois, ces 

différences n’étaient généralement pas significatives ; 

o Deux études indiquent que les gradués des programmes traditionnels sont 

évalués plus positivement que ceux des programmes alternatifs en ce qui 

a trait aux stratégies utilisées en classe. Hawk et Schmidt (1989) ont 

trouvé que les futurs enseignants dans un programme traditionnel 

obtiennent un taux plus élevé d’enseignants évalués au-dessus de la 

moyenne sur quatre des cinq stratégies évaluées à l’aide d’un instrument 

d’observation comparativement à leurs pairs ayant étudié dans un 

programme alternatif. Ces quatre stratégies sont : la gestion du temps, la 

gestion des élèves, la présentation des leçons et la rétroaction 

pédagogique. Les résultats obtenus par Karge, Young et Sandlin (1992) 

indiquent que les évaluations des gradués des programmes traditionnels 

basées sur des observations en classe étaient plus favorables 

comparativement à celles des participants provenant d’un programme de 

formation alternatif ; 

o Paccione, McWhorter et Richburg (2000) ont trouvé que 87% des 

gradués d’un programme alternatif post-baccalauréat de 10 mois (Project 
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Promise) avaient un emploi comparativement à 60% de l’échantillon 

d’enseignants de niveau « undergraduate » et à 40% de l’échantillon 

d’enseignants de niveau « postbaccalauréate », Plus de gradués du 

programme alternatif ont complété leur formation et sont demeurés dans 

la profession comparativement aux gradués d’un programme de 

formation traditionnel. Les gradués du Project Promise évaluaient 

significativement plus positivement leur satisfaction face à leur 

formation en gestion de classe, en enseignement à des élèves diversifiés, 

en stratégies pédagogiques et en utilisation des technologies 

comparativement aux gradués provenant de programmes de formation 

traditionnels (Mantle-Bromley et al., 2000). La seule dimension sur 

laquelle il n’y avait pas de différence significative est en ce qui a trait à 

leur sentiment de préparation pour la planification de leçons. Sur ces 

mêmes dimensions, les directeurs ont évalué les finissants du Project 

Promise de manière plus positive comparativement à la moyenne des 

enseignants débutants;  

o Kane, Parsons et Associates (1999) ont mené une étude sur les gradués 

du programme alternatif Teach for America (TFA) auprès de leurs 

directeurs à l’aide d’un sondage téléphonique et écrit. La motivation, 

l’enthousiasme et l’éducation de ces gradués ont été évalués. Les 

directeurs croient que les gradués de TFA ont un impact fortement (63%) 

ou moyennement (33%) avantageux sur leur école et leurs élèves. Les 

raisons de cet impact positif sont les habiletés d’enseignement et la 

motivation. Au total, 90% des directeurs estiment que les gradués du 

programmes TFA ont un effet général positif sur leurs élèves ainsi que 

sur leur réussite scolaire. De plus, 84% des directeurs considèrent qu’au 

terme de l’année scolaire, les gradués de TFA mènent leurs élèves à des 

gains d’apprentissage d’au moins une année scolaire. Plus des trois 

quarts des directeurs rapportent que ces gradués de TFA sont très au-

dessus de la moyenne (44%) ou quelque peu au-dessus de la moyenne 

(33%) comparativement à d’autres enseignants débutants. Finalement, 

64% des directeurs estiment que les gradués de TFA surpassent 

largement les autres enseignants dans leurs écoles.  
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Caractéristiques des programmes de formation alternatifs efficaces  

 Les programmes de formation alternatifs de grande qualité incluent des critères 

de sélection élevés, une formation pédagogique substantielle, un mentorat de 

grande qualité et des fortes composantes liées à l’évaluation. Darling-Hammond, 

Hudson et Kirby (1989) rapportent que les étudiants des programmes offrant 

davantage de préparation pédagogique évaluent leur programme de formation de 

manière plus positive. 

Conclusions  

 Les résultats du rapport original semblent rester pertinents pour décrire ce que 

dit la recherche menée à propos des programmes de formation à l’enseignement 

alternatifs ; 

 Trois facteurs contribuent à notre manque de connaissances en ce qui a trait aux 

programmes de formation alternatifs : 

o Les programmes alternatifs varient grandement concernant les critères de 

sélection et de recrutement. On ne sait pas jusqu’à quel point les effets de 

ces programmes sont dû à ces critères ; 

o On ne sait presque rien en ce qui a trait à ce que les participants 

apprennent dans les programmes ; 

o Il existe une telle variation entre les programmes de formation alternatifs 

(ce que les participants apprennent, la durée de la formation, le soutien et 

le mentorat offerts, etc.) qu’il est impossible de faire des généralisations 

à propos des programmes de formation alternatifs.  

4.3.7 Discussion : définition de l’efficacité 

Les définitions d’efficacité telles que précisées dans les cinq études de notre corpus 

feront d’abord l’objet de notre discussion. Par la suite, nous aborderons la question des 

caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement alternatifs efficaces.  

En ce qui a trait à la manière de définir l’efficacité des programmes de formation à 

l’enseignement alternatifs, tout comme pour les études sur les programmes 

traditionnels, elle repose généralement sur des perceptions. À l’instar des études sur les 

programmes traditionnels, le discours théorique dominant indique que l’efficacité doit 

reposer sur les résultats des élèves.  
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De façon détaillée, Allen (2003) précise que bien que la plupart des études proposent 

certains éléments favorisant le succès d’un programme alternatif, ces déclarations sont 

généralement spéculatives et ne sont pas basées systématiquement sur des résultats de 

recherches conduites sur un programme particulier ou sur une revue plus large de 

plusieurs programmes (deux exceptions : Lutz et Hutton (1989) et Clewell et Villegas 

(2001)). L’évidence pour toute liste de caractéristiques doit donc être considérée comme 

peu concluante. Pour sa part, Feistritzer (2004) n’apporte aucune précision en ce qui a 

trait à sa manière de définir l’efficacité d’un programme de formation alternatif.  

 

De l’avis de Humphrey et ses collègues (2008), l’efficacité devrait être établie à partir 

de la contribution des enseignants gradués des programmes alternatifs aux 

apprentissages de leurs élèves, car il s’agit du plus important objectif visé par les 

programmes de formation à l’enseignement. Toutefois, c’est aussi l’objectif le plus 

difficile à mesurer: Humphrey et ses collaborateurs (2008) indiquent qu’ils n’ont trouvé 

aucune étude crédible à ce sujet. Ils ajoutent que leur recherche n’a également pas été 

menée de façon à colliger des données à propos de la réussite scolaire des élèves. Dans 

le cadre de leur étude, pour préciser l’efficacité des participants formés au sein des 

programmes et ultimement des programmes de formation alternatifs, Humphrey et son 

équipe ont utilisé les entrevues et les questionnaires.  

 

Les résultats qu’ils présentent reposent donc sur les perceptions des acteurs impliqués 

au sein des programmes. Ils soulignent les limites liées à l’usage des perceptions, 

particulièrement concernant les enseignants débutants qui ne possèdent peut-être pas 

l’expérience nécessaire pour juger de leurs performances. Toutefois, Humphrey et ses 

collègues soulignent que ces perceptions ont le mérite de fournir des informations à 

propos de ce que les personnes formées en enseignement croient avoir appris grâce à 

leur programme de formation.    

 

Dans le même sens, Wilson, Floden et Ferrini-Mundy (2001) indiquent que dans les 

faits, la recherche à propos des programmes de formation alternatifs souffre des 

faiblesses semblables à celles liées aux recherches menées en éducation en général dont 

le recours aux évaluations effectuées par des superviseurs ou des directeurs (p. 30). Un 

problème additionnel des recherches conduites sur les programmes alternatifs est 

qu’elles font usage des réponses des enseignants gradués de ces programmes et que ces 
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réponses semblent parfois confuses (Ballou, 1998 ; Shen, 1998). Finalement, dans leur 

addendum de 2003, Wilson et Floden ne précisent pas à nouveau explicitement leur 

manière de définir l’efficacité, mais il est implicite qu’elle est généralement basée sur 

des perceptions (p. 21). 

 

Le tableau suivant résume nos résultats. Dans la première colonne, nous précisons le ou 

les auteur(s) de chaque étude. La colonne suivante indique, pour chaque étude, si le ou 

les auteur(s) considère(nt) que l’efficacité des programmes de formation à 

l’enseignement doit être évaluée en théorie sur la base de résultats des élèves. 

Autrement dit, cette colonne précise le discours théorique tenu dans une étude 

concernant l’évaluation de l’efficacité des programmes de formation à l’enseignement. 

La troisième colonne indique si, dans les faits, l’évaluation de l’efficacité des 

programmes de formation à l’enseignement a effectivement été effectuée à partir des 

résultats des élèves. La dernière colonne précise les pratiques pédagogiques que les 

formateurs enseignent à utiliser aux futurs enseignants au sein des programmes de 

formation à l’enseignement efficaces selon chaque étude.  
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Auteur(s) de 

l’étude 

Efficacité 

évaluée en 

théorie à 

partir des 

résultats des 

élèves 

Efficacité 

évaluée dans 

les faits à 

partir des 

résultats des 

élèves 

 

Pratiques pédagogiques enseignées dans 

les programmes de formation à 

l’enseignement efficaces 

Allen (2003) X Deux sur 

douze 
 Pas précisé 

Feistritzer 

(2004) 

Pas précisé   Pas précisé 

Humphrey et 

al. (2008) 

X   Pas précisé 

Wilson, 

Floden et 

Ferrini-Mundy 

(2001) 

X Deux sur 

onze 
 Pas précisé 

Wilson et 

Floden (2003) 

X Deux sur huit  Pas précisé 

Tableau 28 Tableau  synthèse de la manière d’évaluer l’efficacité et de l’approche pédagogique 

favorisée au sein des programmes de formation à l’enseignement alternatifs dits 

efficaces : classement par étude  

 

Selon nos résultats, quatre études sur cinq indiquent, qu’en théorie, l’efficacité des 

programmes de formation à l’enseignement alternatifs devrait être définie à partir des 

résultats des élèves placés sous la tutelle des enseignants formés dans divers 

programmes. Or, dans les faits, force est de constater qu’aucune étude ne repose 

exclusivement sur de telles bases. Dans le meilleur des cas, quelques études recensées 

dans une recherche font usage des résultats des élèves pour déterminer l’efficacité des 

pratiques. Toutefois, dans la majorité des cas, l’efficacité des programmes de formation 

alternatifs repose sur des perceptions. Au total, sur trente-huit études analysées dans les 

cinq recherches de notre corpus, six se basent sur les résultats des élèves pour évaluer 

l’efficacité de la formation à l’enseignement. Il s’avère donc justifié de dire que de 

manière générale, dans les études sur les programmes de formation alternatifs efficaces, 

l’efficacité est déterminée à partir des perceptions des acteurs impliqués dans la 

formation.  

 

4.3.8 Discussion : Approches pédagogiques 

En ce qui a trait aux approches pédagogiques utilisées au sein des programmes de 

formation alternatifs qui se disent efficaces, contrairement aux études menées à propos 
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des programmes traditionnels efficaces, aucune mention  précise n’est faite à ce sujet. 

Lorsque la formation pédagogique est considérée comme un élément important de la 

formation  des futurs enseignants, ce qui n’est pas toujours le cas, le contenu de cette 

dernière ne fait jamais l’objet de précision supplémentaire. Impossible, donc, de 

conclure quoi que ce soit à ce sujet. 

 

Bref, en ce qui a trait aux études menées à propos des caractéristiques des programmes 

de formation à l’enseignement alternatifs efficaces, en théorie, la plupart visent à ce que 

l’efficacité des programmes de formation à l’enseignement soit déterminée à partir de la 

contribution des enseignants formés dans un programme aux gains d’apprentissages des 

élèves placés sous leur tutelle. Toutefois, dans les faits, la majorité des études a recours 

aux perceptions des acteurs impliqués en formation à l’enseignement et non à des 

résultats de recherche liés aux résultats des élèves pour identifier des programmes de 

formation à l’enseignement alternatifs efficaces. Au total, dans notre corpus, six études 

sur trente-huit utilisent des résultats de recherche pour identifier des programmes 

efficaces. Dans toutes les autres études (sauf celle de Feistritzer (2004) dans laquelle 

l’information n’est pas précisée), l’efficacité des programmes est évaluée sur la base des 

perceptions de personnes impliquées en formation à l’enseignement. À notre avis, cet 

état de fait rend plutôt fragiles les conclusions à tirer des études conduites dans le 

domaine des programmes de formation à l’enseignement alternatifs efficaces. 

 

4.3.9 Discussion : Caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement 

alternatifs dits efficaces 

En ce qui a trait aux caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement 

alternatifs efficaces, nous renvoyons le lecteur aux annexes A et B qui précisent les 

libellés de chacun des 29 énoncés tirés des études analysées. Dans l’annexe B, les 

énoncés tirés de chaque étude sont présentés par étude alors que l’annexe C reprend les 

mêmes énoncés, mais regroupés par unité de sens, c’est-à-dire par catégorie. Le tableau 

suivant présente les résultats de notre analyse de manière synoptique.  

 

Dans la première colonne se trouve le libellé de chacune des catégories ayant permis de 

classer l’ensemble des 29 énoncés à propos des caractéristiques des programmes de 

formation à l’enseignement alternatifs dits efficaces provenant des études de notre 

corpus.   Les cinq colonnes suivantes indiquent le classement des énoncés par catégorie 
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pour chacune des cinq études de notre corpus à propos des programmes de formation à 

l’enseignement alternatifs efficaces. La dernière colonne du tableau précise le nombre 

total d’énoncés obtenus pour chacune des catégories. Comme nous avons donné des 

exemples de notre processus de classement et d’analyse dans la partie 4.2.11 à propos 

des programmes traditionnels efficaces, nous nous contentons de souligner que nous 

avons utilisé exactement le même processus pour effectuer le classement des énoncés 

tirés des études menées à propos des programmes de formation à l’enseignement 

alternatifs efficaces.  
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Caractéristiques des 

programmes de 

formation à 

l’enseignement 

alternatifs efficaces 

(N = 29) 

Allen 

(2003) 

(N = 5) 

Feistritzer 

(2004) 

(N = 7) 

 

Humphrey 

et al. (2008) 

(N = 7) 

 

Wilson 

et al. 

(2001) 

(N = 6) 

 

Wilson et 

Floden 

(2003) 

(N = 4) 

1. Caractéristiques en lien avec le programme (28 énoncés; 97%) 

1.1 Éléments organisationnels (11énoncés; 38%) 

1.1.1 Plan de 

recrut.\sélection  

2  3 1 1 

1.1.2 Organisation du 

curriculum 

4 1, 2, 3, 7 4   

1.1.3 Cohorte  6    

1.1.4 Étapes signifiantes      

1.1.5 Insertion profess.      

1.2 Fondements (2 énoncés: 7%) 

1.2.1 Basé sur les 

connaissances de 

la recherche 

     

1.2.2 Vision commune   7   

1.2.3 Standards 

explicites 

     

1.2.4 Forts partenariats 1     

1.2.5 Rigueur       

1.2.6 Multiculturalisme      

1.3 Contenu (11 énoncés : 38%) 

1.3.1 Formation 

disciplinaire et 

pédagogique 

  2 3 2 

1.3.2 Liens théo.-prat.      

1.3.3 TIC      

1.3.4 Stage 3, 5 4, 5 1 2, 5 3 

1.4 Évaluation (4 énoncés : 14%) 

1.4.1 Évaluation du 

programme 

   4 4 

1.4.2 Évaluation des 

étudiants 

  6 6  

Tableau 29 Tableau synthèse des énoncés tirés du corpus à propos des caractéristiques 

des programmes de formation à l’enseignement alternatifs dits efficaces  
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Caractéristiques des 

programmes de 

formation à 

l’enseignement 

alternatifs efficaces 

(N = 29) 

Allen 

(2003) 

(N = 5) 

Feistritzer 

(2004) 

(N = 7) 

 

Humphrey 

et al. (2008) 

(N = 7) 

 

Wilson 

et al. 

(2001) 

(N = 6) 

 

Wilson et 

Floden 

(2003) 

(N = 4) 

2. Caractéristiques en lien avec les formateurs (1 énoncé ; 3%) 

2.1 Formation des 

formateurs 

  5   

2.2 Sentiment 

d’appartenance 

     

2.3 Implication en 

recherche 

     

3. Caractéristiques en lien avec les ressources (Aucun énoncé)  

3.1 Temps      

3.2 Matériel      

3.3 Soutien institutionnel      

Tableau 29 Tableau synthèse des énoncés tirés du corpus à propos des caractéristiques des 

programmes de formation à l’enseignement alternatifs dits efficaces (suite et fin)  

 

1. Caractéristiques en lien avec le programme 

En ce qui a trait aux caractéristiques en lien avec le programme, tout comme nous 

l’avons fait dans la partie concernant les programmes traditionnels, nous présentons nos 

conclusions par catégorie. Les Éléments organisationnels, les Fondements, le Contenu 

et l’Évaluation font donc, dans l’ordre, l’objet de notre propos. Au total, 11 énoncés 

provenant des cinq études du corpus concernent les Éléments organisationnels des 

programmes de formation à l’enseignement alternatifs efficaces, ce qui place cette 

catégorie en première place ex-aequo avec la catégorie Contenu pour le nombre 

d’énoncés recueillis (38%). Selon notre analyse, les conclusions en ce qui a trait aux 

Éléments organisationnels sont les suivantes : 

1.1.1 Plan de recrutement\sélection des candidats  

Quatre énoncés provenant d’autant d’études concernent la question du plan de 

recrutement ou la sélection des candidats.  Deux de ces énoncés font état de 

l’importance de critères de sélection élevés alors qu’un autre plaide pour de bons 

procédés incluant la participation des enseignants et des directeurs d’école. Un 

dernier énoncé souligne que toute expérience vécue en classe doit être 

considérée comme un atout. 

1.1.2 Organisation du curriculum 
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Six énoncés provenant de trois études portent sur l’organisation du curriculum. 

Quatre de ces énoncés indiquent que le curriculum offert doit être élaboré sur 

mesure pour répondre aux besoins des candidats et à ceux du « marché », à 

savoir des écoles. Le curriculum doit préparer des enseignants à occuper des 

postes spécifiquement ciblés comme difficiles à combler. Un dernier énoncé 

indique que dans les programmes de formation à l’enseignement alternatifs 

efficaces, le curriculum est élaboré en collaboration. 

1.1.3 Cohorte 

Un seul énoncé indique que dans les programmes alternatifs efficaces,  le 

fonctionnement se fait par cohorte. 

1.1.4 Étapes signifiantes 

Aucun énoncé  

1.1.5 Insertion professionnelle 

Aucun énoncé  

 

Pour conclure, en ce qui a trait aux éléments organisationnels des programmes de 

formation à l’enseignement alternatifs efficaces, l’organisation du curriculum semble 

l’élément le plus fréquemment soulevé avec six énoncés (38%). Élaboré sur mesure, le 

curriculum doit viser le placement sur des postes spécifiques. Le plan de recrutement et 

de sélection des candidats est aussi un élément qui suscite l’attention avec quatre 

énoncés. Bien que des critères de sélection élevés semblent désirés, ces critères ne font 

pas l’objet de précision explicite. 

 

Finalement, l’importance du fonctionnement par cohorte fait l’objet d’un seul énoncé 

alors que les étapes signifiantes et l’insertion professionnelle n’en récoltent aucun. Au 

total, la catégorie des Éléments organisationnels occupe la première place ex-aequo au 

chapitre du nombre des énoncés recueillis avec 38% (11 énoncés) de l’ensemble du 

corpus. L’organisation du curriculum (6 énoncés) et le plan de recrutement /sélection 

des candidats (4 énoncés) sont d’ailleurs les catégories se situant respectivement aux 

deuxième et troisième places pour le nombre d’énoncés recueillis pour l’ensemble du 

corpus. 
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En ce qui a trait aux Fondements, cette catégorie compte 2 énoncés (7%) provenant de 

deux études.  Cette catégorie se situe donc en quatrième place en ce qui a trait au 

nombre d’énoncés obtenus. Nos résultats indiquent que : 

 

1.2.1 Basé sur les connaissances issues de la recherche 

Aucun énoncé  

1.2.2 Vision commune 

Un  énoncé souligne qu’il est faux de croire qu’au sein des programmes de 

formation à l’enseignement alternatifs efficaces, il est considéré normal que les 

enseignants vivent des moments difficiles lors leur première année 

d’enseignement. Les acteurs impliqués dans ces programmes considèrent que les 

enseignants novices et leurs élèves ne peuvent se permettre de « perdre » une 

année. 

1.2.3 Standards explicites 

Aucun énoncé  

1.2.4 Forts partenariats 

Un énoncé indique l’importance de partenariats entre les écoles d’accueil et les 

institutions de formation à l’enseignement dans le but de s’assurer que la 

formation répond de manière adéquate aux besoins ressentis dans les milieux 

scolaires. 

1.2.5 Rigueur académique 

Aucun énoncé  

1.2.6 Multiculturalisme 

Aucun énoncé 

 

En conclusion, en ce qui a trait à la catégorie Fondements, elle compte deux 

caractéristiques. Un énoncé concerne l’importance, au sein des programmes de 

formation à l’enseignement alternatifs, de ne pas accepter comme une fatalité inévitable 

les moments difficiles vécus lors des débuts en enseignement. Les partenariats entre les 

écoles et les institutions de formation à l’enseignement font l’objet du second  énoncé 

de cette catégorie.  
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La catégorie Contenu compte 11 énoncés (provenant de toutes les études de notre 

corpus, ce qui en fait la catégorie la plus documentée de notre corpus (ex-aequo avec les 

Éléments organisationnels) avec 38% des énoncés recueillis. De manière détaillée, nos 

conclusions sont les suivantes, à savoir : 

 

1.3.1 Formation disciplinaire et pédagogique 

Trois énoncés tirés de trois études concernent la formation disciplinaire et 

pédagogique offerte au sein des programmes de formation à l’enseignement 

alternatifs. Un de ces énoncés concerne la formation disciplinaire alors que les 

deux autres soulignent l’importance d’une formation pédagogique substantielle. 

Toutefois, aucun énoncé ne précise de manière explicite une approche 

pédagogique à privilégier lors de la formation à l’enseignement afin de favoriser 

l’efficacité des futurs enseignants. Les énoncés concernant la formation 

pédagogique sont d’ordre général et ne permettent pas d’identifier de manière 

détaillée ce que comprend cette formation au sein des programmes de formation 

efficaces. 

1.3.2 Liens théorie-pratique 

Aucun énoncé  

1.3.3 TIC 

Aucun énoncé  

1.3.4 Stage  

Avec huit énoncés tirés de l’ensemble des cinq études de notre corpus, cette 

catégorie occupe le premier rang en ce qui a trait au nombre d’énoncés obtenus. 

Les stages semblent donc représenter l’élément le plus documenté au sein des 

programmes alternatifs de formation à l’enseignement dits efficaces. Deux de 

ces énoncés soulignent qu’il importe d’assurer beaucoup de supervision aux 

futurs enseignants alors qu’un autre énoncé concerne la qualité de la supervision 

offerte. Un énoncé indique que les candidats doivent bénéficier d’autant de cours 

et de stages que possible avant leur entrée en fonction. Un énoncé tiré de  l’étude 

de Feistritzer précise le caractère obligatoire du mentorat pour les enseignants 

novices alors qu’un autre énoncé tiré du même auteur place les stages au coeur 

même de l’efficacité des programmes de formation à l’enseignement alternatifs. 

Cet énoncé souligne en effet que les programmes de formation à l’enseignement 

alternatifs efficaces sont basés sur la pratique sur le terrain.  
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L’énoncé tiré de l’étude de Humphrey précise pour sa part qu’un bon contexte 

scolaire est le facteur le plus important pour favoriser les apprentissages des 

futurs enseignants. Par conséquent, dans les programmes de formation à 

l’enseignement alternatifs efficaces, le choix des écoles accueillant des 

participants constitue une priorité. Un dernier énoncé est d’ordre général et 

souligne que les candidats doivent dispenser un enseignement préalablement à la 

prise en charge complète à titre d’enseignant. 

 

Pour conclure, en ce qui a trait à la catégorie Contenu, force est de constater qu’elle est, 

ex-aequo, la catégorie la plus documentée et qu’elle compte la sous-catégorie ayant 

obtenu le plus grand nombre d’énoncés pour l’ensemble du corpus, à savoir les stages. 

En effet, huit énoncés concernent les stages, ce qui en fait donc un élément important au 

sein des programmes de formation à l’enseignement alternatifs. Pour sa part, la 

formation disciplinaire et pédagogique, avec trois énoncés, prend moins d’importance 

dans les programmes de formation alternatifs comparativement à la place qu’elle occupe 

dans les caractéristiques des programmes traditionnels. Aussi, contrairement à nos 

résultats en ce qui a trait aux programmes de formation à l’enseignement traditionnels, 

dans les programmes alternatifs, les liens théorie-pratique ne semblent pas liés à 

l’efficacité des programmes. En effet, aucun énoncé ne concerne ce sujet. Il en est de 

même avec la formation à l’utilisation des technologies de l’information et des 

communications. 

 

En ce qui a trait à la dernière catégorie liée au programme, la catégorie Évaluation, elle 

figure en troisième position avec quatre énoncés tirés de trois études pour un total de 

14% du  nombre d’énoncés total. Deux énoncés concernent l’évaluation du programme 

et deux autres l’évaluation des étudiants. En ce qui concerne le programme, les énoncés 

indiquent que les évaluations doivent être fréquentes et substantielles. En ce qui a trait 

aux étudiants, un énoncé précise que l’évaluation doit aussi se faire fréquemment, mais 

qu’elle remplit également une fonction de régulation. En effet, l’énoncé tiré de l’étude 

de Humphrey (6Humphrey) souligne que l’évaluation joue un rôle formatif, car elle 

permet de modifier la formation selon les besoins constatés à la suite de l’évaluation. 

Finalement, un dernier énoncé (6Wilsonet al.) indique pour sa part que des critères 

élevés devraient être atteints avant d’attester de la réussite dans un programme de 

formation à l’enseignement alternatif. 
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Bref, pour clore cette synthèse des caractéristiques en lien avec le programme, force est 

de constater que les catégories Contenu et Éléments organisationnels sont celles ayant 

obtenu le plus grand nombre d’énoncés avec 38% du total des énoncés recueillis. Les 

éléments compris dans ces deux catégories semblent donc importants au sein des 

programmes de formation à l’enseignement alternatifs efficaces puisqu’ils cumulent 

plus du trois quart (76%) du nombre total d’énoncés.  De manière plus précise, les 

stages (8 énoncés ; 28%), l’organisation du curriculum (six énoncés ; 21%) et le plan de 

recrutement\sélection des candidats (4 énoncés ; 14%) occupent les trois premières 

places au chapitre du nombre d’énoncés obtenus. Avec 63% des 29 énoncés recueillis 

au total, ces trois éléments semblent centraux au sein des programmes de formation à 

l’enseignement alternatifs.  

 

2. Les caractéristiques en lien avec les formateurs 

Les caractéristiques en lien avec les formateurs ne semblent pas un élément 

particulièrement central au sein des programmes de formation à l’enseignement 

alternatifs efficaces. Un seul énoncé concerne les formateurs.  

2.1 Formation des formateurs 

L’énoncé concernant les formateurs des futurs enseignants provient de l’étude de 

Humphrey (5Humphrey). Cet énoncé indique qu’au sein des programmes de 

formation à l’enseignement alternatifs efficaces,  les enseignants-mentors sont 

formés et bénéficient du temps et des ressources pour aider les enseignants 

novices. Les mentors aident les enseignants débutants à préparer leurs cours, ils 

échangent avec eux, ils leur présentent des démonstrations de leçons en plus de 

les observer fréquemment en classe avant de leur offrir une rétroaction. 

2.2 Sentiment d’appartenance 

Aucun énoncé  

2.3 Implication en recherche 

Aucun énoncé  

 

Bref, en ce qui a trait aux caractéristiques en lien avec les formateurs, seule la formation 

de ces derniers fait l’objet d’une mention au sein des programmes alternatifs efficaces. 

Afin de bien effectuer leur travail d’accompagnement, les mentors doivent être formés 

afin de soutenir les novices de façon serrée dans leur enseignement. 
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3. Les caractéristiques en lien avec les ressources 

En ce qui a trait aux caractéristiques en lien avec les ressources, notre corpus n’a 

produit aucun énoncé  à ce sujet en ce qui a trait aux programmes de formation à 

l’enseignement alternatifs efficaces : 

3.1 Temps 

Aucun énoncé  

3.2 Matériel 

Aucun énoncé  

3.3 Soutien institutionnel 

Aucun énoncé  

 

Bref, les caractéristiques liées aux ressources ne semblent pas particulièrement centrales 

au sein des études à propos des programmes de formation à l’enseignement alternatifs 

efficaces.   

 

4.3.10 Conclusion d’ensemble en ce qui a trait aux programmes de formation à 

l’enseignement alternatifs dits efficaces 

À l’instar des études sur les programmes traditionnels, en ce qui a trait aux définitions 

d’efficacité dans les programmes de formation à l’enseignement alternatifs, elles 

reposent généralement sur des perceptions. Bien que, en théorie, le discours dominant 

proclame haut et fort que l’efficacité doive être déterminée à partir des résultats des 

élèves, dans les faits, force est de constater qu’aucune étude ne repose exclusivement 

sur de telles bases.  

 

Dans le meilleur des cas, quelques études recensées au sein d’une recension des écrits 

de recherche font usage des résultats des élèves pour déterminer l’efficacité des 

pratiques proposées au sein des programmes de formation à l’enseignement qui se 

disent efficaces. Toutefois, dans la majorité des études, l’efficacité des programmes de 

formation alternatifs repose sur des perceptions. Ainsi, au total, des trente-huit études 

analysées dans les cinq recherches de notre corpus, six se basent sur les résultats des 

élèves pour évaluer l’efficacité de la formation offerte aux personnes se destinant à la 

profession enseignante. Il s’avère donc justifié de dire que, de manière générale, dans 
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les études conduites à propos des programmes alternatifs de formation à l’enseignement 

dits efficaces, l’efficacité est déterminée à partir des perceptions des acteurs impliqués 

dans la formation.  

 

En ce qui a trait aux approches pédagogiques, elles ne font pas l’objet d’une grande 

attention au sein des études menées à propos des programmes alternatifs de formation à 

l’enseignement dits efficaces. En effet, ces études ne produisent que peu d’énoncés à 

propos des approches pédagogiques et lorsqu’elles le font, c’est d’une manière très 

générale. Aucune information précise ne peut être extraite de notre corpus sur les 

programmes alternatifs efficaces à propos des approches pédagogiques utilisées au sein 

de ces programmes. 

 

Concernant les caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement 

alternatifs, notre corpus compte 29 énoncés. La catégorie Stage domine au chapitre du 

nombre d’énoncés recueillis avec huit énoncés. En seconde place, avec six énoncés, 

figure la catégorie Organisation du curriculum. Le Plan de recrutement\sélection des 

candidats occupe la troisième place avec quatre énoncés. Ces trois catégories cumulent 

18 des 29 énoncés totaux, ce qui correspond à 63%. Il semble donc possible d’affirmer 

que ces trois caractéristiques sont centrales au sein des programmes de formation à 

l’enseignement alternatifs efficaces. 

 

Étant donné que ces programmes de formation offrent souvent des formations de courte 

durée, il  semble logique que les composantes liées au stage prennent une grande 

importance dans la formation des futurs enseignants. Dans le même sens, la formation 

offerte visant à répondre rapidement à des besoins du milieu scolaire, il est 

compréhensible de constater que plusieurs énoncés concernent l’organisation du 

curriculum qui doit être élaboré sur mesure et de façon condensée.  

 

Le recrutement et la sélection des candidats constituent un élément particulièrement 

important au sein des programmes de formation à l’enseignement alternatifs efficaces 

qui tentent d’attirer des candidats ayant déjà une formation préalable, qui sont 

susceptibles de terminer leur formation à l’enseignement et de faire leur entrée dans la 

profession enseignante.  
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Il nous est apparu intéressant de noter quelles caractéristiques ont été identifiées par les 

études ayant fait usage des résultats des élèves pour déterminer l’efficacité des 

programmes de formation à l’enseignement alternatifs efficaces. Dans un premier 

temps, dans la recension des recherches menées par Allen (2003), l’étude de Miller, 

McKenna et McKenna (1998) indiquent que les programmes de formation à 

l’enseignement alternatifs efficaces devraient inclure une forte composante de mentorat, 

une formation préalable à la prise en charge, un enseignement régulier en classe et de la 

supervision par un professeur universitaire. Toujours dans l’étude de Allen (2003), les 

résultats obtenus par Raymond, Fletcher et Luque (2001) indiquent que la sélection des 

candidats constitue une caractéristique importante au sein des programmes de formation 

à l’enseignement alternatifs efficaces. Cette sélection doit s’effectuer sur la base d’une 

formation scolaire solide et de qualités de leadership. Selon l’étude de Raymond et ses 

collègues (2001), ces éléments peuvent être des facteurs importants pour favoriser le 

succès d’un candidat au sein d’un programme alternatif. Dans l’étude de Wilson et al. 

(2001), les informations à propos de chaque étude ne sont pas suffisamment détaillées 

pour permettre de préciser des caractéristiques provenant particulièrement des études 

ayant eu recours aux résultats des élèves. Il en est de même pour l’étude de Wilson et 

Floden (2003). 

 

Finalement, selon  les études analysées, treize catégories ne semblent pas 

particulièrement importantes au sein des programmes de formation à l’enseignement 

alternatifs efficaces puisqu’elles n’ont fait l’objet d’aucun énoncé. Ces catégories sont 

les suivantes : Étapes signifiantes, Insertion professionnelle, Basé sur les connaissances 

issues de la recherche, Standards explicites, Rigueur académique, Multiculturalisme, 

Liens théorie-pratique, TIC, Sentiment d’appartenance, Implication en recherche, 

Temps, Matériel et Soutien institutionnel. Quatre catégories semblent peu importantes 

puisqu’elles ne comptent qu’un seul énoncé, à savoir : Cohorte, Vision commune, Forts 

partenariats et Formation des formateurs.  

 

4.4 Programmes de formation continue dits efficaces 

Chaque profession compte sur un système grâce auquel ses membres peuvent 

développer des habiletés, améliorer leur pratique et rester à jour en ce qui a trait aux 

connaissances, aux technologies en vue de répondre aux nouveaux besoins de la société 

qu’elle dessert. Les médecins, les avocats, les architectes, les comptables et les 
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ingénieurs participent de manière régulière à des séminaires, poursuivent leur formation 

aux études graduées, visent une certification ou encore travaillent avec ou agissent à 

titre de mentor. Les professionnels dans la plupart des domaines côtoient de manière 

régulière des collègues, conduisent ou révisent des recherches et communiquent avec 

des experts à propos des nouvelles tendances, des sujets controversés et des défis 

d’avenir. Ces opportunités de développement professionnel et de renouvellement ont 

souvent lieu sur les lieux de travail et sont intégrées à la vie professionnelle.  

 

Cet effort de développement professionnel ne bénéficie pas seulement à l’individu dans 

l’amélioration de sa pratique, mais aide aussi à assurer que les meilleures pratiques sont 

celles qui sont mises de l’avant et que les approches les plus efficaces sont utilisées. En 

fait, l’engagement dans un processus de développement professionnel continu de qualité 

constitue une marque de commerce des entreprises qui sont reconnues pour leur bonne 

performance et qui, sans surprise, bénéficient de la plus grande confiance du public. 

Aux États-Unis, le No Child Left Behind Act reconnaît le rôle clé du développement 

professionnel dans la réforme et rend disponible de grandes sommes d’argent pour le 

développer. Selon Richardson (2002), le développement professionnel doit être planifié 

systématiquement et mettre l’accent sur l’amélioration de la performance des 

enseignants et sur la réussite des élèves. Malheureusement, de manière générale, force 

est de constater que le système scolaire américain ne parvient pas à offrir aux 

enseignants des activités de développement professionnel adéquates (National 

Foundation for the Improvement of Education, 1996, p. 11).  

 

Au Canada, l’accent du développement professionnel est passé d’une conception 

centrée sur la formation des enseignants, dans laquelle l’objectif visé était de les amener 

à être des experts d’une stratégie ou d’un programme particulier, à une approche visant 

le développement de la pensée critique et de la prise de décision. Jusqu’au milieu des 

années 1990, le rôle du développement professionnel était de soutenir la réforme alors 

qu’à la fin des années 90, des questions ont commencé à fuser en ce qui a trait au lien 

entre le développement professionnel et les apprentissages des élèves. L’intérêt 

grandissant pour la notion d’imputabilité a lui aussi suscité encore davantage de 

questionnement à propos de l’efficacité des pratiques de développement professionnel 

(Elmore, 2002). 
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Le manque de données probantes démontrant les liens directs entre le développement 

professionnel et les améliorations dans les apprentissages des élèves (Corcoran, 1995; 

Frechtling, Sharp, Carey et Baden-Kierman, 1995 ; Newmann, King et Youngs, 2000 ; 

Wang, Frechtling et Sanders, 1999) a mené a des demandes d’assurance de qualité. 

Cette situation a conduit à la prolifération et à la dissémination de listes décrivant les 

caractéristiques des activités de développement professionnel de haute qualité (Guskey, 

2003, p. 1).  

 

En effet, il existe des douzaines, si ce n’est des centaines de listes qui précisent des 

principes qui devraient former la base de ce qui est décrit comme étant des initiatives de 

développement professionnelles efficaces, puissantes ou signifiantes. Certaines listes 

sont fondées sur les recommandations provenant de divers organismes impliqués dans la 

formation des enseignants (American Federation of Teachers, Educational Research 

Service, Educational Testing Service, National Partnership for Excellence and 

Accountability in Teaching, National Staff Developement Council, U. S. Department of 

Education), d’autres sur ce que des chercheurs ou des praticiens considèrent comme 

étant efficaces (Killion, 1999 ; Pritchard et Marshall, 2002 ; Porter, Garet, Desimone, 

Yoon et Birman, 2000) (In Praxis, 2006, p. 7). 

 

Cependant, peu d’études documentent les impacts, les coûts et les effets des activités de 

développement professionnel. Souvent, les évaluations de ces activités ne portent que 

sur la satisfaction des participants et\ou sur leurs opinions à propos de leur expérience 

vécue. Bien que plusieurs articles et rapports décrivent les meilleures pratiques de 

développement professionnel, il n’existe que peu de recherches qui lient explicitement 

divers types de développement professionnel et leurs impacts sur des améliorations dans 

l’enseignement ou sur la réussite des élèves (Garet et al., 2001 ; Reitzug, 2002 dans In 

Praxis, 2006, p. 4). Or, les évaluations doivent viser à mieux comprendre l’influence des 

activités de développement professionnel sur les enseignants et à documenter leurs 

impacts sur les apprentissages des élèves (Lowden, 2005, p. 1).  

 

Au terme d’une étude quantitative visant à évaluer les impacts du développement 

professionnel, ce chercheur conclut que ses résultats convergent avec ceux obtenus par 

d’autres recherches, à savoir que des activités de développement professionnel efficaces 

constituent un élément critique pour favoriser la croissance des enseignants et, par 
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conséquent, la réussite des élèves. À ce sujet, Champion (2003) affirme que les 

évaluations doivent porter sur ce que les participants apprennent et non sur leurs 

impressions, réactions et opinions afin de préciser l’impact du développement 

professionnel des enseignants sur les apprentissages des élèves.  

 

Finalement, Elmore (2002, p. 32) définit le développement professionnel comme le 

processus par lequel il devient possible d’organiser le développement et l’utilisation des 

nouvelles connaissances afin que ces dernières soient au service de l’amélioration. Et sa 

position est on ne peut plus claire en ce qui a trait au but ultime de cette amélioration : « 

I have taken a deliberately instrumental view of professional development, that it should 

be harnessed to the goals of the system for the improvement of student achievement, 

rather than driven by the preferences of individuals who work in schools. » 

 

4.4.1 Introduction 

De bons enseignants constituent la pierre d’assise pour assurer des apprentissages de 

qualité chez les élèves. Améliorer les connaissances et les pratiques des enseignants 

constitue donc le but le plus immédiat et le plus significatif de toute activité de 

développement professionnel. En effet, l’enseignant est le facteur principal entre, d’une 

part, le développement professionnel et, d’autre part, les gains d’apprentissage des 

élèves. Par conséquent, de façon évidente, si les activités de développement 

professionnel ne bonifient pas les connaissances et les pratiques en classe des 

enseignants, peu d’améliorations peuvent être attendues en ce qui a trait aux 

apprentissages des élèves. 

 

L’amélioration des habiletés et des connaissances des enseignants est un des 

investissements de temps et d’argent les plus importants en éducation. Joyce et Showers 

(1987) soulignent donc que le contenu des programmes de formation continue devrait 

être sélectionné à partir des options qui permettent des gains substantiels dans les 

apprentissages des élèves et dans leur aptitude à apprendre.  

 

Toutefois, devant la multitude d’options disponibles, quelles méthodes adopter afin de 

s’assurer du plus grand impact possible sur les apprentissages des élèves ? Afin 

d’apporter une réponse à cette interrogation, nous avons identifié et analysé seize études 

portant sur le développement professionnel efficace. En ce qui a trait à notre premier 
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résumé, il présente la recension des écrits effectuée par Abdal-Haqq (1996) alors que les 

travaux de la American Educational Research Association menés en 2005 font l’objet 

de notre second résumé. Troisièmement, nous présentons les travaux de l’American 

Federation of Teachers (1995) qui précise quels devraient être les éléments de 

programmes de formation continue efficaces. 

 

Pour leur part, Bull et Buechler (1995) identifient, à partir des écrits de recherches, des 

principes liés aux activités de développement professionnel efficaces tout comme l’a 

fait plus récemment le Center for Comprehensive School Reform and Improvement 

(2006). Au sein de cette étude du CSRI (2006), nous avons aussi recueilli les résultats 

obtenus par Hawley et Valli (n. d.). L’étude suivante, la plus récente de notre corpus, a 

été menée en 2009 par Chung Wei, Darling-Hammond, Andree, Richardson et 

Orphanos. Cette recension des écrits vise à préciser dans un premier temps ce que dit la 

recherche en ce qui a trait au lien entre le développement professionnel des enseignants 

et les apprentissages des élèves. L’étude de Chung Wei et de ses collègues (2009) utilise 

aussi dans un second temps les résultats des élèves à des examens internationaux afin de 

tirer des conclusions pour le développement professionnel efficace des enseignants. 

Puis, le résumé qui suit présente les conclusions provenant de deux études de Guskey 

conduites toutes deux en 2003 et précisant des caractéristiques de programmes de 

développement professionnel efficaces. Le rapport du Groupe In Praxis Inc. identifie lui 

aussi les éléments communs à plusieurs recherches concernant les caractéristiques des 

activités de développement professionnel efficaces.  

 

En ce qui a trait aux travaux de Joyce, Showers et Rolheiser-Bennett (1987), ils 

comparent différents effets d’ampleur liés à différentes pratiques de développement 

professionnel sur les résultats des élèves. Le rapport de la Learning First Alliance 

(2000) porte sur l’identification de caractéristiques tirées de la recherche et liées au 

développement professionnel efficace pour l’enseignement de la lecture. L’étude de 

Loucks-Horsley, Styles et Hewson (1996) concerne pour sa part les principes de 

développement professionnel efficace pour l’enseignement des mathématiques et des 

sciences. Le rapport de la National Foundation for the Improvement of Education 

(1996), plus générique, identifie des caractéristiques liées à l’efficacité du 

développement professionnel de façon générale.  
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Concernant les membres du National Staff Development Council (2001), ils précisent 

des standards pour favoriser l’élaboration d’activités de développement professionnel 

efficaces tout comme le font Peixotto et Fager (1998). L’étude de Showers, Joyce et 

Bennett (1987), une méta-analyse de près de 200 écrits de recherches, indique des 

caractéristiques d’activités de formation continue efficace. Finalement, Yoon, Duncan, 

Lee, Scarloss et Shapley (2007) synthétisent les effets du développement professionnel 

sur les apprentissages des élèves en mathématiques, en sciences et en langue maternelle.  

 

 Il est à noter que notre tableau des résultats compte dix-huit études, car deux des seize 

études ont été scindées en deux puisqu’elles présentaient des résultats provenant de 

deux sources différentes. Il s’agit des études de Chung Wei et al. (2009) et de celle du 

Center for Comprehensive School Reform and Improvement (2006).  Ainsi, l’étude de 

Chung Wei et al. (2009) comporte deux volets. Dans un premier temps, Chung Wei et 

ses collègues ont d’abord mené une recension des écrits à propos des activités de 

développement professionnel efficace. Dans un deuxième temps, ils ont étudié les 

résultats des élèves lors d’épreuves internationales afin de préciser quelles sont les 

pratiques de développement professionnel mises de l’avant dans les pays les plus 

performants aux épreuves internationales (p. 1). L’étude de Chung Wei et al. (2009) fait 

donc l’objet de deux entrées dans le tableau récapitulatif des caractéristiques. Les 

résultats de la recension des écrits sont présentés dans la colonne de Chung Wei et al. 

(2009) alors que ceux concernant les pratiques utilisées dans les pays performants aux 

épreuves internationales figurent dans la colonne Chung Wei et al. (2009)
2
. 

 

L’autre étude dont les résultats ont été présentés en deux temps est celle du Center for 

Comprehensive School Reform and Improvement (2006). En effet, au sein de cette 

étude, les auteurs commencent par identifier les résultats obtenus par Hawley et Valli 

(n. d.) au terme de leur synthèse de recherches en ce qui a trait au développement 

professionnel de grande qualité. Le CSRI précise ensuite d’autres caractéristiques de 

programmes de formation continue efficaces. Nous avons donc traité ces données 

séparément et avons fait deux entrées différentes dans notre tableau des caractéristiques.     

 

Dans les lignes qui suivent, nous résumons d’abord les résultats présentés au sein de ces 

seize études retenues au corpus. Au terme de ce travail, nous précisons ce que ces 

données permettent de conclure concernant à deux de nos objectifs. Dans un premier 



 

 

427 

temps, nous identifions comment est évaluée l’efficacité des activités de formation 

continue dans les études analysées alors que dans un second temps, nous spécifions les 

caractéristiques des activités de formation continue efficaces. Nous terminons ensuite 

par quelques conclusions à retenir. 

 

4.4.2 L’étude de Abdal-Haqq (1996) 

Abdal-Haqq, I. (1996). Making time for teacher professional development, 

Educational Resources Information Index (ERIC) Digest. 

 

But  

Préciser ce que dit la recherche en ce qui a trait au développement professionnel 

efficace des enseignants. 

 

Programmes analysés  

Pas précisé 

 

Définition de l’efficacité  

L’efficacité du programme de développement professionnel est évaluée, en partie, par 

sa capacité à améliorer les apprentissages des élèves (p.3). 

 

Méthodologie  

Pas précisé 

 

Caractéristiques des programmes de développement professionnel efficaces  

Les programmes de développement professionnel efficaces évitent les failles des 

approches traditionnelles auxquelles on reproche d’être fragmentées, improductives, 

inefficaces, sans lien avec la pratique et manquant d’intensité et de suivi (Bull et al., 

1994 ; Corcoran, 1995 ; Professional Development, 1994).  Un programme de 

développement professionnel efficace est donc : 

 offert en continu ; 

 comprend une formation, de la pratique et de la rétroaction ; des 

opportunités de réflexion individuelle et de groupe sur la 

pratique ; du mentorat ou d’autres formes de suivi ; 
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 donné dans les locaux de l’école et ancré dans le travail quotidien 

de l’enseignant ; 

 collaboratif, offre des opportunités aux enseignants d’interagir 

avec leurs pairs ; 

 met l’accent sur les apprentissages des élèves, qui doivent, en 

partie, guider l’évaluation de l’efficacité du développement 

professionnel offert ; 

 encourage et soutient les initiatives des enseignants et de 

l’équipe-école ; 

 est ancré dans la base de connaissances à propos de  

l’enseignement ; 

 incorpore des approches constructivistes de l’enseignement et de 

l’apprentissage ; 

 considère les enseignants comme des professionnels et des 

apprenants adultes ; 

 s’assure d’un temps suffisant alloué pour la formation et d’un 

suivi de soutien ; 

 accessible et rassembleur. 

4.4.3 L’étude de la American Educational Research Association (2005) 

American Educational Research Association (AERA). (2005). Teaching teachers: 

professional development to improve student achievement. Washington: Auteur. 

 

But  

Identifier, parmi la variété d’options disponibles, les méthodes de développement 

professionnel  qui visent explicitement à améliorer les apprentissages des élèves. 

 

Programmes analysés  

Pas précisé 

 

Définition de l’efficacité  

Déterminée à partir des gains d’apprentissage des élèves (p. 1) : Les auteurs ont limité 

leur revue des recherches aux études menées à propos des activités de formation 

professionnelle qui visent explicitement l’amélioration des apprentissages des élèves. 
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Méthodologie  

Pas précisé 

 

Résultats  

 La recherche des liens entre les apprentissages des enseignants et la réussite de 

leurs élèves est divisée en deux temps. La première vague d’études, débutant 

dans les années 60, met l’accent sur les habiletés d’enseignement génériques, à 

savoir la gestion du temps en classe, les explications claires, l’évaluation des 

connaissances des élèves durant les explications, le maintien de l’attention et le 

regroupement des élèves. Ces études indiquent des effets positifs petits à 

modérés sur les habiletés de base des élèves, à savoir le décodage phonétique et 

les opérations mathématiques (Brophy et Good, 1986). Quelques études 

indiquent aussi des améliorations en ce qui a trait aux habiletés de raisonnement. 

L’enseignement actif en grand groupe (présentation des informations, 

questionnement des élèves et rétroaction) ainsi que de plus fréquentes révisions 

favorisent la réussite des élèves tout comme la pratique guidée (poser des 

questions et superviser les exercices) (Good et Grouws, 1979); 

 Dans les années 90, une seconde vague de recherches a sondé plus à fond les 

apprentissages des élèves. Les résultats indiquent que le développement 

professionnel peut améliorer les pratiques de l’enseignant en classe et mener à 

une meilleure réussite des élèves lorsque le développement professionnel met 

l’accent sur (1) la façon dont les élèves apprennent une matière particulière ; (2) 

les pratiques pédagogiques spécifiques à une matière et à la façon dont les élèves 

l’apprennent ; (3) l’amélioration de la connaissance de l’enseignant à propos 

d’une matière spécifique (Kennedy, 1997); 

 Le développement professionnel ancré dans la connaissance de la matière qui 

met l’accent sur les apprentissages des élèves a un impact significatif sur les 

apprentissages des élèves (Carpenter et al., 1989); 

 Bien que la plupart des études sur le développement professionnel portent sur les 

mathématiques, de bons exemples existent aussi dans le domaine des sciences 

(Rosebery et Puttick, 1998), de la littératie (Greenleaf et Katz, 2004) et en 

lecture ; 
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 Dans le domaine de la lecture, McCutchen et al. (2002) ont offert des activités 

de développement professionnel visant à améliorer les connaissances à propos 

des sons et des structures des mots à un groupe d’enseignants alors qu’un autre 

groupe n’a pas participé à ces activités. Les enseignants ayant bénéficié de la 

formation continue ont utilisé davantage un enseignement explicite avec leurs 

élèves comparativement aux enseignants n’ayant pas suivi de formation. Les 

élèves des enseignants ayant participé au développement professionnel et ayant 

fait usage d’un enseignement explicite ont réussi mieux que les élèves dont les 

enseignants n’avaient pas suivi la formation continue, et ce, sur des tests de 

lecture de mots, d’épellation et de compréhension de lecture. 

Caractéristiques des activités de développement professionnel efficaces  

 mettent l’accent sur comment les élèves apprennent une matière particulière et 

sur comment évaluer les apprentissages des élèves; 

 visent l’apprentissage de pratiques pédagogiques liées spécifiquement à une 

matière et à comment les élèves l’apprennent ; 

 visent l’amélioration de la connaissance des enseignants à propos d’un contenu 

spécifique d’une matière et mettent l’accent sur les apprentissages des élèves ; 

 élaborées en tenant compte des conditions d’exercice réelles dans la classe ; 

 fournissent aux enseignants des façons d’appliquer directement ce qu’ils 

apprennent lors de leur enseignement ; 

 la recherche indique que le développement professionnel mène à un meilleur 

enseignement et à des apprentissages accrus des élèves lorsqu’il est directement 

basé sur le matériel curriculaire utilisé par les enseignants, sur les standards 

scolaires attendus des élèves et sur l’évaluation de l’atteinte de ceux-ci ; 

 visent directement des apprentissages à propos du curriculum que les 

enseignants doivent enseigner aux élèves (Cohen et Hill, 2001); 

 liées directement aux expériences vécues en classe par les enseignants (Garet et 

al., 2001); 

 élaborées à partir des standards et des évaluations avec lesquels les enseignants 

doivent travailler (Garet et al., 2001); 

 un temps suffisant est essentiel, mais non suffisant ; plus de temps  ne garantit 

pas le succès. Si le développement professionnel ne met pas l’accent sur un 

contenu ayant été démontré comme efficace par la recherche, la durée de la 
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formation aura peu d’effets sur les pratiques des enseignants et sur les résultats 

des élèves ; 

 une évaluation efficace de la formation comprend une observation des pratiques 

utilisées avant la formation, l’impact de la formation sur les pratiques des 

enseignants et leurs effets sur les apprentissages des élèves. 

4.4.4 L’étude de la American Federation of Teachers (1995) 

American Federation of Teachers (AFT). (1995). Principles for professional 

development: AFT’s guidelines for creating professional development programs 

that make a difference. Washington: Auteur. 

 

But  

Préciser quels devraient être les éléments de programmes de développement 

professionnel efficaces. 

 

Programmes analysés 

Pas précisé 

 

Définition de l’efficacité  

« Professional development must be powerful enough to result in changes in schools 

and practice that lead to higher student achievement on measures acceptable both to the 

public and to the profession (p. 6). » 

 

Méthodologie  

Pas précisé 

 

Caractéristiques des activités de développement professionnel efficaces  

 Le développement professionnel devrait assurer un approfondissement  de la 

connaissance de la matière ; 

 Le développement professionnel devrait assurer une formation solide en 

pédagogie; 

 En plus du contenu et de la pédagogie, le développement professionnel devrait 

assurer la formation d’une connaissance plus générale à propos des processus 

d’enseignement et d’apprentissage ainsi qu’à propos des écoles ; 
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 Le développement professionnel efficace est fondé sur et reflète ce qui est 

contenu dans les meilleures recherches disponibles ; 

 Il existe des pratiques qui font une différence dans les apprentissages des élèves. 

Par exemple, tous les élèves apprennent mieux lorsqu’on leur présente des 

modèles et des exemples et pas seulement de la théorie. Par conséquent, le 

développement professionnel devrait aider les enseignants à développer et à 

utiliser en classe les stratégies identifiées par les recherches comme favorisant 

les apprentissages (p. 6) ; 

 Le AFT indique aussi que les activités de développement professionnel très 

prescriptives à propos de ce que les enseignants devraient faire et dire ou qui 

présentent des activités rigides ou des leçons trop détaillées ne génèrent pas la 

compréhension et la créativité nécessaires pour permettre aux enseignants de 

gérer les réponses inattendues ou les diverses connaissances préalables des 

élèves (p. 7). Une bonne formation continue doit engager les enseignants dans 

des réflexions à propos des sujets et des contenus difficiles, dans un processus 

d’apprentissage avec et à l’aide des collègues ainsi que dans l’utilisation des 

ressources nécessaires à leur enseignement; 

 Le développement professionnel devrait contribuer à des gains d’apprentissage 

mesurables chez les élèves ; 

 Le développement professionnel efficace veille à ce que les enseignants 

s’engagent intellectuellement au niveau des idées et des ressources ; 

 Le développement professionnel efficace offre un temps, un soutien et des 

ressources suffisants de façon à permettre aux enseignants de maîtriser les 

nouveaux contenus et les nouvelles approches pédagogiques et de les intégrer 

dans leur pratique ; 

 Le développement professionnel devrait être planifié par des représentants de 

ceux qui y participent, en coopération avec des experts ; 

 Le développement professionnel peut prendre plusieurs formes, incluant 

certaines qui ne sont pas typiquement considérées. 

4.4.5 L’étude de Bull et Buechler (1995) 

Bull, B. et Buechler, M. (1995). Time for professional development: ideas from 

Indiana. Policy Bulletin No: PB-B24. Bloomington: School of Education Office 

of the Indiana Education Policy Center. 
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But  

À partir des écrits de recherche, préciser des principes liés aux activités de 

développement professionnel efficaces (p. 1) 

 

Programmes analysés  

Pas précisé 

 

Définition de l’efficacité  

L’efficacité est définie en termes de liens entre, d’une part, le développement 

professionnel et, d’autre  part, l’amélioration de l’enseignement et les gains 

d’apprentissage des élèves. 

 

Méthodologie  

Pas précisé 

 

Caractéristiques des activités de développement professionnel  efficaces  

 Les activités de développement professionnel efficaces sont élaborées et offertes 

à l’école : Les enseignants sont impliqués dans la planification et la mise en 

place de leurs propres activités de développement professionnel. Une telle 

implication semble essentielle à la réussite de ces activités. Un autre avantage de 

cette façon de faire est qu’elle évite la fragmentation et la superficialité des 

activités de développement professionnel ; 

 Les activités de développement professionnel efficaces font usage du 

« coaching » ainsi que de d’autres procédures de suivi : Une seule session de 

formation sans suivi est inefficace. Les activités qui se déroulent sur plusieurs 

sessions dans le temps obtiennent de meilleurs résultats, particulièrement si elles 

comprennent les éléments suivants, à savoir la présentation de la théorie, suivie 

de démonstrations, d’opportunités de pratique et de rétroaction pour les 

enseignants. Pour que la formation ait des effets durables sur la pratique en 

classe, un suivi, spécialement le coaching est nécessaire, qu’il soit effectué par 

un expert ou par un pair. Offrir aux enseignants une période de temps structurée 

pour les échanges favorise aussi l’efficacité des activités de développement 

professionnel ; 
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 Les activités de développement professionnel efficaces sont collaboratives : La 

plupart des écoles sont organisées de telle façon qu’elles isolent les enseignants 

de leurs pairs. Toutefois, le développement professionnel fonctionne mieux 

lorsque l’école devient une communauté dans laquelle les enseignants, de 

manière routinière, ont des opportunités de participer à la prise de décision, 

s’observent mutuellement, identifient et résolvent des problèmes et partagent des 

idées dans une atmosphère de confiance et de respect mutuels. La collaboration 

à l’extérieur de l’école avec d’autres enseignants est aussi bénéfique ; 

 Les activités de développement professionnel efficaces font partie du travail 

quotidien des enseignants dans un processus de formation continue : 

Actuellement, les activités de développement professionnel sont un 

« patchwork », avec une activité d’une journée sur un thème, puis un autre 

séminaire d’une demi-journée un peu plus tard sur un autre thème. Les 

opportunités d’apprentissage des enseignants doivent faire partie de la vie 

quotidienne et constituer une priorité institutionnelle. Il importe de développer 

dans les écoles un ethos de recherche, à savoir de questionner constamment les 

pratiques, de chercher les nouvelles connaissances, de remettre en question ces 

dernières à la lumière de l’expérience, de faire de la recherche et de réfléchir aux 

améliorations à apporter à l’école dans son ensemble ; 

 Les activités de développement professionnel efficaces mettent l’accent sur les 

apprentissages des élèves et sont évaluées, au moins en partie, sur cette base : 

Les activités de développement professionnel devraient être évaluées d’abord 

par leurs effets sur les élèves. D’autres bénéfices, à savoir un plus vaste éventail 

de pratiques ou encore une plus grande collégialité ont une valeur par et pour 

eux-mêmes. Toutefois, en l’absence de gains d’apprentissages des élèves, une 

activité de développement professionnel ne peut être considérée comme un 

succès. 



 

 

435 

Conditions nécessaires à la mise en place d’activités de développement professionnel 

efficaces  

 Leadership : Des acteurs-clés, leaders et capables, sont nécessaires au succès des 

initiatives de développement professionnel. Ils fournissent de l’aide, résolvent 

les problèmes et enlèvent les barrières qui empêchent le changement. Ils mettent 

de la pression lorsque nécessaire. Leur action crée une culture au sein de l’école 

qui favorise la collaboration et le processus d’amélioration continue ; 

 Ressources et politiques facilitantes : En plus de leaders, d’autres ressources 

externes sont nécessaires, par exemple l’accès aux recherches, à des exemples de 

pratiques efficaces ou à des experts. La cohérence des politiques à tous les 

niveaux est aussi cruciale. Idéalement, le district, l’école et l’état coordonnent 

leurs activités de développement professionnel vers un but ultime, à savoir 

l’amélioration de la réussite des élèves ; 

 Culture basée sur la collégialité et l’expérimentation : Les activités de 

développement professionnel obtiennent davantage de succès dans les écoles 

dans lesquelles les enseignants travaillent de manière routinière avec leurs pairs 

et les administrateurs. Les interactions mettent l’accent sur l’enseignement et 

l’apprentissage plutôt que sur des élèves à problèmes ou encore sur leur vie 

personnelle. La prise de risque est encouragée ; 

 Temps adéquat alloué : Sans un temps précis alloué pour la collaboration, 

l’observation, le suivi et l’évaluation, les chances qu’une activité de 

développement professionnel soit bénéfique sont minces. Pour augmenter le 

temps alloué au développement professionnel, il est possible soit d’ajouter des 

jours au calendrier scolaire, soit de faire un usage plus efficace du temps déjà 

prévu au calendrier (regrouper les élèves de quelques professeurs pour un temps 

limité, engager des enseignants suppléants, etc.). 

1.4.6 L’étude du Center for Comprehensive School Reform and Improvement 

(2006) 

Center for Comprehensive School Reform and Improvement (CSRI) (2006). 

Redefining professional development, [En ligne]. www.centerforcsri.org (Page 

consultée le 20 février 2009) 

http://www.centerforcsri.org/
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But  

Préciser ce que dit la recherche à propos des caractéristiques des programmes de 

développement professionnels de grande qualité (« high-quality ») 

 

Programmes analysés  

Pas précisé 

 

Définition de l’efficacité  

Un programme de développement professionnel efficace permet ultimement 

l’amélioration des apprentissages des élèves. 

 

Méthodologie  

Pas précisé  

 

Caractéristiques des activités de développement professionnel efficaces  

Hawley et Valli (n. d.)  

Selon la synthèse des recherches menée par Hawley et Valli (Westchester Institute for 

Human  Services Research, n. d.) en ce qui a trait au développement professionnel, le 

développement professionnel de grande qualité est : 

 élaboré à partir de la recherche sur l’enseignement et l’apprentissage ; 

 assure une base solide autant en ce qui a trait aux contenus enseignés qu’aux 

approches pédagogiques ; 

 intégré aux buts du district,  

 guidé par un plan à long terme cohérent ; 

 conduit par les données sur les performances des élèves ; 

 élaboré en réponse à des besoins identifiés par les enseignants ; 

 utilise une approche de résolution de problèmes collaborative dans laquelle les 

collègues s’assistent en discutant des dilemmes et des défis ; 

 surtout offert sur les lieux de l’école ; 
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 s’assure d’un temps et de ressources suffisants ; 

 permet aux pairs de travailler entre eux ; 

 offert de façon continue ; 

 incorpore les principes de l’apprentissage chez l’adulte ; 

 comprend un suivi pour assurer les apprentissages ultérieurs à la formation; 

 évalué ultimement sur la base de ses impacts sur l’efficacité de l’enseignant et 

sur les apprentissages des élèves. 

CSRI (2006)  

Les caractéristiques identifiées par les membres du CSRI (2006) sont les suivantes :  

 le développement professionnel doit être un élément important du travail des 

enseignants ; 

 élaboré à partir de réflexions à propos de quelle formation est nécessaire et pour 

qui ; 

 continu, faisant partie intégrante de la vie professionnelle des enseignants ; 

 déterminé conjointement avec les enseignants ; 

 ressources adéquates ; 

 accent mis sur les contenus couverts par le curriculum afin de favoriser les 

apprentissages des élèves ; 

 formats variés appropriés aux buts poursuivis ; 

 tient compte des principes de l’apprentissage chez les adultes ; 

 participants activement engagés dans le processus ; 

 connaissances nouvelles liées à l’expérience vécue par les enseignants, utiles et 

pratiques ; 

 orienté vers l’atteinte d’un but précis ; 

 bien structuré ; 
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 participants respectés, entendus et pouvant exprimer leur opinion ; 

 expériences pratiques proposées aux participants. 

4.4.7 L’étude de Chung Wei, Darling-Hammond, Andree, Richardson et Orphanos 

(2009) 

Chung Wei, R., Darling-Hammond, L., Andree, A., Richardson, N. et Orphanos, 

S. (2009). Professional learning in the learning profession: A status report on 

teacher development in the U. S. and abroad. Dallas: National Staff Development 

Council. 

 

But  

Dans un premier temps, l’objectif de la présente recherche est de fournir aux décideurs, 

chercheurs et leaders éducatifs une base de connaissances liées au développement 

professionnel menant à un apprentissage professionnel puissant, à des améliorations 

pédagogiques et aux apprentissages des élèves (p. iii). 

 

Dans un second temps, Chung Wei et son équipe visent aussi à déterminer si les 

politiques et les pratiques actuellement en cours aux États-Unis concordent avec ce que 

la recherche indique comme étant des activités de développement professionnel 

efficaces (p. 2). 

 

Programmes analysés  

Chung Wei et son équipe précisent, pour chaque conclusion, de quelles études 

proviennent les appuis empiriques. 

 

Définition de l’efficacité  

Dans la présente recension des écrits, un développement professionnel de bonne qualité 

(« high quality ») ou efficace résulte en des améliorations dans les connaissances et les 

pratiques pédagogiques des enseignants, tout comme en de meilleurs apprentissages des 

élèves (p. 3).   

 

Dans le cadre du présent travail, Chung Wei et ses collaborateurs conceptualisent 

l’apprentissage professionnel autant comme un produit d’activités internes qu’externes 

au travail enseignant qui améliorent la connaissance des enseignants et changent leurs 
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pratiques pédagogiques de manière à favoriser les apprentissages des élèves. Par 

conséquent, le développement professionnel est un élément parmi la variété 

d’expériences qui peuvent résulter en des apprentissages professionnels accrus (Chung 

Wei et al., 2009, p. 1).  

 

Toutefois, les études analysées sont rarement expérimentales et ont rarement évalué 

le lien entre les caractéristiques des activités de développement professionnel et les 

gains d’apprentissage des élèves. Par conséquent, même si les auteurs disent définir 

l’efficacité des activités de développement professionnel à partir de leurs effets sur 

les apprentissages des élèves, les études recensées ne font que très rarement ce lien. 

Par conséquent, en ce qui a trait à la robustesse des conclusions obtenues, Chung Wei et 

ses collègues indiquent que : 

 

These findings are suggestive of effects, but cannot sustain strong causal 

claims. (...) a recent National Mathematics Advisory Panel report (2008) 

concluded that the majority of studies of professional development were 

descriptive in nature and lacking in the methodological rigor needed to 

warrant causal inferences. Most studies employed simple one-group pre-

test/post-test designs without a comparison group (Chung Wei et al., 2009, 

p. 8) 

 

Méthodologie  

Les auteurs ont mené une recension des écrits afin de préciser ce que dit la recherche en 

ce qui a trait au lien entre le développement professionnel des enseignants et les 

apprentissages des élèves (p. 3). Bien que l’impact sur les élèves constitue un indicateur 

critique de l’efficacité du développement professionnel, l’impact des activités de 

formation continue sur les connaissances et les pratiques des enseignants est aussi 

intéressant. En effet, bonifier les pratiques d’enseignement représente un objectif 

valable en lui-même puisqu’une telle amélioration vise ultimement à favoriser les gains 

d’apprentissage des élèves (p. 3). Étant donné que l’impact des apprentissages des 

enseignants sur les résultats des élèves peut ne pas être immédiat et que les mesures des 

gains d’apprentissage des élèves pouvant être liés à des activités de développement 

professionnel spécifiques sont souvent difficiles à obtenir, des mesures intermédiaires 

concernant les pratiques des enseignants sont valables, spécialement lorsque ces 

pratiques ont déjà été identifiées par d’autres recherches comme influençant la réussite 

des élèves (p. 3). 
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Chung Wei et ses collègues ont aussi répertorié la disponibilité des activités de 

développement professionnel identifiées par la recherche comme étant les plus 

efficaces, d’abord aux États-Unis, puis dans les pays dont les élèves performent le 

mieux aux épreuves internationales (p. 1).   

 

Dans le cadre du volet recension des écrits du présent projet de recherche, les auteurs ne 

se sont pas limités à l’analyse d’études expérimentales, mais synthétisent aussi les 

résultats obtenus par des études qualitatives et des études de cas (p. 3).  

 

Caractéristiques des activités de développement professionnel efficaces  

 Dans un premier temps, Chung Wei et ses collègues précisent les résultats 

obtenus à partir de la recension des écrits de recherche à propos du 

développement professionnel efficace. Les études analysées sont en de rares 

cas des recherches expérimentales, mais surtout des recherches qualitatives 

et aussi des études de cas. Chung Wei et al. soulignent donc que dans ces 

derniers cas, les conclusions inférées ne peuvent qu’être « suggestive » et 

non « conclusive ». De plus, dans la présentation des résultats, les auteurs ne 

précisent pas si une conclusion provient d’une étude expérimentale ou 

qualitative et présentent tous les résultats sur un même pied d’égalité ; 

 En ce qui a trait au contenu des activités de développement professionnel 

efficaces : 

 Il est centré sur des tâches concrètes d’enseignement, 

d’évaluation, d’observation et de réflexion (Darling-Hammond et 

McLaughlin, 1995, p. 598) plutôt que sur des discussions 

abstraites sur l’enseignement; 

 Les études indiquent de forts effets pour les activités qui visent le 

développement des connaissances de l’enseignant à propos d’une 

habileté pédagogique spécifique ou d’un contenu spécifique 

(Carpenter et al., 1989 ; Saxe, Gearhart et Nasir, 2001) ; 

 Un accent est mis sur l’apprentissage des élèves, incluant une 

analyse de la compréhension conceptuelle et des habiletés que les 

élèves doivent démontrer (Blank, de las Alas et Smith, 2007 ; 
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Carpenter et al., 1989 ; Cohen et Hill, 2001 ; Lieberman et Wood, 

2002 ; Merek et Methven, 1991 ; Saxe, Gearhart et Nasir, 2001 ; 

Wenglinsky, 2000). 

Bref, les études indiquent l’importance d’activités de développement professionnel 

soutenues et centrées sur un contenu spécifique pour changer les pratiques des 

enseignants de façon à ultimement améliorer les apprentissages des élèves (Chung Wei, 

2009, p. 5). 

 

 En ce qui a trait aux contextes des activités de développement professionnel, 

elles sont davantage efficaces si les conditions suivantes sont rencontrées : 

 Elles constituent une partie cohérente de l’effort de réforme visé 

(Elmore et Burney, 1997 ; Cohen et Hill, 2001 ; Garet et al., 

2001 ; Penuel, Fishman, Yamaguchi et Gallagher, 2007 ; 

Supovitz, Mayer et Kahle, 2000). Pour apporter un changement, 

le curriculum, l’évaluation, les standards et le développement 

professionnel doivent être liés ; 

 Elles ont lieu dans des environnements collaboratifs dans lesquels 

la collégialité règne au sein d’une communauté de pratique 

(Knapp, 2003 ; Darling-Hammond et McLaughlin, 1995) ; 

 Les approches collaboratives sont efficaces pour promouvoir le 

changement au-delà de la classe (Hord, 1997 ; Joyce et Calhoun, 

1996 ; Louis, Marks et Kruse, 1996 ; McLaughlin et Talbert, 

2001 ; Newman et Wehlage, 1997). 

En ce qui a trait à la conception des activités de développement professionnel : 

 Les expériences doivent être élaborées à partir de la manière dont 

les enseignants apprennent, à savoir qu’un apprentissage actif et 

des activités « qui font du sens » sont importants (Snow-Renner 

et Lauer, 2005). Les opportunités d’apprentissage actif permettent 

aux enseignants de transformer leurs pratiques et non simplement 

d’ajouter quelques nouvelles stratégies à leur façon 

habituelle d’enseigner ; 
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 Le modelage et la pratique sont des éléments qu’on retrouve 

souvent dans les activités de développement professionnel 

efficaces (Carpenter et al., 1989 ; Cohen et Hill, 2001 ; Garet et 

al., 2001 ; Desimone et al., 2002 ; Penuel, Fishman, Yamaguchi 

et Gallagher, 2007 ; Saxe, Gearhart et Nasir, 2001 ; Supovitz, 

Mayer et Kahle, 2000) ; 

 Les activités soutenues et intenses ont davantage de chance de 

transformer les pratiques des enseignants et les apprentissages 

des élèves (Cohen et Hill, 2001 ; Desimone et al., 2002 ; Garet et 

al., 2001 ; McGill-Franzen et al., 1999 ; Supovitz, Mayer et 

Kahle, 2000 ; Weiss et Pasley, 2006) ; 

 Les apprentissages des enseignants et, ultimement des élèves, sont 

associés à la durée des activités de développement professionnel. 

De 30 à 100 heures d’activités poursuivies sur une période de six 

à douze mois provoquent des effets positifs et significatifs sur les 

apprentissages des élèves (Yoon et al., 2007). 

L’étude de Chung Wei, Darling-Hammond, Andree, Richardson et Orphanos 

(2009)
2
 

 

But  

À partir de l’analyse des résultats du PISA (Programme for International Student 

Assessment) (2006) et du TIMSS (Third International Math and Science Study), 

identifier les pays dans lesquels les élèves réussissent le mieux afin de préciser les 

pratiques de développement professionnel destinées aux enseignants dans ces pays. 

 

Programmes analysés  

Divers programmes offerts dans les pays performants, surtout tirés de rapports de 

l’OCDE. 
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Définition de l’efficacité  

Les pratiques efficaces de développement professionnel sont celles qui permettent aux 

enseignants d’améliorer leur enseignement de manière à favoriser de meilleurs résultats 

de leurs élèves aux épreuves standardisées internationales. 

 

Méthodologie  

À partir des résultats du PISA (Programme for International Student Assessment) 

(2006) et du TIMSS (Third International Math and Science Study), analyse des pratiques 

de développement professionnel dans les pays les plus performants 

 

Caractéristiques des activités de développement professionnel efficaces  

Dans les pays où les élèves réussissent le mieux aux épreuves internationales, le 

développement professionnel des enseignants comprend : 

 des opportunités de développement abondantes, autant pour les activités 

formelles qu’informelles ; 

 du temps pour les apprentissages et la collaboration, qui est prévu à l’intérieur 

des heures de travail de l’enseignant ; 

 des activités de développement professionnel, prévues dans le contexte du travail 

de l’enseignant et sur une longue durée ; 

 des structures éducatives qui soutiennent l’implication des enseignants 

concernant les décisions à propos du curriculum et des pratiques pédagogiques ; 

 des programmes d’induction pour les nouveaux enseignants, une tâche allégée 

pour les novices et les mentors ainsi qu’une formation formelle des mentors.  

Conclusions  

Les caractéristiques identifiées comme efficaces par Chung Wei et son équipe (2009) 

proviennent rarement d’études expérimentales ayant évalué le lien entre une 

caractéristique spécifique et son effet sur les gains d’apprentissage des élèves. Les 

auteurs précisent même que leurs conclusions ne doivent pas être considérées comme 

concluantes, mais bien suggestives (Chung Wei et al., 2009, p. 8). 
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4.4.8 Les études de Guskey (2003a et 2003b) 

Guskey, R. T. (2003a). What makes professional development effective? Phi 

Delta Kappan, 84(10), 748. 

et  

Guskey, R. T. (2003b). The characteristics of effective professional development: 

a synthesis of list. Paper presented at the Annual meeting of the American 

Educational Research Association (Chicago: April 21-25, 2003). 

 

But  

1. Préciser si les listes de caractéristiques de programmes de développement 

professionnel efficaces publiées par différents organismes concordent entre 

elles; 

2. Identifier si certaines caractéristiques apparaissent sur toutes les listes ; 

3. Vérifier si les caractéristiques identifiées dans les listes correspondent à celles 

incluses dans la liste Standards for Staff Development publiée par le National 

Staff Development Council (2001). 

Programmes analysés  

Guskey a recensé treize différentes listes de caractéristiques liées à des expériences 

efficaces de développement professionnel publiées dans la dernière décennie. Guskey 

précise que ces listes ne prétendent pas à l’exhaustivité de ce qui s’est écrit à ce sujet, 

mais qu’elles représentent un échantillon représentatif des listes développées ces 

dernières années qui se classent parmi les plus connues des chercheurs et des praticiens 

(p. 3). Deux de ces listes ont eu recours aux résultats des élèves pour déterminer 

l’efficacité des activités de développement professionnel efficaces. Il s’agit des études 

de Kennedy (1998) et de Wenglinsky (2002). Les listes analysées dans le cadre de la 

présente étude ont été publiées par les organismes suivants : 

 

1. Assemblée par Corcoran (1995), la première liste fait partie d’un projet du 

National Governors’ Association coordonné par le Consortium for Policy 

Research in Education. Corcoran a analysé des écrits publiés par des 

chercheurs connus du domaine du développement professionnel (Griffin ; 

Hodges ; Joyce et Showers ; Loucks-Horsley ; Little ; Price ; Zimpher et 
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Howey) ainsi que les Standards for Staff Development préparés par le 

National  Staff Development Council (1994). À partir de ces sources, 

Corcoran a identifié huit principes qu’un certain nombre d’experts et 

d’organisations considèrent comme contribuant aux activités de 

développement professionnel les plus prometteuses. 

 

2. La seconde liste, publiée par la American Federation of Teachers (1996) 

dans Principles for Professionnel Development, comprend neuf 

caractéristiques. Ces caractéristiques proviennent de « teachers’ views of 

effective professional development ». 

 

3. La troisième liste vient d’un rapport de Hawley et Valli (1996) qui ont 

recensé les écrits de recherches menées à propos du développement 

professionnel et qui ont identifié huit caractéristiques associées aux activités 

de développement professionnel efficaces. Selon Hawley et Valli, ces 

caractéristiques représentent un consensus presque sans précédent à propos 

d’une vision des façons permettant d’accroître substantiellement les 

connaissances et les habiletés des éducateurs. 

 

4. La quatrième liste est basée sur le travail de Loucks-Horsley, Stiles et 

Hewson (1996) qui ont analysé une variété de standards et de matériels reliés 

dans le cadre du projet Professional Development Project du National 

Institute for Science Education. Ils ont identifié sept principes constamment 

recensés dans les meilleures expériences de développement professionnel 

offerts aux enseignants des mathématiques et des sciences. 

 

5.  La cinquième liste provient d’un rapport publié en 1997 par le U. S. 

Department of Education intitulée Achieving the Goals. Ce rapport identifie 

dix principes sur lesquels les  experts s’entendent en ce qui a trait au 

développement professionnel de grande qualité. Toutefois, aucune 

information ne vient préciser qui sont ces experts. 

 

6. La sixième liste constitue une partie d’une recension des écrits menée par le 

Educational Research Service (1998) intitulée Professional Development for 
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Teachers : Challenges and Trend. Cette recension analyse les rapports du 

National Staff Development Council (1994), du National Commission on 

Teaching and America’s Future (1996), du National Foundation for the 

Improvement of Education (1996) et du U. S. Department of Education 

(1996). Ce rapport élargit la recension des écrits menée par Sparks et 

Loucks-Horsley (1989) à propos des caractéristiques du développement 

professionnel efficace en précisant seize principes additionnels issus de la 

recherche. 

 

7.  La septième liste provient d’un projet de recherche du National Institute for 

Science Education conduit par Kennedy (1998). Elle a identifié 93 

recherches ayant étudié l’efficacité de diverses approches pour le 

développement professionnel des enseignants des mathématiques et des 

sciences. Kennedy a limité sa recension aux dix études incluant des 

évidences du lien entre le développement professionnel et les apprentissages 

des élèves.  Elle précise six conclusions à propos des facteurs contribuant à 

ce bénéfice ultime. 

 

8. La huitième liste est le fruit du travail de Birman, Desimone, Porter et Garet 

(2000 ; voir aussi Garet, Porter, Desimone, Birman et Yoon, 2001). Les 

chercheurs ont effectué un sondage auprès d’un échantillon représentatif 

national de plus de mille enseignants ayant participé à des activités de 

développement professionnel organisées par Le programme fédéral 

Eisenhower Professionel Developement Program. Ils ont aussi mené six 

études de cas exploratoires et dix études de cas en profondeur dans cinq États 

(Garet, Birman, Porter, Desimone et Herman, 1999). En étudiant les écrits de 

recherches et en analysant leurs données, ils sont parvenus à identifier trois 

principes structurels et trois principes centraux qui caractérisent les activités 

de développement professionnel efficaces. 

 

9. La neuvième liste est issue du California Professionnel Developement 

Reform Initiative. Kent et Lingman (2000) ont dirigé un comité formé de 

membres du California Staff Developement Council, du Center for the 

Future of Teaching and Learning et du California Department of Education. 
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Au terme de la lecture de rapports et d’articles (Sparks, 1997 ; Sparks et 

Hirsch, 1997), les membres du comité ont précisé des thèmes organisateurs 

liés à la qualité du développement professionnel. Ces thèmes ont été testés à 

l’aide d’entrevues avec les enseignants, puis une liste de dix éléments 

associés au développement professionnel de grande qualité a vu le jour. 

 

10. La dixième liste provient du travail du National Partnership for Excellence 

and Accountability in Teaching. Elle est basée sur des présentations et des 

entrevues avec des participants à la conférence de 1999 sur le développement 

professionnel et sur des histoires provenant de plusieurs écoles ayant utilisé 

des stratégies centrées sur les apprenants pour mener à bien des activités de 

développement professionnel. Cette liste précise neuf principes basés sur la 

recherche pour l’amélioration du développement professionnel. 

 

11. La onzième liste est issue d’un rapport préparé pour le Urban Special 

Education Leadership Collaborative par Terzian (2000) travaillant pour le 

Education Development Center. Terzian synthétise les écrits de recherches 

sur le développement professionnel efficace et précise huit caractéristiques 

qui contribuent à son efficacité. 

 

12. La douzième liste est tirée d’une étude de Wenglinsky (2002) ayant travaillé 

pour le  Educational Testing Service. Ce chercheur a appliqué une équation 

structurelle à plusieurs niveaux aux données du National Assessement of 

Educational Progress de 1996. Son but était de déterminer la relation entre 

dix mesures du développement professionnel offert à des enseignants et huit 

mesures à des examens mathématiques. 

 

13. La treizième liste est la liste révisée des Standards for Staff Development 

publiée par le National Staff Development Council (NSDC) (2001). Au sein 

de cette liste, douze standards sont présentés, divisés en trois sous-groupes : 

le contexte, les procédures et les contenus. Ces éléments ont été identifiés à 

la suite d’une révision des standards développés précédemment par des 

experts du domaine de la formation continue ainsi que par des représentants 

de plusieurs organisations nationales oeuvrant en éducation. Cette liste 
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précise donc des éléments d’un modèle idéal de développement 

professionnel qui permettrait d’améliorer les apprentissages de tous les 

élèves. 

 

Au total : 

 Deux listes reposent sur des données empiriques ou sur des synthèses de 

données empiriques (Wenglinski, 2002 ; Kennedy, 1989) ; 

 

 Deux listes constituent des synthèses de politiques basées sur un mélange de 

données empiriques, d’études de petites et grandes envergures et d’études de cas 

(Hawley et Valli, 1996 ; Loucks-Horsley et al., 1996) ; 

 

 Une étude est basée sur une vaste recension des écrits (Educational Testing 

Service, 1998) ; 

 

Dans le cadre de l’étude de Guskey, les chercheurs n’ont pas tenté de discriminer les 

listes sur la base de la qualité ou de la force de l’évidence sur lesquelles reposent les 

caractéristiques. Dans plusieurs études, cette évidence n’était pas spécifiée de manière 

suffisamment détaillée pour y parvenir. De plus, toutes ces listes sont largement 

disséminées, bien connues et disponibles aux chercheurs et aux praticiens. Toutes sont 

considérées comme ayant une influence comparable en ce qui a trait au développement 

professionnel. 

 

Définition de l’efficacité  

Les recherches recensées en ce qui a trait aux caractéristiques du développement 

professionnel efficace incluent rarement des études rigoureuses des liens entre les 

caractéristiques et les améliorations dans les pratiques pédagogiques ou les 

apprentissages des élèves.  Les études sur le développement professionnel efficace 

reposent plutôt sur des sondages des opinions des chercheurs et des éducateurs.  

 

Le mieux qu’on puisse dire, par conséquent, est que les chercheurs et les éducateurs 

aiment ces caractéristiques et qu’ils les considèrent importantes, malgré l’absence de 

vérification empirique à propos de l’efficacité de ces stratégies pour améliorer les 

pratiques des enseignants et les résultats des élèves (p. 9). Sur les 13 listes provenant 
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d’autant d’études, seules celles de Kennedy (1998) et de Wenglinsky (2002) ont eu 

recours aux résultats des élèves pour déterminer l’efficacité des activités de 

développement professionnel. 

 

Selon les organismes qui les publient, les caractéristiques des programmes de 

développement professionnel efficaces varient grandement tout comme les critères pour 

définir l’efficacité. La plupart de ces listes peuvent être considérées comme issues de la 

recherche, mais cette recherche repose rarement sur des démarches rigoureuses 

précisant des liens entre les caractéristiques et des améliorations dans les pratiques 

pédagogiques ou dans les apprentissages des élèves. Les allégations d’efficacité 

reposent plutôt sur des sondages à propos des opinions des chercheurs et des 

enseignants. Autrement dit, les chercheurs et les praticiens favorisent les 

caractéristiques précisées dans les listes et ils croient qu’elles sont importantes malgré 

l’absence d’évidence empirique. 

 

Méthodologie  

Guskey et deux collègues ont analysé les caractéristiques identifiées dans les listes à 

l’aide de procédures d’analyse de contenu. Ils ont lu chaque liste, puis regroupé les 

caractéristiques dans des catégories.  

 

Caractéristiques des activités de développement professionnel efficaces  

1. La caractéristique la plus fréquemment citée (dix études sur 12) est 

l’amélioration de la connaissance disciplinaire et pédagogique de l’enseignant ; 

2. La plupart des listes mentionne l’importance de l’allocation de temps et de 

ressources suffisantes (9 études sur 12). Toutefois, des résultats de recherches 

indiquent que le temps passé en développement professionnel  n’est pas toujours 

lié à des améliorations des résultats des élèves (Kennedy, 1998 ; Wenglinsky, 

2002). Le temps doit donc être suffisant, mais aussi bien organisé, structuré et 

viser un but précis (Guskey, 1999) ; 

3. Une autre caractéristique fréquemment citée est la promotion de la collégialité et 

des échanges de collaboration. Toutefois, des résultats de recherches indiquent 

que les individus peuvent aussi collaborer pour bloquer les changements ou 

inhiber les progrès (Little, 1989 ; Achinstein, 2002). Pour que la collaboration 
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apporte les bénéfices escomptés, elle doit être structurée et viser un but précis. 

Les efforts doivent être guidés par des buts clairs visant l’amélioration des 

apprentissages des élèves ; 

4. La plupart des listes mentionnent l’importance des procédures d’évaluation ; 

5. Les activités de développement professionnel doivent être harmonisées avec les 

autres initiatives de réforme et modeler un enseignement de grande qualité ; 

6. La plupart des listes soulignent l’importance d’offrir les activités de 

développement professionnel sur le site de l’école bien que plusieurs résultats de 

recherches indiquent le contraire (Holloway, 2000 ; Latham, 1998).  Une revue 

des recherches du Consortium for Policy Research in Education (Corcoran, 

Fuhrman et Belcher, 2001) indique que lorsque les décisions liées au 

développement professionnel sont prises au niveau de l’école, les participants 

portent peu d’attention aux résultats de recherches et sont davantage intéressés 

aux programmes similaires à ce qu’ils font déjà qu’à ceux qui produisent des 

résultats. Une collaboration planifiée entre les enseignants ayant la connaissance 

du contexte et le personnel du district ayant une vue d’ensemble semble 

essentielle pour optimiser l’efficacité du développement professionnel (Guskey, 

1996) ; 

7. Plusieurs listes soulignent que les activités de développement professionnel 

doivent viser le développement du leadership ; 

8. Plusieurs listes précisent que le développement professionnel doit être élaboré à 

partir des besoins ressentis par les enseignants alors que de nombreux résultats 

de recherches indiquent plutôt que les enseignants sont rarement capables 

d’articuler leurs besoins réels (Jones et Hayes, 1980) ; 

9. Moins de la moitié des listes mentionnent l’importance d’utiliser les résultats 

des élèves pour guider les activités de développement professionnel. 

10. Moins de la moitié des listes citent l’importance d’inclure un suivi au 

développement professionnel ; 
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11. Seulement quatre listes précisent que les activités de développement 

professionnel devraient être basées sur la meilleure évidence empirique 

disponible. 

Conclusions  

1. Il  existe peu de consensus entre les chercheurs et les praticiens en ce qui a trait 

aux critères pour définir l’efficacité. Certains définissent l’efficacité  à partir des 

auto-évaluations ou des opinions des enseignants. Pour atteindre des évidences 

d’efficacité davantage solides et provoquer des améliorations sérieuses, il faut 

aller plus loin et viser le but ultime du développement professionnel, à savoir 

des améliorations dans les apprentissages des élèves. Ces apprentissages doivent 

être définis de manière assez large pour inclure des évaluations au niveau 

scolaire (portfolios, résultats à des examens standardisés), mais aussi affectif 

(attitudes, présence à l’école, abandon scolaire, participation dans  les activités 

de l’école). Des avancées significatives en ce qui a trait au développement 

professionnel n’auront lieu que lorsque les chercheurs et les praticiens 

insisteront sur cet objectif  fondamental comme étant le principal critère 

d’efficacité ; 

2. Les résultats de la présente recension des écrits indiquent que bien que la 

promesse de fonder les décisions sur les résultats de recherches n’a pas été 

tenue jusqu’à maintenant, rien n’empêche d’y arriver dans le futur. En effet, les 

résultats de recherches soulignent qu’au sein de chaque école, certains 

enseignants parviennent toujours mieux que d’autres à favoriser la réussite 

scolaire de leurs élèves (Kifer, 2000). Identifier ces pratiques et les partager 

serait donc une piste de départ intéressante pour fonder le développement 

professionnel ; 

3. Les caractéristiques qui influencent l’efficacité du développement professionnel 

sont multiples et complexes. Il est déraisonnable de penser qu’une seule liste de 

caractéristiques puisse émerger. Toutefois, en établissant un consensus autour 

des critères d’efficacité et en fournissant des descriptions claires des éléments 

contextuels importants, il est possible de garantir un progrès certain et constant 

dans l’amélioration de la qualité des activités de développement professionnel. 
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4.4.9 L’étude de In Praxis Group Inc. (2006) 

In Praxis Group Inc. (2006). Effective professional development: what the 

research says. Edmonton : School Improvement Branch, Alberta Education. 

 

Buts  

 Soutenir les décideurs scolaires en synthétisant ce que dit la recherche en ce qui 

a trait au développement professionnel ; 

 Préciser les éléments communs à plusieurs recherches concernant les indicateurs 

du développement professionnel efficace ; 

 Effectuer une synthèse du rôle de l’évaluation et des pratiques d’évaluation 

efficaces.  

Programmes analysés  

Parfois précisé 

 

Définition de l’efficacité  

Pour être dits efficaces, les effets du développement professionnel doivent avoir un lien 

explicite avec les apprentissages des élèves (p. 4). 

 

Méthodologie  

Les auteurs ne précisent pas les critères utilisés afin de sélectionner les études 

analysées. Toutefois, pour chaque indicateur d’efficacité du développement 

professionnel, ils indiquent quelles recherches appuient cet indicateur. 

 

Caractéristiques des activités de développement professionnel efficace  

L’étude de Killion (1999)  

Killion (1999) a  mené une recherche à propos des écoles ayant gagné le U. S. National 

Awards Program pour le développement professionnel. Les résultats obtenus indiquent 

que certaines caractéristiques communes de ces programmes résultent en des 

apprentissages accrus des élèves. Les caractéristiques des programmes de 

développement professionnel efficace, selon Killion (1999), sont les suivantes, à 

savoir : 
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 Les écoles ont besoin de plus que des stratégies d’amélioration. Elles ont besoin 

d’un sens de l’efficacité, de la responsabilité et de l’imputabilité pour améliorer 

les résultats des élèves ; 

 Les enseignants s’impliquent dans des expériences d’apprentissage diverses et 

soutenues ; 

 La liberté de choisir leur propre contenu et processus motive et engage les élèves 

dans leurs apprentissages ; 

 Le contexte de l’école joue un rôle significatif dans la promotion de hauts 

niveaux d’apprentissage pour les enseignants. Le temps, les ressources, le 

leadership, la gouvernance partagée, la collaboration, les buts précis et des 

structures facilitantes sont nécessaires aux apprentissages des enseignants ; 

 Le directeur joue un rôle significatif dans la mise en place d’un environnement 

d’apprentissage productif ; 

 Les écoles sont poussées à l’action par des forces externes ; 

 Les décisions à propos du développement professionnel sont faites autant par 

équipe qu’individuellement ; 

 Lorsque les écoles ont du succès, elles accroissent leurs efforts de changement ; 

 Les écoles opèrent plutôt indépendamment de leur district ; 

 Des analyses fréquentes de plusieurs types de données amènent les écoles à 

garder l’emphase sur les résultats ; 

 L’évaluation des efforts de développement professionnel se fait de plusieurs 

manières différentes ; 

 Tous les enseignants, incluant les enseignants d’expérience et les novices, sont 

tenus responsables de contribuer à la mise en place réussie du développement 

professionnel et ils sont redevables de la réussite des élèves ; 

 Le changement n’est pas facile. 
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L’étude de Pritchard et Marshall (2002)  

Leur étude du lien entre les pratiques de développement professionnel efficace et la 

réussite des élèves indique que, dans les districts qui fonctionnent bien, le 

développement professionnel efficace : 

 Aborde les sujets fondamentaux du curriculum et de l’éducation comme faisant 

partie d’une stratégie globale ; 

 Est mené par une emphase partagée au niveau du district en ce qui a trait aux 

apprentissages pour tous les professionnels ; 

 Est mené par un focus partagé aligné sur la vision du district ; les formats varient 

selon les buts poursuivis ; 

 Est considéré comme une responsabilité professionnelle pour chaque employé ; 

 Est basé d’abord sur les besoins identifiés par le district et ensuite sur les besoins 

identifiés par les individus ; 

 Implique les administrateurs dans la planification et la participation aux activités 

en plus de mettre l’emphase sur le fait que le développement professionnel doit 

assurer l’excellence du système ; 

 Offre des activités thématiques visant les buts précisés par le district ; 

 Utilise les évaluations effectuées par le district servant à identifier les besoins 

pour préciser les priorités de développement professionnel ; 

 Repose sur un budget protégé et désigné. 

 

L’étude de Porter, Garet, Desimone, Yoon et Birman (2000)  

Porter et ses collègues ont mené une étude à propos des résultats du projet américain 

Eisenhower portant sur le développement professionnel. Selon Porter et al. (2000), les 

activités de développement professionnel efficace reposent sur six caractéristiques : 

 La structure de l’activité de développement professionnel : Groupe d’étude, 

réseau d’enseignants, mentorat, comité, groupe de travail, internat, projet de 

recherche individuel, ou centre de recherche, par contraste avec la formation 

traditionnelle d’une journée, le cours ou la conférence ; 
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 La durée : Incluant le nombre d’heures totales de la formation ; 

 Le degré auquel l’activité met l’emphase sur la participation collective des 

groupes d’enseignants d’une même école, département ou niveau par opposition 

à la participation d’enseignants de diverses écoles ; 

 Le degré auquel l’activité offre l’opportunité aux enseignants de s’engager 

activement dans l’analyse signifiante du processus d’enseignement-

apprentissage ; 

 Le degré auquel l’activité fait la promotion de la cohérence en ce qui a trait au 

développement professionnel des enseignants, en harmonisant les buts 

poursuivis par les enseignants avec les standards de l’État et l’évaluation qui s’y 

rattache et en encourageant les échanges professionnels entre enseignants ; 

 Le degré auquel l’activité met l’emphase sur l’amélioration et l’approfon-

dissement de la connaissance du contenu. 

 

L’étude de Sparks (2002)  

Pour Sparks (2002),  un développement professionnel de grande qualité : 

 Met l’emphase sur le développement de la connaissance du contenu et des 

habiletés pédagogiques des enseignants ; 

 Inclut des opportunités de pratique, de recherche et de réflexion ; 

 Fait partie intégrante du travail des enseignants et a lieu durant la journée de 

régulière ; 

 Est offert de façon soutenue sur une longue période de temps ; 

 Repose sur un sens de la collégialité et de la collaboration entre les enseignants 

et entre ces derniers et les directeurs afin de résoudre les problèmes importants 

liés à l’enseignement et à l’apprentissage. 

 

L’étude de Reitzug (2002)  

Reitzug souligne huit principes du développement professionnel efficace tirés d’une 

synthèse des opinions des experts et de la recherche : 
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 Les décisions à propos du développement professionnel devraient être prises au 

sein de l’école plutôt qu’au niveau du district ; 

 Le développement professionnel devrait mettre l’accent sur l’enseignement et 

les apprentissages des élèves ; 

 Les activités doivent se dérouler sur une longue période de temps ; 

 Les activités devraient modeler les pratiques pédagogiques efficaces ; 

 Les ateliers de développement professionnel doivent faire usage du modelage et 

du coaching de façon à atteindre un haut degré d’efficacité ; 

 Le développement professionnel devrait mettre l’accent sur les communautés de 

pratique plutôt que sur les enseignants individuellement ; 

 Des activités de développement professionnel efficaces exigent qu’un processus 

de questionnement fasse partie intégrante de la vie de l’école ; 

 Les directeurs et les leaders scolaires doivent fournir un soutien proactif pour le 

développement professionnel et les initiatives s’y rattachant. 

Conclusions  

Pour conclure leur travail, les auteurs (In Praxis, 2006, p. 42) précisent des indicateurs 

des activités de développement professionnel efficaces tirés de la recherche. Le tableau 

suivant présente donc, dans la première colonne, les indicateurs d’efficacité alors que 

dans la seconde colonne figurent les recherches appuyant cet indicateur particulier. 
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Indicateurs d’efficacité du 

développement 

professionnel 

Recherches appuyant cet indicateur 

Le but des activités de 

développement profession-

nel est centré sur l’améli-

oration des apprentissages 

des élèves. 

Elmore (2002) ; Garet, Porter, Desimone, Birman et 

Yoon (2001).  

Voir aussi Danielson (2002), Reitzug (2002), Hawley et 

Valli (2000). 

Les activités de développe-

ment professionnel efficaces 

mettent l’accent sur et font 

des choix à partir des liens 

entre la qualité de l’ensei-

gnement et la réussite des 

élèves. 

Kent (2004), Danielson (2002), Marzano (2003), Hawley 

et Valli (2000), Killion (1999), Darling-Hammond 

(1998, 1994), Haycock (1998), Darling-Hammond et 

Loewenberg-Ball (1998), Stoll et Fink (1996), Fullan 

(1993). 

Les activités de développe-

ment professionnel efficaces 

reposent sur l’utilisation de 

multiples contextes, formats 

et facteurs. Elles utilisent 

des combinaisons de diffé-

rentes approches, modèles et 

media, selon les besoins de 

la communauté scolaire. 

Guskey (2004), Richardson (2003), Pritchard et Marshall 

(2002), Sparks (2002), Garet et al. (2001), Lee (2001), 

Hawley et Valli (2000), Loucks-Horsley dans Sparks 

(1999), Laferrière (1997), Lieberman (1995). 

Tableau 30 Indicateurs d’efficacité des activités de développement professionnel et 

recherches appuyant chaque indicateur (In Praxis, 2006, p. 42)  
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Indicateurs d’efficacité du 

développement 

professionnel 

Recherches appuyant cet indicateur 

Les activités de dévelop-

pement professionnel effica-

ces améliorent les connais-

sances des enseignants, leur 

compréhension de leur 

matière et de la pédagogie. 

Wenglinsky (2000), Porter, Garet, Desimone, Yoon et 

Birman (2000), Guskey (2004), Reitzug (2002), Guskey 

et Sparks (2002, 1996), Hawley et Valli (2000), Loucks-

Horsley et Matsumoto (1999).  

Voir aussi National Staff Development Council 

Standards (2001), Alberta Teachers’ Association 

Framework (2001a) et U. S. Department of Education 

Principles (2000). 

Les activités de dévelop-

pement professionnel ef-

ficaces bénéficient du temps 

et des ressources suffisants. 

Visant un but précis, elles 

sont soutenues et soutena-

bles à long terme.  

Guskey (2004), Richardson (2003), Sparks (2002), 

Reitzug (2002), Hawley et Valli (2000).  

Voir aussi National Staff Development Council 

Standards (2001), Alberta Teachers’ Association 

Framework (2001a), et U. S. Department of Education 

Principles (2000). 

Les activités de dévelop-

pement professionnel ef-

ficaces visent l’amélioration 

des connaissances afin de 

changer les pratiques. Elles 

modèlent des pratiques de 

haute qualité. Elles 

reconnaissent l’impact des 

enseignants sur les élèves et 

respectent leurs habiletés de 

prise de décision. 

Guskey (2004), Reitzug (2002), Senge (2001), Loucks-

Horsley et Matsumoto (1999), Boudah et Mitchell 

(1998).  

Voir aussi National Staff Development Council 

Standards (2001) et Alberta Teachers’ Association 

Framework (2001a). 

Tableau 30 Indicateurs d’efficacité des activités de développement professionnel et 

recherches appuyant chaque indicateur (In Praxis, 2006, p. 42) (suite) 
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Indicateurs d’efficacité du 

développement 

professionnel 

Recherches appuyant cet indicateur 

Les activités de développe-

ment professionnel efficaces 

sont élaborées en tenant 

compte de la manière dont 

les adultes apprennent ainsi 

que des impacts de la théorie 

constructiviste. 

Richardson (2003), Danielson (2002), Garet et al. 

(2001), Senge (2001), Hawley et Valli (2000), Loucks-

Horsley et Matsumoto (1999), Alexander et Murphy 

(1998), Darling-Hammond et  Loewenberg-Ball (1998).  

 

Les activités de développe-

ment professionnel efficaces 

se préoccupent de la diver-

sité et de l’équité. 

Guskey (2004), Tharpe (2004), Malarkey (2003), Clair 

et Adger (1999). 

Voir aussi National Staff Development Council 

Standards (2001). 

Les activités de développe-

ment professionnel efficaces 

reposent sur les meilleures 

données scientifiques dispo-

nibles. Elles vérifient les 

références et la méthodolo-

gie des recherches avant de 

fonder des décisions sur 

celles-ci. 

Guskey (2004), Danielson (2002), Little (1994). 

Voir aussi Alberta Teachers’ Association Framework 

(2001a), U. S. Department of Education Principles 

(2000). 

Les activités de dévelop-

pement professionnel effi-

caces sont élaborées à partir 

d’analyses des apprentissa-

ges des élèves.  

Guskey (2004), Danielson (2002). 

Voir aussi Alberta Teachers’ Association Framework 

(2001a). 

Tableau 30 Indicateurs d’efficacité des activités de développement professionnel et 

recherches appuyant chaque indicateur (In Praxis, 2006, p. 42) (suite) 
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Indicateurs d’efficacité du 

développement 

professionnel 

Recherches appuyant cet indicateur 

Les activités de développe-

ment professionnel efficaces 

impliquent les familles ainsi 

que tous les autres membres 

ayant des intérêts dans le 

processus de développement 

professionnel. 

Guskey (2004), Sparks (2002), Senge (2001), Guskey et 

Sparks (2002, 1996).  

Voir aussi National Staff Development Council 

Standards (2001). 

Les activités de développe-

ment professionnel efficaces 

font la promotion du 

développement du leader-

ship des directeurs, des ad-

ministrateurs et des ensei-

gnants. 

Guskey (2004), Marzano (2003), Dufour (2001), Sparks 

(2002a), Reitzug (2002), Fullan (2002), Clement et 

Vandenberghe (2001), Elmore (2002), Wenglinsky 

(2000), Porter et al. (2000). 

Voir aussi National Staff Development Council 

Standards (2001), U. S. Department of Education 

Principles (2000). 

Les activités de développe-

ment professionnel efficaces 

sont centrées sur la commu-

nauté de l’école et sont 

basées sur les besoins 

identifiés par les ensei-

gnants. Les activités ont lieu 

dans le contexte de l’école et 

impliquent diverses ressour-

ces et modèles dont le 

mentorat et la construction 

d’une communauté. 

Alberta Teachers’ Association (2004), Guskey (2004), 

Marzano (2003), Richardson (2003), Danielson (2002), 

Reitzug (2002), Sparks (2002), Garet et al. (2001), 

Senge (2001), Hawley et Valli (2000), Loucks-Horsley 

et Matsumoto (1999), Little (1994).  

Voir aussi Alberta Teachers’ Association Framework 

(2001a). 

Tableau 30 Indicateurs d’efficacité des activités de développement professionnel et 

recherches appuyant chaque indicateur (In Praxis, 2006, p. 42) (suite) 
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Indicateurs d’efficacité du 

développement 

professionnel 

Recherches appuyant cet indicateur 

Les activités de développe-

ment professionnel efficaces 

nécessitent la formation de 

communautés d’apprentis-

sage. 

Kruse et Seashore Louis (2005), Guskey (2004), 

Schmoker (2004), Marzano (2003), Elmore (2002), 

Fullan (2002), Reitzug (2002), Senge (2001), Hawley et 

Valli (2000), Hord (1997).  

Voir aussi National Staff Development Council 

Standards (2001), Alberta Teachers’ Association 

Framework (2001a). 

Les activités de développe-

ment professionnel efficaces 

reconnaissent et explorent 

l’impact de leurs initiatives 

sur la culture de l’école et 

sont centrées sur l’amélio-

ration de l’organisation.  

Guskey (2004, 2003, 1995), Gamoran et Grodsky 

(2003), Morris, Chrispeels et Burke (2003), Marzano 

(2003), Richardson (2003), Danielson (2002), Sparks 

(2002), Fullan (2002, 2001b), Guskey et Sparks (2002, 

1996), Hawley et Valli (2000), Busik, Hammond et Inos 

(1993). 

Voir aussi Alberta Teachers’ Association Framework 

(2001a), U. S. Department of Education Principles 

(2000). 

Les activités de développe-

ment professionnel efficaces 

reconnaissent les impacts du 

changement sur les pro-

cessus d’amélioration de l’é-

cole. Les changements sont 

centrés sur les éléments dans 

la sphère d’influence de 

l’école. 

Fullan (2002, 2001b), Clarke et Hollingsworth (2002), 

Danielson (2002), Hawley et Valli (2000). 

Tableau 30 Indicateurs d’efficacité des activités de développement professionnel et 

recherches appuyant chaque indicateur (In Praxis, 2006, p. 42) (suite) 
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Indicateurs d’efficacité du 

développement 

professionnel 

Recherches appuyant cet indicateur 

Les activités de développe-

ment professionnel efficaces 

sont centrées sur le dévelop-

pement et le maintien d’en-

vironnements collaboratifs. 

Schmoker (2004), Elmore (2002), Hawley et Valli 

(2000) et Guskey (2004).  

Voir aussi Sparks (2002), Guskey (2003,1995), Fullan 

(2002, 2001a), Marzano (2003), National Staff 

Development Council Standards (2001), Alberta 

Teachers’ Association Framework (2001a), U. S. 

Department of Education Principles (2000). 

Les activités de développe-

ment professionnel efficaces 

évaluent leurs impacts sur 

les élèves.  

Marzano (2003), Guskey (2005, 2003, 2003a), Kelleher 

(2003), Sparks (2002), Killion (2001), Hawley et Valli 

(2000), Darling-Hammond et Loewenberg-Ball (1998). 

Voir aussi Killion (1999), Danielson (2002), National 

Staff Development Council Standards (2001), U. S. 

Department of Education Principles (2000). 

Les activités de développe-

ment professionnel efficaces 

reconnaissent qu’elles n’ont 

pas lieu isolément. Elles 

considèrent plutôt comment 

l’école dans son entier a un 

impact positif sur la réussite 

des élèves.  

Department for Education and Skills, UK (2005), 

Guskey (2005), Marzano (2003), Danielson (2002), 

Pritchard et Marshall (2002), Hawley et Valli (2000).  

Voir aussi Guskey et Sparks (2004, 1996), Reitzug 

(2002), Mullins et al. (1996), Guskey (1997), Cody et 

Guskey (1997). 

L’évaluation, partie prenante 

de la vie en classe et dans 

l’école, met l’accent sur 

l’importance des commu-

nautés d’apprentissage dans 

l’effort de formation 

continue. 

Kelleher (2003), Danielson (2002), Killion (2001), 

Hawley et Valli (2000), Hassel (1999). 

Tableau 30 Indicateurs d’efficacité des activités de développement professionnel et 

recherches appuyant chaque indicateur (In Praxis, 2006, p. 42) (suite) 
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Indicateurs d’efficacité du 

développement 

professionnel 

Recherches appuyant cet indicateur 

L’évaluation de ce qui rend 

le développement profes-

sionnel efficace devrait être 

basée sur une variété de 

stratégies. 

Guskey (2005, 2003a), Kelleher (2003), Danielson 

(2002), Killion (2001), Guskey et Sparks (2001), Hassel 

(1999). 

Pour être efficace, l’éva-

luation de l’efficacité des 

activités de développement 

professionnel fait usage 

autant des processus for-

matif et sommatif. 

Kelleher (2003), Killion (2001). 

Voir aussi NCREL’s Critical Issues series : Accessible à 

www.ncrel.org\sdrs\areas\issues\educatrs\profdevl\pd500

.htm 

Les processus d’évaluation 

des enseignants, entre 

autres les approches colla-

boratives tels que le mento-

rat et le coaching, repré-

sentent une partie des 

pratiques efficaces pour 

évaluer les activités de 

développement profession-

nel. 

Kelleher (2003), Danielson (2002). 

 

Tableau 30 Indicateurs d’efficacité des activités de développement professionnel et 

recherches appuyant chaque indicateur (In Praxis, 2006, p. 42) (suite et 

fin) 
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4.4.10 L’étude de Joyce, Showers et Rolheiser-Bennett (1987) 

Joyce, B., Showers, B. et  Rolheiser-Bennett, C. (1987). Staff development and 

student learning: a synthesis of research on models of teaching. Educational 

Leadership,  45 (2),  11-23. 

 

But  

Présenter une revue des domaines de recherches prometteurs en ce qui a trait aux 

pratiques pédagogiques et curriculaires qui favorisent les apprentissages des élèves qui 

devraient être utilisées pour la mise en place d’activités de développement 

professionnel.  

 

Programmes analysés  

Pas de programmes spécifiques, mais les auteurs précisent les recherches sur lesquelles 

reposent les résultats obtenus. 

 

Définition de l’efficacité  

« The content of staff development programs should be selected from those options that 

promise substantial increases in student learning and aptitude to learn » (Joyce et 

Showers, 1987). 

 

Méthodologie  

Les auteurs comparent les effets d’ampleur de différentes pratiques sur les résultats des 

élèves. 

 

Caractéristiques sur lesquelles fonder des activités de développement professionnel  

 Les approches collaboratives ont produit des effets d’ampleur de modéré à 

élevé. Plus les objectifs visés sont complexes (réflexion, résolution de 

problèmes, habiletés sociales, attitudes), plus les effets sont grands ; 

 Les modèles visant les processus de gestion de l’information, spécialement les 

« advance organizers » et les trucs mnémotechniques, produisent des effets 

substantiels et ces derniers durent dans le temps ; 

 L’enseignement non-directif centré sur l’élève a une influence sur la réussite des 

élèves dans des domaines de base, par exemple, le rappel des informations ; 
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 DISTAR constitue un exemple de modèles de type behavioriste qui produit des 

effets modérés en ce qui a trait aux apprentissages des élèves et qui influence 

aussi l’aptitude à apprendre. 

Conclusions  

Il existe des pratiques qui favorisent les apprentissages des élèves et ces dernières 

devraient être utilisées pour  l’élaboration d’activités de développement professionnel.  

 

4.4.11 L’étude de la Learning First Alliance (2000) 

Learning First Alliance. (2000). Every child reading: a professional 

development guide. Washington: Auteur. 

 

But  

Identifier des caractéristiques tirées de la recherche et liées au développement 

professionnel efficace en lecture pour les enseignants des premières années primaires 

(p. vi). 

 

Programmes analysés 

Pas précisé 

 

Définition de l’efficacité  

« For universities and institutes that provide teachers with professional development in 

reading, clear expectations that include demonstrable gains in student achievement must 

be the focus » (p. 3).  

 

Méthodologie  

Pas précisé 
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Caractéristiques des activités de développement professionnel efficaces pour 

l’enseignement de la lecture  

Le contexte des activités de développement professionnel : 

 Tous les acteurs affectant les apprentissages des élèves sont impliqués : Pas 

seulement les enseignants, mais les administrateurs, les décideurs politiques, les 

spécialistes, les assistants, les tuteurs et les parents doivent tous être au courant 

des mesures mises de l’avant ; 

 Les objectifs d’apprentissage visés pour les élèves, le curriculum, les matériels 

utilisés en classe, les programmes et les évaluations sont étroitement alignés : Si 

tous les éléments du système vont dans le même sens et prônent l’utilisation 

d’une approche efficace, les résultats obtenus sont davantage importants ; 

 Les activités de développement professionnel bénéficient du temps adéquat, ont 

lieu à l’école et sont intégrées dans la routine de la journée de travail 

quotidienne : Le développement professionnel devrait inclure au moins une 

moyenne de trois heures par semaine (80 à 100 heures par année scolaire) en 

étude, collaboration, observation d’enseignants-maîtres et en recherche. Offert à 

l’école, il devrait mettre l’accent sur les évidences de gains d’apprentissages des 

élèves et les correctifs à apporter dans le cas de progrès insuffisants ; 

 L’expertise des collègues, des mentors et des experts externes est accessible et 

disponible aussi souvent que nécessaire : Une collaboration régulière (à chaque 

semaine ou aux deux semaines) avec l’équipe de niveau et les spécialistes peut 

prendre la forme de séminaires à propos du curriculum, de l’évaluation ou des 

pratiques pédagogiques. Ces activités visent à briser une tradition qui veut que 

l’enseignement soit envisagé comme une pratique privée. L’observation est un 

élément important afin d’élaborer une vision commune de l’enseignement à 

offrir. Observer des pairs, des experts ou être observé par des experts permet 

d’améliorer ses pratiques. Un soutien et un suivi quotidiens sont nécessaires afin 

d’implanter de manière durable de nouvelles pratiques ; 

 Fort leadership pédagogique : Un appui tangible et explicite est essentiel à 

l’amélioration des pratiques pédagogiques. Par exemple, les leaders de différents 

niveaux peuvent fournir aux enseignants des ouvrages de référence 

fondamentaux à lire. Par le passé, les enseignants ont souvent été laissés à eux-
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mêmes pour découvrir les bonnes pratiques. Dorénavant, les leaders doivent 

cultiver et maintenir les efforts pour atteindre des buts spécifiques à l’aide de 

pratiques spécifiques ; 

 Engagement envers un plan à long terme ainsi qu’un financement adéquat : La 

préparation au changement, le changement et l’institutionnalisation du 

changement dans les pratiques pédagogiques peuvent prendre de trois à cinq ans. 

Des solutions à court terme pour des défis à long terme ne fonctionnent pas. Le 

financement à long terme est nécessaire pour maintenir le focus et l’effort, car 

l’adoption d’autres priorités risque de venir miner l’engagement d’amélioration 

dans les pratiques pédagogiques. 

Les processus de développement professionnel : 

 Pour apprendre et transférer efficacement de nouvelles pratiques, 

l’enseignant doit : 

1. Comprendre la théorie et le rationnel de la nouvelle pratique ; 

2. Observer un modèle en action ; 

3. Pratiquer le nouveau comportement dans un environnement non menaçant ; 

4. Tenter la nouvelle pratique dans sa classe avec le soutien d’un pair. 

Il faut garder en tête que plusieurs tentatives peuvent être nécessaires avant 

qu’un enseignant se sente à l’aise avec les nouvelles pratiques. De plus, les 

efforts individuels d’un enseignant pour améliorer sa pratique ont plus de chance 

de réussite s’ils s’inscrivent dans une démarche menée au niveau de l’école ou 

du district.  

 Le changement se produit en étapes prévisibles : Les idées doivent être 

incubées avant que les personnes soient prêtes à agir selon elles. En ce qui a 

trait à l’enseignement de la lecture, des connaissances de base concernant le 

développement de la lecture, la structure de la langue et les recherches sur 

l’enseignement sont nécessaires. Cette base doit être apprise et discutée 

avant qu’un changement majeur n’ait lieu dans les pratiques des 

enseignants ; 
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 Une variété d’activités de développement professionnel répondra mieux aux 

besoins individuels des enseignants comparativement à une approche 

uniforme : Les besoins des enseignants varient et diverses options devraient 

être disponibles. Il peut s’agir par exemple de groupes d’études, d’équipes 

collaboratives, de projets individuels, d’observations des pairs, de 

démonstrations, de projets de recherche en classe ou d’observations 

d’experts suivies de rétroaction. Toutefois, ce qui ne varie pas, c’est que ces 

activités doivent être basées sur des énoncés explicites à propos des buts, du 

contenu et des pratiques d’enseignement de la lecture. Et ces énoncés 

doivent être déterminés à partir des meilleures pratiques telles que précisées 

par les travaux de recherche. Le contenu à présenter et les pratiques qui 

résultent en de meilleurs apprentissages des élèves n’ont pas besoin d’être 

réinventés chaque fois, mais les enseignants préfèreront sans doute choisir 

comment et dans quel ordre ils maîtriseront ces connaissances et ces 

habiletés (p. 9) ;  

 L’auto-évaluation fait partie de tout plan de développement professionnel : 

Dans une culture d’apprentissage collaboratif, la norme devrait être que 

chaque enseignant identifie les façons pour améliorer sa pratique. Pour ce 

faire, le point de départ devrait être une évaluation objective des élèves 

menée dans le but d’améliorer la performance des élèves. Par la suite, si un 

enseignant identifie un important aspect des apprentissages des élèves qui 

n’est pas bien enseigné, il doit alors préciser ce besoin et y répondre par une 

activité de développement professionnel ; 

 À la suite d’un travail initial intense, un suivi et d’autres opportunités de 

développement sont offerts : Les nouvelles pratiques d’enseignement doivent 

être utilisées et raffinées avec de l’aide et du coaching. Offert par des pairs, 

des experts ou des superviseurs, le coaching représente un aspect important 

du développement professionnel ; 

 Un temps suffisant est alloué avant de juger du succès de l’activité de 

développement professionnel : Encore une fois, il faut entretenir une vision à 

long terme pour apporter du changement et des améliorations à 

l’enseignement. Trois à cinq ans de travail sont nécessaires avant de pouvoir 
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évaluer l’effet d’un programme de formation continue.  Toutefois, certains 

progrès mesurables doivent être atteints à chaque année. Les résultats des 

élèves à des tests, leurs portfolios, des observations en classe, des études de 

cas et des sondages auprès des enseignants constituent autant de moyens 

permettant de déterminer l’efficacité d’un programme de développement 

professionnel. 

Le contenu du développement professionnel en enseignement de la lecture: 

 Les éléments d’un enseignement de la lecture efficace doivent être fondés 

sur les résultats de recherche. De manière générale, pour les lecteurs 

débutants, les résultats de recherche indiquent qu’il faut enseigner les 

habiletés de lecture de manière explicite et systématique (p. 11). Or, parce 

que beaucoup de manuels et de programmes ne mettent plus l’emphase sur 

certains aspects de l’apprentissage de la lecture, à savoir l’enseignement 

explicite des habiletés alphabétiques, du « word attack », de l’épellation, de la 

grammaire et du vocabulaire, il importe de remédier à certaines déficiences dans  

les connaissances et les habiletés des enseignants. En effet, ces stratégies sont 

fondamentales pour assurer le succès en lecture et il s’avère primordial d’y 

mettre l’emphase (p. 12).  

4.4.12 L’étude de Loucks-Horsley, Styles et Hewson (1996) 

Loucks-Horsley, S., Styles, K. et Hewson, P. (1996). Principles of effective 

professional development for mathematics and science education : a synthesis of 

standards. Madison: University of Wisconsin at Madison, National Institute for 

Science Education. 

 

But  

Préciser si les communautés de recherche liées à la science, aux mathématiques et au 

développement professionnel partagent une vision commune de ce qu’est une 

expérience de développement professionnel efficace et de comment nourrir le 

développement professionnel des enseignants. 

 

Programmes analysés  

1. National Council of Teachers of Mathematics. (1991). Professional standards 

for teaching mathematics. Reston: Auteur. 
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2. National Council of Teachers of Mathematics. (1992). Curriculum and 

evaluation standards for school mathematics (5
ème

 éd.). Reston: Auteur. 

3. National Research Council (1995). National Science education standards. 

Washington : National Academy Press.  

4. National Staff Development Council (1995). Standards for staff development-

study guide: Elementary School Edition. Oxford: Auteur. 

5. National Staff Development Council (1995). Standards for staff development-

study guide : High School Edition. Oxford: Auteur. 

6. National Staff Development Council (1995). Standards for staff development-

study guide: Middle Level Edition. Oxford: Auteur. 

Définition de l’efficacité   

Les auteurs indiquent que leur étude vise à préciser les caractéristiques des meilleures 

(« best ») expériences de développement professionnel (p. 3) sans toutefois préciser 

explicitement sur quelles bases repose cette efficacité.  En conclusion, ils 

recommandent que chaque expérience de développement professionnel devrait 

comporter une forte composante liée à l’évaluation. Ils ajoutent que celle-ci devrait 

porter sur la satisfaction des enseignants, sur leur acquisition de connaissances, sur la 

mise en place d’une culture collaborative et sur les apprentissages des élèves. 

 

Méthodologie  

Pas précisé 

 

Caractéristiques des activités de développement professionnel efficaces  

Une vision commune existe entre les communautés de recherche liées à la science, aux 

mathématiques et au développement professionnel en ce qui a trait à un développement 

professionnel efficace. Cette façon de voir comprend sept caractéristiques : 

1. Élaborée sur la base d’une image claire et bien définie de ce qu’est un 

enseignement et un apprentissage efficaces ; 

o Les enseignants croient que tous les enfants peuvent et doivent apprendre 

les sciences et les mathématiques ; 

o Une sensibilité aux besoins d’apprentissage différents des enfants et aux 

différences culturelles, langagières, raciales et liées au genre ; 
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o Emphase mise sur les approches basées sur la découverte, la résolution 

de problèmes, la recherche, l’investigation et l’application des 

connaissances ; 

o Une approche qui aide les élèves à construire de nouvelles connaissances 

à travers des expériences qui mettent au défi leurs connaissances 

actuelles ; 

o Vise le développement d’une connaissance approfondie des concepts 

fondateurs et non seulement du plus grand nombre possible de 

connaissances, mais  superficielles ; 

o Travail collaboratif ; 

o Buts clairs et évaluation du progrès vers leur atteinte. 

2. Fournit aux enseignants des opportunités de construire leurs connaissances et 

habiletés ; 

o Enrichir leur connaissance des concepts fondateurs et de la pédagogie 

appropriée ; 

o Renforcer les connaissances des enseignants en ce qui a trait à comment 

les élèves apprennent (« pedagogical content knowledge »); 

3. Utilise ou modèle avec les enseignants les stratégies que ces derniers doivent 

utiliser en classe avec leurs élèves ; 

o Un bon développement professionnel est construit sur la base des 

connaissances, des habiletés et des attitudes actuelles des enseignants ; 

o Permet aux enseignants  de construire leurs propres connaissances par 

l’immersion dans les processus scientifiques et mathématiques. Comme 

les élèves, les enseignants apprennent mieux lorsqu’ils font de la science 

et des mathématiques, qu’ils découvrent pour eux-mêmes et construisent 

leur propre compréhension par opposition à l’obligation de mémoriser 

des connaissances déjà construites (p.4) ; 
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o Opportunités de travail collaboratif, d’observer le modelage de stratégies 

d’enseignement efficaces ; 

o Opportunités adéquates et fréquentes de développer, pratiquer et réfléchir 

à propos des nouvelles connaissances et stratégies ; 

o Planifier des activités de suivi structurées et continues qui permettent 

d’analyser et d’appliquer continuellement ce qu’ils apprennent ; 

o Organiser les différentes expériences de développement professionnel 

dans un plan d’ensemble, les harmoniser avec les buts, les stratégies 

poursuivis. 

4. Vise à construire une communauté d’apprentissage ; 

o La collégialité et les échanges professionnels sont valorisés et promus ; 

o Les enseignants sont encouragés à prendre des risques et ont des 

opportunités d’expérimenter ; 

o Le développement professionnel est considéré comme un processus 

continuel, qui fait partie de la vie professionnelle et de la culture de 

l’école ; 

5. Aide les enseignants à remplir des rôles de leaders ; 

o Le développement professionnel les prépare à planifier et à mettre en 

place des opportunités de développement professionnel pour eux et pour 

leurs pairs ; 

o Le développement professionnel les prépare à agir comme des agents de 

changement ; 

o Le développement professionnel promeut une vision commune de 

l’enseignement des mathématiques et de la science ; 

o Le développement professionnel les prépare à aider les autres 

enseignants. 
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6. Permet de créer des liens avec d’autres parties du système éducatif ; 

o intègre le développement professionnel à d’autres initiatives de l’école ou 

du district ; 

o aligne les activités avec le cadre prévu par le curriculum, les standards et 

l’évaluation ; 

o met en place un mécanisme de soutien actif au sein de l’école, du district 

et de la communauté ; 

7. S’auto-évaluent constamment et effectuent des améliorations afin d’assurer un 

impact positif sur l’efficacité des enseignants, les apprentissages des élèves, le 

leadership et la communauté scolaire ; 

o précise la satisfaction des participants, leur engagement et effectue des 

ajustements à court terme ; 

o évalue les effets à long terme sur l’efficacité des enseignants, sur les 

apprentissages des élèves, sur le leadership et sur la communauté de 

l’école. 

4.4.13 L’étude de la National Foundation for the Improvement of Education (1996) 

National Foundation for the Improvement of Education (NFIE). (1996). 

Teachers take charge of their learning. Transforming professional development 

for student success. Washington: Auteur. 

 

But  

Identifier les processus, les politiques et les structures qui précisent quelles décisions 

avisées prendre en ce qui a trait au développement professionnel des enseignants de 

manière à mieux servir les élèves. 

 

Programmes analysés  

Pas précisé 
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Définition de l’efficacité  

L’objectif du développement professionnel efficace pour les enseignants est d’améliorer 

les résultats des élèves : « As in other fields, the goal of professional development in 

schools must be to improve results, not simply to enhance practice (p. 12). » 

 

Méthodologie  

Le présent rapport est basé sur deux ans d’observations, de consultations, de sondages 

ainsi que sur les résultats d’autres études. Les membres du NFIE ont conduit plusieurs 

visites sur différents sites ainsi que des entrevues avec des enseignants à travers les 

États-Unis. Ils ont également mené une série de discussions et d’ateliers avec des 

« teacher leaders », recensé des descriptions de programmes exemplaires écrites par des 

enseignants en plus de mener des « focus groups ». Finalement, un sondage national 

auprès des enseignants a été conduit pour le NFIE par l’organisme Greenberg Research 

Inc. et le Feldman Group avec le soutien du NEA Research Department et du NFIE. 

 

Caractéristiques des activités de développement professionnel efficaces  

Le développement professionnel de haute qualité : 

 a pour objectif d’améliorer les apprentissages des élèves. Ce but est au coeur de 

chaque entreprise scolaire ; 

 aide les enseignants et les autres personnels de l’école à répondre aux besoins 

futurs des élèves qui apprennent de  façon différente et qui proviennent de divers 

milieux culturels, linguistiques et socio-économiques ; 

 peut compter sur le temps nécessaire à la recherche, la réflexion et le mentorat et 

constitue une partie importante de la journée de travail typique de tous les 

éducateurs du système public ; 

 est rigoureux, soutenu et adéquat pour viser le changement à long terme des 

pratiques ; 

 vise le développement de l’intellect et du leadership des enseignants ; 

 vise l’approfondissement de la connaissance de la matière, une plus grande 

compréhension de l’apprentissage et une plus grande appréciation des besoins 

des élèves ; 
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 est élaboré et dirigé par des enseignants, incorpore les meilleurs principes à 

propos de l’apprentissage chez l’adulte et inclut un processus de  prise de 

décisions partagées conçu pour améliorer l’école ; 

 équilibre les priorités individuelles avec les besoins des écoles et des districts en 

plus de faire progresser la profession dans son ensemble ; 

 utilise de façon optimale les nouvelles technologies ; 

 est offert à l’école et repose sur une vision des élèves clairement articulée. 

4.4.14 L’étude du National Staff Development Council (NSDC) (2001) 

National Staff Development Council. (2001). (Page consultée le 26 mars 2001). 

Standards for staff development [En ligne]. Adresse URL: 

www.nsdc.org\educatorindex.htm 

 

But  

Préciser des standards pour favoriser l’élaboration d’activités de développement 

professionnel efficaces. 

 

Programmes analysés  

Pas précisé 

 

Définition de l’efficacité  

Un développement professionnel efficace favorise les apprentissages de tous les élèves. 

 

Méthodologie  

Pour chaque standard, le National Staff Development Council précise les références 

venant appuyer pourquoi il importe de promouvoir ce standard. 

Caractéristiques des activités de développement professionnel efficaces  

1. Caractéristiques liées au contexte  

 organise des adultes en communautés d’apprentissage dont les buts sont alignés 

avec ceux de l’école et du district (Communauté d’apprentissage) ;  

http://www.nsdc.org/educatorindex.htm
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 nécessite la présence de leaders compétents au sein de l’école et du district qui 

dirigent le processus d’amélioration pédagogique continue (Leadership) ; 

 nécessite des ressources pour soutenir les apprentissages et la collaboration des 

adultes (Ressources) ; 

2. Caractéristiques liées au processus  

 utilise des données désagrégées à propos des élèves pour préciser les priorités 

des apprentissages des adultes, effectue un suivi du progrès et favorise le 

maintien du processus d’amélioration continue (Data-Driven) ; 

 utilise de multiples sources d’information pour guider les améliorations et 

démontrer leurs impacts (Évaluation) ; 

 prépare les éducateurs à faire usage des résultats de recherche dans leur prise de 

décisions (Utilisation des résultats de recherche) ; 

 fait usage des stratégies d’apprentissage appropriées pour atteindre les buts visés 

(Design) ; 

 applique les connaissances à propos de l’apprentissage et du changement chez 

l’humain (Apprentissage) ; 

 fournit aux éducateurs les connaissances et les habiletés pour collaborer 

(Collaboration) ; 

3. Caractéristiques liées au contenu  

 prépare les éducateurs à comprendre et à apprécier tous les élèves, à créer un 

environnement sécuritaire, ordonné et qui favorise les apprentissages ainsi qu’à 

entretenir de hautes attentes pour la réussite éducative (Équité) ;  

 approfondit la connaissance du contenu des éducateurs, leur fait connaître les 

stratégies pédagogiques issues de la recherche pour aider les élèves à atteindre 

des standards scolaires élevés et les prépare à utiliser divers types d’évaluation 

de manière appropriée (Enseignement de qualité) ;  

 fournit aux éducateurs les connaissances et les habiletés pour impliquer les 

familles et d’autres intervenants de façon appropriée (Implication de la famille).  

 

 

http://www.nsdc.org/standards/leadership.cfm
http://www.nsdc.org/standards/resources.cfm
http://www.nsdc.org/standards/datadriven.cfm
http://www.nsdc.org/standards/evaluation.cfm
http://www.nsdc.org/standards/strategies.cfm
http://www.nsdc.org/standards/collaborationskills.cfm
http://www.nsdc.org/standards/equity.cfm
http://www.nsdc.org/standards/quality.cfm
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4.4.15 L’étude de Peixotto et Fager (1998) 

Peixotto, K. et Fager, J. (1998). High-quality professional development: an 

essential component of successful schools. Portland, OR : Northwest Regional 

Educational Lab. 

 

Buts  

 définir le développement professionnel efficace ; 

 préciser les connaissances actuelles à propos du développement professionnel ; 

 identifier les principes liés au développement professionnel de grande qualité. 

Programmes analysés  

Pas précisé 

 

Définition de l’efficacité  

Aujourd’hui, l’efficacité vise plutôt à faire le lien entre les expériences de 

développement professionnel et des changements dans les pratiques en classe qui se 

traduisent ultimement par des gains d’apprentissage chez les élèves (Peixotto et Fager, 

1998, p. 6). Le fait que les participants évaluent positivement les activités proposées, le 

quotient de satisfaction (« happiness quotient »), ne suffit pas pour considérer des 

activités de développement professionnel comme efficaces. 

 

Méthodologie  

Identifiés par le U. S. Department of Education’s Professional Development Team, les 

dix principes du développement professionnel de grande qualité visent à préciser des 

balises pour l’élaboration d’activités de développement professionnel. Ces principes 

reflètent et reprennent ce que les recherches indiquent comme étant les meilleures 

pratiques de développement professionnel (Office of Educational Research and 

Improvement (OERI), 1997). 

 

Caractéristiques des activités de développement professionnel efficaces  

 mettent l’accent sur l’enseignant qui est vu comme l’élément central favorisant 

les apprentissages des élèves, bien que tous les membres de la communauté 

scolaire aient aussi un rôle à jouer ; 
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 mettent l’accent sur les améliorations au niveau individuel, collectif et 

organisationnel ; 

 respectent et nourrissent les capacités intellectuelles et de leadership des 

enseignants, des directeurs et des autres membres de la communauté scolaire ; 

 reflètent les résultats obtenus par les meilleures recherches et les meilleures 

pratiques disponibles concernant l’enseignement, l’apprentissage et le 

leadership ; 

 permettent aux enseignants d’approfondir leurs connaissances en ce qui a trait à 

la matière enseignée, à leurs pratiques pédagogiques, à l’utilisation des 

technologies ainsi qu’à tous les autres éléments essentiels à un enseignement de 

grande qualité ; 

 font la promotion d’un processus de recherche et d’amélioration continus faisant 

partie de la vie quotidienne ; 

 sont planifiées de manière collaborative par ceux qui participent et facilitent la 

mise en place des pratiques ; 

 nécessitent l’allocation d’un temps adéquat ainsi que d’autres ressources ; 

 sont élaborées à partir d’un plan à long terme cohérent; 

 sont ultimement évaluées sur la base de leur impact sur l’efficacité des 

enseignants et sur les apprentissages des élèves ; cette évaluation guide les 

efforts de développement professionnel subséquents. 

4.4.16 L’étude de Showers, Joyce et Bennett (1987) 

Showers, B., Joyce, B. et Bennett, B. (1987). Synthesis of research on staff 

developement: a framework for future study and a state-of-the-art analysis. 

Educational Leadership, 45(3), 77-87. 

 

Buts  

 décrire la nature de la recherche menée en ce qui a trait au développement 

professionnel ; 

 présenter un cadre de référence pour l’accumulation des connaissances et 

discuter certains domaines dans lesquels la recherche est bien développée ou 

nécessaire. 
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Programmes analysés  

Pas précisé 

 

Définition d’efficacité  

Showers et ses collègues (1987, p. 87) indiquent que si les résultats de la présente étude 

sont utilisés, le développement professionnel peut alors apporter une contribution 

substantielle à l’amélioration des écoles, incluant à la réussite et aux apprentissages des 

élèves. 

 

Méthodologie  

 Au total, la présente méta-analyse compte près de 200 études ; 

 Les auteurs ont mené des recherches dans ERIC, Dissertations Abstracts, divers 

journaux pertinents dans le domaine du développement professionnel, les 

bibliographies de livres et d’articles ; 

 Les sujets retenus étaient les suivants, à savoir : formation à l’enseignement 

initiale et continue, développement professionnel, mise en place de curriculum, 

innovation, amélioration des écoles, mise en place de technologies, formation en 

éducation, en affaires et militaire ; 

 Les auteurs ont retenu les études dans lesquelles des statistiques inférentielles 

avaient été utilisées, dans lesquelles il y avait un groupe contrôle et expérimental 

ou encore que les données étaient suffisamment étoffées pour permettre un 

contrôle. Les données devaient permettre de calculer des effets d’ampleur et la 

signifiance statistique ; 

 Dans le cadre de cette étude, les chercheurs ont aussi recensé les écrits ne 

provenant pas de recherches, mais produits par les enseignants. Le but est 

d’identifier les sujets qui préoccupent les enseignants, leurs préconceptions, 

comment ces questions sont étudiées et ce qu’on peut en conclure ; 

 Les variables étudiées en lien avec le développement professionnel sont les 

suivantes : 

1. Les caractéristiques des enseignants ; 
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2. Les caractéristiques des écoles et des systèmes éducatifs ; 

3. Les programmes de développement professionnel ; 

4. Les caractéristiques des élèves. 

Caractéristiques des activités de développement professionnel efficaces  

 Ce que l’enseignant pense à propos de l’enseignement détermine ce qu’il fait 

lorsqu’il enseigne. Par conséquent, le développement professionnel ne doit pas 

porter seulement sur l’acte d’enseigner, mais aussi sur les pensées derrière les 

gestes ; 

 La plupart des enseignants sont capables de transférer certaines informations 

utiles dans leur classe lorsque les activités de développement professionnel 

incluent quatre éléments : (1) une présentation de la théorie ; (2) une 

démonstration de la nouvelle stratégie ; (3) une pratique initiale dans le cadre 

des activités de développement professionnel ; (4) une rétroaction rapide de cette 

pratique ; 

 Les enseignants vont utiliser et adopter les nouvelles stratégies ou concepts s’ils 

reçoivent un « coaching », que ce soit de la part d’experts ou de pairs, lors de la 

phase d’essai ; 

 Les enseignants compétents ayant une bonne estime de soi bénéficient 

généralement davantage des activités de développement professionnel 

comparativement à leurs pairs moins compétents et moins confiants ; 

 La flexibilité aide les enseignants à apprendre de nouvelles habiletés et à les 

incorporer dans leur répertoire de méthodes essayées et éprouvées ; 

 Le style d’enseignement et les valeurs d’un enseignant affectent peu les habiletés 

d’un enseignant à apprendre d’une activité de développement professionnel ; 

 Un niveau de base d’une connaissance ou d’une habileté dans une nouvelle 

approche est nécessaire avant que les enseignants adoptent cette dernière ; 

 L’enthousiasme initial pour le développement professionnel a relativement peu 

d’influence sur l’apprentissage qui y sera fait ; 
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 Le lieu, le moment et le formateur offrant les activités de développement 

professionnel ne semblent pas influencer leur efficacité. Ce qui compte, c’est la 

structure des activités offertes (« training design ») ; 

 Les effets du développement professionnel ne dépendent pas de qui initie les 

activités (les enseignants ou les administrateurs), bien que la cohésion sociale et 

le partage de visées communes facilitent la volonté des enseignants d’essayer de 

nouvelles idées. 

Conclusions  

À partir des résultats de la présente méta-analyse, Showers et ses collègues concluent 

que les habiletés d’enseignement ont fait l’objet de beaucoup plus d’activités de 

développement professionnel comparativement au contenu académique et à son rôle 

dans la compétence d’un enseignant.  

 

Selon Showers et al. (1987, pp.85-86),  la dimension la plus importante de 

l’enseignement est cognitive par nature. Autrement dit, les gestes observables posés par 

un enseignant bien qu’importants, sont dirigés par des pensées à propos de quoi faire, 

quand et pourquoi (Joyce et Showers, 1987).  

 

La combinaison de quatre éléments (théorie, démonstration, pratique et rétroaction) 

semble nécessaire pour développer les habiletés cognitives et interactives à des niveaux 

qui permettent la pratique en classe (Showers et al., 1987, p. 86). Cette combinaison 

produit des effets qui amènent virtuellement tous les enseignants à atteindre des niveaux 

d’habiletés permettant l’utilisation en classe des nouvelles pratiques (Joyce, Weil et 

Wald, 1973 ; Brown, 1967 ; Reid, 1975 ; Showers, 1984). D’autres combinaisons 

n’utilisant pas les quatre éléments (par exemple, utiliser uniquement les éléments 

«démonstrations» et «théorie») ne semblent pas suffisantes.  

 

4.4.17 L’étude de Yoon, Duncan, Lee, Scarloss et Shapley (2007) 

Yoon, K. S., Duncan, T., Lee, S. W-Y., Scarloss, B., Shapley, K. (2007). 

Reviewing the evidence on how teacher professional development affects student 

achievement (Issues and Answers Report, REL 2007-No. 033), [En ligne]. 

http://ies.ed.gov/ncee/edlabs/regions/southwest/pdf/REL_2007033.pdf (Page 

consultée le 19 février 2009 

http://ies.ed.gov/ncee/edlabs/regions/southwest/pdf/REL_2007033.pdf
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But  

Synthétiser les écrits de recherches menées à propos des effets du développement 

professionnel sur les apprentissages des élèves, plus particulièrement dans trois 

matières, à savoir les mathématiques, les sciences et la langue maternelle (p. 2). 

 

Programmes analysés  

Sur un total de 1343  études identifiées, seulement neuf rencontrent les critères d’une 

recherche rigoureuse établis par le What Work Clearinghouse : 

 Carpenter et al. (1989)  

 Cole (1992)  

 Duffy et al. (1986)  

 Marek et Methven (1991)  

 Mc Cutchen et al. (2002)  

 McGill-Franzen et al. (1999)  

 Saxe et al. (2001)  

 Sloan (1993)  

 Tienken (2003) 

Définition d’efficacité  

Étant donné que le No Child Left Behind Act précise que les activités de formation 

professionnelle doivent être fondées sur la recherche scientifique ayant démontré 

quelles interventions améliorent le plus la réussite des élèves, de meilleures 

informations à propos des effets des programmes de développement professionnel sur 

les apprentissages des élèves sont nécessaires de façon urgente (p. 2). 

 

Méthodologie  

 Critères de sélection  

o Sujet : Étude conduite à propos des effets des activités de développement 

professionnel des enseignants sur les résultats de leurs élèves ; 

o Population : L’échantillon doit inclure des enseignants de la langue 

maternelle, ou de mathématiques, ou de science et leurs élèves de la 

maternelle au cinquième secondaire (K-12) ; 
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o Devis de recherche : Études expérimentales ou quasi-expérimentales ; 

o Mesures de performance : Les résultats présentés par l’étude doivent 

mesurer les apprentissages des élèves ; 

o Validité de la mesure : L’étude doit utiliser des mesures ayant démontré 

leur validité et leur fiabilité ; 

o Année de publication : La recherche doit avoir été publiée entre 1986 et 

2006 ; 

o Pays : Les études doivent avoir été menées en Australie, au Canada, au 

Royaume-Uni ou aux États-Unis, étant donné des considérations à 

propos de la validité externe des résultats. 

 Recherche documentaire électronique à l’aide de plusieurs mots-clés dans les 

bases de données suivantes : 

o ERIC ; 

o PsycINFO ; 

o ProQuest ; 

o EBSCO’s Professional Development Collection ; 

o Dissertation Abstracts ; 

o Sociological Collection ; 

o Campbell Collaboration. 

 

 Six études ont été publiées dans des revues avec comité de lecture (Carpenter et 

al., 1989 ; Duffy et al., 1986; Marek et Methven, 1991 ; Mc Cutchen et al., 

2002 ; McGill-Franzen et al., 1999 ; Saxe et al., 2001) alors que trois autres sont 

des thèses de doctorat (Cole, 1992 ; Sloan, 1993 ; Tienken, 2003) ; 

 

 Cinq études font usage de la répartition aléatoire : Carpenter et al. (1989), Cole 

(1992), Duffy et al. (1986), McGill-Franzen et al. (1999), Sloan (1993) ; 
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 Quatre autres rencontrent les critères, mais ne sont pas aléatoires : l’étude de 

Tienken (2003) est aléatoire, mais présente un problème d’équivalence des 

groupes alors que trois études sont quasi-expérimentales (Marek et Methven, 

1991 ; McCutchen et al., 2002 ; Saxe et al., 2001) ; 

 

 Quatre études ont été menées à propos de la langue (Duffy et al., 1986 ; 

McCutchen et al., 2002 ; McGill-Franzen et al., 1999 ; Tienken, 2003), deux à 

propos des mathématiques (Carpenter et al., 1989 ; Saxe et al., 2001), une à 

propos des mathématiques et de la langue (Cole, 1992), une à propos des 

sciences (Marek et Methven, 1991) et une à propos des mathématiques, des 

sciences et de la langue (Sloan, 1993); 

 

 Sept études ont utilisé des mesures de performance standardisées, une étude a 

fait usage d’un instrument de mesure construit par les chercheurs (Saxe et al., 

2001), et une dernière étude a utilisé les tâches de Piaget (Marek et Methven, 

1991) ; 

 

 Toutes les études ont été menées au primaire ; 

 

 Le nombre d’enseignants par étude varie de 5 à 44 et le nombre d’élèves de 98 à 

779 ; 

 

 Toutes les activités de développement professionnel ont été offertes sous forme 

de séminaires pendant l’année scolaire ou de cours d’été ; 

 

 Dans toutes les études, le développement professionnel était donné par des 

experts ; 

Résultats  

 Les études de Cole (1992) et Sloan (1993) visaient à tester les effets d’activités 

de développement professionnel prescriptif et générique sur la réussite des 

élèves dans diverses matières : 

o Dans l’étude expérimentale de Cole (1992), des enseignants de quatrième 

année ont été formés par modelage à l’utilisation de 14 stratégies 
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pédagogiques génériques, c’est-à-dire s’appliquant à toutes les matières, 

telles que spécifiées dans la Mississippi Teacher Assessment Instrument. 

Au total, 12 enseignants et leurs 268 élèves ont participé à cette étude. 

Les élèves ont répondu au Stanford Achievement Test (SAT) en 

mathématiques, en lecture et en langue. Deux résultats sont 

statistiquement significatifs en faveur du groupe expérimental (identifié 

par un *) alors qu’un dernier résultat est positif mais non significatif : 

o SAT, mathématiques : 0,50* ; 

o SAT, lecture : 0,82* ; 

o SAT, langue : 0,24; 

 

o L’étude expérimentale de Sloan (1993) visait à amener les enseignants à 

faire usage des stratégies pédagogiques et de questionnement 

recommandées par le modèle du Direct Instruction. Dix enseignants de 

quatrième et cinquième années et leurs 173 élèves ont participé à l’étude. 

Pour évaluer la performance des élèves, le Comprehensive Test of Basic 

Skills (CTBS) a été utilisé. Bien que tous les effets soient positifs et en 

faveur du groupe expérimental, aucun ne s’est avéré significativement 

significatif après les ajustements statistiques. Toutefois, trois effets sont 

assez larges pour être considérés substantiellement importants : 

 CTBS, lecture : effet d’ampleur de 0,68 ;  

 CTBS, mathématiques : effet d’ampleur de 0,26 ; 

 CTBS, science : effet d’ampleur de 0,63 ; 

 

 Dans l’étude expérimentale de Duffy et al. (1986), les enseignants du groupe 

expérimental ont participé à des activités de formation continue visant 

l’utilisation d’explications verbales explicites pendant l’enseignement de la 

lecture à des élèves éprouvant des difficultés à lire. Les enseignants du groupe 

contrôle ont assisté à des présentations à propos de la gestion de classe efficace. 

Des observations en classe ont été effectuées quatre fois pendant l’année pour 

documenter les pratiques des enseignants dans les classes (N = 22 enseignants 

de 5ème année et leurs 259 élèves). Les résultats au Gates-MacGinitie Reading 

Test n’indiquent aucune différence significative (EA = 0,00) entre les deux 

groupes dans les habiletés des élèves ; 
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 L’étude de Marek et Methven (1991), quasi-expérimentale, a été menée auprès 

de 27 enseignants et leurs 270 élèves. Seize enseignants ont appliqué pour 

participer à des ateliers à propos de la science comme connaissance et de 

recherche à propos de la connaissance. Leurs 16 groupes constituent le groupe 

expérimental. Onze groupes de comparaison ont été sélectionnés dans lequel les 

enseignants « taught science by exposition ». Le but des activités de 

développement professionnel était de développer un curriculum de cycles 

d’apprentissage à partir de la philosophie constructiviste. Les élèves ont été 

évalués à l’aide d’entrevues à propos de trois tâches tirées des travaux de Piaget 

(quantité de liquide, poids et longueur). Les résultats de l’étude de Marek et 

Methven (1991) indiquent des effets positifs significatifs du développement 

professionnel sur le raisonnement de conservation des élèves (tâches de Piaget) 

(EA = 0,39) ; 

 

 Mc Gill-Franzen et al. (1999) ont pour leur part conduit une étude expérimentale 

auprès de 18 enseignants de la maternelle pour un total de 317 élèves. Mc Gill-

Franzen et ses collègues ont formé des enseignants à structurer leurs classes et 

leur enseignement pour répondre aux  besoins de leurs jeunes élèves dans le 

développement de la littéracie. Ainsi, les activités de développement 

professionnel présentaient aux enseignants des techniques pour encourager les 

enfants à manipuler et à lire des livres. Trois effets sont positifs et 

statistiquement significatifs (concepts des lettres, identification des lettres et 

reconnaissance des sons dans les mots) alors que deux effets sont 

substantiellement importants mais non significatifs (écriture du vocabulaire et 

Ohio Word Test) : 

o Concepts à propos des lettres : 1,11* ; 

o Identification des lettres : 0,69* ; 

o Écriture du vocabulaire : 0,32 ; 

o Ohio Word Test : 0,66 ; 

o Reconnaissance des sons dans les mots : 0,97* ; 

o Peabody Picture Vocabulary Test : 0,12 ; 

 

  Tienken (2003) a mené une étude expérimentale, mais avec des problèmes 

d’équivalence des groupes. Ainsi, l’étude de Tienken a été menée à l’aide de 
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post-test seulement et auprès de 5 enseignants de 4
ème

 année et leurs 98 élèves. 

Deux enseignants ont été formés pour enseigner aux élèves à consigner leurs 

résultats scolaires et à utiliser l’auto-questionnement à titre de moyens d’auto-

évaluation en écriture. Les résultats indiquent une différence non significative, 

mais substantiellement importante favorisant le groupe expérimental (EA = 

0,41) ;  

 

 Les études de Carpenter et al. (1989) et de Saxe et al. (2001) visent le 

développement des connaissances des enseignants à propos du raisonnement en 

mathématiques des élèves. McCutchen et al. (2002) ont tenté d’améliorer la 

connaissance de l’enseignant à propos de la phonologie et de ses liens avec 

l’orthographe. Ces trois ateliers de développement professionnel laissent 

davantage de liberté pédagogique aux enseignants. Ils mettent l’emphase sur 

l’approfondissement de la connaissance de la matière et de la manière dont les 

élèves apprennent : 

o Dans l’étude de Carpenter et al. (1989), au total, 40 enseignants de 

première année ont été assignés aléatoirement à deux groupes. Un 

premier groupe a bénéficié d’activités de développement professionnel 

offertes pendant un mois à propos du développement chez les enfants des 

habiletés de résolution de problèmes en addition et en soustraction (N = 

20). Un second groupe d’enseignants a participé à deux ateliers de deux 

heures, conçus pour donner du renforcement aux enseignants du groupe 

contrôle pour leur participation à l’étude afin de ne pas contraster trop 

fortement avec le traitement offert au groupe expérimental. Douze élèves 

(6 garçons et 6 filles) ont répondu à un examen standardisé (Iowa Test of 

Basic Skills) ainsi qu’à des questions d’entrevue. Les résultats 

n’indiquent aucune différence significative, mais tous les résultats sont 

positifs (avec une légère avance du groupe expérimental). Tous les effets 

sont suffisamment grands pour être considérées substantiellement 

importants : 

 ITBS, Level 7, computation : 0,41 ; 

 ITBS, Level 7, résolution de problèmes : 0,41 ; 
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o L’étude de Saxe et al. (2001), quasi-expérimentale, a été menée pendant 

un an auprès de 23 enseignants séparés en trois groupes. Le groupe 

expérimental, Integrated Mathematic Assessment (IMA), comptait 9 

enseignants. Les groupes de comparaison étaient le groupe Collegial 

Support (SUPP) composé de huit enseignants et le groupe Traditional 

Instruction (TRAD) (N = 6). Les activités de développement 

professionnel visaient l’amélioration de la compréhension des 

enseignants à propos des fractions, de la cognition des élèves et de la 

motivation des élèves. Les résultats à deux tests élaborés par les 

chercheurs ont été administrés au début et à la fin de l’année. Les 

résultats n’indiquent pas de différences significatives statistiquement 

entre les groupes IMA et TRAD sur les échelles de computation, mais les 

effets sont négatifs (favorisant le groupe TRAD) et suffisamment forts 

pour être considérés substantiellement importants. Les résultats obtenus 

indiquent aussi des différences fortes et significatives entre les groupes à 

propos des concepts des fractions favorisant le groupe IMA : 

 Concepts des fractions : 2,39* ; 

 Computation des fractions : -0,53 ; 

 

o L’étude de McCutchen et al. (2002), de type quasi-expérimental, a été 

menée auprès de 44 enseignants de la maternelle et de la première année. 

Le développement professionnel offert au groupe expérimental visait 

l’approfondissement de la connaissance des enseignants à propos de la 

phonologie et de ses liens avec l’orthographe. Au total, 779  élèves (492 

élèves de  la maternelle et 287 de la première année) ont participé à 

l’étude en répondant  à de multiples mesures d’habiletés de lecture et 

d’écriture. Étant donné l’absence de détails à propos de leur analyse, un 

effet d’ampleur est donné seulement pour le test Gates-MacGinitie qui 

évalue la lecture de mots en maternelle. Les résultats indiquent des effets 

positifs statistiquement significatifs en faveur du groupe expérimental : 

 Gates-MacGinitie Word Reading Test : 0,39* ; 

 

 L’effet d’ampleur moyen pour l’ensemble des résultats obtenus dans les neuf 

études analysées est de 0,54 en mathématiques, en science et en 
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lecture\langue et la constance de cet effet d’ampleur indique que proposer 

des activités de développement professionnel aux enseignants produit des 

effets modérés sur la réussite des élèves. De manière générale, les élèves des 

groupes contrôle auraient amélioré leurs résultats de 21 rangs centiles si leur 

enseignant avait bénéficié des activités de développement professionnel 

proposées dans les études recensées ; 

 

 Les quatre études menées à propos des mathématiques ont généré six effets 

d’ampleur d’en moyenne 0,57, ce qui donne un index d’amélioration de 22 

rangs centile. La durée moyenne des activités de développement 

professionnel offertes dans ces études est de 53 heures (de 30 à 83 heures), 

sur une période de quatre mois à un an. Ces activités de développement 

professionnel sont plus longues que celles qui sont typiquement offertes aux 

enseignants du primaire.  

 

Limites des études recensées  

 Aucune des études ne porte sur les effets du développement professionnel sur les 

élèves du secondaire ou du « middleschool » ; 

 

 Même les études rencontrant les critères élevés de sélection ne portent pas 

attention au regroupement (« clustering ») et aux comparaisons multiples. Par 

conséquent, 12 des 20 résultats ne sont pas statistiquement significatifs. Le 

nombre limité d’études et la variabilité dans les activités de développement 

offertes ne permettent pas d’en arriver à des conclusions à propos de l’efficacité 

de programmes de développement professionnel spécifique eu égard à leur 

structure, à leur contenu ou à leur intensité ; 

 

 Chacune des neuf études et des 20 effets sont traités de manière équivalente, 

sans égard aux différences liées au type de développement professionnel reçu, 

au nombre de participants dans chaque étude ou encore à la qualité du devis de 

recherche utilisé pour mener à bien chaque étude. Étant donné que, au sein de 

certaines recherches, plusieurs effets d’ampleur sont rapportés, ceci a pour effet 

que ces études sont sur-représentées dans l’effet d’ampleur total moyen. Par 
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exemple, l’étude conduite par McGill-Franzen et ses collaborateurs (1999) a 

produit six effets d’ampleur qui comptent tous dans l’effet d’ampleur total 

moyen ; 

 

 Dans le présent rapport, les chercheurs n’ont effectué aucune des manipulations 

additionnelles traditionnellement faites dans les méta-analyses, tel que le 

« differential weighting ».  Les études recensées et les effets d’ampleur étant peu 

nombreux, il n’est pas apparu justifié de regrouper les données. Les résultats 

sont donc présentés pour chaque étude et pour chaque instrument de mesure de 

manière séparée en plus d’un effet d’ampleur moyen total pour l’ensemble des 

résultats; 

 

 La présente étude a permis de mettre en lumière plusieurs limites 

méthodologiques des recherches menées à propos du développement 

professionnel, ce qui permettra peut-être à de futures recherches d’éviter ces 

écueils. Il est particulièrement important pour les recherches conduites avec un 

devis quasi-expérimental de fournir des données à propos de l’équivalence de 

traitement et de l’équivalence des groupes de comparaison.  

Caractéristiques des activités de développement professionnel efficaces  

 Les enseignants qui participent à des activités de développement professionnel 

de façon soutenue (en moyenne 49 heures) ont un effet significatif et positif sur 

les gains d’apprentissage de leurs élèves d’environ 21 rangs centiles ; 

 

 Étant donné le peu de variation dans la forme et la grande variation dans la durée 

et l’intensité des activités de développement professionnel à travers les neuf 

études, il est difficile d’identifier des modèles récurrents entre les 

caractéristiques des activités et leurs effets sur les apprentissages des élèves. 

 

4.4.18 Discussion : définition de l’efficacité 

Quels résultats extraire des études précédemment résumées ? Dans les lignes qui 

suivent, dans un premier temps, nous nous intéressons à la question de la définition de 

l’efficacité du développement professionnel. Dans un second temps, les caractéristiques 

des activités de développement professionnel efficaces font l’objet de notre propos. 
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En ce qui a trait à la manière de définir l’efficacité dans les études menées à propos du 

développement professionnel, un discours semble dominer. En effet, dans la majorité 

les études recensées dans le cadre du présent projet doctoral, les auteurs s’entendent 

pour dire que l’efficacité des activités de développement professionnel devrait 

ultimement, en théorie, être mesurée à partir de leurs effets sur les apprentissages des 

élèves. De manière détaillée, Abdal-Haqq (1996) précise que l’efficacité d’un 

programme de développement professionnel est évaluée, en partie, par sa capacité à 

améliorer les apprentissages des élèves (p. 3) Pour leur part, les membres de la 

American Educational Research Association (2005) indiquent que l’efficacité est 

déterminée à partir des gains d’apprentissage des élèves (p. 1) tout comme les membres 

du Center for Comprehensive School Reform and Improvement (2006), du National 

Staff Development Council (2001). Hawley et Valli (n. d.) n’apportent pas de précision 

en ce qui a trait à leur définition de l’efficacité.  

 

Dans l’étude du In Praxis Group Inc. (2006), pour être dits efficaces, les effets du 

développement professionnel doivent avoir un lien explicite avec les apprentissages des 

élèves (p. 4). Dans la même veine, selon Joyce, Showers et  Rolheiser-Bennett (1987), 

le contenu du développement professionnel devrait être sélectionné à partir des activités 

qui promettent des améliorations substantielles dans les apprentissages des élèves et 

dans leur aptitude à l’apprentissage. De leur côté, les membres de la Learning First 

Alliance (2000) indiquent qu’en ce qui concerne le développement professionnel en 

lecture, des attentes claires incluant des gains d’apprentissages démontrables chez les 

élèves doivent être visés (p. 3).  

 

Pour les membres de la American Federation of Teachers (1995), les activités de 

développement professionnel doivent provoquer des effets suffisamment puissants pour 

amener des changements dans les pratiques qui résultent en des gains d’apprentissage 

des élèves (p. 6).  Bull et Buechler (1995) abondent dans le même sens. À leur avis, 

l’efficacité est définie en termes de liens entre, d’une part, le développement profession-

nel et, d’autre  part, l’amélioration de l’enseignement et les gains d’apprentissage des 

élèves. Chung Wei et son équipe (2009) adoptent une position similaire. Pour ces 

derniers, une formation continue de bonne qualité (« high quality ») ou efficace résulte 

en des améliorations dans les connaissances et les pratiques pédagogiques des 

enseignants, tout comme en de meilleurs apprentissages des élèves (p. 3).  



 

 

492 

Pour leur part, les membres de la National Foundation for the Improvement of 

Education (1996) adoptent une position on ne peut plus claire. Pour eux, l’objectif du 

développement professionnel des enseignants doit être l’amélioration des résultats des 

élèves : « As in other fields, the goal of professional development in schools must be to 

improve results, not simply to enhance practice. » (p. 12). En ce qui trait à Peixotto et 

Fager (1998), ils se questionnent. Est-ce que le développement professionnel est dit 

efficace parce que les participants évaluent positivement les activités proposées ? Le 

quotient de satisfaction (« happiness quotient ») suffit-il pour considérer des activités de 

développement professionnel comme efficaces ? De l’avis de ces deux chercheurs, 

aujourd’hui, l’efficacité vise plutôt à faire le lien entre les expériences de 

développement professionnel et des changements dans les pratiques en classe qui se 

traduisent ultimement par des gains d’apprentissage chez les élèves (p. 6). 

 

Showers et ses collègues (1987, p. 87) indiquent pour leur part que si les résultats de 

leur étude sont utilisés, le développement professionnel peut alors apporter une 

contribution substantielle à l’amélioration des écoles, incluant à la réussite et aux 

apprentissages des élèves. Pour Yoon et son équipe (2007), étant donné que le No Child 

Left Behind Act précise que les activités de formation professionnelle doivent être 

fondées sur la recherche scientifique ayant démontré quelles interventions améliorent le 

plus la réussite des élèves, de meilleures informations à propos des effets des 

programmes de développement professionnel sur les apprentissages des élèves sont 

nécessaires de façon urgente (p. 2). L’efficacité des activités de développement 

professionnel se mesure donc à l’aune des résultats des élèves pour Yoon et al. (2007) 

également. 

 

En ce qui a trait à Loucks-Horsley et al. (1996), leur position diverge un peu. En effet, 

ces chercheurs affirment que leur étude vise à préciser les caractéristiques des 

meilleures (« best ») expériences de développement professionnel (p. 3) sans toutefois 

préciser explicitement sur quelles bases repose cette efficacité.  En conclusion, ils 

recommandent que chaque expérience de développement professionnel comporte une 

forte composante liée à l’évaluation. Ils ajoutent que celle-ci devrait porter sur la 

satisfaction des enseignants, sur leur acquisition de connaissances, sur la mise en place 

d’une culture collaborative et sur les apprentissages des élèves.  
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Bref, l’importance de se fier aux gains d’apprentissage des élèves à titre de facteur 

décisif de l’efficacité d’un programme de développement professionnel est corroborée 

par plusieurs recherches (Marzano, 2003 ; Sparks, 2002 ; Killion, 2001 ; Hawley et 

Valli, 2000 ; Centre for Development and Learning, 2000 ; Collins, 2000). À ce sujet, In 

Praxis (2006, p. 34) soulignent :  

 

Research overwhelmingly emphasizes the goal of every professional 

development program as the improvement of student learning. (...) 

Researchers agree that if a professional development program does not 

improve student learning, it is not effective professional development. It 

may be a number of other things, such as motivational for students, 

collaborative for staff or evidence of leadership capacity for principals, but 

if it does not increase student learning, it is not effective. 

 

Or, bien qu’une majorité s’entende pour dire que l’efficacité des activités de 

développement professionnel devrait être déterminée à partir de leurs effets sur les 

apprentissages des élèves, qu’en est-il dans les faits ? Comment mesure-t-on réellement 

l’efficacité du développement professionnel ? Pour évaluer l’efficacité des activités de 

développement professionnel, des procédures d’évaluation doivent être prévues avant le 

déroulement des activités et l’objectif visé doit être en lien avec le développement de 

l’enseignant et les apprentissages des élèves (In Praxis, 2006, p. 34.). Bien qu’il existe 

un vaste consensus à propos de l’importance de l’évaluation afin de déterminer 

l’efficacité des activités de développement professionnel, plusieurs des listes précisant 

des caractéristiques du développement professionnel efficace reposent sur des opinions 

des participants (In Praxis, 2006, p. 34).  Selon Cwikla (2002, p. 11):  

 

Much of the professional development literature is expert opinion, anecdotal 

evidence, or unsupported conjecture. (...) Without learning goals and 

explicit desired outcomes for teachers participating in professional 

development environments, it is difficult to determine if a program is 

making progress. 

 

Guskey (2003a et 2003b), un chercheur s’étant abondamment penché sur la question du 

développement professionnel, apporte un éclairage révélateur à ce sujet. Il souligne que 

les recherches menées en ce qui a trait aux caractéristiques du développement 

professionnel efficace représentent rarement des études rigoureuses des liens entre les 

caractéristiques et les améliorations dans les pratiques pédagogiques ou les 

apprentissages des élèves. Guskey affirme plutôt que ces études reposent sur des 

sondages des opinions des chercheurs et des éducateurs.  
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Le mieux qu’on puisse dire, par conséquent, est que les chercheurs et les éducateurs 

aiment ces caractéristiques et qu’ils les considèrent importantes pour mener à bien des 

activités de développement professionnel, malgré l’absence de vérification empirique à 

propos de l’efficacité de ces stratégies pour améliorer les pratiques des enseignants et 

les résultats des élèves (p. 9). Guskey ajoute que bien que la promesse de fonder les 

décisions sur les résultats de recherches n’ait pas été tenue jusqu’à maintenant, rien 

n’empêche d’y arriver dans le futur. En effet, les résultats de recherches soulignent 

qu’au sein de chaque école, certains enseignants parviennent toujours mieux que 

d’autres à favoriser la réussite scolaire de leurs élèves (Kifer, 2000). Identifier ces 

pratiques et les partager constitue donc une piste de départ intéressante sur laquelle 

fonder les activités de développement professionnel. 

 

Dans le cadre du présent projet doctoral, la moitié des études conduites à propos des 

activités de développement professionnel efficaces (AERA, 2005 ; Chung Wei et al., 

2009 ; Guskey, 2003 ; In Praxis, 2006 ; Joyce et al., 1987 ; LFA, 2000 ; Showers et al., 

1987 ; Yoon et al., 2009), ont eu recours aux résultats des élèves pour préciser 

l’efficacité de la formation continue offerte aux enseignants ou encore ont tenté 

d’identifier des pratiques qui améliorent ces résultats. Les études de Joyce et al. (1987) 

et de Showers et la. (1987) sont robustes méthodologiquement en ce sens qu’elles n’ont 

recensé que les études présentant les résultats sous la forme d’effets d’ampleur.  

 

L’étude de Yoon et al. (2007) est, à nos yeux, la plus solide méthodologiquement, car 

les neuf études qui y sont analysées sont expérimentales ou quasi-expérimentales. 

Toutefois, de manière générale, comme le précisent Chung Wei et ses collègues (2009), 

les études analysées sont rarement expérimentales et ont rarement réellement évalué le 

lien entre les caractéristiques des activités de développement professionnel et les gains 

d’apprentissage des élèves. Par conséquent, même si les auteurs disent définir 

l’efficacité des activités de développement professionnel à partir de leurs effets sur les 

apprentissages des élèves, les études recensées ne font que très rarement ce lien. Il 

s’avère donc avisé de demeurer prudent en ce qui a trait à la robustesse des conclusions 

obtenues.  

 

Par exemple, dans notre corpus, dix études visaient à recenser les écrits de recherches 

afin de préciser des caractéristiques des activités de formation continue efficaces. Or, 



 

 

495 

quatre de ces études n’apportent aucune précision méthodologique (Abdal-Haqq, 1996 ; 

Bull et Buechler, 1995 ; CSRI, 2006 ; LFA, 2000) alors que Guskey (2003), In Praxis 

(2006) et Loucks-Horsley et al. (1996) se contentent de spécifier les études utilisées 

pour mener à bien leur recension des écrits. Il est à noter que les auteurs de l’étude de In 

Praxis (2006) précisent aussi, pour chacun des indicateurs liés à l’efficacité des activités 

de développement professionnel, les études appuyant cet indicateur. Finalement, quatre 

études (AERA, 2005 ; AFT, 1995 ; NSDC, 2001 ; Peixotto et Fager, 1998)  présentent 

une liste de caractéristiques liées aux activités de développement professionnel 

efficaces, liste supposément issue de la recherche, mais sans aucune précision 

méthodologique en ce qui a trait à la manière dont cette liste a été constituée.  

 

4.4.19 Discussion : Approches pédagogiques 

Dans le cadre de la présente thèse, nous nous sommes intéressés à la dichotomie 

existant entre la manière de définir l’efficacité en théorie et dans les faits. Nous avons 

analysé plus à fond les études de notre corpus afin d’identifier celles, qui, dans les faits, 

avaient effectivement eu recours aux résultats des élèves pour déterminer l’efficacité 

d’un programme de formation professionnel. Notre objectif était de préciser si ces 

études en arrivaient à des conclusions  différentes de celles n’ayant pas fait usage des 

résultats des élèves en ce qui a trait aux approches pédagogiques. Le tableau suivant 

présente chacune des études de notre corpus, la manière de définir l’efficacité dans 

chacune d’elles et les résultats obtenus en ce qui a trait à l’approche pédagogique 

utilisée pour les activités de développement professionnel et identifiée comme 

favorisant des gains d’apprentissage des élèves.  
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Auteur (s) 

Évaluation de l’efficacité à 

partir des résultats des 

élèves 

 

Approche pédagogique 

En théorie En pratique 

Abdal-Haqq 

(1996) 

Oui Non Approche de type constructiviste 

AERA (2005) Oui Oui Approche explicite 

AFT (1995) Oui Non Approches de type constructiviste  

Approche de type explicite 

Chung Wei et al. 

(2009) 

Oui Non Activités qui « font du sens » 

Pratique et modelage 

Chung Wei et al. 

(2009)
2
 

Oui Oui Pas précisé 

Guskey (2003)  Oui Oui  

(en partie : 

Kennedy 

(1998) et 

Wenglinsky 

(2002)) 

Pas précisé  

Hawley et Valli 

(n.d.) 

Oui Pas précisé Pas précisé 

In Praxis (2006)  Oui Oui  

(en partie : 

Killion (1999) 

et Pritchard 

et Marshall 

(2002)) 

Constructiviste 

Joyce et al. (1987) Oui Oui Approche collaborative 

Approche cognitiviste 

Approche non-directive 

DISTAR 

Tableau 31 Tableau synthèse de la manière d’évaluer l’efficacité et de l’approche 

pédagogique favorisée au sein des programmes de développement 

professionnel dits efficaces : classement par étude 
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Auteur (s) 

Évaluation de l’efficacité à 

partir des résultats des 

élèves 

 

Approche pédagogique 

En théorie En pratique 

LFA (2000) Oui Oui Approche systématique et explicite 

Loucks-Horsley et 

al. (1996) 

Oui Non Approche de type constructiviste 

NFIE (1996) Oui Non Pas précisé 

NSDC (2001) Oui Non Approche de type constructiviste 

Peixotto et Fager 

(1998) 

Oui Non Approche de type constructiviste 

Showers, et al. 

(1987) 

Oui Oui Boucle  théorie, démonstrations, 

pratique, rétroaction 

Yoon et al. (2007) Oui Oui Approche explicite 

Tableau 31 Tableau synthèse de la manière d’évaluer l’efficacité et de l’approche 

pédagogique favorisée au sein des programmes de développement 

professionnel dits efficaces : classement par étude (suite et fin) 

 

Sur les huit études ayant fait usage des résultats des élèves pour déterminer l’efficacité 

des activités de développement professionnel, trois ne précisent pas d’approche 

pédagogique particulièrement favorisée dans ces activités. Les résultats obtenus par 

l’étude de Joyce et al. (1987)  vont dans plusieurs directions simultanément et indiquent 

que des approches opposées sont utilisées dans les activités de développement 

professionnel efficaces. Finalement, quatre études indiquent que lorsque l’efficacité des 

activités de développement professionnel est évaluée sur la base de leur capacité à 

améliorer les résultats des élèves, ce sont les activités de formation continue favorisant 

des approches structurées, systématiques et explicites qui y parviennent le mieux. 

 

En ce qui a trait à l’étude de Yoon et al. (2007), elle est, de loin, la plus solide de toutes 

celles de notre corpus concernant le développement professionnel étant donné la 

méthodologie employée. En effet, Yoon et ses collègues précisent, en détail, les critères 

de sélection des études, le processus de recension des écrits, les mots-clés utilisés ainsi 

que les banques de données consultées. Ils précisent aussi de quelle manière ils ont 

procédé pour la sélection des études, puis ils commentent le processus de codage 

poursuivi.  
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À notre avis, leur étude, en plus d’être la plus récente, est aussi celle dont les bases sont 

les plus solides. Par conséquent, nous considérons que leurs résultats sont donc aussi les 

plus solides.  

 

Au terme de leur étude, Yoon et ses collègues (2007) ne concluent pas qu’une approche 

particulière est à favoriser dans les activités de développement professionnel. Toutefois, 

notre lecture de leurs résultats nous mène à une conclusion différente. Nous résumons 

dans le tableau suivant notre analyse des résultats de Yoon et al. (2007). Dans la 

première colonne figure le(s) auteur (s) ayant mené l’étude. La seconde et la troisième 

colonne précisent le devis de recherche ainsi que l’instrument de mesure utilisés. La 

quatrième colonne indique le nombre d’enseignants et d’élèves ayant participé à l’étude. 

Finalement, la cinquième colonne présente les résultats obtenus par chaque étude, tous 

sous forme d’effets d’ampleur. Dans la partie supérieure du tableau figurent les études 

menées à propos des activités de développement professionnel visant chez les 

enseignants le développement d’approches pédagogiques de type explicite. Dans la 

partie inférieure du tableau sont présentées les études conduites à propos des activités de 

développement professionnel qui visent le développement d’approches de type 

constructiviste. 
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Développement professionnel basé sur des approches de type explicite  

Auteur (s) Devis de 

recherche 

Instrument de 

mesure utilisé 

Participants 

(N) 

Résultats 

Cole (1989) Expérimental Standardisé 

(Iowa Test of 

Basic Skills) 

Enseignants : 12  

Élèves : 268 

Mathématiques : 0,50* 

Lecture : 0,82* 

Langue : 0,24 

Duffy et al. 

(1986) 

Expérimental Standardisé 

(Gates-

McGinitie 

Reading Test) 

Enseignants : 22  

Élèves : 259 

Lecture : 0,00 

(Aucune différence 

significative) 

Mc 

Cutchen et 

al. (2002) 

Quasi-

expérimental 

Standardisé 

(Gates-

McGinitie 

Reading Test) 

Enseignants : 44 

Élèves : 779 

Lecture : 0,39* 

Sloan 

(1993) 

Expérimental Standardisé 

(Comprehensive 

Test of Basic 

Skills) 

Enseignants : 10 

Élèves : 173 

Mathématiques : 0,26 (i) 

Lecture : 0,68 (i) 

Science : 0,63 (i) 

Développement professionnel basé sur des approches de type constructiviste 

Auteur (s) Devis de 

recherche 

Instrument de 

mesure utilisé 

Participants 

(N) 

Résultats 

Carpenter 

et al. (1989) 

Expérimental Standardisé 

(Iowa Test of 

Basic Skills) 

Enseignants : 40 

Élèves : 12 

Computation : 0,41 (i) 

Résolution de 

problèmes : 0,41 (i) 

Marek et 

Methven 

(1991) 

Quasi-

expérimental 

Standardisé 

(Piaget) 

Enseignants : 27 

Élèves : 270 

0,39* 

Tienken 

(2003) 

Expérimental 

(problème 

avec 

l’équivalence 

des groupes) 

Non-standardisé 

 

Enseignants : 5 

Élèves : 98 

Écriture : 0,41 (i) 

* = Résultat significatif ; (i) = résultat substantiellement important 

Tableau 32 Notre analyse des résultats obtenus par Yoon et al. (2007) 

 

Selon notre lecture des résultats de Yoon et ses collaborateurs, au total, quatre études 

ont visé, lors des activités de développement professionnel, le développement 

d’approches de type structuré et explicite. Trois de ces études sont expérimentales et 

toutes ont utilisé un instrument de mesure standardisé pour effectuer leur cueillette de 

données. Un total de 88 enseignants et de 1479 élèves ont participé à ces études. En ce 

qui a trait aux activités de développement professionnel basées sur un enseignement de 

type constructiviste, elles sont au nombre de trois. Deux études sont expérimentales, 
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mais une présente des problèmes d’équivalence des groupes qui viennent fragiliser ses 

résultats alors qu’une dernière étude est quasi-expérimentale. Deux instruments de 

mesure sont standardisés alors qu’un autre ne l’est pas. Au total, ces études comptent 72 

participants enseignants et 380 élèves.  

 

Bien que toutes ces études fassent référence aux résultats des élèves pour déterminer 

l’efficacité des pratiques de développement professionnel, force est de constater que 

davantage d’études expérimentales ont été menées à propos des approches structurées. 

De plus, les résultats provenant des études menées à propos des stratégies 

d’enseignement structurées reposent sur l’évaluation de près de quatre fois plus d’élèves 

comparativement aux études menées à propos des stratégies constructivistes. 

Finalement, trois des résultats obtenus à propos des activités de développement 

professionnel proposant des approches liées à l’enseignement structuré sont significatifs 

(identifiés par un *) alors que trois autres, bien qu’ils ne soient pas significatifs, sont 

substantiellement importants (identifiés par un (i)). Seulement un résultat est significatif 

(*) à propos des activités de développement professionnel liées à des stratégies 

constructivistes et trois autres sont substantiellement importants (i).  

 

Selon notre analyse, les résultats des études menées à propos du développement 

professionnel offrant des activités de type structuré sont plus solides et plus fiables que 

ceux obtenus par les études à  propos des activités de développement professionnel de 

type constructiviste, et ce, étant donné le devis de recherche plus solide, les instruments 

de mesure utilisés et le nombre d’élèves ayant participé aux études. De façon plus 

précise, en ce qui a trait aux approches pédagogiques, neuf énoncés sont d’ordre général 

et ne permettent pas de préciser une approche qui serait favorisée au sein des 

programmes de formation continue efficace. Ils indiquent que le développement 

professionnel doit viser « l’amélioration des connaissances pédagogiques spécifiques à 

une matière. » Toutefois, certains énoncés précisent de manière explicite les approches 

pédagogiques utilisées dans les programmes de développement professionnel efficace.  

 

L’approche ayant cumulé le plus grand nombre d’énoncés est de type explicite avec huit 

énoncés (10.AERA ;   16.AERA ;  5.AFT ;  4.Joyce ;  16. LFA ;  1.Yoon ;  2.Yoon ;  

3.Yoon). Selon l’AERA (2005) (énoncé 10), « les habiletés d’enseignement génériques, 

à savoir la gestion du temps en classe, les explications claires, l’évaluation des 
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connaissances des élèves durant les explications, le maintien de l’attention et le 

regroupement des élèves provoquent des effets positifs petits à modérés sur les habiletés 

de base des élèves, à savoir le décodage phonétique et les opérations mathématiques. 

Quelques études indiquent aussi des améliorations en ce qui a trait aux habiletés de 

raisonnement. L’enseignement actif en grand groupe (présentation des informations, 

questionnement des élèves et rétroaction) ainsi que de plus fréquentes révisions 

favorisent la réussite des élèves tout comme la pratique guidée (poser des questions et 

superviser les exercices) ». Toujours selon l’AERA (2005) (énoncé 16) « Les élèves des 

enseignants ayant participé au développement professionnel et ayant fait usage d’un 

enseignement explicite ont réussi mieux que les élèves dont les enseignants n’avaient 

pas suivi la formation continue, et ce, sur des tests de lecture de mots, d’épellation et de 

compréhension de lecture ».  

 

L’AFT (1995) indique pour sa part qu’ « il existe des pratiques qui font une différence 

dans les apprentissages des élèves. Par exemple, tous les élèves apprennent mieux 

lorsqu’on leur présente des modèles et des exemples et pas seulement de la théorie. Par 

conséquent, le développement professionnel devrait aider les enseignants à développer 

et à utiliser en classe les stratégies identifiées par les recherches comme favorisant les 

apprentissages (p. 6) ». Joyce et ses collègues (1987) (énoncé 4) soulignent que 

« DISTAR constitue un exemple de modèles de type behavioriste qui produit des effets 

modérés en ce qui a trait aux apprentissages des élèves et qui influence aussi l’aptitude 

à apprendre ». Les membres de la LFA (2000) (énoncé 16) indiquent que, « de manière 

générale, pour les lecteurs débutants, les résultats de recherche indiquent qu’il faut 

enseigner les habiletés de lecture de manière explicite et systématique ».  

 

Dans l’étude de Yoon et al. (2007) trois énoncés soulignent la supériorité des approches 

de type structuré et explicite. L’énoncé 1 indique que « des enseignants de quatrième 

année ont été formés par modelage à l’utilisation de 14 stratégies pédagogiques 

génériques, c’est-à-dire s’appliquant à toutes les matières, telles que spécifiées dans la 

Mississippi Teacher Assessment Instrument. Ces activités visaient à favoriser chez les 

enseignants l’utilisation d’une approche structurée dans leur enseignement. Deux 

résultats sont statistiquement significatifs en faveur du groupe expérimental alors qu’un 

dernier résultat est positif mais non statistiquement significatif ». L’énoncé 2 indique 

que : « L’étude expérimentale de Sloan (1993) visait à amener les enseignants à faire 
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usage des stratégies pédagogiques et de questionnement recommandées par le modèle 

du Direct Instruction. Bien que tous les effets soient positifs et en faveur du groupe 

expérimental, aucun ne s’est avéré significativement significatif après les ajustements 

statistiques. Toutefois, trois effets sont assez larges pour être considérés 

substantiellement importants ». Finalement, l’énoncé 3 concerne une approche de type 

explicite, mais les résultats obtenus n’indiquent aucune différence significative entre les 

groupes expérimentaux et contrôle.  

 

L’approche pédagogique occupant la seconde place au chapitre du nombre d’énoncés 

(sept énoncés) est de type constructiviste, active et centrée sur l’élève (8. 

Abdal ; 6.AFT ; 11.Chung ; 13. In Praxis ; 3.Joyce ; 2.Loucks ; 4.Yoon). Ainsi, dans 

l’étude de Abdal–Haqq (1996), l’énoncé 8 indique que, dans les activités de 

développement professionnel efficace, on « incorpore des approches constructivistes de 

l’enseignement et de l’apprentissage ». Le AFT (1995) souligne que « les activités de 

développement professionnel très prescriptives à propos de ce que les enseignants 

devraient faire et dire ou qui présentent des activités rigides ou des leçons trop 

détaillées ne génèrent pas la compréhension et la créativité nécessaires pour permettre 

aux enseignants de gérer les réponses inattendues ou les diverses connaissances 

préalables des élève (p. 7) ». Une bonne formation continue doit engager les 

enseignants dans des réflexions à propos des sujets et des contenus difficiles, dans un 

processus d’apprentissage avec et à l’aide des collègues ainsi que dans l’utilisation des 

ressources nécessaires à leur enseignement.  

 

Chung Wei et ses collègues (2009) indiquent que les activités de développement 

professionnel doivent être élaborées à partir de la manière dont les enseignants 

apprennent, à savoir qu’ « un apprentissage actif et des activités qui « font du sens » 

sont importants » (énoncé 11). Dans leur étude, le groupe In Praxis (2006) souligne que 

les activités de développement professionnel efficace « visent l’amélioration des 

apprentissages des élèves » (énoncés 1). Pour ce faire, elles « mettent l’accent sur et 

font des choix à partir des liens entre la qualité de l’enseignement et la réussite des 

élèves » (énoncé 2). L’énoncé 13 de l’étude de In Praxis (2006) précise que les activités 

de développement professionnel efficace sont « élaborées en tenant compte de la 

manière dont les adultes apprennent ainsi que des impacts de la théorie constructiviste 

sur leur organisation et leur structure. »  
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Pour leur part, Joyce et ses collègues (1987) indiquent que : « L’enseignement non-

directif centré sur l’élève affecte la réussite des élèves dans des domaines de base tel 

que le rappel des informations ». Selon l’étude de Loucks-Horsley et al. (1996), les 

activités de formation continue doivent être élaborées sur une image claire et définie qui 

comprend une « sensibilité aux besoins d’apprentissage différents des enfants et aux 

différences culturelles, langagières, raciales et liées au genre » (énoncé 1), elle met 

l’accent sur « les approches basées sur la découverte, la résolution de problèmes, la 

recherche, l’investigation et l’application des connaissances. L’approche utilisée doit 

aider les élèves à construire de nouvelles connaissances à travers des expériences qui 

mettent au défi leurs connaissances actuelles » (énoncé 2).  Les activités de 

développement professionnel efficaces utilisent et modèlent avec les enseignants les 

stratégies que ces derniers doivent utiliser en classe avec leurs élèves. Les activités 

« permettent donc aux enseignants de construire leur propre connaissance (...) Comme 

les élèves, les enseignants apprennent mieux lorsqu’ils font de la science et des 

mathématiques, qu’ils découvrent pour eux-mêmes et construisent leur propre 

compréhension par opposition à l’obligation de mémoriser des connaissances déjà 

construites » (énoncé 2). 

 

Les approches de type collaboratif et cognitiviste font l’objet de trois énoncés. Un 

énoncé provenant de l’étude de Joyce et al. (1987) (énoncé 1) fait la promotion 

d’approches collaboratives : « Les approches collaboratives ont produit des effets 

d’ampleur de modéré à élevé. Plus les objectifs visés sont complexes (réflexion, 

résolution de problèmes, habiletés sociales, attitudes), plus les effets sont grands ». 

Deux énoncés favorisent les approches de type cognitiviste (2.Joyce ; 6.Yoon). Selon 

Joyce et ses collaborateurs (1987) : « Les modèles visant les processus de gestion de 

l’information, spécialement les « advance organizers » et les trucs mnémotechniques, 

produisent des effets substantiels et ces derniers durent dans le temps ».  

 

Pour leur part, Yoon et al. (2007) rapportent les résultats obtenus par Tienken (2003). 

Ces résultats indiquent que les enseignants formés pour amener leurs élèves à consigner 

leurs résultats scolaires et à utiliser l’auto-questionnement à titre de moyens d’auto-

évaluation en écriture produisent une différence non significative, mais 

substantiellement importante sur les résultats de leurs élèves.  
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Quatre énoncés (2. Abdal ; 4.Bull ; 9. LFA ; 1. Showers) indiquent que les activités de 

développement professionnel efficace font usage d’une approche en boucle qui 

comprend les éléments suivants, à savoir la présentation de la théorie, suivie de 

démonstrations, d’opportunités de pratique et de rétroactions. Ces activités de 

développement professionnel efficaces sont élaborées à partir d’une structure semblable 

à celle de l’enseignement efficace. Selon Abdal-Haqq (1996) (énoncé 2), le 

développement professionnel efficace « comprend une formation, de la pratique et de la 

rétroaction ; des opportunités de réflexion individuelle et de groupe sur la pratique ; du 

mentorat ou d’autres formes de suivi ».  

 

Dans le même sens, Bull et ses collègues (1995) indiquent (énoncé 4) : « Les activités 

qui se déroulent sur plusieurs sessions dans le temps obtiennent de meilleurs résultats, 

particulièrement si elles comprennent les éléments suivants, à savoir la présentation de 

la théorie, suivie de démonstrations, d’opportunités de pratique et de rétroaction pour 

les enseignants ». Les membres de la LFA (2000) soulignent (énoncé 9) que « pour 

apprendre et transférer efficacement de nouvelles pratiques, l’enseignant doit 1) 

Comprendre la théorie et le rationnel de la nouvelle pratique ; 2) Observer un modèle 

en action ; 3) Pratiquer le nouveau comportement dans un environnement non 

menaçant et 4) Tenter la nouvelle pratique dans sa classe avec le soutien d’un pair ».  

 

Finalement, Showers et ses collaborateurs (1987) (énoncé1) indiquent que « la plupart 

des enseignants sont capables de transférer certaines informations utiles dans leur 

classe lorsque les activités de développement professionnel incluent quatre éléments : 

(1) une présentation de la théorie ; (2) une démonstration de la nouvelle stratégie ; (3) 

une pratique initiale dans le cadre des activités de développement professionnel ; (4) 

une rétroaction rapide de cette pratique ». Pour conclure, il est à noter que certains 

résultats obtenus par Joyce et al. (1987) semblent contradictoires. En effet, certains de 

leurs résultats indiquent que des approches pédagogiques de type opposé produisent des 

résultats efficaces. Ainsi, selon l’énoncé 3 : « l’enseignement non-directif centré sur 

l’élève affecte la réussite des élèves dans des domaines de base tel le rappel des 

informations » alors que ces auteurs prônent l’utilisation de modèle d’enseignement 

explicite et systématique dans l’énoncé 4 de la même étude : « DISTAR constitue un 

exemple de modèle de type behavioriste produisant des effets modérés en ce qui a trait 

aux apprentissages des élèves et qui influence aussi l’aptitude à apprendre ».  
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Bref, concernant les approches pédagogiques, certains énoncés sont d’ordre général et 

de peu d’utilité pour préciser une approche particulièrement mise de l’avant dans les 

activités de développement professionnel efficaces. En ce qui a trait aux énoncés plus 

explicites, les approches de type structuré et constructiviste obtiennent un nombre 

presque équivalent d’énoncés. Toutefois, sept des huit énoncés favorisant l’approche 

structurée proviennent d’une étude ayant eu recours aux résultats des élèves pour 

déterminer l’efficacité des pratiques de développement professionnel. 

 

En ce qui a trait aux énoncés favorisant une approche de type constructiviste, seulement 

trois des sept énoncés sont tirés d’études ayant fait le lien entre les pratiques proposées 

aux enseignants lors des activités de développement professionnel et les résultats des 

élèves. Il semble donc que si le but des activités de développement professionnel est 

d’améliorer les résultats des élèves, alors il est préférable de présenter aux enseignants 

des activités de formation continue visant le développement de pratiques pédagogiques 

liées à l’enseignement explicite comparativement à des pratiques liées à des stratégies 

d’enseignement de type constructiviste. 

 

4.4.20 Discussion : Caractéristiques des programmes de développement 

professionnel dits efficaces 

Concernant les caractéristiques des activités de développement professionnel efficaces, 

l’annexe B offre une lecture du libellé précis de chaque caractéristique tirée de chaque 

étude pour chaque catégorie. Toutefois, le tableau suivant résume de façon davantage 

visuelle les résultats obtenus dans le cadre de notre étude. Pour chacune des dix-huit 

études analysées, les caractéristiques tirées de chaque étude sont catégorisées dans une 

des catégories selon qu’elles concernent le programme, les formateurs ou les ressources. 

Au total, 226 énoncés concernant le développement professionnel efficaces ont été 

classés dans ces catégories : 
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Caractéristiques des 

programmes de 

développement 

professionnel efficaces  

( N = 226) 

Abdal-

Haqq 

(1996) 

(N = 11) 

AERA 

(2005) 

(N = 16) 

AFT 

(1995) 

(N = 11) 

Bull et 

Buechler 

(1995) 

(N = 8) 

CSRI 

(2006) 

(N = 14) 

Chung 

Wei et al.  

(2009) 

(N = 13) 

1. Caractéristiques en lien avec le programme (209 énoncés; 92%) 

1.1 Éléments organisationnels (79 énoncés ; 35%) 

1.1.1 Plan de 

recrut.\sélection  

      

1.1.2 Organisation du 

curriculum 

1, 3, 4, 6, 

11 

6 8, 10, 11 1, 3, 6, 8 1, 2, 3, 4, 

6, 7, 9, 12 

5, 7, 8, 9, 

10, 13 

1.1.3 Cohorte       

1.1.4 Étapes signifiantes       

1.1.5 Insertion profess.       

1.2 Fondements (38 énoncés ; 17%) 

1.2.1 Basé sur les 

connaissances de 

la recherche 

7 8, 15 4  8  

1.2.2 Vision commune 9    13  

1.2.3 Standards 

explicites 

    11  

1.2.4 Forts partenariats       

1.2.5 Rigueur        

1.2.6 Multiculturalisme       

1.3 Contenu (74 énoncés ; 32%) 

1.3.1 Formation 

disciplinaire et 

pédagogique 

8 1, 2, 3, 

10, 11, 

12, 13, 

14, 16 

1, 2, 3, 5, 

6 

  2, 3, 4, 11 

1.3.2 Liens théo.-prat. 2 4, 5  4 10 1 

1.3.3 TIC       

1.3.4 Stage, suivi    2 14 12 

1.4 Évaluation (18 énoncés ; 8%) 

1.4.1 Évaluation du prog. 5 9 7 7  6 

1.4.2 Évaluation des ét.       

2. Caractéristiques en lien avec les formateurs (4  énoncés ; 2%) 

2.1 Formation des 

formateurs 

      

2.2 Sentiment 

d’appartenance 

      

2.3 Implication en 

recherche 

      

3. Caractéristiques en lien avec les ressources (13 énoncés ; 6%) 

3.1 Temps 10 7 9 5 5  

3.2 Matériel       

3.3 Soutien       

Tableau 33 Tableau synthèse des énoncés tirés du corpus à propos des caractéristiques des 

programmes de formation continue dits efficaces 
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Caractéristiques des 

programmes de 

développement 

professionnel efficaces 

(N = 226) 

Chung 

Wei et 

al.  

(2009)
2
 

(N = 5) 

Guskey 

(2003) 

(N = 16) 

Hawley 

et Valli 

(n.d.) 

(N = 13) 

In Praxis 

Group 

(2006) 

(N = 21) 

Joyce et 

al. (1987) 

(N = 4) 

Learning 

First 

Alliance 

(2000) 

(N = 16) 

1. Caractéristiques en lien avec le programme (209 énoncés; 92%) 

1.1 Éléments organisationnels (79 énoncés ; 35%) 

1.1.1 Plan de 

recrut.\sélection  

      

1.1.2 Organisation du 

curriculum 

1, 2, 3 4, 6, 9, 

11,12, 14 

4, 5, 7, 8, 

9, 11 

3, 8, 9, 17, 

18, 20 

 2, 4, 6, 7, 

8, 11  

1.1.3 Cohorte       

1.1.4 Étapes signifiantes       

1.1.5 Insertion 

professionnelle 

4      

1.2 Fondements (38 énoncés ; 17%) 

1.2.1 Basé sur les 

connaissances de 

la recherche 

 10, 16 1, 12 2, 10, 12  13 

1.2.2 Vision commune    11   

1.2.3 Standards 

explicites 

 5, 13  7, 16  12 

1.2.4 Forts partenariats       

1.2.5 Rigueur        

1.2.6 Multiculturalisme    14   

1.3 Contenu (74 énoncés ; 32%) 

1.3.1 Formation 

disciplinaire et 

pédagogique 

 1, 2 2, 3 4, 5, 13 1, 2, 3, 4 10, 16 

1.3.2 Liens théorie-

pratique 

     9 

1.3.3 TIC       

1.3.4 Stage, suivi  15 13 19  15 

1.4 Évaluation (18 énoncés ; 8%) 

1.4.1 Évaluation du prog.  7, 8 6 1, 21  5 

1.4.2 Évaluation des 

étudiants 

     14 

2. Caractéristiques en lien avec les formateurs (4 énoncés ; 2%) 

2.1 Formation des 

formateurs 

5      

2.2 Sentiment 

d’appartenance 

   15  1 

2.3 Implication en 

recherche 

      

3. Caractéristiques en lien avec les ressources (13 énoncés ; 6%) 

3.1 Temps  3 10 6  3 

3.2 Matériel       

3.3 Soutien        
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Caractéristiques des 

programmes de 

développement 

professionnel efficaces 

(N = 226) 

Loucks-

Horsley 

et al. 

(1996) 

(N = 19) 

NFIE 

(1996) 

(N = 14) 

NSDC 

(2001) 

(N = 15) 

Peixotto 

et Fager 

(1998) 

(N = 13) 

Showers 

et al. 

(1987) 

(N = 6) 

Yoon et 

al. 

(2007) 

(N = 11) 

1. Caractéristiques en lien avec le programme (209 énoncés; 92%) 

1.1 Éléments organisationnels (79 énoncés ; 35%) 

1.1.1 Plan de 

recrut.\sélection  

      

1.1.2 Organisation du 

curriculum 

4, 9, 11, 

13, 14,15 

16, 17 

4, 5, 6, 

10, 12 

2, 3, 10 2, 3, 9, 10, 

12 

4, 5, 6  

1.1.3 Cohorte       

1.1.4 Étapes signifiantes       

1.1.5 Insertion profess.       

1.2 Fondements (38 énoncés ; 17%) 

1.2.1 Basé sur les 

connaissances de 

la recherche 

 11 7, 9, 14 4,8   

1.2.2 Vision commune 19   1   

1.2.3 Standards 

explicites 

5, 18 7, 14     

1.2.4 Forts partenariats       

1.2.5 Rigueur        

1.2.6 Multiculturalisme 1 2 11    

1.3 Contenu (74 énoncés ;3 8%) 

1.3.1 Formation 

disciplinaire et 

pédagogique 

2, 3, 7, 8 8, 9 8, 12, 13 5, 6  1, 2, 3, 4, 

5, 6, 7, 8, 

9 

1.3.2 Liens théo.-prat.     1  

1.3.3 TIC  13  7   

1.3.4 Stage, suivi 10, 12  1  2, 3  

1.4 Évaluation (18 énoncés ; 8%) 

1.4.1 Évaluation du prog. 6 1 5, 6 13  10 

1.4.2 Évaluation des 

étudiants 

      

2. Caractéristiques en lien avec les formateurs (4 énoncés ; 2%) 

2.1 Formation des 

formateurs 

      

2.2 Sentiment 

d’appartenance 

  15    

2.3 Implication en 

recherche 

      

3. Caractéristiques en lien avec les ressources (13 énoncés ; 6%) 

3.1 Temps  3 4 11  11 

3.2 Matériel       

3.3 Soutien       

Tableau 33 Tableau synthèse des énoncés tirés du corpus à propos des caractéristiques des 

programmes de formation continue dits efficaces (suite et fin) 
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4. Caractéristiques en lien avec le programme 

En ce qui a trait aux caractéristiques en lien avec le programme, nous présentons nos 

conclusions par catégorie. Les Éléments organisationnels, les Fondements, le Contenu 

et l’Évaluation font donc, dans l’ordre, l’objet de notre propos.  

 

Au total, 79 énoncés provenant de quinze études concernent les Éléments 

organisationnels des programmes de développement professionnel efficaces, ce qui 

place cette catégorie en première place pour le nombre d’énoncés recueillis (35%). 

Seules les études de Joyce et al. (1987) et de Yoon et al. (2007) n’ont produit aucun 

énoncé à propos de cette catégorie. Selon notre analyse, les conclusions en ce qui a trait 

aux Éléments organisationnels sont les suivantes : 

 

1.1.1 Plan de recrutement\sélection des candidats  

Aucun énoncé ne concerne la question du plan de recrutement ou la sélection 

des candidats.   

1.1.2 Organisation du curriculum 

Soixante-dix-huit énoncés provenant de quinze études portent sur l’organisation 

du curriculum. Douze énoncés indiquent que les activités de développement 

professionnel efficaces sont offertes sur les lieux de l’école et font partie du 

quotidien. Toutefois, Guskey (2003) (énoncé 11) apporte une nuance. Il souligne 

que plusieurs résultats de recherches indiquent le contraire (Holloway, 2000 ; 

Latham, 1998).  Une revue des recherches du Consortium for Policy Research in 

Education (Corcoran, Fuhrman et Belcher, 2001) indique que lorsque les 

décisions liées au développement professionnel sont prises au niveau de l’école, 

les participants portent peu d’attention aux résultats de recherches et sont 

davantage intéressés aux programmes similaires à ce qu’ils font déjà qu’à ceux 

qui produisent des résultats.  

 

Neuf énoncés indiquent que les activités de développement professionnel 

doivent être offertes en continu et à long terme. Sept énoncés soulignent qu’un 

plan cohérent à long terme doit guider les activités offertes. Soutenues et 

intenses (4 énoncés), bien structurées (3 énoncés), les activités de 
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développement professionnel sont élaborées à partir des connaissances actuelles 

des enseignants (1 énoncé). Sept énoncés précisent que le développement 

professionnel efficace fait l’objet d’une collaboration planifiée entre les 

enseignants ayant la connaissance du contexte et le personnel du district ayant 

une vue d’ensemble.  

 

Cette façon de procéder semble essentielle pour optimiser l’efficacité du 

développement professionnel (Guskey, 1996) (énoncé 12). Neuf énoncés 

indiquent que les activités de développement professionnel efficaces font usage 

du travail collaboratif dans une culture de collégialité. Toutefois, tel que 

rapportés par  Guskey (1996) (énoncé 6), les individus peuvent aussi collaborer 

pour bloquer les changements ou inhiber les progrès (Little, 1989 ; Achinstein, 

2002). Pour que la collaboration apporte les bénéfices escomptés, elle doit être 

structurée et viser un but précis. Les efforts doivent être guidés par des buts 

clairs visant l’amélioration des apprentissages des élèves.  

 

Quatre énoncés indiquent que les activités de développement professionnel 

efficaces doivent être accessibles, rassembleuses et susciter un engagement actif. 

Le développement professionnel efficace encourage et soutient les initiatives des 

enseignants (6 énoncés). Les activités offertes sont basées sur leurs besoins 

exprimés. Le leadership de ces activités est assuré par des acteurs du milieu (4 

énoncés). Toutefois, Guskey (1996) (énoncé 14) nuance encore cette 

affirmation. Il souligne que de nombreux résultats de recherches indiquent plutôt 

que les enseignants sont rarement capables d’articuler leurs besoins réels (Jones 

et Hayes, 1980). Quatre énoncés indiquent que les activités de développement 

professionnel peuvent être offertes sous plusieurs formes selon les besoins alors 

qu’un énoncé souligne que l’expertise doit être accessible et disponible. Sept 

énoncés précisent que le développement professionnel efficace est aligné sur le 

matériel, les objectifs et l’évaluation des élèves ainsi que sur les buts du district.  

 

1.1.3 Cohorte  

Aucun énoncé 
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1.1.4 Étapes signifiantes 

Aucun énoncé 

1.1.5 Insertion professionnelle (1 énoncé) 

Un énoncé provenant de l’étude de Chung Wei et al. (2009)
2
 (énoncé 4) indique 

que les activités de formation continue efficaces devraient prévoir des 

programmes d’induction pour les nouveaux enseignants ainsi qu’une une tâche 

allégée pour les novices et les mentors. 

 

Pour conclure en ce qui a trait aux éléments organisationnels des programmes de 

développement professionnel efficaces, le plan de recrutement et\ou de sélection des 

candidats ne semble pas un élément particulièrement central puisque cette 

caractéristique ne fait l’objet d’aucun énoncé. Il en est de même avec le fonctionnement 

par cohorte et les étapes signifiantes. L’insertion professionnelle, avec un énoncé, ne 

semble pas non plus un élément particulièrement significatif lié aux activités de 

développement professionnel efficaces.  

 

C’est l’organisation du curriculum, avec ses 78 énoncés, qui occupe, et de loin, le 

centre de l’attention. Offertes sur les lieux de l’école, elles font partie du quotidien. 

Elles sont offertes en continu et à long terme. Guidées par un plan cohérent à long 

terme, elles sont soutenues et intenses, bien structurées et élaborées à partir des 

connaissances actuelles des enseignants. Le développement professionnel efficace fait 

l’objet d’une collaboration planifiée entre les enseignants ayant la connaissance du 

contexte et le personnel du district ayant une vue d’ensemble. Les activités de 

développement professionnel efficaces font usage du travail collaboratif dans une 

culture de collégialité. Accessibles, rassembleuses, les activités de développement 

professionnel efficaces suscitent un engagement actif. Elles encouragent et soutiennent 

les initiatives des enseignants et sont offertes selon les besoins exprimés. Offertes sous 

plusieurs formes selon les besoins, le leadership de ces activités est assuré par des 

acteurs du milieu. Finalement, les activités de développement professionnel efficace 

sont alignées sur le matériel, les objectifs et l’évaluation des élèves ainsi que sur les 

buts du district.  
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En ce qui a trait aux Fondements, cette catégorie compte 38 énoncés (17%) provenant 

de douze études de notre corpus. Cette catégorie se situe donc en troisième place en ce 

qui a trait au nombre d’énoncés obtenus. Nos résultats indiquent que : 

1.2.1 Basé sur les connaissances issues de la recherche 

Dix-neuf énoncés issus de onze études indiquent que le contenu des programmes 

de formation continue efficaces est fondé sur les connaissances tirées des 

recherches. Ce contenu doit être déterminé à partir des meilleures pratiques 

telles que précisées par les travaux de recherche. Le contenu et les pratiques qui 

résultent en de meilleurs apprentissages des élèves n’ont pas besoin d’être 

réinventés chaque fois (LFA, énoncé 13).  

1.2.2 Vision commune 

Cinq énoncés provenant d’autant d’études soulignent que les programmes de 

formation continue efficaces reposent sur une vision commune: les enseignants 

sont considérés comme des professionnels qui sont respectés, entendus et 

expriment leur opinion. Leur habileté de prise de décisions est respectée. 

1.2.3 Standards explicites 

Dix énoncés tirés de six études indiquent que les programmes de développement 

professionnel efficaces visent un but précis. Les activités offertes sont basées sur 

des énoncés explicites à propos des buts, du contenu et des pratiques 

d’enseignement. Les activités visent aussi le développement du leadership. 

 

1.2.4 Forts partenariats  

Aucun énoncé 

1.2.5 Rigueur académique  

Aucun énoncé 

1.2.6 Multiculturalisme 

Quatre énoncés tirés de quatre études soulignent que dans les programmes de 

formation continue efficaces, on entretient une sensibilité envers les besoins 

d’apprentissage différents des enfants ainsi qu’envers les différences culturelles, 

langagières, raciales et liées au genre. 
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Pour conclure en ce qui a trait à la catégorie Fondements, deux caractéristiques se 

démarquent en ce qui a trait au nombre d’énoncés obtenus. Il semble particulièrement 

important, pour favoriser l’efficacité des programmes de formation continue, de 

déterminer le contenu à partir des meilleures pratiques telles que précisées par les 

travaux de recherches. Aussi, préciser explicitement les standards visés par les activités 

de développement professionnel représente un autre élément favorisant l’efficacité de la 

formation continue. Dans une moindre mesure, entretenir une vision commune et une 

préoccupation pour le multiculturalisme semblent des caractéristiques liées aux activités 

de développement professionnel efficaces.  

 

La catégorie Contenu compte 74 énoncés tirés de seize études, ce qui en fait la 

deuxième catégorie la plus documentée de notre corpus avec 32% des énoncés 

recueillis. De manière détaillée, nos conclusions sont les suivantes, à savoir : 

 

1.3.1 Formation disciplinaire et pédagogique 

Cinquante-deux énoncés tirés de quatorze études concernent la formation disciplinaire 

et pédagogique offerte au sein des programmes de formation continue, ce qui place cette 

catégorie en deuxième position pour l’ensemble des catégories au chapitre du nombre 

d’énoncés obtenus. Seize énoncés concernent l’amélioration des connaissances du 

contenu spécifique d’une matière alors que dix énoncés portent sur l’amélioration des 

connaissances pédagogiques spécifiques à une matière. L’amélioration des 

connaissances à propos de comment les élèves apprennent compte quatre énoncés alors 

que trois énoncés concernent l’amélioration des connaissances plus générales à propos 

des processus d’enseignement–apprentissage. Un énoncé porte sur l’amélioration des 

connaissances liées à l’évaluation.  

 

En ce qui a trait aux approches pédagogiques, sept énoncés font la promotion d’une 

approche de type constructiviste, d’un apprentissage actif et d’un enseignement non-

directif centré sur l’élève. Huit énoncés portent pour leur part sur l’utilisation d’un 

modèle d’enseignement explicite et systématique (de type DISTAR) pour les activités 

de développement professionnel efficaces. Un énoncé indique que les activités de 

formation continue efficaces promeuvent un enseignement basé sur des approches 

collaboratives. Deux énoncés font plutôt la promotion de l’utilisation de modèles 

d’enseignement visant la gestion des informations. 
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1.3.2 Liens théorie-pratique 

Huit énoncés issus de sept études soulignent l’importance de lier la théorie et la pratique 

afin de favoriser l’efficacité de la formation continue. Les activités de développement 

professionnel efficaces tiennent compte des conditions d’exercice réelles et sont 

centrées sur des tâches concrètes. Quatre de ces énoncés indiquent que les enseignants 

sont capables de transférer certaines informations utiles dans leur classe lorsque les 

activités de développement professionnel incluent quatre éléments, à savoir : (1) une 

présentation de la théorie ; (2) une démonstration de la nouvelle stratégie ; (3) une 

pratique initiale dans le cadre des activités de développement professionnel ; (4) une 

rétroaction rapide de cette pratique.  

. 

1.3.3 TIC 

Deux énoncés indiquent que les programmes de formation continue efficaces 

veillent à former les futurs enseignants à l’utilisation des TIC. 

 

1.3.4 Stage  

Bien que des stages en tant que tels n’existent pas pour les enseignants déjà en 

exercice, il leur est tout de même prévu qu’ils bénéficient d’une forme 

d’accompagnement au terme de leur participation à des activités de 

développement professionnel. Se retrouvent donc dans cette catégorie des 

énoncés à propos des moyens utilisés afin d’accompagner les enseignants déjà 

dans la profession. Avec douze énoncés tirés de dix études, cette catégorie se 

place au sixième rang en ce qui a trait au nombre d’énoncés obtenus. Huit 

énoncés indiquent qu’une forme de suivi est nécessaire à la suite des activités de 

développement professionnel afin de favoriser leur efficacité, que ce soit à l’aide 

de mentorat, de « coaching » ou d’une communauté d’apprentissage. Quatre 

énoncés concernent davantage l’importance du modelage et de la pratique au 

sein des activités de développement professionnel efficaces. 

 

Pour conclure, en ce qui a trait à la catégorie Contenu, force est de constater qu’elle est 

la seconde catégorie la plus documentée avec 32% du nombre d’énoncés total. Au sein 

de cette catégorie, la Formation disciplinaire et pédagogique se distingue 

particulièrement, dénombrant 23% des énoncés totaux de l’ensemble du corpus. Trente-

quatre de ces énoncés précisent quels types de connaissances sont améliorés au sein des 
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activités de développement professionnel efficaces. Dix-huit énoncés précisent 

l’approche pédagogique prônée au sein de la formation continue efficace. Toutefois, ces 

énoncés se divisent presque également entre les approches de type constructiviste (7 

énoncés) et celles de type structuré (8 énoncés). Un énoncé indique pour sa part 

l’utilisation dans ces activités d’approches collaboratives alors que deux énoncés font la 

promotion d’approches de type cognitiviste.  

 

L’ensemble des autres sous-catégories dénombrent nettement moins d’énoncés et 

semblent dont occuper nettement moins de place au sein des activités de développement 

professionnel efficaces. En ce qui a trait aux stages, ils cumulent 12 énoncés. 

L’efficacité du développement professionnel est améliorée lorsque les participants 

bénéficient de modelage, de pratique ainsi que d’un suivi au terme des activités. 

Concernant les liens théorie-pratique (8 énoncés), les activités de formation continue 

doivent tenir compte des conditions d’exercice réelles et se centrer sur des tâches 

concrètes. L’efficacité des activités semble favorisée lorsque celles-ci font usage d’une 

approche en boucle (théorie, démonstration, pratique, rétroaction). Finalement, la 

formation à l’utilisation des technologies de l’information et des communications ne 

semble pas faire l’objet d’un grand souci au sein des programmes de formation continue 

efficaces puisqu’un seul énoncé y est consacré. 

 

En ce qui a trait à la dernière catégorie liée au programme, la catégorie Évaluation, elle 

figure en quatrième et dernière position, car elle cumule 18 énoncés tirés de quatorze 

études pour un total de 8% du  nombre d’énoncés total. Dix-sept énoncés concernent 

l’évaluation du programme et un seul l’évaluation des étudiants. Ces énoncés 

convergent grandement. De façon générale, ils indiquent que l’évaluation de l’efficacité 

des activités de développement professionnel doit se faire à l’aune des résultats des 

élèves. Ainsi, pour être considérées efficaces, les activités de développement 

professionnelles auxquelles a assisté un enseignant doivent ultimement résulter en des 

gains d’apprentissage de ses élèves. 

 

Bref, pour clore cette synthèse des caractéristiques en lien avec le programme, force est 

de constater que les catégories Éléments organisationnels et Contenu sont celles ayant 

obtenu le plus grand nombre d’énoncés avec respectivement 35% et 32% du total des 

énoncés recueillis. Les éléments compris dans ces deux catégories semblent donc 
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importants au sein des programmes de formation à l’enseignement efficaces puisqu’ils 

cumulent les deux-tiers (67%) du nombre total d’énoncés.  De manière plus précise, 

l’organisation du curriculum (35%) et la formation disciplinaire et pédagogique (23%) 

occupent, et de loin, les deux premières places au chapitre du nombre d’énoncés 

obtenus. Avec 58% du nombre d’énoncés total recueillis, ces deux éléments semblent 

centraux pour favoriser l’efficacité des programmes de formation continue. 

 

2. Les caractéristiques en lien avec les formateurs 

Les caractéristiques en lien avec les formateurs ne semblent pas un élément 

particulièrement central au sein des programmes de formation à l’enseignement 

efficaces. Au total, seulement quatre énoncés (2%) provenant de quatre études 

concernent les formateurs.  

 

2.1 Formation des formateurs 

Un énoncé indique que des programmes d’induction devraient être prévus pour 

les nouveaux enseignants, ainsi qu’une tâche allégée pour les novices et les 

mentors en plus d’une formation formelle des mentors. 

 

2.2 Sentiment d’appartenance 

Trois énoncés provenant d’autant d’études soulignent l’importance d’impliquer 

les familles et tous les acteurs concernés dans les activités de développement 

professionnel afin de favoriser l’efficacité de ces dernières. 

 

3.1 Implication en recherche  

Aucun énoncé 

 

Bref, en ce qui a trait aux caractéristiques en lien avec les formateurs, le sentiment 

d’appartenance semble l’élément ayant le plus d’importance, car il cumule trois 

énoncés. Ces énoncés soulignent l’importance d’impliquer dans le processus de 

développement professionnel les familles des élèves ainsi que tous les acteurs 

concernés.  
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3. Les caractéristiques en lien avec les ressources 

Treize énoncés (6%) provenant d’autant d’études concernent les ressources liées aux 

programmes de formation continue efficaces.  

 

3.4 Temps 

Treize énoncés indiquent qu’au sein des programmes de formation continue 

efficaces, le temps nécessaire est alloué pour mener à bien les activités. 

Toutefois, bien qu’un temps suffisant soit essentiel, cette condition n’est pas 

suffisante et davantage de temps  ne garantit pas toujours le succès. À ce sujet, 

des résultats de recherches indiquent que le temps passé en développement 

professionnel  n’est pas toujours lié à des améliorations des résultats des élèves 

(Kennedy, 1998 ; Wenglinsky, 2002) (Guskey, énoncé3). Finalement, un énoncé 

(Bull, énoncé 5) indique qu’offrir aux enseignants une période de temps 

structurée pour les échanges favorise l’efficacité des activités de développement 

professionnel. 

 

3.5 Matériel  

Aucun énoncé 

3.6 Soutien institutionnel  

Aucun énoncé 

Pour conclure à propos des caractéristiques liées aux ressources, bien qu’elles ne fassent 

l’objet que de 6% du nombre total d’énoncés, il semble que la variable Temps se 

démarque de l’ensemble des énoncés obtenus en ce qui a trait cette catégorie. En effet, 

tous les énoncés de cette catégorie y font référence. Toutefois, il importe de noter que le 

temps accordé aux activités de développement professionnel constitue une condition 

nécessaire mais non suffisante pour favoriser l’efficacité de la formation offerte. 

Davantage de temps n’assure pas toujours le succès et le temps alloué à ces activités 

n’est pas toujours directement corrélé à des gains d’apprentissage des élèves. 

 

Nous terminons cette présentation des résultats à propos des caractéristiques des 

programmes de formation continue efficaces par quelques précisions provenant de 
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l’étude de Showers et ses collègues (1987). Cette étude a permis d’identifier, en plus 

des caractéristiques, certains éléments liés aux qualités des enseignants qui influencent 

l’efficacité des activités de développement professionnel. Ainsi, selon Showers et al. 

(1987), les enseignants compétents ayant une bonne estime de soi bénéficient 

généralement davantage des activités de développement professionnel comparativement 

à leurs pairs moins compétents et moins confiants.  

 

Aussi, la flexibilité d’un enseignant aide ce dernier à apprendre de nouvelles habiletés et 

à les incorporer dans son répertoire de méthodes essayées et éprouvées. Toutefois, le 

style d’enseignement et les valeurs d’un enseignant affectent peu ses habiletés à 

apprendre lors d’une activité de développement professionnel. Dans le même sens, 

l’enthousiasme initial de l’enseignant à propos de sa participation aux activités de 

formation continue a relativement peu d’influence sur l’apprentissage qui y sera fait. 

 

4.4.21 Conclusions en ce qui a trait à l’efficacité des programmes de 

développement professionnel dits efficaces 

Dans un premier temps, il importe de souligner quelques considérations 

méthodologiques qui viennent fragiliser les résultats des études menées à propos des 

programmes de développement professionnel efficaces. En effet, force est de constater 

des lacunes importantes eu égard à la méthodologie de ces études. Au total, onze des 

dix-huit études de notre corpus menées à propos de l’efficacité du développement 

professionnel n’offrent aucune précision concernant la méthodologie employée.  

 

Plus précisément, il s’agit des études suivantes, à savoir : Abdal-Haqq (1996), American 

Educational Research Association (2005), American Federation of Teachers (1995), 

Bull et Buechler (1995), Center for Comprehensive School Reform and Improvement 

(2006), Hawley et Valli (n.d.), In Praxis Group Inc. (2006), Learning First Alliance 

(2000), National Foundation for the Improvement of Education (1996), National Staff 

Development Council (2001) ainsi que Peixotto et Fager (1998). Il s’avère important de 

garder cet état de fait en tête lors de la lecture des résultats.  

 

Concernant la définition de l’efficacité dans les études menées à propos du 

développement professionnel efficace, une majorité d’études convergent et indiquent 

que l’efficacité du développement professionnel devrait être déterminée à partir de 
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l’amélioration apportée aux pratiques des enseignants et, ultimement, aux gains 

d’apprentissage des élèves. Toutefois, cette situation idéale ne semble exister qu’en 

théorie puisque dans les faits tous les programmes de développement professionnel 

n’évaluent pas systématiquement leurs effets sur les pratiques des enseignants et sur la 

réussite des élèves.  

 

Au total, la moitié des études de notre corpus disent avoir fait usage (en tout ou en 

partie) des résultats des élèves pour déterminer l’efficacité des pratiques proposées aux 

enseignants lors des activités de développement professionnel. Il s’agit des études de 

l’AERA (2005), de Chung Wei et al. (2009)
2
, de Guskey (2003), de In Praxis (2006), de 

Joyce et al. (1987), de LFA (2000), de Showers et al. (1987) et de Yoon et al. (2007).  

 

En ce qui a trait aux approches pédagogiques, trois des études ayant eu recours aux 

résultats des élèves pour déterminer l’efficacité des pratiques proposées lors de la 

formation continue (Chung Wei et al. (2009)
2
, de Guskey (2003) et In Praxis (2006)) ne 

précisent pas de stratégie particulièrement favorisée dans ces activités. Une de ces 

études, celle de Joyce et al. (1987), indique pour sa part que des approches de type 

opposé (constructiviste et explicite) sont utilisées dans les activités de développement 

professionnel efficaces. Finalement, quatre de ces études (AERA, 2005 ; LFA,  2000 ; 

Showers et al., 1987 ; Yoon et al., 2007) indiquent que des approches de type structuré 

et explicite parviennent davantage que d’autres approches à améliorer les pratiques 

pédagogiques des enseignants afin qu’ils favorisent les gains d’apprentissage de leurs 

élèves. L’ensemble des autres études (Abal-Haqq, 1996 ; AFT, 1995 ; Chung  Wei et 

al., 2009 ; Hawley et Valli, n. d. ; Loucks-Horsley et al., 1996 ; NFIE, 1996 ; NSDC, 

2001 ; Peixotto et Fager, 1998) n’ont pas eu recours aux résultats des élèves pour 

déterminer l’efficacité des pratiques pédagogiques.  

 

Dans ces études, l’évaluation de l’efficacité repose non pas sur la capacité du 

développement professionnel à améliorer les pratiques des enseignants et ultimement 

les apprentissages des élèves, mais bien sur des bases « autres », par exemple le 

« happiness quotient » (activités ayant plu ou non aux participants, etc.). Or, toutes ces 

études n’ayant pas fait usage des résultats des élèves pour déterminer l’efficacité des 

pratiques à proposer aux enseignants dans les activités de développement professionnel 

font la promotion d’approches de type constructiviste. Autrement dit, lorsque 
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l’efficacité de la formation continue n’est pas évaluée sur la base des améliorations dans 

les gains d’apprentissage des élèves mais à partir d’autres critères, alors les approches 

privilégiées sont de type constructiviste. À la lumière de ces résultats, il semble avisé de 

conclure que si le but visé par les activités de développement professionnel est 

d’améliorer les pratiques des enseignants afin qu’ultimement ils aident mieux leurs 

élèves à apprendre, alors une approche de type explicite est à favoriser. Si l’objectif de 

la formation continue est autre, alors les approches à proposer aux enseignants peuvent 

être de tout autre ordre. 

 

En ce qui a trait aux caractéristiques des programmes de développement professionnel 

efficaces, le plus grand nombre d’énoncés figure à la catégorie Organisation du 

curriculum avec 78 énoncés (35%). Il semble donc que dans les études à propos du 

développement professionnel efficaces, la manière dont sont organisées les activités a 

une grande importance. La catégorie Formation disciplinaire et pédagogique arrive en 

seconde place avec 52 énoncés (23%).  

 

D’une part, certains énoncés de cette catégorie sont d’ordre général et ne permettent pas 

de préciser une approche pédagogique utilisée lors des activités de formation continue 

qui favoriserait l’efficacité de cette formation. D’autre part, certains énoncés précisent 

explicitement la nature des activités proposées lors des activités de développement 

professionnel efficaces. Toutefois, ces énoncés se partagent presque également entre des 

approches pédagogiques opposées, à savoir les approches de type explicite et 

constructiviste. Une analyse plus fine de ces énoncés permet cependant de noter que les 

énoncés en faveur d’une approche de type structuré proviennent des études ayant eu 

recours aux résultats des élèves pour déterminer l’efficacité des pratiques. Les énoncés 

faisant la promotion des approches de type constructiviste proviennent tous d’études 

n’ayant pas fait usage des résultats des élèves.   

 

En troisième place, avec  8% des énoncés, figurent les catégories Basé sur les 

connaissances de la recherche et Évaluation du programme. La première a récolté 19 

énoncés alors que la seconde en compte 17. En ce qui a trait à la catégorie Basé sur les 

connaissances de la recherche,  les énoncés indiquent que les activités de développe-

ment professionnel doivent modeler un enseignement de grande qualité et être élaborées 

à  partir des résultats de recherches tout en considérant les enseignants comme des 
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professionnels. La formation continue doit être alignée sur le matériel utilisé par les 

enseignants, sur les objectifs et les évaluations qu’ils auront à faire des élèves. Le 

développement professionnel offert doit aussi être basé sur les principes de 

l’apprentissage chez l’adulte. Concernant l’Évaluation du programme, les énoncés 

recueillis indiquent, de façon générale, que les activités de développement professionnel 

doivent ultimement être évaluées sur la base de leur impact sur l’efficacité des pratiques 

des enseignants et sur les apprentissages des élèves. 

 

Ces quatre catégories (Organisation du curriculum, Formation disciplinaire et 

pédagogique, Basé sur les connaissances de la recherche et Évaluation du programme) 

cumulent à elles seules près des trois-quarts (74%) de l’ensemble des énoncés du 

corpus. Elles semblent donc représenter les éléments centraux des programmes de 

développement professionnel efficaces tels que décrits dans les études menées à ce 

sujet. 

 

Cette partie à propos des programmes de développement professionnel efficaces vient 

clore notre survol des résultats recueillis à propos des programmes de formation à 

l’enseignement efficaces. Afin de condenser ces données, dans les lignes qui suivent, 

sont résumées les conclusions générales en ce qui a trait à l’ensemble des trois types de 

programmes de formation à l’enseignement efficaces analysés dans le cadre de notre 

étude. 

 

4.5 Conclusions d’ensemble en ce qui a trait aux trois types de programmes de 

formation à l’enseignement dits efficaces 

Les lignes qui suivent précisent les grandes tendances qui se dessinent à la lecture des 

résultats provenant des études menées à propos des programmes de formation à 

l’enseignement traditionnels efficaces, des programmes de formation à l’enseignement 

alternatifs efficaces et des programmes de développement professionnel efficaces. Y 

sont présentées nos conclusions à propos de la manière de définir l’efficacité, des 

approches pédagogiques favorisées et, finalement, des caractéristiques des programmes 

de formation à l’enseignement efficaces. 
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4.5.1 Conclusions d’ensemble à propos de la définition de l’efficacité 

La première conclusion d’ensemble à laquelle nous arrivons concerne la manière de 

définir l’efficacité. Notre analyse nous amène à conclure à une dichotomie entre, d’une 

part, le discours théorique et, d’autre part, la réalité pratique. En effet, en théorie, dans 

l’ensemble des études menées à propos des programmes de formation à l’enseignement 

efficaces, l’efficacité doit être déterminée à partir des effets que les enseignants gradués 

d’un programme provoquent sur les apprentissages de leurs élèves. Autrement dit, au 

niveau du discours, tous s’entendent pour dire que l’efficacité d’un programme de 

formation à l’enseignement doit être déterminée à partir des gains d’apprentissage des 

élèves placés sous la tutelle des enseignants gradués de ce programme.  

 

Toutefois, dans les faits, tel n’est pas le cas. Peu d’études menées à propos des 

programmes efficaces de formation à l’enseignement ont réellement recours en tout ou 

en partie aux résultats des élèves pour déterminer qu’un enseignant est efficace, et, par 

ricochet, la formation qu’il a reçue. De façon générale, afin de déterminer l’efficacité 

d’un programme, les chercheurs ont plutôt recours à des enquêtes par questionnaires ou 

encore à l’avis de chercheurs réputés et\ou chevronnés. Or, ces moyens de déterminer 

l’efficacité des programmes sont étroitement liés aux perceptions des acteurs impliqués 

en formation à l’enseignement, à savoir les chercheurs, les formateurs universitaires, les 

enseignants-associés, les étudiants eux-mêmes et les directeurs d’école.  

 

Bien que ce type d’informations puisse être intéressant, il ne permet pas d’évaluer 

objectivement les effets que les enseignants gradués de ces programmes ont sur les 

gains d’apprentissage des élèves qui leur sont confiés. À ce sujet, une étude de Doorey 

et Noble (1999) indique que les directeurs d’école sont de piètres indicateurs de 

l’efficacité des enseignants. Dans cette étude, les chercheurs ont constaté qu’un 

enseignant perçu comme efficace par un directeur d’école ne parvient pas davantage à 

favoriser les apprentissages des élèves comparativement à un autre enseignant perçu par 

son directeur comme moins efficace. À la lumière de ce résultat de recherche, il est 

permis de se questionner sur le bien-fondé d’avoir recours exclusivement aux 

perceptions pour déterminer l’efficacité des enseignants. 
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4.5.2 Conclusion d’ensemble à propos des approches pédagogiques 

En ce qui a trait à la seconde conclusion, elle concerne les approches pédagogiques 

prônées dans les programmes efficaces de formation à l’enseignement. D’une part, force 

est de constater qu’au sein des études menées à propos des programmes alternatifs, la 

question des approches pédagogiques ne semble pas faire l’objet de beaucoup d’intérêt. 

Peu d’énoncés y sont consacrés et ceux qui abordent cette question restent d’ordre 

général. D’autre part, concernant les études conduites à propos des programmes 

traditionnels, aucune approche n’est communément adoptée par l’ensemble des 

programmes étudiés.  

 

Toutefois, il est à noter que les deux études ayant utilisé des données sur les résultats 

des élèves pour évaluer l’efficacité de leur enseignant et\ou de leur formation abondent 

dans le même sens en ce qui trait à l’approche pédagogique proposée lors de la 

formation des enseignants. Ces deux études indiquent que si le but visé par la formation 

à l’enseignement est de préparer des enseignants qui favoriseront la réussite scolaire de 

leurs élèves, alors il faut former les futurs enseignants à utiliser des approches de type 

explicite et structuré.  

 

Finalement, en ce qui a trait aux programmes de développement professionnel efficaces, 

la moitié des études (4 études sur 8) ayant fait usage en tout ou en partie des résultats 

des élèves pour déterminer l’efficacité de l’enseignement offert indiquent que des 

approches de type structuré et explicite parviennent davantage que d’autres approches à 

améliorer les pratiques pédagogiques des enseignants afin qu’ils favorisent les gains 

d’apprentissage de leurs élèves. Dans l’autre moitié, les études ne précisent pas 

d’approche spécifique ou présentent des conclusions contradictoires.  

 

Concernant l’ensemble des autres études menées à propos du développement 

professionnel efficaces, elles reposent toutes sur des perceptions pour définir 

l’efficacité. Autrement dit, dans ces études, l’efficacité est évaluée non pas sur la 

capacité des activités de formation continue à améliorer les pratiques des enseignants et, 

ultimement, les apprentissages de leurs élèves, mais bien sur d’autres bases, par 

exemple le quotient de bonheur (« happiness quotient »).  Ce  « quotient de bonheur » 

correspond à la satisfaction éprouvée par les participants en ce qui concerne les activités 

de développement professionnel auxquelles ils ont assisté. Les résultats obtenus dans le 
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cadre de la présente thèse indiquent que lorsque les études fondent leur définition 

d’efficacité sur des perceptions et non sur des résultats scolaires, force est de constater 

qu’elles font la promotion d’approches de type constructiviste. 

 

Autrement dit, lorsqu’un programme de formation à l’enseignement est considéré 

efficace sur la base des effets qu’ont les futurs enseignants formés au sein d’un 

programme sur les résultats de leurs élèves, nos résultats indiquent que les formateurs 

de maîtres ont veillé à former les futurs  enseignants à utiliser des approches pédago-

giques de type structuré. Toutefois, lorsque l’efficacité d’un programme est évaluée à 

partir de perceptions, nos résultats indiquent que les professeurs universitaires ont formé 

les futurs enseignants à utiliser auprès de leurs élèves des approches de type 

constructiviste, en pensant à tort que ces approches favorisaient la réussite scolaire des 

élèves.  

 

4.5.3 Conclusions d’ensemble à propos des caractéristiques des programmes de 

formation à l’enseignement dits efficaces 

En ce qui a trait à la troisième grande tendance qui se dessine à la lecture de nos 

résultats, elle concerne les caractéristiques des programmes de formation à 

l’enseignement efficaces. Le tableau suivant présente de manière détaillée la répartition 

de nos résultats à ce sujet. La première colonne précise les caractéristiques formant les 

catégories ayant servi au classement des énoncés. La seconde colonne présente, pour 

chaque catégorie, le nombre d’énoncés provenant du corpus à propos des programmes 

de formation à l’enseignement alternatifs dits efficaces.  

 

Par exemple, 29 énoncés (8% du nombre d’énoncés total) proviennent des études 

menées concernant les programmes de formation alternatifs. En ce qui a trait au plan de 

recrutement et\ou de sélection des candidats, les études menées à propos des 

programmes de formation à l’enseignement alternatifs ont produit quatre énoncés à ce 

sujet. Ces mêmes études ont produit six énoncés à propos de l’Organisation du 

curriculum. Il en va de même pour toutes les catégories. Dans la troisième colonne, sont 

présentés, par catégorie, les quatre-vingt-trois énoncés tirés des études menées à propos 

des programmes de formation à l’enseignement traditionnels efficaces. Dans la 

quatrième colonne figurent les deux cent vingt-six énoncés provenant des études 

conduites en ce qui a trait aux programmes de développement professionnel efficaces. 
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La cinquième et dernière colonne offre un aperçu d’ensemble des trois cent trente-huit 

énoncés recueillis et analysés dans le cadre de notre projet concernant les 

caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement efficaces. 
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Caractéristiques des 

programmes de 

formation à 

l’enseignement 

efficaces  

Programmes de 

formation à 

l’enseignement 

alter natifs  

(N = 29;8%) 

Programmes de 

formation à 

l’enseignement 

traditionnels 

(N = 83; 25%) 

Programmes de 

développement 

professionnel 

(N = 226; 67%) 

Nombre 

d’énoncés 

totaux 

(N = 338) 

1. Caractéristiques en lien avec le programme (306 énoncés; 91%) 

1.1 Éléments organisationnels (101 énoncés; 30%) 

1.1.1 Plan de 

recrut.\sélection  

4 4 0 8 

1.1.2 Organisation du 

curriculum 

6 3 78 87 

1.1.3 Cohorte 1 1 0 2 

1.1.4 Étapes signifiantes 0 1 0 1 

1.1.5 Insertion profess. 0 2 1 3 

1.2 Fondements (61 énoncés; 18%) 

1.2.1 Basé sur les 

connaissances de la 

recherche 

0 5 19 24 

1.2.2 Vision commune 1 3 5 9 

1.2.3 Standards 

explicites 

0 5 10 15 

1.2.4 Forts partenariats 1 5 0 6 

1.2.5 Rigueur  0 1 0 1 

1.2.6 Multiculturalisme 0 2 4 6 

1.3 Contenu (113 énoncés; 34%) 

1.3.1 Formation 

disciplinaire et 

pédagogique 

3 12 52 67 

1.3.2 Liens théorie-prat. 0 7 8 15 

1.3.3 TIC 0 1 2 3 

1.3.4 Stage, suivi 8 8 12 28 

1.4 Évaluation (31 énoncés; 9%) 

1.4.1 Évaluation du prog. 2 5 17 24 

1.4.2 Évaluation des 

étudiants 

2 4 1 7 

2. Caractéristiques en lien avec les formateurs (12 énoncés; 3%) 

2.1 Formation des 

formateurs  

1 2 1 4 

2.2 Sentiment 

d’appartenance 

0 3 3 6 

2.3 Implication en 

recherche 

0 2 0 2 

3. Caractéristiques en lien avec les ressources (20 énoncés; 6%) 

3.1 Temps  0 1 13 14 

3.2 Matériel 0 1 0 1 

3.3 Soutien 0 5 0 5 

Tableau 34 Tableau synthèse des énoncés tirés des corpus à propos des programmes de 

formation à l’enseignement dits efficaces 
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Afin d’alléger la présentation de nos résultats, nous avons fait le choix de ne pas 

commenter le tableau précédent qui présente les résultats du nombre d’énoncés obtenus 

pour chaque caractéristique, mais plutôt de le faire à partir du tableau suivant qui 

reprend les mêmes résultats que ceux contenus dans le tableau précédent, mais les 

présente de manière ordinale. Cette façon de faire nous apparaît intéressante, car elle 

permet une lecture plus intelligible de la répartition de nos résultats. Ainsi, tout comme 

dans le tableau précédent, les résultats figurent par catégorie et par type de programmes 

de formation à l’enseignement efficaces, à savoir les programmes alternatifs, 

traditionnels et de développement professionnel. La dernière colonne offre un cumulatif 

de l’ensemble des énoncés recueillis pour chaque catégorie.  
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Caractéristiques des 

programmes de 

formation à 

l’enseignement 

efficaces  

Programmes de 

formation à 

l’enseignement 

alternatifs  

(N = 29; 8%) 

Programmes de 

formation à 

l’enseignement 

traditionnels 

(N = 83; 25%) 

Programmes de 

développement 

professionnel 

(N = 226; 67%) 

Nombre 

d’énoncés 

totaux 

(N = 338) 

1. Caractéristiques en lien avec le programme (306; 91% énoncés) 

1.1 Éléments organisationnels (101 énoncés; 30%) 

1.1.1 Plan de 

recrut.\sélection  

3
ème

 5
ème

 - 8
ème

 

1.1.2 Organisation du 

curriculum 

2
ème

 6
ème

 1
er

 1
er

 

1.1.3 Cohorte 6
ème

 8
ème

 - 14
ème

 

1.1.4 Étapes signifiantes - 8
ème

 - 15
ème

 

1.1.5 Insertion profess. - 7
ème

 13
ème

 13
ème

 

1.2 Fondements (61 énoncés; 18%) 

1.2.1 Basé sur les 

connaissances de la 

recherche 

- 4
ème

 3
ème

 4
ème

 

1.2.2 Vision commune 6
ème

 6
ème

 9
ème

 7
ème

 

1.2.3 Standards 

explicites 

- 4
ème

 7
ème

 5
ème

 

1.2.4 Forts partenariats 6
ème

 4
ème

 - 10
ème

 

1.2.5 Rigueur  - 8
ème

 - 15
ème

 

1.2.6 Multiculturalisme - 7
ème

 10
ème

 10
ème

 

1.3 Contenu (113 énoncés; 34%) 

1.3.1 Formation 

disciplinaire et 

pédagogique 

4
ème

 1
er

 2
ème

 2
ème

 

1.3.2 Liens théo.-prat. - 3
ème

 8
ème

 5
ème

 

1.3.3 TIC - 8
ème

 12
ème

 13
ème

 

1.3.4 Stage, suivi 1
er

 2
ème

 6
ème

 3
ème

 

1.4 Évaluation (31 énoncés; 9%) 

1.4.1 Évaluation du prog. 5
ème

 4
ème

 4
ème

 4
ème

 

1.4.2 Évaluation des 

étudiants 

5
ème

 5
ème

 13
ème

 9
ème

 

2. Caractéristiques en lien avec les formateurs (12 énoncés; 3%) 

2.1 Formation des 

formateurs  

6
ème

 7
ème

 13
ème

 12
ème

 

2.2 Sentiment 

d’appartenance 

- 6
ème

 11
ème

 10
ème

 

2.3 Implication en 

recherche 

- 7
ème

 - 14
ème

 

3. Caractéristiques en lien avec les ressources (20 énoncés; 6%) 

3.1 Temps  - 8
ème

 5
ème

 6
ème

 

3.2 Matériel - 8
ème

 - 15
ème

 

3.3 Soutien  - 4
ème

 - 11
ème

 

Tableau 35 Tableau synthèse des énoncés tirés du corpus à propos des programmes de 

formation à l’enseignement dits efficaces : tableau ordinal  



 

 

529 

À propos des programmes de formation à l’enseignement alternatifs efficaces, deux des 

trois caractéristiques les plus importantes concernent les Éléments organisationnels et 

une autre  le Contenu. De manière plus précise, la catégorie Stage, suivi figure en 

première position au chapitre du nombre d’énoncés recueillis. Les catégories 

Organisation du curriculum et Plan de recrutement\sélection occupent respectivement 

les deuxième et troisième places.  

 

Selon ces résultats, les stages représentent donc la caractéristique la plus fréquemment 

citée dans les études pour favoriser l’efficacité au sein des programmes alternatifs. Ce 

résultat semble logique puisqu’au sein des programmes alternatifs, la formation pratique 

occupe souvent une très grande place. La troisième place occupée par la catégorie le 

Plan de recrutement\sélection semble également cohérente puisque cette caractéristique 

prend une importance particulière au sein des programmes alternatifs. La formation  

offerte dans ces programmes n’ayant qu’une durée limitée, il devient crucial d’effectuer 

une sélection et un recrutement minutieux des candidats.  

 

En ce qui a trait aux résultats à propos des programmes de formation à l’enseignement 

traditionnels efficaces, les trois caractéristiques ayant récolté le plus grand nombre 

d’énoncés sont comprises dans la catégorie Contenu. De manière détaillée, la première 

position revient à la catégorie Formation disciplinaire et pédagogique, la catégorie 

Stage, suivi occupe la seconde position alors que les liens théorie-pratique se trouvent 

en troisième place.  Selon nos résultats, la question du contenu de la formation constitue 

la caractéristique la plus souvent évoquée pour favoriser l’efficacité au sein des 

programmes de formation traditionnels efficaces.  

 

Concernant les programmes de développement professionnel efficaces, la 

caractéristique cumulant le plus grand nombre d’énoncés est, de loin, l’Organisation du 

curriculum. Elle est suivie par la Formation disciplinaire et pédagogique alors que 

figure loin derrière en troisième place la catégorie Basé sur les connaissances issues de 

la recherche. Ces caractéristiques concernent les Éléments organisationnels, le Contenu 

et les Fondements des programmes de formation. La manière d’organiser la formation 

offerte constitue l’élément central qui semble permettre à des activités de formation 

continue d’être efficaces. Le contenu de cette formation fait aussi l’objet d’un grand 

nombre d’énoncés, ce qui semble signifier qu’il s’agit d’une caractéristique importante 
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favorisant l’efficacité des programmes de développement professionnel. Finalement, 

fonder les activités sur les connaissances provenant des recherches semble un élément 

associé aux activités de formation continue efficaces. 

 

Pour conclure cette analyse, il est à noter que trois catégories se démarquent en ce qui a 

trait aux nombres d’énoncés recueillis au sein des études menées à propos des 

programmes de formation à l’enseignement efficaces. En effet, trois catégories 

cumulent toutes les premières ou les secondes positions au chapitre du nombre 

d’énoncés. De manière plus précise, la catégorie Organisation du curriculum occupe la 

seconde place pour les programmes de formation alternatifs et la première place pour 

les programmes de développement professionnel. La catégorie Formation disciplinaire 

et pédagogique cumule le plus grand nombre d’énoncés à propos des programmes de 

formation traditionnels et se situe en seconde place en ce qui a trait aux programmes de 

développement professionnel.  

 

Finalement, la catégorie Stage, suivi compte le plus grand nombre d’énoncés concernant 

les études menées à propos des programmes alternatifs  et occupe la deuxième place 

pour les programmes de formation traditionnels. Selon notre analyse, ces trois 

catégories ayant suscité le plus grand nombre d’énoncés semblent donc les plus 

fondamentales pour favoriser l’efficacité des programmes de formation à 

l’enseignement efficaces. Pour chaque type de programme, la troisième place est 

occupée par trois catégories différentes, à savoir le plan de recrutement/sélection en ce 

qui a trait aux programmes alternatifs, basé sur les connaissances issues de la recherche 

pour les programmes de développement professionnel et liens théorie-pratique pour les 

programmes traditionnels. 

 

4.5.4 Conclusions des études ayant fait usage des résultats des élèves pour évaluer 

l’efficacité des programmes de formation à l’enseignement  

Au cours du présent projet, il est vite apparu que deux types d’études se côtoient eu 

égard à la manière employée pour déterminer l’efficacité des programmes de formation 

à l’enseignement. D’une part, la vaste majorité des études utilise les perceptions des 

acteurs impliqués en formation à l’enseignement pour évaluer l’efficacité d’un 

programme. D’autre part, certaines études, d’un nombre restreint, ont recours aux 

résultats des élèves pour déterminer l’efficacité des pratiques. À nos yeux, ces deux 
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types d’études ne reposent pas sur des bases équivalentes. En effet, comme nous l’avons 

discuté précédemment, il s’avère justifié de mettre en doute l’utilisation des perceptions 

(Doorey et Noble, 1999) pour évaluer l’efficacité des pratiques pédagogiques utilisées 

par des enseignants.   

 

Connaissant ces risques, nous avons donc entrepris d’analyser les résultats, mais sur la 

base des fondements sur lesquels reposent les présomptions d’efficacité. Autrement dit, 

nous avons catégorisé les études en deux groupes, à savoir les études dans lesquelles 

l’efficacité de la formation à l’enseignement a été déterminée à partir des perceptions et 

celles dans lesquelles l’efficacité a été évaluée totalement ou partiellement à partir des 

gains d’apprentissage des élèves placés sous la tutelle des enseignants formés dans 

divers programmes. Ce faisant, notre objectif était de préciser de manière détaillée les 

résultats obtenus par les études ayant fait usage des résultats des élèves.  

 

Les tableaux suivants présentent le fruit de ce travail. Le tableau 36 précise les 

quarante-quatre caractéristiques tirées des cinq études menées en ce qui a trait aux 

programmes de formation initiale ayant eu recours aux résultats des élèves pour évaluer 

l’efficacité des pratiques de formation. D’une part, concernant les programmes de 

formation alternatifs, il s’agit des études de Allen (2003), de Wilson et al. (2001) et de 

Wilson et Floden (2003). D’autre part, en ce qui a trait aux programmes de formation à 

l’enseignement traditionnels efficaces, ce sont les études de Evertson et al. (1984) ainsi 

que celle de l’IRA (2003).  

 

Le tableau 37 présente les quatre-vingt-quinze caractéristiques provenant des huit 

études menées à propos des programmes de développement professionnel ayant fait 

usage en tout ou en partie des résultats des élèves pour évaluer l’efficacité de la 

formation. Ces huit études sont les suivantes, à savoir celles de l’AERA (2005), de 

Chung Wei et al. 
2
 (2009), de Guskey (2003), de In Praxis Group (2006), de Joyce et al. 

(1987), de la Learning First Alliance (2000), de Showers et al. (1987) et de Yoon et al. 

(2007). Un tableau récapitulatif résume la répartition des cent trente-neuf 

caractéristiques tirées des treize études précédemment citées ayant eu recours aux 

résultats des élèves pour évaluer l’efficacité des programmes de formation à 

l’enseignement. Ce dernier tableau présente aussi les données de façon ordinale, ce qui 

permet de visualiser plus aisément la répartition des caractéristiques.   
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Il est à noter que, dans ces tableaux, le ou les chiffre(s) dans chaque colonne correspond 

(ent) à l’énoncé particulier tiré de l’étude. Par exemple, dans le tableau suivant intitulé 

Caractéristiques des études ayant eu recours aux résultats des élèves pour évaluer 

l’efficacité des programmes de formation initiale à l’enseignement alternatifs et 

traditionnels, le chiffre 2 dans la colonne de Allen (2003) indique que le deuxième 

énoncé tiré de l’étude de Allen (2003) concerne le plan de recrutement et\ou de 

sélection des programmes de formation à l’enseignement alternatifs analysés dans le 

cadre de cette étude. Le chiffre 4, toujours dans la même colonne, indique que le 

quatrième énoncé de l’étude de Allen (2003) concerne l’organisation du curriculum. 
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 Prog. Alternatifs Prog. traditionnels  

Caractéristiques des 

programmes de 

formation initiale  

(N =  44) 

Allen 

(2003) 

(N = 5) 

Wilson 

et al. 

(2001) 

(N = 6) 

Wilson et 

Floden 

(2003) 

(N = 4) 

Evertson 

et al. 

(1984) 

(N = 13) 

IRA 

(2003) 

(N = 16) 

N total 

(N = 44) 

1. Caractéristiques en lien avec le programme (39 énoncés; 89%) 

1.1 Éléments organisationnels (7 énoncés;16%) 

1.1.1 Plan de 

recrut.\sélection  

2 1 1 1 13 5 

1.1.2 Organisation du 

curriculum 

4     1 

1.1.3 Cohorte      0 

1.1.4 Étapes signifiantes      0 

1.1.5 Insertion prof.    13  1 

1.2 Fondements (8 énoncés;18 %) 

1.2.1 Basé sur les 

connaissances de la 

recherche 

   11 1 2 

1.2.2 Vision commune     8 1 

1.2.3 Standards 

explicites 

   6 4 2 

1.2.4 Forts partenariats 1    12 2 

1.2.5 Rigueur       0 

1.2.6 Multiculturalisme     10 1 

1.3 Contenu (18 énoncés, 41%) 

1.3.1 Formation 

disciplinaire et 

pédagogique 

 3 2 2, 3, 4, 5 3 7 

1.3.2 Liens théo.-prat.    7, 8 2 3 

1.3.3 TIC      0 

1.3.4 Stage 3, 5 2, 5 3 10 5, 6 8 

1.4 Évaluation (6 énoncés, 14%) 

1.4.1 Évaluation du prog.  4 4  16 3 

1.4.2 Évaluation des 

étudiants 

 6  12 14 3 

Tableau 36 Caractéristiques tirées des études ayant eu recours en tout ou en partie aux résultats 

des élèves pour évaluer l’efficacité des programmes de formation initiale à 

l’enseignement alternatifs et traditionnels 
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 Programmes alternatifs Prog. traditionnels  

Caractéristiques des 

programmes de 

formation initiale  

(N =  44) 

Allen 

(2003) 

(N = 5) 

Wilson 

et al. 

(2001) 

(N = 6) 

Wilson et 

Floden 

(2003) 

(N = 4) 

Evertson 

et al. 

(1984) 

(N = 13) 

IRA 

(2003) 

(N = 16) 

N total 

(N = 44) 

2. Caractéristiques en lien avec les formateurs (3 énoncés ; 7%) 

2.1 Formation des 

formateurs 

   9 7 2 

2.2 Sentiment 

d’appartenance 

     0 

2.3 Implication en 

recherche 

    15 1 

3. Caractéristiques en lien avec les ressources (2 énoncés ; 4%) 

3.1 Temps      0 

3.2 Matériel      0 

3.3 Soutien     9, 11 2 

Tableau 36 Caractéristiques tirées des études ayant eu recours en tout ou en partie aux résultats 

des élèves pour évaluer l’efficacité des programmes de formation initiale à 

l’enseignement alternatifs et traditionnels (suite et fin) 

 

Au total, quarante-quatre caractéristiques proviennent des études menées à propos des 

programmes de formation initiale ayant fait usage en tout ou en partie des résultats des 

élèves pour évaluer l’efficacité de la formation des futurs enseignants. Quinze 

caractéristiques sont tirées des études à propos des programmes alternatifs alors que 29 

caractéristiques sont issues des études conduites sur les programmes traditionnels. En ce 

qui a trait à la répartition de ces caractéristiques, 89% (39 énoncés) concernent le 

programme, 7% (3 énoncés) les formateurs et 4% (2 énoncés) les ressources.  

 

De manière plus précise, concernant les caractéristiques liées au programme, la 

catégorie Contenu occupe, de loin, la première place au chapitre du nombre d’énoncés 

obtenus avec 41% (18 énoncés). Les trois catégories suivantes obtiennent un nombre 

semblable d’énoncés. En seconde place, avec 18% (8 énoncés) des énoncés, figure la 

catégorie Fondements. La troisième place revient à la catégorie Éléments 

organisationnels (16% des énoncés ; 7 énoncés) alors que l’Évaluation  occupe la 

quatrième place (14% ; 6 énoncés).  

 

Le Contenu des programmes de formation semble donc l’élément le plus documenté par 

les études menées à propos des programmes de formation initiale à l’enseignement 

efficaces. Parmi cette catégorie, les Stages et la Formation disciplinaire et pédagogique 



 

 

535 

font l’objet du plus grand nombre d’énoncés avec respectivement huit et sept énoncés. 

En troisième place au chapitre des éléments les plus documentés se trouve le Plan de 

recrutement et \ou de sélection des candidats dans la catégorie Éléments 

organisationnels. Cette caractéristique cumule cinq énoncés. Toutes les autres 

caractéristiques comptent trois énoncés et moins.  

 

Le tableau suivant présente les mêmes informations que celles incluses au tableau  

précédent, mais concernant les études menées à propos des programmes de 

développement professionnel ayant utilisé les résultats des élèves pour évaluer 

l’efficacité de la formation offerte aux enseignants. 
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Caractéristiques des 

programmes de 

développement 

professionnel efficaces 

(N = 95) 

AERA 

(2005) 

(N = 16) 

Chung 

Wei et al.  

(2009)2 

(N = 5) 

Guskey 

(2003) 

(N = 16) 

In Praxis 

Group 

(2006) 

(N = 21) 

Joyce et 

al. (1987) 

(N = 4) 

LFA 

(2000) 

(N = 16) 

Showers 

et al. 

(1987) 

(N = 6) 

Yoon et 

al. (2007) 

(N = 11) 

N total 

(N = 95) 

1.  Caractéristiques en lien avec le programme (87 énoncés; 92%) 

1.1 Éléments organisationnels (26 énoncés; 27 %) 

1.1.1 Plan de 

recrut.\sélection  

        0 

1.1.2 Organisation du 

curriculum 

6 1, 2, 3 4, 6, 9, 11, 

12, 14 

3, 8, 9, 17, 

18, 20 

 2, 4, 6, 7, 

8, 11 

4, 5, 6  25 

1.1.3 Cohorte         0 

1.1.4 Étapes signifiantes         0 

1.1.5 Insertion prof.  4       1 

1.2 Fondements (15 énoncés; 16%) 

1.2.1 Basé sur les 

connaissances issues 

de la recherche 

8, 15  10, 16 2, 10, 12  13   8 

1.2.2 Vision commune    11     1 

1.2.3 Standards 

explicites 

  5, 13 7, 16  12   5 

1.2.4 Forts partenariats         0 

1.2.5 Rigueur          0 

1.2.6 Multiculturalisme    14     1 

1.3 Contenu (38 énoncés: 40%) 

1.3.1 Formation 

disciplinaire et 

pédagogique 

1, 2, 3, 

10,11, 

12,13,  

14,16 

 1, 2 4, 5,13 1, 2, 3, 4 10,16  1, 2, 3, 4, 

5, 6, 7, 8, 

9 

29 

Tableau 37 Caractéristiques tirées des études ayant eu recours en tout ou en partie aux résultats des élèves pour évaluer l’efficacité des 

programmes de développement professionnel 
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Caractéristiques des 

programmes de 

développement 

professionnel efficaces 

(N = 95) 

AERA 

(2005) 

(N = 16) 

Chung 

Wei et al.  

(2009)2 

(N = 5) 

Guskey 

(2003) 

(N = 16) 

In Praxis 

Group 

(2006) 

(N = 21) 

Joyce et 

al. (1987) 

(N = 4) 

LFA 

(2000) 

(N = 16) 

Showers 

et al. 

(1987) 

(N = 6) 

Yoon et 

al. (2007) 

(N = 11) 

N total 

(N = 95) 

1.3.2 Liens théorie-

pratique 

4, 5     9 1  4 

1.3.3 TIC         0 

1.3.4 Stage, suivi   15 19  15 2, 3  5 

1.4 Évaluation (8 énoncés: 9%) 

1.4.1 Évaluation du 

programme 

9  7, 8 1, 21  5  10 7 

1.4.2 Évaluation des 

étudiants 

     14   1 

2. Caractéristiques en lien avec les formateurs (3 énoncés ; 3%) 

2.1 Formation des 

formateurs 

 5       1 

2.2 Sentiment 

d’appartenance 

   15  1   2 

2.3 Implication en 

recherche 

        0 

3.Caractéristiques en lien avec les ressources (5 énoncés; 5 %) 

3.1 Temps 7  3 6  3  11 5 

3.2 Matériel         0 

3.3 Soutien         0 

Tableau 37 Caractéristiques tirées des études ayant eu recours en tout ou en partie aux résultats des élèves pour évaluer l’efficacité des 

programmes de développement professionnel (suite et fin) 



 

 

Au total, 95 caractéristiques proviennent des huit études menées à propos des 

programmes de développement professionnel ayant fait usage en tout ou en partie des 

résultats des élèves pour évaluer l’efficacité de la formation offerte aux enseignants. En 

ce qui a trait à la répartition de ces caractéristiques, 92% (87 énoncés) concernent le 

programme, 3% (3 énoncés) les formateurs et 5% (5 énoncés) les ressources. De 

manière plus précise, concernant les caractéristiques liées au programme, la catégorie 

Contenu occupe, de loin, la première place au chapitre du nombre d’énoncés obtenus 

avec 40% (38 énoncés). Les trois catégories suivantes obtiennent un nombre semblable 

d’énoncés. En seconde place, avec 27% des énoncés (26 énoncés), figure la catégorie 

Éléments organisationnels. La troisième place revient à la catégorie Fondements (16% 

des énoncés ; 15 énoncés) alors que l’Évaluation occupe la quatrième place (9% ; 8 

énoncés).  

 

Deux catégories se démarquent nettement au chapitre du nombre d’énoncés recueillis au 

sein des études menées à propos des programmes de développement professionnel 

efficaces. En effet, la Formation disciplinaire et pédagogique semble particulièrement 

importante pour favoriser l’efficacité des programmes de formation continue, car cette 

catégorie fait l’objet du plus grand nombre d’énoncés parmi toutes les catégories à 

l’étude. Au total, 29 énoncés (30%) caractérisent cette catégorie. L’Organisation du 

curriculum semble aussi importante dans l’élaboration des activités de développement 

professionnel efficaces puisque cette catégorie figure en seconde place avec 25 énoncés 

(26%). Toutes les autres caractéristiques issues des études analysées semblent moins 

centrales à l’efficacité des activités de formation continue puisqu’elles comptent toutes 

huit énoncés et moins.  

 

Pour conclure cette partie à propos des études ayant eu recours en tout ou en partie aux 

résultats des élèves pour déterminer l’efficacité des pratiques de formation des 

enseignants, nous présentons le tableau suivant qui résume la répartition de l’ensemble 

de toutes les caractéristiques tirées de ces études. Y sont donc résumées les 

caractéristiques tirées des études menées à propos des programmes de formation initiale 

alternatifs et traditionnels efficaces ainsi que celles provenant des études conduites à 

propos des programmes de développement professionnel efficaces ayant fait usage des 

résultats des élèves pour conclure à l’efficacité des pratiques de formation des 

enseignants.
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Caractéristiques pour 

l’ensemble des programmes de 

formation à l’enseignement 

ayant eu recours aux résultats 

des élèves (N = 139) 

N total 

(N = 139) 

Rang ordinal 

 

1. Caractéristiques en lien avec le programme (126 énoncés; 91%) 

1.1 Éléments organisationnels (33 énoncés; 24%) 

1.1.1 Plan de 

recrutement\sélection  

5 6
ème

 

 

1.1.2 Organisation du curriculum 26 2
ème

 

1.1.3 Cohorte 0 - 

1.1.4 Étapes signifiantes 0 - 

1.1.5 Insertion professionnelle 2 9
ème

 

1.2 Fondements (23 énoncés; 17 %) 

1.2.1 Basé sur les connaissances 

issues de la recherche 

10 4
ème

 

 

1.2.2 Vision commune 2 9
ème

 

1.2.3 Standards explicites 7 5
ème

 

1.2.4 Forts partenariats 2 9
ème

 

1.2.5 Rigueur  0 - 

1.2.6 Multiculturalisme 2 9
ème

 

1.3 Contenu (56 énoncés; 40 %) 

1.3.1 Formation disc. et 

pédagogique 

36 1
er

 

1.3.2 Liens théorie-pratique 7 5
ème

 

1.3.3 TIC 0 11
ème

 

1.3.4 Stage, suivi 13 3
ème

 

1.4 Évaluation (14 énoncés; 10%) 

1.4.1 Évaluation du programme 10 4
ème

 

1.4.2 Évaluation des étudiants 4 7
ème

 

2. Caractéristiques en lien avec les formateurs (6 énoncés; 4%) 

2.1 Formation des formateurs 3 8
ème

 

2.2 Sentiment d’appartenance 2 9
ème

 

2.3 Implication en recherche 1 10
ème

 

3. Caractéristiques en lien avec les ressources (7 énoncés; 5%) 

3.1 Temps 5 6
ème

 

3.2 Matériel 0 11
ème

 

3.3 Soutien 2 9
ème

 

Tableau 38 Récapitulatif des caractéristiques issues de l’ensemble des études ayant eu 

recours en tout ou en partie aux résultats des élèves pour évaluer 

l’efficacité des programmes de formation à l’enseignement 
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Au total, ce sont donc 139 énoncés à propos des caractéristiques qui ont été tirées des 

treize études menées à propos des programmes de formation à l’enseignement ayant fait 

usage en tout ou en partie des résultats des élèves pour évaluer l’efficacité de la 

formation offerte aux enseignants. Ces caractéristiques se répartissent comme suit, à 

savoir 91% (126 énoncés) à propos du programme, 4% (6 énoncés) à propos des 

formateurs et 5% (7 énoncés) à propos des ressources.  

 

De manière plus précise, concernant les caractéristiques liées aux programmes, la 

catégorie Contenu se situe, et de loin, en première place au chapitre du nombre 

d’énoncés obtenus avec 40% (56 énoncés). En seconde place figure la catégorie 

Éléments organisationnels avec 24% (33 énoncés) des énoncés. La catégorie 

Fondements occupe la troisième place avec 17% des énoncés ; 23 énoncés). En 

quatrième position se trouve la catégorie Évaluation avec un total de 10% des énoncés 

(14 énoncés). Deux éléments se distinguent en ce qui a trait au nombre d’énoncés 

recueillis. La Formation disciplinaire et pédagogique occupe la première place avec 36 

énoncés (26 %) alors que la seconde place revient à l’Organisation du curriculum  avec 

26 énoncés (19 %). Loin derrière, en troisième place figure les Stages avec 13 énoncés 

(9 %). Tous les autres éléments caractérisés par les énoncés récoltent dix énoncés et 

moins.  

 

Pour terminer cette présentation des caractéristiques des études ayant eu recours aux 

résultats des élèves pour déterminer l’efficacité des pratiques de formation des maîtres, 

il est possible de conclure que, globalement, la répartition des énoncés se fait de 

manière relativement semblable entre les divers types de programmes analysés. En 

effet, bien que les pourcentages varient légèrement entre les études menées à propos des 

programmes de formation initiale ou celles conduites à propos des activités de 

développement professionnel, de manière générale, la catégorie Contenu figure loin en 

première place au chapitre du nombre d’énoncés obtenus. Les catégories Fondements et 

Éléments organisationnels s’échangent les secondes et troisièmes positions alors que 

peu de caractéristiques concernent les formateurs et les ressources. 

 

La Formation disciplinaire et pédagogique, l’Organisation du curriculum et les Stages 

constituent les trois éléments ayant fait l’objet du plus grand nombre d’énoncés par les 
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études ayant utilisé les résultats des élèves pour conclure à l’efficacité des pratiques de 

formation des maîtres. 

 

La répartition des caractéristiques des études ayant fait usage des résultats des élèves 

diffère peu, de manière générale, de celle concernant les études de l’ensemble du 

corpus. Autrement dit, la manière dont sont répartis les résultats change peu selon que 

les énoncés proviennent d’une étude ayant utilisé les résultats des élèves pour 

déterminer l’efficacité ou d’une étude n’ayant pas fait usage des résultats des élèves et 

ayant déterminé l’efficacité des pratiques sur d’autres bases. Le tableau suivant permet 

de visualiser cette répartition des énoncés. Dans la première colonne est présentée la 

répartition des caractéristiques provenant des études ayant utilisé les résultats des élèves 

pour se prononcer sur l’efficacité des pratiques de formation à l’enseignement. Dans la 

seconde colonne figure la répartition des caractéristiques tirées de toutes les études 

analysées dans la cadre du présent projet doctoral. 
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Caractéristiques des 

programmes de formation à 

l’enseignement 

Caractéristiques 

provenant des études 

ayant eu recours aux 

résultats des élèves  

(N = 139) 

Caractéristiques 

provenant de 

l’ensemble des études 

du corpus 

(N = 338) 

1. Caractéristiques en lien avec le programme 

(126 énoncés; 91% : 306 énoncés ; 91%) 

1.1 Éléments organisationnels  33 énoncés; 24% 101 énoncés ; 30% 

1.1.1 Plan de 

recrutement\sélection  

5 8 

1.1.2 Organisation du curriculum 26 87 

1.1.3 Cohorte 0 2 

1.1.4 Étapes signifiantes 0 1 

1.1.5 Insertion professionnelle 2 3 

1.2 Fondements  23 énoncés; 17 % 61 énoncés ; 18% 

1.2.1 Basé sur les connaissances 

issues de la recherche 

10 24 

1.2.2 Vision commune 2 9 

1.2.3 Standards explicites 7 15 

1.2.4 Forts partenariats 2 6 

1.2.5 Rigueur  0 1 

1.2.6 Multiculturalisme 2 6 

1.3 Contenu  56 énoncés; 40 % 113 énoncés ; 34% 

1.3.1 Formation disc. et 

pédagogique 

36 67 

1.3.2 Liens théorie-pratique 7 15 

1.3.3 TIC 0 3 

1.3.4 Stage, suivi 13 28 

1.4 Évaluation  14 énoncés; 10% 31 énoncés ; 9% 

1.4.1 Évaluation du programme 10 24 

1.4.2 Évaluation des étudiants 4 7 

2. Caractéristiques en lien avec les formateurs  

(6 énoncés; 4%) 

2.1 Formation des formateurs 3 4 

2.2 Sentiment d’appartenance 2 6 

2.3 Implication en recherche 1 2 

3. Caractéristiques en lien avec les ressources 

(7 énoncés; 5%) 

3.1 Temps 5 14 

3.2 Matériel 0 1 

3.3 Soutien 2 5 

Tableau 39 Tableau comparatif : répartition des caractéristiques des études ayant fait 

usage des résultats des élèves et de celles n’y ayant pas eu recours pour 

évaluer l’efficacité de la formation à l’enseignement 
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Caractéristiques pour 

l’ensemble des programmes de 

formation à l’enseignement 

Caractéristiques 

provenant des études 

ayant eu recours aux 

résultats des élèves 

(N = 139) 

Caractéristiques 

provenant de 

l’ensemble des études 

du corpus 

(N = 338) 

1. Caractéristiques en lien avec le programme 

(126 énoncés; 91% : 306 énoncés ; 91%) 

1.1 Éléments organisationnels  2ème 2ème 

1.1.1 Plan de 

recrutement\sélection  

6
ème

 8
ème

 

1.1.2 Organisation du curriculum 2
ème

 1
er

 

1.1.3 Cohorte - 14
ème

 

1.1.4 Étapes signifiantes - 15
ème

 

1.1.5 Insertion professionnelle 9
ème

 13
ème

 

1.2 Fondements  3
ème

 3
ème

 

1.2.1 Basé sur les connaissances 

issues de la recherche 

4
ème

 4
ème

 

1.2.2 Vision commune 9
ème

 7
ème

 

1.2.3 Standards explicites 5
ème

 5
ème

 

1.2.4 Forts partenariats 9
ème

 10
ème

 

1.2.5 Rigueur  - 15
ème

 

1.2.6 Multiculturalisme 9
ème

 10
ème

 

1.3 Contenu  1
er

 1
er

 

1.3.1 Formation disc. et 

pédagogique 

1
er

 2
ème

 

1.3.2 Liens théorie-pratique 5
ème

 5
ème

 

1.3.3 TIC - 13
ème

 

1.3.4 Stage, suivi 3
ème

 3
ème

 

1.4 Évaluation  4
ème

 4
ème

 

1.4.1 Évaluation du programme 4
ème

 4
ème

 

1.4.2 Évaluation des étudiants 7
ème

 9
ème

 

2. Caractéristiques en lien avec les formateurs 

(6 énoncés; 4%) 

2.1 Formation des formateurs 8
ème

 12
ème

 

2.2 Sentiment d’appartenance 9
ème

 10
ème

 

2.3 Implication en recherche 10
ème

 14
ème

 

3. Caractéristiques en lien avec les ressources 

(7 énoncés; 5%) 

3.1 Temps 6
ème

 6
ème

 

3.2 Matériel - 15
ème

 

3.3 Soutien 9
ème

 11
ème

 

Tableau 40 Tableau comparatif ordinal : répartition des caractéristiques des études ayant 

fait usage des résultats des élèves et de celles n’y ayant pas eu recours pour 

évaluer l’efficacité de la formation à l’enseignement 
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Comme il est possible de le constater à la lecture de ce dernier tableau, la répartition des 

énoncés se fait de manière semblable, que les caractéristiques proviennent des études 

ayant eu recours aux résultats des élèves pour évaluer l’efficacité des pratiques de 

formation à l’enseignement ou qu’elles n’aient pas fait usage des données sur les 

résultats des élèves. En effet, la catégorie Contenu occupe la première place dans ces 

deux corpus, bien qu’elle cumule un plus grand nombre d’énoncés au sein des études 

ayant utilisé les résultats des élèves comparativement aux études n’ayant pas eu recours 

à ces données (40% vs 34%). 

 

La seconde place revient aux Éléments organisationnels. Cette fois, davantage 

d’énoncés proviennent du corpus concernant les études n’ayant pas utilisé les résultats 

des élèves pour évaluer les pratiques de formation à l’enseignement (30% vs 24%). En 

troisième et quatrième positions, les pourcentages recueillis varient peu au sein des deux 

corpus. Ainsi, en troisième position, la catégorie Fondements cumule respectivement 

17% et 18% des énoncés alors que la catégorie Évaluation en récolte respectivement 

10% et 9%. 

 

Bref, il s’avère que le fait d’avoir eu recours aux résultats des élèves plutôt qu’à 

d’autres sources pour déterminer l’efficacité des pratiques utilisées lors de la formation 

à l’enseignement n’influence pas de manière sensible la façon dont sont réparties les 

caractéristiques au sein de la grille de lecture. Toutefois, par-delà cette similitude dans 

la distribution des énoncés au sein des catégories, une relecture attentive des 

caractéristiques provenant des études ayant eu recours aux résultats des élèves pour 

évaluer la formation offerte aux enseignants permet d’identifier certaines pistes 

intéressantes.  

 

En ce qui a trait aux programmes de formation à l’enseignement traditionnels, il est à 

noter que les deux études ayant eu recours aux résultats des élèves pour évaluer 

l’efficacité obtiennent des résultats semblables, mais qui ne vont pas dans le même sens 

que ceux obtenus par l’ensemble des autres études de ce corpus. Dans la première étude 

ayant fait usage des résultats des élèves, celle de Evertson et al. (1984), les résultats 

obtenus indiquent que les cours à propos des approches pédagogiques devraient utiliser 

les connaissances provenant des recherches menées sur l’enseignement efficace.  
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Or, selon ces recherches, les futurs enseignants devraient apprendre à utiliser des 

pratiques pédagogiques tirées des études menées à propos de l’enseignement efficace, à 

avoir un enseignement de type structuré. En ce qui a trait aux critères permettant de 

certifier qu’un enseignant est prêt à l’emploi, il serait pertinent de permettre d’enseigner 

aux personnes ayant complété le type de programme de formation à l’enseignement 

comprenant les éléments issus de la recherche. Il s’avérerait aussi justifié de s’assurer 

que le contenu des cours et l’évaluation des futurs enseignants soient rigoureux et que la 

certification ne dépende pas seulement sur le fait d’avoir suivi l’ensemble des cours 

d’un programme de formation à l’enseignement, mais bien que la démonstration de 

compétence en pratique dans la classe. La seconde étude ayant fait usage des résultats 

des élèves pour déterminer l’efficacité des programmes de formation à l’enseignement 

est celle de l’International Reading Association (IRA) (2004). Les résultats obtenus par 

l’IRA vont dans le même sens que ceux obtenus par Evertson et al. (1984).  

 

En effet, selon l’étude de l’IRA, tous les programmes ayant eu recours aux résultats des 

élèves pour déterminer l’efficacité des pratiques mettent l’accent sur un contenu tiré de 

la recherche à propos de la lecture. Dans ces programmes, la formation en pédagogie est 

organisée autour de grands principes, entre autres, l’enseignement explicite et le 

modelage. Ce qui semble distinguer les études ayant fait usage des résultats des élèves 

de celles qui n’y ont pas eu recours pour déterminer l’efficacité des programmes de 

formation à l’enseignement traditionnels, ce n’est pas les caractéristiques des 

programmes, mais plutôt l’approche pédagogique promue. D’une part, dans les études 

dans lesquelles l’efficacité des programmes de formation à l’enseignement est évaluée 

sur la base des résultats des élèves, les approches pédagogiques favorisées lors de la 

formation à l’enseignement sont de type explicite. D’autre part, dans les études dans 

lesquelles l’efficacité des programmes de formation n’est pas déterminée sur la base des 

résultats des élèves mais bien à partir de perceptions, les approches pédagogiques 

favorisées sont soit de type constructiviste ou encore elles sont abordées d’une manière 

générale, ce qui ne permet pas de préciser leur contenu. 

 

En ce qui a trait aux programmes de formation à l’enseignement alternatifs efficaces, 

dans la recension des recherches menée par Allen (2003), l’étude de Miller, McKenna et 

McKenna (1998) indique que les programmes devraient inclure une forte composante 

de mentorat, une formation préalable à la prise en charge, un enseignement régulier en 
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classe et de la supervision par un professeur universitaire. Toujours dans l’étude de 

Allen (2003), les résultats obtenus par Raymond, Fletcher et Luque (2001) indiquent 

que la sélection des candidats constitue une caractéristique importante au sein des 

programmes de formation à l’enseignement alternatifs efficaces. Cette sélection doit 

s’effectuer sur la base d’une formation académique solide et de qualités liées au 

leadership.  

 

Selon l’étude de Raymond et ses collègues (2001), ces éléments peuvent être des 

facteurs importants pour favoriser le succès d’un candidat au sein d’un programme 

alternatif. Dans l’étude de Wilson et al. (2001), les informations à propos de chaque 

étude ne sont pas suffisamment détaillées pour permettre de préciser des caractéristiques 

provenant particulièrement des études ayant eu recours aux résultats des élèves. Il en est 

de même pour l’étude de Wilson et Floden (2003). Dans le domaine des programmes de 

formation à l’enseignement alternatifs efficaces, les résultats obtenus par les études 

ayant fait usage des résultats des élèves semblent converger avec les résultats obtenus 

par l’ensemble des études de ce corpus. 

 

Finalement, sur les huit études ayant fait usage en tout ou en partie des résultats des 

élèves pour déterminer l’efficacité des activités de développement professionnel, trois 

(Chung Wei et al. (2009) ; Guskey (2003) et In Praxis (2006)) ne précisent pas 

d’approche pédagogique dont l’utilisation serait particulièrement favorisée dans ces 

activités. En ce qui a trait aux résultats obtenus par l’étude de Joyce et al. (1987), ils 

indiquent que des approches de type opposé, à savoir de type constructiviste et 

structuré, sont utilisées dans les activités de développement professionnel efficaces. Ces 

résultats divergents obtenus par une même étude nous sont apparus étonnants. Nous 

avons donc entrepris une relecture attentive de cette étude, ce qui nous a permis 

d’identifier certains détails qui peuvent expliquer les résultats obtenus par Joyce et ses 

collègues (1987).  

 

 Le but poursuivi par Joyce et son équipe (1987) était de mener une recension sélective 

des études ayant présenté leurs résultats en termes d’effet d’ampleur. L’objectif ultime 

était de préciser les pratiques identifiées par des études empiriques comme favorisant 

les apprentissages des élèves. Au terme de leur travail, Joyce et al. (1987) précisent 

quatre stratégies ayant démontré leur efficacité pour aider les élèves à apprendre.  
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Toutefois, force est de constater que le soutien empirique n’est pas aussi solide pour 

chacune de ces quatre stratégies. Par exemple, en ce qui a trait à l’enseignement 

coopératif, Joyce et son équipe (1987) indiquent que la recherche est «overwhelmingly 

positive» (p. 17) en citant à l’appui des effets d’ampleur moyens, tirés d’on ne sait 

quelles études ni de combien d’études. Une seule étude est citée précisément, incluant 

un effet d’ampleur, à savoir une étude de Rolheiser-Bennett (1986) (co-auteur de l’étude 

de Joyce).  

 

Concernant les modèles de gestion de l’information,  plus précisément les «advance 

organizers», Joyce et son équipe (1987) mentionnent deux revues des recherches qui 

ont obtenu des effets positifs pour cette stratégie (sans préciser d’effet d’ampleur ni le 

nombre d’études total analysé dans ces recensions des écrits). Joyce et ses collègues 

(1987) s’appuient aussi sur une recension des écrits (N = 18) effectuée par Rolheiser-

Bennett (1986) pour préciser un effet d’ampleur pour la stratégie des «advance 

organizers» («lower order thinking» : 1,4 ; «higher order thinking» : 0,4). En ce qui a 

trait à la seconde stratégie liée à la gestion de l’information, à savoir les stratégies de 

mémorisation, les conclusions tirées par Joyce et al. (1987) reposent sur des bases plus 

solides : 16 études sont citées en référence incluant des effets d’ampleur.  

 

À propos des stratégies centrées sur l’élève, Joyce et son équipe (1987) rapportent des 

résultats concernant, d’une part, les «synectics» et, d’autre part, l’enseignement non-

directif. Les «synectics» correspondent à des stratégies qui visent le développement de 

la flexibilité et de la créativité chez les élèves afin de leur apprendre à formuler des 

solutions alternatives et appropriées à des problèmes complexes. Selon Joyce et ses 

collaborateurs (1987),  les recherches indiquent des résultats positifs pour les objectifs 

visés par les «synectics», à savoir la formulation d’idées, avec un effet d’ampleur de 

1,5. 

 

Cette stratégie aurait également des effets positifs inattendus. Joyce et al. (1987) 

précisent dans leur article que favoriser le développement chez les élèves de 

perspectives multidimensionnelles permet d’améliorer le rappel d’information 

provenant de passages écrits (effet d’ampleur de 2,0) et cette information est mieux 

mémorisée. Toutefois, impossible de savoir d’où provient ce résultat. L’étude de 

Gordon et Poze (1971) est citée lors de la définition de ce qui constitue les «synectics», 
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mais il n’est pas clair si les conclusions et les effets d’ampleur rapportés par Joyce et 

son équipe (1987) reposent sur les résultats de l’étude de Gordon et Poze (1971) ou sur 

ceux d’autres études. 

 

Toujours dans le domaine de l’enseignement centré sur l’élève, Joyce et ses collègues 

(1987) indiquent que la recherche soutient la stratégie de l’enseignement non-directif. 

Ils citent le livre de Carl Rogers (1982) qui, selon Joyce et son équipe (1987), résume la 

recherche menée dans une perspective humaniste. Toutefois, Joyce et al. (1987) ne 

présentent aucun résultat de recherche précis provenant de ce livre, ni aucun effet 

d’ampleur. Joyce et al. (1987) citent aussi l’étude de Aspy, Roebuck, Buhler et Aspy 

(1976) qui ont «exploré plusieurs thèmes majeurs de cette famille de modèles», 

particulièrement la question de la construction d’une communauté d’apprenants 

empathique centrée sur les élèves qui aurait des effets positifs sur leur estime de soi et 

celle des autres élèves, ce qui libérerait de l’énergie afin de favoriser les apprentissages.  

Il est à noter que dans cette affirmation, Joyce et al. (1987) font usage du conditionnel. 

De plus, aucun résultat de recherche détaillé ne vient soutenir l’allégation.  

 

Joyce et al. (1987) citent aussi Roebuck, Buhler et Aspy (1976) (remarquer la parenté 

des auteurs avec la référence précédente), qui ont mené une étude auprès des élèves en 

difficulté. Selon Roebuck et al. (1976), les stratégies centrées sur l’élève ont produit des 

effets positifs sur le concept de soi, sur les attitudes et les interactions entre les élèves 

ainsi que sur les résultats en lecture et en mathématiques. L’usage de l’enseignement 

non-directif a aussi permis d’améliorer les performances des élèves à des tests 

d’intelligence. Les élèves dont les enseignants avaient particulièrement bien implanté le 

modèle ont réussi mieux, se sont sentis mieux par rapport à eux-mêmes, se sont moins 

absentés et ont amélioré leurs habiletés interpersonnelles (Aspy et al., 1974). Encore 

une fois, force est de constater que les résultats concernant les stratégies centrées sur 

l’élève sont présentés de façon générale, sans aucun résultat précis et/ou d’effet 

d’ampleur. De plus, il est évident que ce sont toujours les quelques mêmes chercheurs 

qui sont cités en référence.  

 

Concernant les stratégies d’enseignement de type behavioriste, Joyce et son équipe 

(1987) indiquent que les travaux de Skinner et des «cybernetic training psychologists» 

(Smith et Smith, 1966) sont ceux ayant produit le plus grand nombre de recherches. 
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Joyce et ses collègues (1987) citent cinq études menées par des équipes de chercheurs 

différents entourant les approches behavioristes, mais sans préciser d’effet d’ampleur. 

Seule l’étude de White (1986) à propos de DISTAR indique un effet d’ampleur de 0,5 à 

1,0 pour les mathématiques et la lecture. L’effet de DISTAR est de 1,0 et plus pour les 

résultats à des tests d’aptitude générale.  

 

Finalement, Joyce et al. (1987) mentionnent le temps d’attente («wait-time») à titre de 

stratégie efficace pour améliorer les apprentissages des élèves. Toutefois, cette 

conclusion repose sur les résultats obtenus par une seule étude, à savoir celle de Tobin 

(1986) qui rapporte des effets d’ampleur de 0,2. Les attentes de l’enseignant envers la 

réussite des élèves est une dernière stratégie commentée par Joyce et son équipe (1987). 

Ils indiquent que selon une étude de Kerman (1979), cette stratégie provoque des effets 

d’ampleur semblables à ceux obtenus avec l’utilisation de la stratégie liée au temps 

d’attente. Joyce et ses collègues (1987) mentionnent brièvement l’efficacité du «mastery 

learning» à la toute fin de leur article. Ils soulignent que les effets de cette stratégie 

peuvent assurer des effets substantiels, tout en restant vagues dans leur affirmation. Ils 

ne citent aucune étude à ce sujet et aucun résultat détaillé ne vient soutenir leur propos. 

 

Bref, l’étude de Joyce et al. (1987) vise à préciser ce que disent les recherches à propos 

des stratégies qui aident les élèves à apprendre, stratégies qui pourraient être utilisées 

par la suite pour mener à bien les activités de développement professionnel. Les auteurs 

présentent effectivement des stratégies identifiées par les recherches. Toutefois, il 

s’avère que ces stratégies, toutes présentées sur un pied d’égalité, reposent en fait sur 

des bases empiriques différentes. Alors que certaines stratégies sont solidement 

appuyées par plusieurs résultats de recherches (comme les approches liées à la gestion 

de l’information), d’autres ne bénéficient pas d’appuis empiriques probants (comme les 

approches centrées sur l’élève). Cet écueil dans la présentation des résultats vient, à 

notre avis, fragiliser les conclusions obtenues par Joyce et al. (1987).  

 

En effet, les stratégies présentées dans le cadre de cette étude ne peuvent pas être 

considérées d’une efficacité comparable, car elles ne bénéficient pas toutes de 

fondements empiriques comparables. L’omission de prendre en compte les bases 

empiriques d’une solidité variable peut, selon nous, expliquer pourquoi des approches 

de type opposé sont présentées comme étant tout aussi efficaces par Joyce et al. (1987). 
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Au terme de notre relecture, le soutien accordé par Joyce et al. (1987) envers les 

stratégies des «synectics» et de l’enseignement non-directif nous semble injustifié, car 

ces auteurs ne font pas la preuve que des données probantes suffisantes existent pour 

démontrer l’efficacité de ces stratégies. Un seul effet d’ampleur, provenant d’une étude 

non identifiée, ainsi que des affirmations d’ordre général ne nous semblent pas être 

suffisants pour soutenir le bien-fondé des stratégies centrées sur l’élève.   

 

Finalement, quatre études (AERA, 2005 ; LFA, 2000 ; Showers et al., 1987 ; Yoon et 

al., 2007) indiquent que lorsque l’efficacité des activités de développement 

professionnel est évaluée en tout ou en partie sur la base de leur capacité à améliorer les 

résultats des élèves, ce sont les activités de formation continue favorisant des approches 

structurées, systématiques et explicites qui y parviennent le mieux. L’ensemble des 

autres études du corpus, à savoir celles qui reposent sur les perceptions pour déterminer 

l’efficacité des programmes de formation,  soit ne précisent pas d’approche particulière 

qui serait utilisée dans les programmes de formation continue efficaces, soit elles font la 

promotion d’une approche de type constructiviste. Il est donc possible de conclure que 

la différence entre les résultats obtenus par les études menées à propos des programmes 

de développement professionnel efficaces ayant fait usage des perceptions des acteurs 

ou par celles ayant eu recours aux résultats des élèves se situe non pas au niveau des 

caractéristiques des programmes, mais bien au niveau de l’approche pédagogique 

proposée lors des activités de formation.  

 

Au terme de cette analyse plus fine de nos résultats, il apparaît donc que la manière 

d’évaluer l’efficacité des programmes de formation influence certains résultats obtenus 

par les études menées à ce sujet, à tout le moins pour deux types de programmes. En 

effet, en ce qui a trait aux programmes de formation à l’enseignement traditionnels 

efficaces ainsi qu’aux programmes de développement professionnel efficaces, les 

résultats provenant des études ayant utilisé en tout ou en partie les résultats des élèves 

diffèrent comparativement à ceux obtenus par les études ayant fait usage des 

perceptions des acteurs pour déterminer l’efficacité de la formation offerte.  

 

Lorsque l’efficacité est évaluée à partir des gains d’apprentissage des élèves placés sous 

la tutelle d’enseignants gradués d’un programme particulier, nos résultats indiquent que 

ces programmes font, de manière générale, la promotion d’une approche pédagogique 
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de type structuré. Lorsque l’évaluation de l’efficacité du programme se fait plutôt à  

partir des perceptions, des opinions ou des avis de divers acteurs impliqués dans le 

domaine de la formation à l’enseignement, nos résultats indiquent que ces programmes 

ont plutôt tendance à prôner l’utilisation d’une approche de type constructiviste. En ce 

qui a trait aux caractéristiques des programmes de formation à l’enseignement efficaces, 

il ne semble pas exister de différences majeures selon le mode d’évaluation de 

l’efficacité du programme. 

 

4.6 Retour sur notre cadre conceptuel : une réponse à la boucle d’évaluation 

Dans le cadre du présent projet doctoral, nous avons adopté le cadre conceptuel de 

Medley (1977) décrit en détail au chapitre 2. Selon ce modèle, pour se prononcer sur 

l’efficacité d’un programme de formation à l’enseignement, il importe de l’évaluer sous 

l’angle de deux boucles, à savoir la boucle de validation ainsi que celle d’évaluation. 

Dans la boucle de validation, les compétences attendues des futurs enseignants doivent 

être celles qui leur permettent d’améliorer la réussite des élèves. Or, au chapitre 3, nous 

avons précisé que les approches pédagogiques de type explicite et structuré étaient 

celles qui favorisaient les gains d’apprentissage des élèves. Par conséquent, si l’objectif 

visé par la formation à l’enseignement est de former des enseignants qui aideront leurs 

élèves à apprendre, alors les compétences attendues des futurs enseignants devraient 

être de ce type.  

 

Dans le présent chapitre, notre objectif était d’apporter une réponse à l’autre boucle du 

cadre conceptuel de Medley (1977), à savoir  la boucle d’évaluation de programme. 

Pour ce faire, nous devions préciser si la formation poursuivie par les futurs enseignants 

parvenait effectivement à développer chez ces derniers les compétences attendues d’eux 

et, ultimement, si ces compétences attendues sont celles qui mènent à la réussite 

scolaire des élèves. Nous avons donc recensé et analysé des études à propos des 

programmes de formation à l’enseignement qui se disent efficaces pour former les 

futurs enseignants.  

 

Nos résultats indiquent que, dans tous les programmes étudiés, la formation poursuivie 

par les personnes se destinant à l’enseignement permet à ces dernières de développer les 

compétences attendues d’elles au sein de leur programme de formation. Toutefois, dans 

la vaste majorité de ces programmes dits efficaces, le processus s’arrête là et aucune 
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évaluation n’est effectuée afin de vérifier si les compétences attendues des futurs 

enseignants sont celles leur permettant de favoriser les apprentissages des élèves placés 

sous leur tutelle. Bref, l’efficacité de la formation à l’enseignement est évaluée non pas 

sur la base de l’amélioration que ces enseignants provoquent sur la réussite scolaire de 

leurs élèves, mais bien à partir des perceptions de divers acteurs du domaine de la 

formation à  l’enseignement.  

 

Autrement dit, d’une part, nos recherches à propos de la boucle de validation indiquent 

que la réussite scolaire des élèves est favorisée par des approches pédagogiques de type 

explicite et structuré. Selon le cadre conceptuel de Medley (1977), les compétences 

attendues des futurs enseignants devraient donc correspondre à ces pratiques. D’autre 

part, nos recherches à propos de la boucle d’évaluation indiquent que les études à 

propos des programmes de formation à l’enseignement efficaces concluent que la 

formation poursuivie par les futurs enseignants parvient effectivement à développer 

chez ces derniers les compétences attendues d’eux au sein du programme, ce qui amène 

ces programmes à se dire efficaces.  

 

Toutefois, aucun lien n’est fait avec les apprentissages des élèves placés sous la tutelle 

des enseignants formés au sein de ces programmes. Par conséquent, force est de 

constater que la présumée efficacité des programmes de formation à l’enseignement 

repose sur les perceptions des acteurs impliqués. Les formateurs considèrent qu’ils 

forment efficacement les futurs enseignants ou encore ces derniers perçoivent que leur 

formation leur permet d’enseigner efficacement, sans égard aux effets sur la réussite 

scolaire des élèves. Il est donc possible d’affirmer que, de façon générale, les 

allégations d’efficacité des programmes de formation à l’enseignement qui se disent 

efficaces ne reposent donc pas sur la capacité des futurs enseignants à utiliser des 

pratiques pédagogiques qui aident les élèves à apprendre, mais bien sur d’autres 

considérations.  

 

En conclusion, grâce à son processus d’évaluation de programmes en deux temps 

(boucle d’évaluation et boucle de validation), le modèle de Medley (1977) permet de 

mettre en lumière un élément problématique en ce qui a trait aux compétences attendues 

des futurs enseignants. D’une part, dans la boucle de validation de programme, il est 

possible d’identifier des compétences attendues des futurs enseignants dont la maîtrise 
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favorise les résultats des élèves. Ces compétences sont liées à l’utilisation par 

l’enseignant d’approches pédagogiques de type explicite et structuré.  D’autre part, dans 

la boucle d’évaluation de programme, les études menées à propos des programmes de 

formation à l’enseignement dits efficaces indiquent que la formation poursuivie par les 

futurs enseignants leur permet de développer les compétences attendues d’eux au sein 

du programme. Toutefois, là où le bât blesse, c’est que ces compétences attendues des 

futurs enseignants au sein des programmes de formation à l’enseignement ne 

correspondent pas aux compétences identifiées par la recherche comme favorisant les 

gains d’apprentissage. 

 

En effet, pour conclure positivement au processus d’évaluation de programmes selon le 

modèle de Medley (1977), les compétences attendues des futurs enseignants au sein des 

programmes de formation à l’enseignement doivent aussi être celles qui leur 

permettront  le mieux d’aider les élèves à apprendre. Or, de manière générale, dans les 

études menées à propos des programmes de formation qui se disent efficaces, 

l’efficacité repose non pas sur la base des améliorations que provoquent les enseignants 

formés au sein d’un programme sur les apprentissages de leurs élèves, mais bien sur des 

perceptions d’efficacité. Par conséquent, il est possible de dire que les compétences 

attendues des futurs enseignants au sein des programmes de formation à l’enseignement 

ne sont pas celles identifiées par les recherches comme permettant aux enseignants de 

demain d’améliorer la réussite scolaire des élèves. 

 

Devant ces résultats, une analyse critique s’impose. Nous présentons donc dans le 

chapitre suivant un dialogue entre, d’une part, le domaine de recherche lié à 

l’enseignement efficace et, d’autre part, celui lié aux programmes de formation à 

l’enseignement efficaces. Nous élargissons aussi nos horizons en survolant les résultats 

obtenus par quelques recherches récentes menées en ce qui a trait au contenu de la 

formation à l’enseignement. 



 

 

CHAPITRE 5 : ENSEIGNEMENT EFFICACE ET PROGRAMMES DE 

FORMATION À L’ENSEIGNEMENT DITS EFFICACES : 

UNE ANALYSE CRITIQUE 

5.1 Introduction 

Que conclure au terme de notre survol des recherches menées d’une part, en ce qui a 

trait à l’enseignement efficace et, d’autre part, aux programmes de formation à 

l’enseignement dit efficaces ? Afin d’apporter réponse à cette question, dans un premier 

temps, nous analysons et comparons de manière critique comment se pose le problème 

de l’efficacité dans les études à propos de ces deux domaines de recherche. Dans un 

second temps, nous comparons d’un point de vue critique les résultats obtenus par les 

études de notre corpus. Ensuite, avec ces éléments en tête, nous effectuons un retour sur 

notre cadre conceptuel.  

 

Les lignes qui suivent sont consacrées à quatre études concernant la formation à 

l’enseignement dont les résultats viennent éclairer sous un angle particulièrement 

intéressant nos propres résultats. Sont donc résumées les études d’Izumi (2001), de 

Walsh, Glaser et Wilcox (2006), de Begeny et Martens (2006) et de Cunningham 

(2008). Après un bref survol de la réalité québécoise, nous présentons le «Value Added 

Teacher Preparation Assessment» (Noell, 2005 ; 2006 ; Noell et al., 2006 ; 2009), une 

étude innovatrice qui propose une approche inédite pour évaluer la formation à 

l’enseignement. Finalement, le présent chapitre s’achève sur notre proposition en ce qui 

a trait aux éléments à prendre en compte dans l’élaboration d’un programme de 

formation à l’enseignement efficace. 

 

5.2 Analyse critique concernant la manière de poser le problème de l’efficacité  

D’une part, de manière générale, dans les études menées à propos de l’enseignement 

efficace, l’efficacité des pratiques pédagogiques est évaluée à l’aune des gains 

d’apprentissage des élèves. Autrement dit, pour qu’une pratique pédagogique soit dite 

efficace, il faut que son utilisation par un enseignant favorise de meilleurs résultats 

scolaires chez les élèves. D’autre part, en ce qui a trait aux recherches menées à propos 

des programmes de formation à l’enseignement dits efficaces, les fondements de 

l’efficacité ne sont pas les mêmes.  
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Bien qu’au niveau théorique le discours dominant soit en faveur du recours aux résultats 

des élèves pour évaluer l’efficacité des pratiques de formation, dans les faits, sauf rares 

exceptions, l’efficacité d’un programme n’est pas déterminée à partir des gains 

d’apprentissage que les enseignants nouvellement gradués provoquent chez leurs élèves. 

Généralement, un programme de formation à l’enseignement est dit efficace sur la base 

des perceptions des acteurs impliqués au sein de ce programme, à savoir les professeurs 

universitaires, les superviseurs de stage, les directeurs d’école, les enseignants associés 

et les gradués eux-mêmes.  

 

Autrement dit, si les gradués considèrent que leur formation leur permet de bien 

enseigner ou encore si les directeurs d’école estiment que les nouveaux enseignants 

accomplissent bien leur travail, alors un programme de formation à l’enseignement peut 

se dire efficace. De façon générale, les résultats des élèves placés sous la tutelle des 

enseignants nouvellement gradués ne sont pas analysés pour déterminer si les pratiques 

pédagogiques apprises lors de la formation favorisent ou non les gains d’apprentissage 

des élèves.  

 

Devant ces résultats, force est donc de constater un clivage concernant la manière de 

poser le problème de l’efficacité entre d’une part, les études menées à propos de 

l’enseignement efficace et celles, d’autre part, conduites dans le domaine des 

programmes de formation à l’enseignement efficace. Dans le premier corpus, le 

problème de l’efficacité se pose en termes de pratiques pédagogiques qui favorisent les 

gains d’apprentissage des élèves. Dans le second corpus, le problème de l’efficacité se 

pose en termes de perceptions des divers acteurs impliqués dans la formation. Dans le 

premier cas, généralement, l’efficacité de l’enseignement est déterminée à partir de 

l’évaluation des apprentissages des élèves tels que mesurés par des examens 

standardisés. Dans le second cas, l’efficacité de la formation et, ultimement, de 

l’enseignement dispensé par les nouveaux enseignants, est en général évaluée sur la 

base des perceptions et de la satisfaction des acteurs, sans égard aux effets sur les 

apprentissages des élèves. Or, ces deux différentes manières de poser le problème de 

l’efficacité mènent à des résultats forts différents en ce qui a trait aux pratiques 

pédagogiques efficaces.   

 

 



 

 

556 

5.3 Analyse critique à propos des résultats obtenus  

D’une part, nos travaux de recherches indiquent que lorsqu’on détermine l’efficacité des 

pratiques enseignantes à partir des gains d’apprentissage des élèves, comme c’est le cas 

dans les études menées à propos de l’enseignement efficace, les approches de type 

structuré et explicite sont les plus efficaces pour aider les élèves à apprendre. Nous 

croyons juste de dire que ce résultat est solide, car il repose sur l’analyse de trois études 

expérimentales, de onze revues des recherches, de onze méta-analyses et d’une étude de 

cas longitudinale comparative mixte. Au total, ces études auprès de plus de 28 573 

élèves et cumulant les résultats de plus de 2001 projets de recherche indiquent que de 

façon générale, un enseignement systématique et structuré aide les élèves à apprendre. 

Le tableau suivant permet de bien saisir la solidité de cette conclusion. Il présente, pour 

chaque étude, l’auteur, le type d’étude menée, le nombre de participants ou d’études 

recensées ainsi que le résultat de l’étude, à savoir l’approche pédagogique ayant 

démontré dans le cadre de cette recherche qu’elle favorise la réussite scolaire des élèves. 
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ENSEIGNEMENT EFFICACE 

ENSEIGNEMENT EFFICACE (général) 

Auteur Type d’études N Approche 

privilégiée 

Follow Through 

(1968-1976) 

E 15 740 élèves Direct Instruction 

Bressoux (1994) R Pas précisé Enseignement 

structuré 

Brophy et Good 

(1986) 

R Pas précisé Enseignement 

structuré 

Kozioff et al. 

(2000-2001) 

R Pas précisé Direct Instruction 

Mayer (2004) R 15 études Enseignement qui 

guide l’élève 

O’Neill (1988) R 150 études Enseignement 

structuré 

Reynolds et al. 

(2002) 

A 3698 élèves Enseignement 

structuré 

Rosenshine et 

Stevens (1986) 

R 7 études Enseignement 

structuré 

Van Horn et Ramey 

(2003) 

E 9023 élèves Approche centrée 

sur l’enfant ne 

favorise pas les 

apprentissages 

Wang et al. (1990) M 179 études Enseignement 

structuré 

Yates et Yates 

(1990) 

R Pas précisé Enseignement 

structuré 
 E : Étude expérimentale; ÉC : Étude de cas; R : Revue des recherches; A : Autre (ici, étude de cas 

longitudinale comparative mixte); L : Liste de caractéristiques; M : Méta-analyse 

 

Tableau 41 Tableau synthèse des études menées en ce qui a trait à l’enseignement 

efficace (général) 
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ENSEIGNEMENT EFFICACE (mathématiques) 

Auteur Type d’études N Approche 

privilégiée 

Hembree (1992) M 487 études Enseignement 

explicite 

National 

Mathematics 

Advisory Panel 

(2008) 

M+R Pas précisé Constructiviste et 

explicite 

Przychodzin et al. 

(2004) 

M 12 études Direct Instruction 

Reynolds et Muijs 

(1999) 

R Pas précisé Enseignement 

structuré 

ENSEIGNEMENT EFFICACE (sciences) 

Boulanger (1981) M 98 études Enseignement 

structuré 

Khlar et Nigam 

(2004) 

E 112 élèves Enseignement 

structuré 

Schroeder et al. 

(2007) 

M 61 études Découverte et direct 

ENSEIGNEMENT EFFICACE (lecture) 

Ehri et al. (2003) M 38 études Enseignement 

structuré 

MacIver et Kemper 

(2002) 

R Plus de 20 études Direct Instruction 

National Reading 

Panel (2000) 

M 432 études Enseignement 

explicite 

Stein et al. (1999) R Pas précisé Enseignement 

explicite 

ENSEIGNEMENT EFFICACE (écriture) 

Graham et Perin 

(2007) 

M 123 études Enseignement 

explicite 

ENSEIGNEMENT EFFICACE (élèves en difficulté et à risque d’échec) 

Adams et Carnine 

(2003) 

M 17 études Direct Instruction 

Bissonnette (2008) M 362 études Enseignement 

explicite et 

enseignement 

réciproque 
E : Étude expérimentale; ÉC : Étude de cas; R : Revue des recherches; A : Autre (ici, étude de cas 

longitudinale comparative mixte); L : Liste de caractéristiques; M : Méta-analyse 

 

Tableau 42 Tableau synthèse des études menées en ce qui a trait à l’enseignement 

efficace des mathématiques, des sciences, de la lecture, de l’écriture et 

auprès des élèves en difficulté et à risque d’échec 
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D’autre part, toujours à partir de résultats de recherche disponibles, nous avons cherché 

à préciser si ces pratiques étaient proposées aux futurs enseignants dans le cadre de leur 

formation. Au terme de notre travail, force est de constater que les stratégies 

pédagogiques identifiées comme efficaces par les études menées dans le domaine de 

l’enseignement efficace ne font pas l’objet d’un enseignement soutenu dans le cadre de 

la formation à l’enseignement. En fait, l’enseignement de type structuré et explicite 

davantage efficace pour aider les élèves à apprendre est dénigré au sein des programmes 

de formation à l’enseignement au profit de stratégies de type constructiviste, moins 

efficaces pour favoriser les apprentissages scolaires, mais néanmoins perçues comme 

favorables par les formateurs de maîtres.  

 

En effet, dans les études conduites à propos des programmes de formation à 

l’enseignement dits efficaces, généralement, l’efficacité de la formation n’est pas 

évaluée sur la base des effets des pratiques utilisées par les enseignants sur les résultats 

des élèves. De manière générale, l’efficacité d’un programme de formation est 

déterminée non pas à partir des performances scolaires, mais bien à l’aune des 

perceptions des acteurs impliqués au sein du programme.  

 

Autrement dit, si les professeurs universitaires, les superviseurs, les directeurs et les 

étudiants croient qu’un programme de formation particulier prépare bien les futurs 

enseignants à enseigner, alors un programme de formation peut être dit efficace. Aucun 

égard n’est apporté aux effets de ces enseignants sur la réussite scolaire des élèves. Or, 

lorsque l’efficacité est évaluée en termes de perceptions et non de résultats des élèves, 

les approches de type constructiviste sont favorisées. Toutefois, il est particulièrement 

intéressant de noter que lorsque les programmes de formation à l’enseignement ont 

évalué leur efficacité sur la base de la capacité de leurs étudiants à améliorer les 

résultats des élèves, alors ils font la promotion d’approches de type structuré et 

explicite. 

 

Pour en arriver à cette conclusion, nous avons analysé des études menées à propos de 

programmes de formation à l’enseignement qui se disent efficaces. Au total, nous avons 

constitué un corpus de huit études menées à propos de plus de 38 programmes de 

formation à l’enseignement traditionnels dits efficaces, de cinq études conduites en ce 

qui a trait à plus de 39 programmes de formation à l’enseignement alternatifs dits 
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efficaces et de 17 études portant sur plus de 228 programmes de formation continue 

efficaces. Nos résultats reposent donc sur l’analyse de 30 études menées à propos de 

plus de 305 programmes de formation dits efficaces. Le tableau suivant précise, pour 

chaque étude, l’auteur, le type d’étude menée, le nombre de programmes recensés ainsi 

que le résultat de l’étude, à savoir l’approche pédagogique privilégiée dans les 

programmes de formation analysés dans le cadre de cette recherche. 
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PROGRAMMES DE FORMATION À L’ENSEIGNEMENT EFFICACE 

PROGRAMMES TRADITIONNELS 

Auteur Type d’études N Approche 

privilégiée 

Darling-Hammond 

(2000) 

ÉC 7 programmes Centrée sur 

l’apprenant et 

l’apprentissage 

Evertson et al. 

(1984) 

R Pas précisé Éléments liés à 

l’enseignement 

efficace 

Howey et Zimpher 

(1989) 

ÉC 6 programmes Pas précisé 

International 

Reading 

Association (2004) 

ÉC 8 programmes Enseignement 

explicite 

Levine (2006) ÉC 4 programmes Pas de consensus 

Mc Ewin et al. 

(1995) 

R 10 documents Stratégies 

pédagogiques 

appropriées 

NCTAF (2003) R Pas précisé Centrée sur les 

élèves, sur 

l’évaluation, sur la 

connaissance et sur 

la communauté 

U. S. Dep. of 

Education (1998) 

ÉC 3 programmes Pas précisé 

PROGRAMMES ALTERNATIFS 

Allen (2003) R 12 études Pas précisé 

Feistritzer (2004) ÉC Pas précisé Pas précisé 

Humphrey et al. 

(2008) 

ÉC 7 programmes Pas précisé 

Wilson et al. (2001) R 11 études Définition 

imprécise  

(i.e. « formation 

pédagogique 

approfondie») 

Wilson et Floden 

(2003) 

R 9 études Définition 

imprécise  

(i. e. « formation 

pédagogique 

substantielle») 
E : Étude expérimentale; ÉC : Étude de cas; R : Revue des recherches; A : Autre (ici, étude de cas 

longitudinale comparative mixte); L : Liste de caractéristiques; M : Méta-analyse 

 

Tableau 43 Tableau synthèse des études menées en ce qui a trait aux programmes de 

formation à l’enseignement traditionnels et alternatifs dits efficaces 
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PROGRAMMES DE FORMATION À L’ENSEIGNEMENT EFFICACE 

PROGRAMMES DE FORMATION CONTINUE 

Auteur Type d’études N Approche privilégiée 

Abdal-Haqq 

(1996) 

R Pas précisé Approche constructiviste 

AERA (2005) L Pas précisé Enseignement explicite 

AFT (1995) L Pas précisé  Constructiviste 

 Explicite 

Bull et Buechler 

(1995) 

R Pas précisé Boucle théorie-

démonstration-pratique-

rétroaction 

CSRI (2006) R Pas précisé Approche de résolution 

de problèmes 

collaborative 

Chung Wei et al. 

(2009) 

R Pas précisé  Constructiviste 

 Modelage et 

pratique 

Chung Wei et al. 

(2009)
2
 

R Pas précisé mais 

basé sur les 

résultats aux PISA 

et TIMSS 

Pas précisé 

Guskey (2003) R 13 études Pas de consensus 

In Praxis Group 

(2006) 

R Pas précisé Approche constructiviste 

Joyce et al. (1987) R Pas précisé  Collaborative; 

 de la gestion de 

l’information; 

 centrée sur 

l’élève; 

 DISTAR. 

Learning First 

Alliance (2000) 

R Pas précisé Enseignement explicite et 

systématique 

Loucks-Horsley et 

al. (1996) 

R 6 études Basée sur la découverte 

NFIE (1996) R Pas précisé Constructiviste 

NSDC (2001) L Pas précisé Constructiviste 

Peixotto et Fager 

(1998) 

L Pas précisé Constructiviste 

Showers et al. 

(1987) 

M 200 études Boucle théorie-

démonstration-pratique-

rétroaction 

Yoon et al. (2007) R 9 études 

expérimentales  

Enseignement structuré 

E : Étude expérimentale; ÉC : Étude de cas; R : Revue des recherches; A : Autre (ici, étude de cas 

longitudinale comparative mixte); L : Liste de caractéristiques; M : Méta-analyse 

 

Tableau 44 Tableau synthèse des études menées en ce qui a trait aux programmes de 

développement professionnel dits efficaces 
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Autrement dit, notre travail a permis de mettre en lumière que bien que les recherches 

menées dans le domaine de l’enseignement efficace depuis quarante ans aient démontré 

que l’utilisation par l’enseignant d’approches de type explicite et structuré aide les 

élèves à apprendre, les programmes de formation à l’enseignement visent à former les 

futurs enseignants à favoriser des approches de type constructiviste dans leur 

enseignement. En effet, les approches structurées sont pratiquement absentes des 

programmes de formation à l’enseignement  au profit des approches de type 

constructiviste.  Les formateurs de maîtres perçoivent, à tort, que ce dernier type 

d’approche est favorable et qu’il permet aux futurs enseignants d’effectuer leur travail 

efficacement. Pour leur part, les futurs enseignants se disent satisfaits d’apprendre les 

approches de type constructiviste et considèrent qu’elles leur permettent d’enseigner de 

manière efficace. Cette satisfaction et ces perceptions sont partagées par les 

superviseurs de stage, les directeurs d’école et les enseignants-associés. 

 

5.4 Retour sur notre cadre conceptuel (Medley, 1977) 

Le cadre conceptuel de Medley (1977) adopté dans le cadre de la présente thèse permet 

une relecture intéressante des résultats obtenus afin d’en arriver ultimement à préciser 

des éléments à prendre en compte dans l’élaboration d’un programme de formation à 

l’enseignement efficace. En effet, selon le cadre conceptuel de Medley (1977), pour 

conclure à l’efficacité d’un programme, il faut pouvoir répondre par l’affirmative à deux 

boucles visant à évaluer ce programme.  

 

Dans un premier temps, dans la boucle d’évaluation, la Formation suivie par les futurs 

enseignants doit les amener à développer les Compétences attendues d’eux au sein de 

leur programme de formation. Dans un second temps, dans la boucle de validation, il 

faut s’assurer que les Compétences développées par les futurs enseignants leur 

permettent d’élaborer des activités d’apprentissage qui améliorent les résultats de leurs 

élèves. Nous reproduisons dans les lignes suivantes le schéma du cadre conceptuel de 

Medley (1977) afin de permettre au lecteur de s’en remémorer les détails. 



 

 

564 

Boucle d’évaluation 

 

 

 

 

 

 

Formation 

suivie par 

les futurs 

enseignants 

  

Compétences 

des futurs 

enseignants 

  

Activités 

d’apprentissage 

proposées aux 

élèves 

  

Résultats 

des 

élèves 

 

 

 

 

 

Boucle de validation 

Figure 1 Niveaux d’évaluation de la compétence d’un futur enseignant en formation à 

l’enseignement (Medley, D. M. (1977). Levels of assessment of teacher 

competence in teacher education. Dans D. M. Medley (Éd.), Teacher 

competence and teacher effectiveness: a review of process-product research 

(p.68) Washington: American Association of Colleges for teacher education.  

 

Dans le cadre de notre thèse, nous avons utilisé ce cadre conceptuel proposé par Medley 

(1977), mais de façon  inversée. Autrement dit, nous nous sommes d’abord interrogés à 

propos de la boucle de validation, plus particulièrement en ce qui a trait à ce qui 

favorise les gains d’apprentissage des élèves. Nos recherches nous ont permis de 

préciser que l’enseignant est l’élément central dans la variable éducative et que la 

qualité de l’enseignement dispensé varie grandement d’un enseignant à un autre. Nous 

avons alors dirigé nos recherches vers le domaine de l’enseignement efficace afin de 

préciser si certaines  pratiques pédagogiques semblaient favoriser les apprentissages des 

élèves. 

 

Effectivement, les études menées depuis les quarante dernières années à propos de 

l’enseignement efficace indiquent que si l’objectif visé par un enseignant est d’aider ses 

élèves à apprendre, alors une approche de type structuré et explicite est favorable 

comparativement à une approche de type constructiviste. Nous avions donc en main une 
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première réponse, issue des données probantes de la recherche, en ce qui a trait aux 

compétences à attendre des futurs enseignants au terme de leur formation. En effet, afin 

de répondre positivement à la boucle de validation du modèle de Medley (1977), les 

programmes de formation à l’enseignement doivent viser le développement chez les 

futurs enseignants de compétences pédagogiques liées aux approches de type explicite 

et structuré.  

 

Avec ce résultat en tête, dans un second temps, nous nous sommes penchés sur la 

boucle d’évaluation du modèle de Medley (1977). Pour ce faire, nous avons analysé des 

programmes de formation à l’enseignement qui se disent efficaces pour former les 

futurs enseignants afin de valider si les compétences attendues au sein de ces 

programmes correspondent aux compétences identifiées comme favorisant les 

apprentissages des élèves lors de nos recherches à propos de la boucle de validation du 

modèle de Medley (1977). Or, de façon générale, notre étude des programmes de 

formation qui se disent efficaces indiquent que la formation offerte aux futurs 

enseignants ne vise pas à développer chez ces derniers les compétences pédagogiques 

identifiées comme efficaces par les recherches menées à propos de l’enseignement 

efficace.  

 

La majorité des programmes de formation à l’enseignement fait plutôt la promotion 

d’approches de type constructiviste et rejettent les approches de type structuré et 

explicite. Ce qu’il importe de noter, c’est que dans ces études menées à propos des 

programmes de formation dits efficaces, l’efficacité de la formation des enseignants est 

généralement évaluée sur la base des perceptions des auteurs impliqués au sein des 

programmes et non à partir des améliorations provoquées par les enseignants chez les 

gains d’apprentissage des élèves.  

 

Le cadre conceptuel de Medley (1977) permet donc de mettre en évidence une 

incohérence majeure qui existe entre, d’une part, la boucle d’évaluation et la boucle de 

validation. En effet, concernant la boucle d’évaluation, les résultats de recherche 

donnent une réponse : ce qui améliore les résultats des élèves, ce sont les approches de 

type structuré et explicite. Par conséquent, si l’objectif de la formation à l’enseignement 

est de favoriser la réussite des élèves, alors les compétences attendues des enseignants 

doivent donc être de ce type. Lorsqu’on se penche sur la boucle de validation du modèle 
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de Medley (1977), on obtient aussi une réponse. En effet, selon les études menées à 

propos des programmes de formation à l’enseignement efficaces, la formation 

poursuivie par les enseignants leur permet effectivement de développer les compétences 

attendues d’eux au sein des programmes de formation. Toutefois, là où le bât blesse, 

c’est en ce qui a trait à la nature de ces compétences attendues au terme de la formation 

à l’enseignement qui sont de type constructiviste.  

 

Deux boucles, deux conclusions difficilement conciliables. Le cadre conceptuel de 

Medley (1977) permet particulièrement bien de mettre en évidence ce clivage entre 

deux mondes, cette absence de dialogue entre deux domaines de recherche qui visent 

supposément tous deux l’amélioration de l’éducation dispensée aux élèves. Tant que ces 

deux mondes demeurent en vase clos, tant et aussi longtemps que les deux boucles ne 

sont pas envisagées en continuité, tout va pour le mieux dans le meilleur des mondes. 

D’une part, les études à propos des programmes de formation à l’enseignement dits 

efficaces indiquent que les formateurs de maîtres estiment qu’ils font très bien leur 

travail et préparent des enseignants satisfaits de leur formation et qui maîtrisent les 

compétences attendues d’eux par leurs formateurs.  D’autre part, les recherches à 

propos de l’enseignement efficace indiquent qu’il est maintenant possible de compter 

sur une base de connaissances qui identifie les compétences à attendre des enseignants 

afin qu’ils aident les élèves à apprendre.  

 

Chaque domaine possède ses experts qui mènent des études et produisent des résultats 

de recherche. En isolation, tant qu’il n’y a pas de dialogue entre ces deux domaines de 

recherche, tout va pour le mieux. Le problème, c’est justement lorsqu’on compare ces 

deux domaines au niveau de leur point de rencontre, à savoir en ce qui concerne les 

compétences attendues des futurs enseignants. En effet, le problème devient évident 

lorsque le modèle de Medley (1977) représente non seulement les deux boucles prises 

isolément, mais surtout la continuité qu’il doit y avoir au niveau des compétences 

attendues dans la boucle de validation vers les résultats des élèves. Autrement dit, oui, il 

faut savoir quelles pratiques pédagogiques aident les élèves à apprendre et, oui, il faut 

que les programmes de formation à l’enseignement parviennent à développer les 

compétences attendues d’eux au sein de leur programme, mais, ultimement, les 

compétences attendues lors de la formation à l’enseignement doivent être celles qui 

permettront aux élèves d’améliorer leurs résultats scolaires.  
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Or, tel n’est pas le cas. Nos analyses d’études menées à propos des programmes de 

formation à l’enseignement dits efficaces indiquent que, de manière générale, les 

résultats des élèves ne sont pris en compte d’aucune façon dans l’évaluation des 

pratiques de formation à l’enseignement. Autrement dit, lorsque les formateurs 

choisissent quelles seront les compétences attendues des futurs enseignants au terme de 

leur formation, aucun recours n’est fait aux résultats des élèves et aux pratiques 

pédagogiques qui pourraient les favoriser.  Les résultats obtenus dans le cadre du 

présent projet doctoral indiquent que les formateurs de maître fondent plutôt leurs choix 

sur leurs perceptions et consultent peu voire aucunement les écrits de recherche afin 

d’identifier les pratiques à proposer aux futurs enseignants afin que ces derniers aident 

leurs élèves à apprendre. 

 

Nous émettons l’hypothèse que ces différences dans la manière d’évaluer l’efficacité 

(résultats des élèves vs perceptions) expliquent pourquoi des approches diamétralement 

opposées sont prônées par les études de ces deux domaines de recherche en éducation. 

D’une part, les études sur les programmes de formation à l’enseignement qui se disent 

efficaces sur la base de perceptions et non sur des résultats de recherche liés aux 

apprentissages des élèves favorisent largement les approches de type constructiviste. 

D’autre part, les études sur l’enseignement efficace, dont l’efficacité est évaluée à partir 

des résultats des élèves, prônent l’usage d’approches de type structuré et explicite. À 

fondements différents, résultats différents. 

 

Devant cet état de la situation, il s’avère pertinent de se questionner. En effet, nos 

résultats sont-ils généralisables ? Représentent-ils le reflet de la situation qui prévaut de 

manière générale en formation à l’enseignement ou sont-ils plutôt le reflet d’une 

situation particulière existant uniquement dans certains programmes de formation qui se 

disent efficaces ? Nous avons donc poursuivi notre quête afin de prendre connaissance 

de résultats obtenus par d’autres études conduites récemment au sujet des approches 

pédagogiques proposées lors de la formation des enseignants. Un bref survol de 

quelques-unes de ces études s’avère particulièrement éclairant.  
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5. 5 Quelques études éclairantes à propos des approches pédagogiques proposées 

aux futurs enseignants au sein des programmes de formation à l’enseignement 

Quelles approches pédagogiques sont favorisées au sein des facultés d’éducation ? Afin 

d’apporter des pistes de réponse à cette interrogation, sont présentées dans les lignes qui 

suivent les résultats obtenus par quatre études. Ces études ont été conduites par Izumi 

(2001), par Walsh, Glaser et Wilcox (2006), par Begeny et Martens (2006) et par 

Cunningham (2008). 

 

5.5.1 L’étude de Izumi (2001) 

Conduite en 2001, cette étude visait à préciser ce qui fait un bon enseignant. Pour mener 

à bien son projet, Izumi a, d’une part, analysé les choix pédagogiques des enseignants, à 

savoir si leurs pratiques étaient centrées sur l’enseignant ou sur l’élève. D’autre part, il a 

également étudié les pratiques proposées dans les programmes de formation à 

l’enseignement offerts dans les institutions de la California State University (CSU).  

 

À partir des données recueillies, Izumi (2001) en arrive à la conclusion que malgré le 

poids de l’évidence scientifique en faveur des approches centrées sur l’enseignant, les 

institutions de formation à l’enseignement de la California State University (CSU) sont, 

pour la plupart, des ardentes militantes pour les approches pédagogiques centrées sur 

l’élève. Plusieurs de leurs descriptions de mission ainsi que d’autres documents 

décrivant leurs programmes expriment souvent clairement et explicitement leur biais en 

faveur des approches centrées sur l’élève (Izumi, 2001, p. 31).  

 

Or, selon Izumi (2001), le fait que la profession enseignante ait été endoctrinée par les 

approches pédagogiques centrées sur l’élève, moins efficaces, est un facteur significatif 

dans la faible performance scolaire des élèves californiens (p. 69). Pour renverser la 

situation, ce chercheur propose premièrement d’opérer un changement paradigmatique 

en ce qui a trait à la vision de la pratique enseignante. De l’avis d’Izumi (2001), les 

approches centrées sur l’élève ont causé un tort énorme à des générations de jeunes 

Américains. À ce sujet, Hirsch (1996) souligne qu’il faut enrayer les visions 

romantiques proposées par les réformateurs des années 90 faisant écho aux visions 

romantiques des années 20, 30 et 40, reprises en chœur par toutes les autres décennies. 

Les approches centrées sur l’élève sont un échec retentissant du système éducatif 

américain et ce fait crucial doit être rendu public. Bien que ce soit difficile, des mesures 
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concrètes doivent être adoptées afin de changer les approches utilisées par les 

enseignants. À ce sujet, Chall, une sommité dans le domaine de l’enseignement de la 

lecture, souligne (2000, p.178):  

 

Most teachers have been convinced by their teacher training, professional 

organizations, and journals that a progressive approach is best-for a 

democracy and for the social and emotional well-being of the child, as well 

as for academic progress. Such teachers will find it difficult to look to the 

more structured intellectual approaches of a traditional emphasis that has 

been held so long in low-esteem. 

 

Ce peu de considération des formateurs de maîtres envers les approches d’enseignement 

structurées est aussi relevé par Worfel (2002) qui a mené une étude à propos des 

approches proposées aux futurs enseignants lors de leur formation. À l’instar de Chall 

(2000) et de Izumi (2001), Worfel (2002, p. 10) souligne :  

 

This constructivist approach seems to be almost universal in the current 

teaching strategy discourse. This is why you will rarely find components 

such as direct instruction in most contemporary syllaby.  

 

Une étude conduite plus récemment dans le domaine de l’enseignement de la lecture par 

Walsh, Glaser et Wilcox (2006) met en évidence le recours généralisé au x approches de 

type constructiviste en formation à l’enseignement comparativement aux approches de 

type structuré et explicite ainsi que le peu de considération accordée aux données 

probantes issues des recherches empiriques.  

 

5.5.2 L’étude de Walsh, Glaser et Wilcox (2006) 

Walsh et ses collaborateurs (2006) ont mené la plus vaste étude jamais entreprise pour 

préciser ce que les futurs enseignants apprennent ou non dans leurs cours obligatoires à  

propos de l’enseignement de la lecture (2006, p. 9). De manière plus précise, leur 

objectif était de vérifier si l’approche identifiée par la recherche comme étant la plus 

efficace pour enseigner à lire, à savoir un enseignement explicite et systématique, était 

bel et bien l’approche présentée aux futurs enseignants lors de leur formation. Pour ce 

faire, Walsh et son équipe (2006) ont constitué un échantillon aléatoire de 72 

institutions de formation à l’enseignement établies à travers les États-Unis. Ils ont 

évalué 223 syllabi de cours provenant de ces 72 institutions ainsi que 227 textes cités en 

références de ces syllabi.  
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Les résultats obtenus par Walsh et ses collègues (2006) indiquent que la plupart des 

institutions de formation à l’enseignement n’utilisent pas les résultats provenant de la 

recherche à propos de la lecture. Un tiers des institutions ne font aucune référence aux 

résultats de recherche dans aucun de leur cours (Walsh et al., 2006, p. 22), ce qui fait 

dire à Walsh, Glaser et Wilcox (2006) que la majeure partie de la formation en lecture 

offerte aujourd’hui aux futurs enseignants est incompatible avec les résultats de 

recherche. Dans la majorité des plans de cours étudiés, le processus pour devenir un 

lecteur est décrit comme étant naturel et organique, malgré le fait qu’il n’existe aucune 

évidence tirée de la recherche pour appuyer cette vision. Dans ces plans de cours, on 

entretient le mythe que le fait d’exposer un enfant à une littérature liée à ses propres 

expériences fera éclore le développement naturel des habiletés de lecture. La bonne 

motivation est suffisante pour construire l’habileté (Walsh et al., 2006, p. 29). Or, ces 

allégations ne sont absolument pas soutenues par des évidences scientifiques.  

 

Dans les plans de cours analysés par Walsh et son équipe (2006), l’enseignement direct 

est décrit comme dépassé, ou pire, nuisible pour les élèves. Les futurs enseignants 

apprennent donc que les bons enseignants créent un environnement basé sur les 

processus collaboratifs dans lequel l’enfant découvre par et pour lui-même les outils liés 

à la lecture. Cette notion de l’enseignement par la découverte centré sur l’enfant est 

renforcée par une ambiguïté omniprésente à propos du rôle de l’enseignant. Il est 

communément décrit comme une personne qui soutient, qui aide, qui encourage, qui 

facilite et qui collabore sans précision claire à propos de comment faire pour enseigner à 

lire à l’enfant. Cette façon de décrire le travail de l’enseignant n’illustre pas le fait que 

l’enseignement direct représente un des éléments nécessaires à un enseignement 

efficace. 

 

Les formateurs universitaires présentent aux étudiants l’approche de l’enseignement de 

la lecture promue par les résultats des recherches comme une approche pas plus valable 

qu’une autre (p. 30). La manière dont le futur enseignant enseignera la lecture est 

considérée, de manière générale, comme une décision personnelle.  Autrement dit, 

toutes les méthodes sont présentées comme étant également valables et chaque 

enseignant enseigne à lire de la manière qui lui plaît davantage. Même les cours qui 

affirment proposer une approche mixte (« balanced approach ») ignorent les résultats 

de recherches. Apparue en 1990, cette approche est un effort pour retenir les meilleures 
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pratiques du « whole language » (entre autres, présumément préserver le rôle important 

de la bonne littérature pour enfants) tout en mettant davantage l’accent sur le décodage 

(conscience phonémique, phonétique et fluidité). Dans les faits, l’approche mixte 

s’observe rarement et presque tous les formateurs qui proclament leur intention de 

former leurs étudiants à cette approche ne reconnaissent pas qu’il existe une science de 

la lecture tirée des résultats de recherches (Walsh et al., 2006, p.23).  

 

Ce déni ou cette ignorance de l’existence de données probantes issues des recherches 

concernant l’enseignement de la lecture mène les formateurs à ne pas enseigner cette 

base de connaissances. Ils évitent ces notions non pas parce qu’ils y sont 

idéologiquement opposés, mais bien parce qu’ils hésitent à enseigner ce qu’ils ne savent 

pas eux-mêmes (Walsh et al., 2006, p. 27).  Toutefois, de manière générale, une 

opposition idéologique aux résultats de recherche et non pas un inconfort envers des 

connaissances nouvelles s’avère la raison principale pour laquelle les formateurs 

n’enseignent pas aux futurs enseignants à apprendre aux élèves à lire à partir des 

connaissances issues de la recherche. À ce sujet, l’analyse des plans de cours souligne 

certains thèmes récurrents, parfois troublants. À titre d’exemple, dans les plans de cours 

analysés, il existe un dédain général pour toute vérité provenant de la science, dédain 

nourri par un scepticisme certain. Les résultats de recherches utiles pour l’enseignement 

de la lecture, mais provenant d’autres domaines (particulièrement la psychologie 

cognitive et la linguistique) font l’objet d’un manque évident de confiance.  

 

Plusieurs cours entretiennent des attentes peu élevées et peu d’évidences indiquent 

qu’un travail de qualité universitaire est attendu des futurs enseignants (Walsh et al., 

2006, p.31). Les travaux exigeant des futurs enseignants qu’ils présentent une 

perspective autre que la leur sont rares. Dans un domaine qui compte maintenant sur 

une base de connaissances de plus en plus solide, peu de cours demandent aux étudiants 

de démontrer leur connaissance et leur compréhension des derniers développements en 

éducation. La plupart des travaux exigés portent sur les sentiments ou les observations 

des futurs enseignants. En fait, le travail le plus souvent demandé est un mémoire dans 

lequel les étudiants en formation à l’enseignement réfléchissent sur la manière dont ils 

ont eux-mêmes appris à lire. Les travaux exigent donc très peu d’application pratique de 

la connaissance théorique. Les futurs enseignants ont rarement à démontrer leurs 

connaissances dans une planification de leçon qui leur permet de mettre en pratique les 
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éléments théoriques de l’enseignement de la lecture. Plusieurs professeurs universitaires 

visent davantage à garder leurs cours amusants plutôt que formateurs. Cette approche 

fait qu’ultimement les futurs enseignants se débrouillent seuls pour enseigner la lecture 

plutôt que d’avoir recours à des approches éprouvées ayant fait leur preuve 

scientifiquement (Walsh et al., 2006, p.32) 

 

En ce qui a trait à la qualité des textes que les futurs enseignants doivent lire dans leurs 

cours, elle est faible. Leur contenu comprend peu voire aucun résultat de recherches et 

dans beaucoup trop de cas, ce contenu est inexact et trompeur (Walsh et al., 2006, p. 

33). Malgré les avancées scientifiques, il s’avère que les futurs enseignants quittent leur 

programme de formation avec aucune connaissance supplémentaire comparativement 

aux enseignants formés dans les générations précédentes. Des 227 livres recensés au 

sein des plans de cours analysés, quatre seulement sont estimés acceptables par des 

experts à titre de livres de référence général pour un cours à propos de l’enseignement 

de la lecture.  

 

De plus, il n’existe aucun consensus dans le domaine à propos de ce qui constitue les 

textes de base (Walsh et al., 2006, p. 36). Aucun texte, faisant la promotion de quelque 

approche que ce soit, ne se retrouve en référence de plus de quelques cours. Les 

formateurs n’ont clairement pas atteint le consensus à propos d’une référence qui 

servirait de lecture de base à propos de l’enseignement de la lecture. En vérité, selon 

Walsh et ses collègues (2006, p. 36), « the field is a free-for-all ». Dans d’autres 

domaines, il existe un consensus en ce qui a trait à quelques personnes ou livres que 

tous les étudiants dans le domaine doivent avoir lu. Par exemple, les étudiants en 

sociologie lisent tous Max Weber, les étudiants en médecine se réfèrent au Gray’s 

Anatomy et les étudiants en économie lisent John Maynard Keynes et Adam Smith. 

Toutefois, dans le domaine de la formation à l’enseignement de la lecture, aucun auteur 

ou texte fondateur n’existe. Pourtant, certains auteurs pourraient faire école, à titre 

d’exemple, Jeanne Chall, Louisa Moats et William Nagy. 

 

Une analyse des textes les plus fréquemment lus permet d’identifier plusieurs erreurs 

communes et troublantes ainsi que des représentations erronées à propos de la lecture 

(Walsh et al., 2006, p. 38). Une pratique commune de plusieurs auteurs consiste à 

redéfinir les définitions communément admise des termes liés au domaine de la lecture 
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afin de les faire correspondre à leur propre cadre idéologique à propos de la lecture. Ces 

définitions « personnalisées » (et erronées) créent une confusion chez les futurs 

enseignants qui arrivent en classe et qui sont confrontés à la réalité de devoir apprendre 

à lire du mieux possible aux élèves (Walsh et al., 2006, p. 39).  

 

Par exemple, plusieurs textes soulignent l’importance d’un enseignement explicite et 

systématique, mais redéfinissent ce que ce type d’enseignement signifie. Dans ces 

textes, on explique aux futurs enseignants qu’il est possible d’utiliser une approche 

d’enseignement explicite pour enseigner les correspondances graphèmes-phonèmes, 

tout en agissant comme un accompagnateur et non comme un instructeur. Qui plus est, 

les auteurs démontrent une faible compréhension de la plupart des concepts fondateurs 

du domaine ainsi que des bases neurologiques de la lecture. Une approche 

d’enseignement personnelle est continuellement considérée comme exemplaire et 

constitue la manière la plus désirable d’enseigner. Il est dit aux futurs enseignants 

d’enseigner la structure du langage écrit seulement lorsque le besoin s’en fait sentir. Or, 

tous ces exemples trompent les futurs enseignants en leur offrant une vision erronée de 

la recherche scientifique tout en leur donnant l’apparence d’être fondée sur les résultats 

de la recherche. 

 

Par ailleurs, certains auteurs s’accrochent à des pratiques désapprouvées par les résultats 

de recherche  (Walsh et al., 2006, p. 40). Depuis les cinquante dernières années, le 

domaine de l’éducation est largement demeuré un monde séparé de la science, ce qui a 

permis à plusieurs théories de l’apprentissage de gagner en popularité. Plusieurs de ces 

théories ont séduit les éducateurs et se sont répandues, car elles « sonnaient » bien. Des 

déclarations des organisations professionnelles reconnues ont aidé à soutenir et à faire la 

promotion de ces théories, leur donnant une crédibilité considérable. Malgré que le 

domaine ait maintenant suffisamment maturé pour pouvoir compter sur sa propre base 

de connaissances et non seulement sur ce qui « sonne » bien, plusieurs des textes 

analysés dans le cadre de l’étude de Walsh et ses collègues (2006) continuent de 

présenter une vision romantique-mais erronée- à propos de comment les élèves 

apprennent le mieux à lire (Walsh et al., 2006, p. 40).  

 

Par exemple, les futurs enseignants apprennent à enseigner aux élèves à lire les mots en 

se servant du contexte afin de deviner les mots peu familiers. Les futurs enseignants 
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apprennent aussi que les élèves n’ont pas besoin de savoir comment lire chaque mot. 

Malgré un résultat de recherche définitif du National Reading Panel (2000) indiquant le 

contraire, la lecture individuelle en silence demeure une méthode largement préconisée 

pour améliorer la fluidité en lecture des élèves.  

 

Les futurs enseignants apprennent aussi que les élèves éprouvant des difficultés avec les 

éléments de base de la lecture seront capables de trouver une autre route (bien qu’elle 

demeure mystérieuse) vers le succès. Selon Walsh et ses collaborateurs (2006), il est dit 

aux futurs enseignants qu’il n’y a aucun problème à passer outre le travail difficile que 

représentent certains éléments de l’enseignement de la lecture, car les enfants feront 

leurs propres généralisations à ce propos. Bref, l’enseignement systématique n’est pas 

vraiment nécessaire. Enseigner aux élèves à être des expérimentateurs de la littérature 

représente une méthode davantage désirable qu’une approche explicite. Les futurs 

enseignants apprennent qu’il est préférable d’élaborer leur propre matériel pour 

enseigner la lecture, malgré le fait qu’ils soient inexpérimentés et qu’ils n’aient jamais 

appris les principes liés à un bon enseignement de la lecture (Walsh et al., 2006, p. 41). 

 

Après Izumi (2001), Walsh et son équipe (2006) affirment donc sans équivoque 

l’absence des approches de type structuré et explicite au sein des programmes de 

formation à l’enseignement. Une autre étude, menée par Begeny et Martens (2006), 

abonde dans le même sens et confirme la faible utilisation des résultats de recherche et, 

par conséquent, des approches de type structuré et explicite lors de la formation des 

futurs enseignants. 

 

5.5.3 L’étude de Begeny et Martens (2006) 

Begeny et Martens (2006) ont mené une étude afin de répondre à la question suivante : 

Étant donné les critiques exprimées à l’encontre des programmes de formation à 

l’enseignement, quels modèles et quelles stratégies pédagogiques devraient apprendre 

les futurs enseignants de façon à améliorer la réussite scolaire des élèves ?  

 

Pour améliorer la formation à l’enseignement, Begeny et Martens (2006) indiquent que 

certains formateurs de maîtres proposent de favoriser l’utilisation des pratiques 

pédagogiques dont l’efficacité a été validée par les recherches empiriques (Carnine et 

Granzin, 2001 ; Engelmann, 1991 ; Kauffman, 1999). Or, une somme considérable de 
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recherches appuient l’approche behavioriste pour le : « basic skill instruction, academic 

intervention, fluency building, and the development of complex problem solving » 

(Chard, Vaughn et Tyler, 2002 ; Johnson et Layng, 1994 ; Martens et Witt, 2004). Selon 

ce type d’approche, tous les élèves peuvent apprendre et pour ce faire, un enseignement 

de type explicite est particulièrement  favorable.  

 

Dans cette approche, entre autres, le progrès des élèves est évalué fréquemment, ces 

derniers bénéficient de rétroactions fréquentes sur leur performance et ils ont de 

nombreuses opportunités de répondre correctement concernant une notion avant de 

passer à une autre notion. Toutefois, malgré l’efficacité démontrée des approches de 

type behavioriste, il n’est pas évident de préciser si les futurs enseignants sont formés à 

l’utilisation de ces méthodes. C’est donc à ce travail que se sont attelés Begeny et 

Martens (2006). Ils ont entrepris une étude auprès de 110 étudiants inscrits au 

programme de maîtrise en éducation (primaire, secondaire et éducation spécialisée) 

dans quatre universités et deux collèges situés dans le nord-est des États-Unis. Leur 

objectif principal était de préciser jusqu’à quel point les cours et la formation pratique 

reçus par les participants correspondaient à 25 pratiques et principes pédagogiques liés 

au behaviorisme (renforcement, etc.).  

 

Selon les résultats obtenus, de façon générale, les répondants indiquent n’avoir reçu que 

très peu de formation à propos des concepts, des stratégies, des programmes et de 

l’évaluation liés à un enseignement de type behavioriste. Les éléments pour lesquels ils 

ont été le moins formés sont les stratégies d’évaluation et les divers types de 

programmes (Direct Instruction, etc.). L’étude de Begeny et Martens (2006) vient 

corroborer nos conclusions, à savoir que les approches validées par la recherche comme 

étant les plus efficaces pour favoriser les apprentissages des élèves ne sont pas celles 

qui sont proposées aux personnes se destinant à œuvrer à titre d’enseignants auprès des 

enfants dans les écoles.  

 

Une dernière étude menée en Caroline du Nord par Cunningham (2008) vient clore 

notre survol des études conduites à propos des approches pédagogiques proposées lors 

de la formation à l’enseignement. Cunningham offre un éclairage intéressant lorsqu’il 

aborde la question de l’efficacité des approches pédagogiques sous l’angle des objectifs 

visés par l’éducation qui peuvent être différents selon les acteurs impliqués.  
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5.5.4 L’étude de Cunningham (2008) 

Cunningham (2008) souligne que, selon un sondage, il existe un abîme entre, d’une 

part, les objectifs éducatifs des parents, des enseignants et des élèves et, d’autre part, 

ceux des formateurs de maîtres. En effet, les premiers veulent des classes dans 

lesquelles les élèves apprennent des connaissances et des habiletés alors que les seconds 

considèrent les attentes du public comme dépassées et erronées (Stone, 1998, p. 72). Les 

formateurs de maîtres veulent des classes dans lesquelles les priorités sont des attitudes 

positives envers l’apprentissage et des activités encourageant «à apprendre comment 

apprendre ».  

 

Selon cette vision, apprendre à lire, à écrire et à compter est secondaire ; l’important 

demeure que l’enfant considère son expérience en classe satisfaisante.  L’éducation 

d’un enfant est réussie si l’enfant est exposé aux bonnes attitudes par l’enseignant, et ce, 

même s’il réussit faiblement à des mesures d’apprentissage en lecture, en 

mathématiques, en histoire, en science, etc. Étant formé par des défenseurs de cette 

approche, les futurs enseignants évoluant dans les institutions de formation à 

l’enseignement de la Caroline du Nord reçoivent souvent une formation faible et 

inefficace eu égard à la réussite scolaire des élèves.  

 

Autrement dit, il existe deux cultures éducatives distinctes, chacune entretenant une 

croyance différente en ce qui a trait au but fondamental de l’école. La première culture 

veut que la chose la plus importante que nos écoles fassent est de s’assurer de la réussite 

scolaire des élèves, à savoir s’assurer que les élèves apprennent les habiletés et les 

connaissances dont ils auront besoin pour réussir dans la vie. Dans cette optique, dans 

les écoles efficaces, les élèves obtiennent des résultats élevés à des examens 

standardisés. Cette vision est soutenue par le public, les gouverneurs et la législature en 

Caroline du Nord.  

 

La seconde culture éducative met l’accent en priorité sur des objectifs autres que 

scolaires. Les défenseurs de cette approche croient qu’un ensemble de buts non liés aux 

matières scolaires, entre autre la diversité, l’estime de soi, la pensée critique et la justice 

sociale, devraient prévaloir en ce qui a trait aux objectifs d’apprentissages. Les 

formateurs de maîtres, le NCATE, les organisations liées à la formation à 

l’enseignement et la plupart des acteurs impliqués dans la formation des personnes se 
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destinant à la profession enseignante au niveau de l’État et du district sont en accord 

avec cette vision et rejettent la réussite scolaire comme le plus important objectif de la 

scolarisation (Cunningham, 2008, p. 2). 

 

Or, ces deux façons de concevoir l’enseignement ont une influence directe et sensible 

sur les enseignants et leur formation. En fait, elles résultent en deux approches 

pédagogiques distinctes. Bien que simplifiée, la typologie offerte par Chall (2000) aide 

à clarifier ce débat. D’une part, ceux qui priorisent les apprentissages scolaires visent à 

développer chez les élèves des habiletés en lecture, en mathématiques, en histoire et en 

science. Ils croient qu’il existe un certain bagage de connaissances et d’habiletés que 

tous les élèves doivent apprendre lors de leur scolarité. En ce sens, un enseignant 

obtient du succès si ses élèves acquièrent ce bagage. Par conséquent, une institution de 

formation à l’enseignement sera efficace dans la mesure où elle préparera des futurs 

enseignants qui seront capables de développer chez leurs élèves les connaissances 

visées.  Selon cette façon de voir, l’enseignant se situe au centre du processus éducatif. 

Un bon enseignant connaît et aime sa matière, il reconnaît que ses élèves ont besoin de 

répétitions et de pratiques pour maîtriser les contenus. Il vise de hauts standards et met 

l’accent d’abord et avant tout sur le progrès scolaire de ses élèves.  

 

D’autre part, la seconde culture, centrée sur l’élève, est souvent qualifiée de progressiste 

ou de constructiviste. Plutôt que d’enseigner un contenu scolaire traditionnel, cette 

culture vise à répondre aux besoins de l’élève. Il s’agit de s’assurer que chaque élève 

parvient à s’entendre avec ses pairs, qu’il est sensible aux différentes cultures, qu’il 

démontre des habiletés de pensée critique et qu’il s’engage dans la promotion de la 

justice sociale. Cette approche est dite constructiviste, car ses défenseurs croient que les 

élèves doivent construire leur connaissance.  

 

Cette construction se produit naturellement si l’enseignant parvient à capter les intérêts 

des élèves à l’aide de tâches riches et variées (Ravitch, 2000). Lorsqu’un enseignant fait 

usage de ce type d’enseignement, peu d’accent est mis sur le contenu, les habiletés de 

base et l’amélioration des résultats des élèves. L’enseignement en grand groupe, la 

répétition et la pratique, les révisions, les objectifs curriculaires ainsi que les séquences 

d’enseignement ne constituent pas non plus des éléments sur lesquels l’enseignant doit 

insister. En fait, ces éléments sont considérés comme «traditionnels», passifs, rigides et 
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routiniers (Gross et Stotsky, 2000). Certains théoriciens comme Marshall (2000) 

soulignent même qu’il est simplement carrément mauvais pour un enseignant de se 

soucier de la maîtrise par ses élèves de contenus en lien avec une matière scolaire.   

 

Or, que dit la recherche à propos de ces deux cultures, de ces deux approches de 

l’enseignement ? Selon Cunningham (2008), l’évidence empirique indique sans 

équivoque que les approches centrées sur l’enseignant sont nettement plus efficaces 

pour aider les élèves à atteindre des objectifs scolaires comparativement aux approches 

centrées sur l’élève. Par conséquent, bien que très populaires dans les institutions de 

formation à l’enseignement, ces approches menacent les élèves si le but visé par la 

scolarisation est la réussite scolaire. Or, le nœud du problème se situe exactement à ce 

niveau, à savoir en ce qui a trait à l’objectif visé par la scolarisation. Comme le souligne 

Cunningham, le but de la fréquentation scolaire change selon le point de vue des acteurs 

impliqués de près ou de loin auprès des élèves. Il n’est pas toujours lié aux gains 

d’apprentissage des élèves.  

 

De manière générale, selon Cunningham (2008), la plupart des citoyens considèrent la 

promotion de la réussite scolaire comme le plus important rôle des enseignants. À 

l’opposé, l’étude de Cunningham (2008) à propos des institutions de formation à 

l’enseignement de la Caroline du Nord révèle que ces dernières suivent la tendance 

générale et démontrent une forte orientation en faveur des théories de type 

constructiviste. L’adoption de ces approches au sein des institutions de formation à 

l’enseignement vient corroborer l’assertion de Labaree (2004) selon laquelle ces 

dernières sont embourbées dans des rhétoriques éducatives inefficaces qui ne servent 

d’autre but qu’élever l’estime de soi des professeurs universitaires (Cunningham, 2008, 

p. 7).  

 

Les formateurs de maîtres n’aiment pas se considérer comme de simples techniciens qui 

présentent aux futurs enseignants les habiletés concrètes que ces derniers doivent 

posséder au terme de leur formation. Les professeurs universitaires préfèrent discuter 

des philosophies éducatives, parfois ésotériques, et de leur rôle supposé dans la 

rédemption sociale plutôt que de se soucier des meilleurs moyens pour enseigner aux 

futurs enseignants les connaissances et les habiletés nécessaires pour favoriser les 

apprentissages scolaires de leurs élèves (Cunningham, 2008, p. 8). Par conséquent, au 
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terme de son étude, Cunningham (2008) affirme qu’il est permis de douter sérieusement 

que les institutions de formation font le meilleur travail possible pour former les futurs 

enseignants. 

 

En effet, Cunningham (2008) indique que son étude des institutions de formation à 

l’enseignement de la Caroline du Nord met en lumière que ces dernières sont comme la 

plupart des institutions au pays : elles ne forment pas adéquatement les enseignants de 

demain (p. 10), car elles ont adopté des approches de type constructiviste. À tous les 

niveaux, le constructivisme règne. Par exemple, les examens PRAXIS menant à 

l’obtention de la licence d’enseignement font la promotion d’approches de type 

constructiviste. De façon typique, dans ces examens, un scénario est présenté au 

candidat qui doit choisir la bonne réponse. Or, pour répondre correctement, le futur 

enseignant doit sélectionner la réponse qui correspond à une vision constructiviste de 

l’enseignement. Les réponses incorrectes à cet examen correspondent pour leur part à 

des pratiques tirées d’un enseignement de type explicite et structuré.  

 

Parce que le succès à cet examen dépend d’une adhésion à des pratiques pédagogiques 

liées aux théories constructivistes, tout professeur universitaire qui croit que ses 

étudiants doivent connaître et apprendre les principes de l’enseignement structuré et 

explicite qui améliorent les apprentissages des élèves est placé dans une position 

intenable. Les futurs enseignants à qui on a enseigné les bienfaits des principes d’une 

approche de type explicite et structuré sont condamnés à obtenir de faibles résultats aux 

examens PRAXIS puisque ces derniers sont formulés pour favoriser un enseignement 

de type constructiviste. Selon Cunningham (2008), cet exemple illustre clairement que 

les choix de la Caroline du Nord concernant les examens pour l’obtention d’une licence 

d’enseignement militent contre la formation d’enseignants qui amélioreront la réussite 

scolaire des élèves. 

  

Afin de remédier à la situation, Cunningham (2008) recommande que le département 

d’éducation de la Caroline du Nord adopte et dissémine un message clair et cohérent 

concernant le but poursuivi dans les écoles publiques, à savoir la réussite scolaire des 

élèves. Cunningham propose aussi que la Caroline du Nord se dissocie du National 

Council for Accreditation of Teacher Education (NCATE).  En effet, selon Cunningham 

(2008), le NCATE se situe de façon évidente en faveur des approches de type 
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constructiviste et priorise la poursuite d’objectifs autres que scolaires à l’école. Par 

conséquent, aussi longtemps que les institutions de formation des maîtres de la Caroline 

du Nord seront évaluées par le NCATE qui place la réussite scolaire des élèves derrière 

d’autres types d’apprentissages, jamais le NCATE ne sera efficace pour assurer que les 

gradués des programmes de formation à l’enseignement détiennent les habiletés pour 

favoriser les apprentissages des élèves qui leur sont confiés. 

 

Plutôt que de continuer à souscrire aux faibles standards du NCATE, la Caroline du 

Nord devrait elle-même décider des normes attendues des institutions de formation à 

l’enseignement et, ce faisant, mettre l’importance là où elle devrait être : préparer des 

enseignants qui sont capables d’aider leurs élèves à apprendre. En ce sens, un nouvel 

examen menant à la certification devrait être élaboré. Cet outil permettrait d’évaluer 

chez chaque candidat la maîtrise des stratégies pédagogiques dont les recherches ont 

démontré qu’elles assuraient une meilleure réussite des élèves. Si les examens de 

certification étaient construits afin de faire la promotion des approches pédagogiques 

qui favorisent les gains d’apprentissage des élèves, alors les institutions de formation à 

l’enseignement auraient à faire face aux conséquences lorsque leurs gradués 

échoueraient à ces examens. Les formateurs de maîtres devraient alors ajuster leur 

enseignement en conséquence.  

 

En ce qui a trait aux professeurs universitaires, Cunningham (2008) ajoute que si la 

réussite scolaire des élèves constituait véritablement le but principal des écoles 

publiques, alors le changement devrait commencer avec le recrutement des professeurs 

dans les institutions de formation à l’enseignement. Ces dernières devraient engager des 

formateurs de maîtres qui veulent améliorer la réussite scolaire des élèves qui seront 

placés sous la tutelle des enseignants qu’ils auront contribué à former. En fait, de l’avis 

de Cunningham (2008), les professeurs universitaires ayant une préférence pour les 

théories de type constructiviste et qui dénigrent les approches structurées ne devraient 

jamais être engagés dans les institutions de formation à l’enseignement. 

 

Pour conclure, Cunningham (2008) rappelle que la question de l’efficacité des 

institutions de formation à l’enseignement dépend des objectifs poursuivis par le 

système d’éducation public, à savoir une culture de réussite scolaire ou une culture 

d’éducation de type constructiviste. Pour ceux qui croient que les apprentissages liés à 
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une matière doivent prévaloir et que les écoles doivent maximiser la réussite scolaire 

des élèves en lecture, en écriture, en mathématiques, en histoire et en sciences, alors 

force est de constater que les institutions de formation à l’enseignement ne font pas un 

bon travail. Ces dernières ne préparent pas les futurs enseignants à aider leurs élèves à 

apprendre. 

 

En formation à l’enseignement, les étudiants sont submergés d’informations à propos 

des théories centrées sur l’élève alors que les approches d’enseignement de type 

explicite et structuré font l’objet de peu voire d’aucune formation. Cette immersion dans 

les théories de type constructiviste amène les futurs enseignants à adopter ces théories 

d’enseignement inefficaces. Ils finissent aussi par croire que l’objectif principal 

poursuivi par l’école doit être de résoudre les problèmes sociaux. Or, la plupart des 

citoyens considèrent plutôt que le but visé par le système éducatif devrait être la réussite 

scolaire des élèves. Des mesures doivent donc être entreprises afin que les institutions 

de formation à l’enseignement harmonisent la formation offerte aux futurs enseignants 

avec le point de vue de la population qu’elle est supposée desservir. Pour ce faire, les 

institutions de formation à l’enseignement devront adopter la culture de réussite scolaire 

au profit de l’actuelle culture constructiviste sévissant présentement dans ces milieux.  

 

5.6 La situation au Québec 

Les études précédemment présentées à propos de la formation à l’enseignement ayant 

été menées aux États-Unis, il est permis de se questionner en ce qui a trait à la situation 

au Québec. En effet, qu’en est-il de la réalité québécoise ? D’abord, force est de 

constater que les recherches conduites à propos des programmes de formation à 

l’enseignement québécois ne sont pas légion. Toutefois, une lecture de documents en 

lien avec la réforme du système éducatif entreprise au Québec permet rapidement de 

comprendre que, tout comme aux États-Unis, le courant constructiviste est de plus en 

plus omniprésent dans le monde de l’éducation québécois. Au sujet de la montée du 

constructivisme, Mellouki (2006, p. 59) indique: 
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Nous assistons depuis quelques années, un peu partout dans le monde, à des 

réformes scolaires et pédagogiques. Les États veulent que davantage 

d’élèves réussissent à l’école. Pour ce faire, beaucoup de pays ont décidé de 

rénover leurs programmes d’enseignement, de refaire les manuels scolaires 

et de changer les méthodes d’enseignement et de formation. Une vague de 

fond semble s’abattre sur les conceptions et les pratiques d’enseignement et 

de formation. Cette vague s’appelle le constructivisme. Parmi les moyens 

d’enseignement que le constructivisme prône, la pédagogie de la découverte 

et la pédagogie de projet, ses versions les plus populaires, occupent une 

place de choix. 

 

Le Québec s’est donc lui aussi laissé emporter par la vague et il a emboîté le pas à ce 

mouvement international : pour mener à bien la réforme de l’éducation entreprise au 

début des années 2000, le Québec a puisé son inspiration en France, en Suisse 

francophone et en Belgique (Lessard et Portelance, 2001). Avec sa dernière réforme, le 

MELS y va d’un changement radical de perspective en ce qui a trait à la conception de 

l’acte d’enseigner. De manière plus précise, de l’avis du MELS, pour prendre le virage 

du succès, il faut « passer du paradigme de l’enseignement à celui de l’apprentissage » 

et dorénavant, le programme de formation québécois sera basé sur une conception de 

l’apprentissage d’inspiration constructiviste (MELS, 2001). À ce sujet, Trottier (2005, 

pp. 401-402) affirme : 

 

Le message ministériel en est donc un de rupture : rupture en ce qui a trait à 

la conception des programmes, rupture en ce qui touche les pratiques 

pédagogiques. C'est surtout sur ce dernier élément que le Ministère a choisi 

d'orienter sa campagne de communication. Ce constat ressort de la lecture 

du projet de document d'accompagnement au programme de formation, des 

bulletins Virage et Virage express (Gouvernement du Québec, 2000b, 

2001a), des brochures d'informations aux parents, de divers documents 

distribués lors des rencontres nationales et des sessions de formation 

organisées pour implanter la réforme et, enfin, des documents distribués aux 

éditeurs scolaires dans le but d'encadrer leurs activités. (...) Les pédagogies 

du projet et l'apprentissage coopératif sont présentés comme intimement liés 

à cette réforme, sinon comme les conditions de sa réalisation et de sa 

réussite. Ce sont les nouvelles pédagogies vedettes en dehors de quoi, 

semble-t-il, on ne peut espérer favoriser le développement des compétences.  

 

Les exemples abondent en ce qui a trait à ce changement de cap. Dès 1997, les 

orientations pédagogiques proposées par le ministère de l’Éducation tendent déjà vers 

les pratiques d’enseignement centrées sur l’élève. En effet, dans Info-Réforme,  la 

première publication consacrée exclusivement à la réforme scolaire on peut lire : « La 

réforme cherche à assurer aux élèves les bases de la formation continue. Elle prévoit 
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donc mettre en avant une pédagogie de la découverte et de la production et non une 

approche misant sur la consommation des connaissances » (Gouvernement du Québec, 

1997, p.1).  

 

La même orientation pédagogique se retrouve textuellement dans L’école tout un  

programme,  pierre d’assise de la réforme (Gouvernement du Québec, 1997, p. 15) : 

 

Les préoccupations qui suivent doivent, par conséquent, inspirer le 

renouvellement du curriculum : — favoriser, chez l’élève, le développement 

de l’activité intellectuelle, en mettant de l’avant une pédagogie de la 

découverte et de la production plutôt qu’une pédagogie qui mise sur la 

consommation des connaissances. 

 

 

Ce discours idéologique se traduit également dans les revues Virage et Virage Express, 

consacrées exclusivement à la réforme de l’éducation. Il en est de même avec la revue 

Vie pédagogique qui reprend ces mêmes orientations constructivistes. Cette revue étant 

la publication la plus consultée par les enseignants, elle constitue donc une source 

d’information importante afin de sensibiliser les enseignants à la recherche en 

éducation. Or, l’analyse du discours pédagogique de cette revue effectuée par 

Bissonnette (2008) montre une prédominance des stratégies d’enseignement centrées 

sur l’élève au détriment de celles centrées sur l’enseignant, et ce, depuis plusieurs 

années. En effet, selon Bissonnette (2008, p. 155), force est de constater au fil des ans la 

prolifération des textes en faveur des approches centrées sur l’élève dans Vie 

pédagogique. Selon ce dernier, la place des stratégies pédagogiques de type 

constructiviste au sein de cette revue s’est particulièrement fortement accrue depuis 

l’implantation de la réforme de l’éducation. Il affirme : 

 

Le changement paradigmatique véhiculé par le ministère de l’Éducation lui-

même, et ce, dès le début de la réforme des programmes d’études, semble 

être l’un des facteurs importants pouvant expliquer la prédominance des 

stratégies d’enseignement centrées sur l’élève dans cette publication au 

détriment de celles centrées sur l’enseignant (Bissonnette, 2008, p. 155). 

 

Au terme de son analyse, Bissonnette (2008, p. 157) indique que récemment, le MELS 

soulignait que: « Le Programme de formation appelle une participation active de 

l’élève, mais laisse à l’enseignant le choix de son ou de ses approches pédagogiques 
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selon les situations, la nature des apprentissages ou les caractéristiques des élèves » 

(MELS, 2005, p. 8). Or, ce prétendu libre choix proposé aux enseignants par le MELS 

ne se reflète ni dans les premiers écrits entourant la réforme actuelle (Virage, Virage 

Express) ni dans l’une de ses principales publications, la revue Vie pédagogique. 

 

Bref, comme le soulignent les extraits cités précédemment, sous l’impulsion du MELS, 

la réforme éducative entreprise au Québec a été menée dans une perspective résolument 

constructiviste. Bien qu’aucune étude ne précise explicitement les approches 

pédagogiques préconisées au sein des programmes de formation à l’enseignement 

offerts au Québec, il s’avère avisé de penser qu’elles ont été harmonisées afin de 

correspondre aux orientations de la réforme.  En effet, la réforme s’inscrivant dans une 

nouvelle perspective, de type constructiviste, elle implique nécessairement des 

changements au niveau du travail des enseignants et, par ricochet, de leur formation. 

Autrement dit, si le système éducatif favorise dorénavant une approche constructiviste 

des apprentissages, les enseignants doivent être formés à l’utilisation de ce type 

d’approches.  

 

Ainsi, à l’instar des États-Unis, il est plus que probable que les programmes de 

formation à l’enseignement au Québec soient farcis des théories constructivistes et des 

stratégies pédagogiques qui en découlent. Et les résultats sont les mêmes que ceux 

constatés chez nos voisins américains : les réformes adoptées au Québec nuisent à la 

réussite scolaire des élèves. Que faire pour renverser la vapeur ? Une étude novatrice de 

type valeur ajoutée, conduite dans le domaine de la formation des enseignants, pourrait 

bien représenter la voie de l’avenir. 

 

5.7 Une approche nouvelle pour évaluer la formation à l’enseignement: le «Value 

Added Teacher Preparation Assessment» (Noell, 2005 ; 2006 ; Noell et al., 2006 ; 

2009)   

Tout comme Cunningham (2008),  Izumi (2001) indique qu’il n’existe pas présentement 

d’incitatif visant à changer les programmes biaisés des institutions de formation à 

l’enseignement. De l’avis de ce dernier, tenter de dicter les changements à apporter aux 

programmes serait inefficace. Cette façon de faire résulterait en des protestations de la 

part des formateurs de maîtres face aux attaques du gouvernement envers leur liberté 

académique. À l’instar de Cunningham (2008), Izumi (2001) propose, plutôt qu’un 
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assaut frontal contreproductif, la mise en place d’un système d’imputabilité des résultats 

des élèves pour chaque enseignant. Selon Izumi (2001, p. 72) les besoins et les intérêts 

des futurs enseignants ainsi que leurs exigences envers les institutions de formation 

peuvent être des forces de changement extrêmement plus puissantes.  

 

Stone (1998) abonde dans le même sens et souligne qu’un bon indicateur pour s’assurer 

qu’un enseignant offre un enseignement de qualité est de mesurer directement les 

performances de ses élèves. À son avis, les résultats des élèves pourraient être regroupés 

par programme de formation de leur enseignant et rendus publics. Avec le temps, les 

programmes de formation à l’enseignement produisant des enseignants efficaces 

verraient leurs inscriptions augmenter alors que les inscriptions diminueraient dans les 

programmes dont les gradués sont peu efficaces. Le problème de la qualité deviendrait 

un problème se traduisant dans les inscriptions et les institutions de formation verraient 

à résoudre ce dernier problème en améliorant la qualité de la formation offerte aux 

personnes se destinant à la profession enseignante. Un tel système aurait un effet sur les 

pratiques de formation des enseignants, car les futurs enseignants exigeraient des 

institutions de formation qu’elles les forment de manière à produire des gains 

d’apprentissage chez leurs élèves.  

 

Un projet inédit entrepris par Noell pour le compte de la Lousiane va dans ce sens 

(Noell, 2005 ; 2006 ; Noell et al. 2006 ; 2009). Dans cet État, reconnaissant la nécessité 

pour les institutions de formation à l’enseignement de préparer des enseignants de 

qualité, une commission a recommandé qu’un système d’imputabilité soit mis sur pied : 

le Teacher Preparation Accountability System. L’objectif de ce système est de compiler 

des données à propos des taux de réussite aux examens de certification des gradués de 

diverses institutions. Il prend aussi en compte des résultats de sondages effectués auprès 

des gradués à propos de la qualité de leur programme de formation ainsi que des taux de 

graduation. Cette commission a aussi recommandé qu’un indicateur de gains 

d’apprentissage des élèves soit ajouté au système d’imputabilité afin de d’évaluer les 

gains d’apprentissage produits par les étudiants gradués de divers programmes de 

formation à l’enseignement chez leurs élèves.  

 

Afin de mener à bien ce travail, les membres de la commission ont approché Noell et 

son équipe de recherche du département de psychologie de la Louisiana State 
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University and A&M College. L’objectif du projet était de développer un outil 

permettant d’évaluer la valeur ajoutée par les programmes de formation à 

l’enseignement offerts par diverses institutions de formation, à savoir le Value Added 

Teacher Preparation Assessment (VATPA). Débuté en 2003, le VATPA comptait au 

départ sur les données provenant de dix districts scolaires de la Louisiane. Pendant les 

années 2005 à 2007, le projet a pris de l’ampleur afin d’inclure tous les districts 

scolaires et 22 institutions de formation à l’enseignement publiques et privées de la 

Louisiane.  

 

Au total, selon les années, les résultats d’entre 163 000 et 243 000 élèves ont servi aux 

analyses pour chaque année pour chaque domaine, à savoir les mathématiques, les 

sciences, les sciences sociales, la lecture et la langue. En ce qui a trait aux enseignants, 

le nombre total ayant participé à l’étude est de 5100 à 7300 enseignants (selon les 

domaines et les années)  employés dans 990 à 1300 écoles pour chaque année scolaire 

de cueillette de données (2004-2005, 2005-2006, 2006-2007). Trois instruments ont 

permis de mener à bien la collecte de données en ce qui a trait à la performance des 

élèves, à savoir le Iowa Test of Basic skills, le i-LEAP et le i-LEAP-21 pour l’ensemble 

des domaines couverts. 

 

Le modèle VATPA cumule trois types de données. D’une part, il prévoit quelle devrait 

être la performance typique d’un élève selon sa performance préalable, ses 

caractéristiques démographiques et son taux de présence en classe. D’autre part, ce 

modèle évalue la performance scolaire actuelle de l’élève. Finalement, il calcule l’effet 

estimé qui correspond au degré auquel des élèves bénéficiant de l’enseignement d’un 

nouvel enseignant arrivent à une performance semblable à celles d’élèves placés sous la 

tutelle d’enseignants expérimentés. Cet effet estimé est basé sur la performance de 

multiples nouveaux enseignants dans de nombreuses écoles à travers plusieurs districts 

différents.  

 

Pour les fins de ce modèle, les nouveaux enseignants sont définis comme ceux qui en 

sont à leur première ou seconde année d’enseignement après avoir complété leur 

programme de formation et avoir réussi leur certification. Ils doivent enseigner dans 

leur domaine de certification et avoir complété leur formation en cinq ans. Les 

enseignants expérimentés sont tous les autres professionnels de l’enseignement certifiés 
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qui possèdent un certificat d’enseignement et ayant enseigné pendant deux ans ou plus 

dans leur domaine. Pour qu’un programme soit inclus dans l’étude, il doit compter au 

moins 25 nouveaux enseignants travaillant dans leur domaine de formation et ayant 

côtoyé les mêmes élèves pour toute une année scolaire. 

 

En ce qui a trait aux données liées à la réussite scolaire des élèves, des résultats sont 

colligés en mathématiques, en science, en sciences sociales, en langue et en lecture pour 

les élèves de la 4
ème

 à la 9
ème

 année ayant fréquenté les écoles publiques de la Louisiane 

pendant toute l’année scolaire (2004-2005, 2005-2006 et⁄ou 2006-2007). Un modèle 

hiérarchique linéaire (HLM) est utilisé afin de mener à bien les analyses. Il s’agit d’un 

modèle statistique qui analyse les données par strates ou groupes (par exemple, les 

élèves dans des groupes dans des écoles). Une autre modèle, le Propensity Sample 

Matching (PSM) sert à titre de stratégie de regroupement dans les pré-analyses. Ce 

modèle vise à jumeler les gradués de chaque programme de formation à l’enseignement 

à des enseignants qui travaillent dans des classes démographiquement similaires 

pendant la même année scolaire.  

 

Les résultats de performance sont présentés sous forme de niveaux afin de mettre 

l’accent sur l’atteinte d’un certain niveau de performance plutôt que de créer un 

palmarès linéaire des programmes de formation à l’enseignement. Au niveau 1 se 

trouvent les programmes de formation à l’enseignement dont les gradués produisent des 

effets sur les apprentissages de leurs élèves qui surpassent les effets produits par les 

enseignants expérimentés. Autrement dit, il s’agit des programmes pour lesquels les 

résultats indiquent que les enseignants débutants sont davantage efficaces que les 

enseignants expérimentés, mais cette différence n’est pas statistiquement significative. 

Au niveau 2 figurent les programmes de formation à l’enseignement qui parviennent à 

former des enseignants débutants dont la performance ressemble davantage à celle des 

enseignants expérimentés plutôt qu’à celle attendue de personnes à leurs débuts dans la 

profession enseignante.  

 

En ce qui a trait aux programmes dont les gradués offrent une performance typique d’un 

enseignant débutant, ils se situent au niveau 3. Lorsque les résultats indiquent que les 

gradués d’un programme de formation à l’enseignement sont moins efficaces que la 

moyenne des nouveaux enseignants, mais que cette différence n’est pas significative, 
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alors ces programmes sont dits de niveau 4. Finalement, lorsque les enseignants 

débutants formés dans un programme performent significativement sous la moyenne 

des enseignants qui commencent dans la profession, alors ces programmes figurent au 

niveau 5. 

 

Or, des résultats préliminaires permettent déjà d’identifier des institutions de formation 

à l’enseignement particulièrement performantes pour former des enseignants qui, dès 

leur début dans la profession, favorisent les apprentissages de leurs élèves autant que 

des enseignants expérimentés. De façon plus précise, Noell et son équipe (2009) 

indiquent que la Northwestern State University et la University of Louisiana at Monroe 

forment des nouveaux enseignants dont les élèves réussissent aussi bien ou mieux que 

ceux placés sous la tutelle d’enseignants expérimentés, et ce, dans quatre domaines ou 

plus. Le New Teacher Project prépare des enseignants dont les élèves offrent, dans 

quatre domaines (sciences, mathématiques, langue et lecture), une performance 

comparable ou supérieure aux élèves ayant bénéficié de l’enseignement d’un enseignant 

d’expérience. En sciences sociales, ces mêmes élèves obtiennent des résultats qui sont 

semblables à ceux des élèves dont l’enseignant débute dans la profession. 

 

Pour sa part, le Louisiana College forme des futurs enseignants dont les élèves 

réussissent aussi bien ou mieux en sciences sociales, en langue et en lecture que les 

élèves placés sous la tutelle d’enseignants d’expérience. En sciences et en 

mathématiques, les élèves des gradués du Louisiana College performent de manière 

comparable aux élèves ayant bénéficié d’un enseignement dispensé par un enseignant 

débutant. En ce qui a trait à la Nicholls State University, cette institution prépare des 

nouveaux enseignants qui favorisent les gains d’apprentissage de leurs élèves en langue 

de manière comparable aux élèves d’enseignants expérimentés.  

 

La University of Louisiana at Lafayette et le Louisiana Resource Center for Educators 

ont toutes deux un domaine dans lequel la réussite des élèves placés sous la tutelle des 

enseignants gradués de ces institutions est sous la moyenne attendue. À l’University of 

Louisiana at Lafayette, dans le domaine de la langue, les résultats obtenus par Noell 

indiquent que les nouveaux enseignants sont moins efficaces que l’enseignant débutant 

moyen, mais cette différence n’est pas significative. Dans le domaine de la lecture, les 

gradués du Louisiana Resource Center for Educators sont significativement moins 
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efficaces que la moyenne des enseignants qui commencent dans la profession. Dès que 

ces institutions ont pris connaissance des résultats de Noell, toutes deux ont travaillé 

avec d’autres institutions afin d’identifier des manières d’améliorer la performance des 

enseignants gradués de leurs programmes. 

 

En conclusion, il apparaît que les résultats obtenus par l’étude de Noell et son équipe 

sont des plus féconds pour le domaine de la formation à l’enseignement. À notre avis, 

ce type d’études représente la voie de l’avenir. En effet, évaluer la formation à 

l’enseignement à partir des gains d’apprentissages des élèves placés sous la tutelle des 

enseignants formés dans divers programmes permet de voir sous un angle nouveau la 

formation en enseignement et son efficacité. En identifiant les programmes de 

formation à l’enseignement qui parviennent à former des nouveaux enseignants qui 

aident davantage que les autres leurs élèves à apprendre, il deviendra possible de 

partager ces pratiques efficaces. Ce faisant, la qualité de l’ensemble des nouveaux 

enseignants ainsi que la réussite scolaire de tous les élèves s’en verront améliorées. 

 

5.8 Éléments à prendre en compte dans l’élaboration d’un programme de 

formation à l’enseignement efficace 

En ce qui a trait à l’efficacité de la formation à l’enseignement, le National Reading 

Panel (2000) souligne qu’afin de tirer des conclusions, des informations à propos non 

seulement des enseignants, mais aussi des élèves doivent être colligées. Dans le même 

sens, les membres du American Educational Research Association (AERA), le plus 

important groupe de chercheurs en éducation aux États-Unis, indiquent :  

 

Value-added measurement has proven that very good teaching can enhance 

student learning ; that family background does not determine a student’s 

destiny ; and that decisions made about teacher hiring, placement, and 

training make a difference for academic achievement (2004, p.4 dans 

Bissonnette).  

 

Comme les décisions à propos de la formation des enseignants font une différence en ce 

qui a trait à la réussite scolaire des élèves, alors l’objectif premier de la formation à 

l’enseignement devrait être de former des enseignants qui aident leurs élèves à 

apprendre. En ce sens, un programme de formation à l’enseignement efficace devrait en 

être un qui parvient à former des enseignants qui favorisent les gains d’apprentissage. 
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À ce sujet, dans le domaine de la formation à l’enseignement de la lecture, Walsh et son 

équipe soulignent : 

 

All professionals in education will agree that sensitivity to young children’s 

needs, their developmental process, motivational factors in the environment, 

and relationships with teachers and print are critical. But missing from this 

humane position is validation of scientifically proven practice and verified 

methods that will teach greater numbers of students to read (2006, p. 46). 

 

Dans ce sens, les éléments à prendre en compte dans l’élaboration d’un programme de 

formation à l’enseignement efficace devraient correspondre aux données probantes 

issues des recherches identifiant ce qui favorise les apprentissages des élèves. 

Autrement dit, si on veut élaborer un programme de formation à l’enseignement 

efficace sur la base de sa capacité à préparer des enseignants qui aideront leurs élèves à 

apprendre, alors il faut que ce programme forme les futurs enseignants à utiliser les 

stratégies identifiées comme favorisant les gains d’apprentissage chez les élèves.  

 

Ces stratégies sont connues. Nous en avons discuté abondamment dans le cadre de la 

présente thèse. Les élèves apprennent plus efficacement lorsque leur enseignant 

structure la nouvelle information, les aide à relier cette nouvelle information à ce qu’ils 

savent déjà, leur offre des opportunités de pratique, supervise leur performance et offre 

une rétroaction corrective pendant la pratique. Cet enseignement de type structuré et 

explicite s’applique à toute connaissance ou habileté suffisamment bien organisée pour 

être présentée systématiquement et mise en pratique par les élèves, pratique qui doit être 

évaluée et corrigée au besoin.  

 

Même pour des objectifs cognitifs complexes de haut niveau, une approche 

d’enseignement dirigé basée sur des séquences d’enseignement planifiées est plus 

efficace qu’une approche de type essai et erreur (Brophy et Good, 1986, p. 366). Dans 

ce dernier cas, les enseignants efficaces doivent développer des analogies et des 

exemples permettant aux élèves de faire le lien entre le nouveau et l’acquis ou l’abstrait 

et le concret. Il leur faut identifier les concepts-clés qui aident à organiser des 

informations complexes. Ils doivent modeler des procédures de résolutions de problème 

complexes qui impliquent un jugement et une décision dans des conditions 

d’incertitude. Ils doivent aussi diagnostiquer et corriger les conceptions erronées des 

élèves. Or, ce type d’enseignement n’est pas chose facile:  
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These are complex, demanding and yet essential activities, and should 

neither be demeaned as intrusive «teacher talk» nor confused with the 

relatively simple «telling» or giving of «right answers» that occur in basic 

skills lessons in the early grades (Brophy et Good, 1986, p. 367). 

 

Brophy et Good (1986) ajoutent qu’il n’existe pas de raccourcis menant à l’atteinte 

d’objectifs d’apprentissage de haut niveau. Le succès ne sera pas atteint relativement 

facilement à l’aide de l’apprentissage par la découverte. L’atteinte de tels objectifs 

requiert une somme considérable d’enseignement de la part de l’enseignant, en plus 

d’une maîtrise des connaissances et des habiletés de base qui doivent être intégrées et 

appliquées dans le processus d’une performance de haut niveau. Le développement des 

connaissances et des habiletés de base aux niveaux nécessaires pour la réalisation d’une 

performance automatique et sans erreur nécessite beaucoup de pratique et de répétitions. 

Par conséquent, les activités de pratique et de répétition ne doivent pas être considérées 

comme des activités de bas niveau. Ces activités sont aussi essentielles à la performance 

intellectuelle complexe et créative qu’à la performance d’un violoniste virtuose (Brophy 

et Good, 1986, p. 367).  

 

Toutefois, malgré l’efficacité et la nécessité d’un tel type d’enseignement, au sein des 

institutions de formation à l’enseignement : 

 

Overwhelmingly, the education establishment remains wedded to Dewey’s 

ideas and disdains traditional, teacher-centered approaches to teaching 

(Cunningham, 2008, p. 7). 

 

Dans les faits, lors de la formation des futurs enseignants, les approches centrées sur 

l’enseignant, de type structuré et explicite sont méprisées au profit des approches 

centrées sur l’élève, de type constructiviste : 
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Still more troubling (...) is the emphasis on progressive\constructivist 

instructional approaches. Many education schools professors emphasize 

literacy and math instruction theories that have proven ineffective in 

increasing student academic achievement. Furthermore, there is little 

evidence that students are being taught how to use the pedagogical 

approaches, such as direct instruction, that have been shown to be the most 

effective teaching methods. The conclusion that emerges from this 

examination of North Carolina education schools is that-like most around 

the country-they are not doing a good job in preparing future teachers 

(Cunningham, 2008, p. 10). 

 

Bref, comme le soulignent Walsh et ses collègues (2006) au terme de leur étude à 

propos de l’enseignement de la lecture, la question du «quoi» est réglée en formation à 

l’enseignement. Les données probantes issues des résultats de recherche indiquent ce 

qu’il faut enseigner aux futurs enseignants pour qu’ils apprennent à leurs élèves à lire. 

Reste maintenant à s’assurer que ces connaissances sont effectivement présentées aux 

étudiants lors de leur formation: 

 

While more research is always in order to improve our understanding of 

reading (...) the issue of what to include in an effective reading instruction 

course is settled. The question that must now be addressed is: How can we 

ensure that education programs are effectively teaching future teachers the 

basic components of reading instruction? (Walsh et al., 2006, p. 49). 

 

5.9 Pour conclure notre analyse  

Pour le compte de la National Science Foundation, des chercheurs du National Institute 

for Science Education ont publié un rapport précisant les caractéristiques des excellents 

programmes de développement professionnel. Au terme de leur travail, ces chercheurs 

adoptent une position en ce qui a trait à la formation continue qui nous semble 

insoutenable. En effet, ils affirment :  

 

Teachers need to know that no one expects them to have all the answers just 

because they’re certified as science and\or mathematics teachers, and that 

trying multiple times before experiencing success is a part of learning 

(Loucks-Horsley, Styles et Hewson, 1996, p.5). 
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Devant la base de connaissances présentement disponible, devant les résultats de 

recherches mis en évidence dans le cadre de la présente thèse, comment soutenir une 

position semblable ? Comment en arriver à professionnaliser l’enseignement  devant un 

tel discours ? Accepterait-on que d’autres disciplines adoptent une position semblable et 

que, par exemple, la formation des médecins soit fondée sur cette philosophie ?  

 

Loin de nous l’idée de proclamer le caractère achevé de la formation de l’enseignant au 

terme de sa sortie d’un programme de formation à l’enseignement initiale. Toutefois, 

bien que l’enseignant débutant ne soit pas tenu de tout savoir, il doit tout de même 

pouvoir compter sur un répertoire de connaissances et de stratégies, sur ce que Brophy 

(1988) appelle un kit du débutant, lui permettant d’effectuer son travail de manière 

professionnelle dès son entrée dans la profession : 

 

If education schools want to be respected for the same professionalism and 

rigor as medicine and law, they need to adopt the same rigorous research-

based standards, something that is possible in the field of reading. The 

research exists. At this point, it is simply a matter of schools adopting this 

research and accepting a canon of knowledge (Walsh et al., 2006, p. 47). 

 

Or, pourquoi les institutions de formation à l’enseignement ne font pas bon usage des 

résultats de recherche ? Parce que, comme nous l’avons vu précédemment, les 

perceptions, les croyances et les goûts personnels ont encore et toujours préséance sur 

les données probantes et sur les résultats des élèves dans le domaine de la formation à 

l’enseignement. À ce sujet, une étude conduite en 2009 par Pashler, Mc Daniel, Rohrer 

et Bjork est particulièrement éclairante. Elle illustre de manière non équivoque le peu 

d’importance accordé aux résultats de recherche lorsque vient le temps d’adopter des 

pratiques en éducation.  

 

Dans leur étude, Pashler et son équipe (2009) visaient à préciser si l’engouement envers 

la théorie des styles d’apprentissage («learning styles») reposait sur des données 

probantes issues de la recherche. Selon cette théorie, entre autres, l’enseignement est 

considéré meilleur lorsqu’il est offert dans un style qui s’harmonise aux préférences de 

l’apprenant. Or, l’adoption de la théorie des styles d’apprentissage par le monde de 

l’éducation a des conséquences pour la formation initiale des enseignants. En effet, afin 

d’assurer un enseignement qui prend en compte cette théorie, les formateurs apprennent 
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aux futurs enseignants que leurs élèves ont chacun leur style d’apprentissage particulier 

et que leur enseignement doit être prévu en tenant compte de ces styles.  Ainsi, par 

exemple, pour les apprenants visuels, il s’avère avisé pour l’enseignant de favoriser la 

présentation visuelle des informations plutôt qu’une présentation verbale.  

 

Pashler et ses collègues (2009) avouent qu’il est possible que la popularité et la 

prévalence de l’approche liée aux styles d’apprentissage proviennent de son succès à 

favoriser les apprentissages des élèves et un meilleur enseignement de la part de 

l’enseignant. Il faut toutefois évaluer jusqu'à quel point il existe des évidences 

empiriques démontrant que cette approche favorise effectivement les apprentissages des 

élèves. Or, au terme de leur recension des écrits de recherches, Pashler et son équipe 

(2009) soulignent que bien que cette théorie ait une grande influence dans le milieu de 

l’éducation, ils n’ont trouvé virtuellement aucune donnée probante démontrant que cette 

théorie est soutenue par des résultats de recherches (2009, p.105). Ils précisent que 

malgré les nombreuses études menées à ce sujet, très peu de recherches ont fait usage 

d’un devis de recherche expérimental capable de tester la validité de la théorie des styles 

d’apprentissage appliquée au domaine de l’éducation (2009, p. 105). Ils ajoutent même 

que les études ayant utilisé une méthodologie appropriée en arrivent à des résultats qui 

contredisent la croyance selon laquelle l’enseignement est mieux dispensé lorsqu’il 

correspond au style d’apprentissage d’un élève.  

 

En effet, le fait pour un élève d’exprimer une préférence pour un style d’apprentissage 

particulier ne signifie pas qu’un enseignement optimal pour cet élève doive prendre en 

compte cette préférence (Pashler et al., 2009, p. 108). Autrement dit, les pratiques 

pédagogiques qu’un élève préfère et perçoit comme favorisant ses apprentissages ne 

sont pas nécessairement les pratiques qui provoqueront effectivement des gains 

d’apprentissage chez cet élève. Pashler et ses collègues (2009, p. 116) concluent donc 

que, présentement, il n’existe aucune preuve scientifique justifiant d’incorporer dans les 

pratiques des enseignants l’évaluation des styles d’apprentissage des élèves. Par 

conséquent, selon Pashler et ses collaborateurs (2009), il existe des raisons de penser 

que des facteurs autres que son efficacité jouent un rôle dans la popularité de cette 

approche.  
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D’abord, il semble que le fait de «trouver» à quel type elle appartient est 

particulièrement attirant pour une personne. Ensuite, la théorie des styles 

d’apprentissage amène chaque personne à penser qu’elle ou encore que ses enfants 

doivent être considérés et traités par les enseignants comme étant unique (s). 

Finalement, un autre élément pouvant expliquer la popularité de cette approche est en 

lien avec la responsabilité. En effet, si quelqu’un ou encore les enfants de cette personne 

ne réussit (ssent) pas à l’école, il est plus aisé pour cette personne de penser que le 

système scolaire et non la personne ou l’enfant lui-même est responsable. Autrement 

dit, au lien d’attribuer le peu de succès au manque d’effort de l’élève ou à son manque 

d’habiletés, il est plus confortable de croire que la faute repose sur l’enseignement qui, 

supposément, ne correspondrait pas au style de l’élève.  

 

Dans le cadre de notre projet doctoral, l’étude de Pashler et ses collègues (2009) est 

particulièrement intéressante, car elle met encore une fois en évidence le peu 

d’importance accordé dans le domaine de l’éducation envers l’évidence empirique, et 

ce, au profit des perceptions. Elle illustre le fait que les pratiques adoptées en éducation 

ne reposent pas toujours sur des données probantes provenant de recherches empiriques 

ayant démontré l’efficacité d’une pratique.  

 

Des fondements divers amènent l’adoption de pratiques diverses. Par exemple, si 

l’objectif visé par une réforme est d’apporter des améliorations sensibles à 

l’enseignement et aux apprentissages des élèves, alors il faut dès le départ vérifier ce 

que disent les données probantes issues d’études empiriques à propos des gains 

d’apprentissage provoqués par des pratiques spécifiques et non se fier aux perceptions, 

aux goûts ou aux préférences de divers acteurs. Par ailleurs, si des pratiques sont 

adoptées parce qu’elles semblent séduisantes ou plaisantes, sans égard aux effets de ces 

pratiques sur la réussite des élèves, alors il ne faut pas s’étonner que ces nouvelles 

pratiques ne favorisent pas les apprentissages des élèves. Autrement dit, si le but visé 

par l’adoption de nouvelles pratiques est d’être à la page et de suivre la vague, alors les 

pratiques adoptées peuvent être de tout ordre, sans égard à ce que dit la recherche à 

propos de l’effet de ces pratiques. Toutefois, tant et aussi longtemps que les décisions se 

baseront sur les goûts, l’intuition ou sur les pratiques communément admises et non sur 

des résultats de recherche, alors le domaine de l’éducation continuera d’évoluer dans un 

univers de croyances et ne sera pas considéré comme une science : 
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If education is to be transformed into an evidence-based field, it is important 

not only to identify teaching techniques that have experimental support but 

also to identify widely held beliefs that affect the choices made by 

educational practitioners but that lack empirical support (Pashler et al., 

2009, p. 117). 

 

D’ailleurs, sur la base de leur recension des écrits, Pashler et son équipe (2009) 

soulignent que la  croyance selon laquelle l’évaluation des styles d’apprentissage est 

utile dans le contexte éducatif semble n’être justement qu’une croyance. Présentement, 

aucune validation scientifique ne milite en faveur de l’utilisation de cette approche dans 

l’enseignement. Par conséquent, Pashler et ses collègues (2009) qualifient l’utilisation 

largement répandue de cette approche pour des fins éducatives comme peu sage 

(«unwise») et comme un gaspillage de ressources déjà limitées.  

 

De l’avis de Pashler et de ses collaborateurs (2009), présumer que les besoins éducatifs 

des élèves varient beaucoup provoque un détournement des connaissances de base 

provenant des recherches sur l’apprentissage qui ont déjà permis de mettre au jour des 

principes et des pratiques qui permettent d’améliorer les apprentissages de tous. Par 

exemple, Pashler et son équipe (2009) soulignent que la recherche a déjà permis de 

préciser que la mémorisation d’informations ou de procédures est directement améliorée 

par l’évaluation (Roediger et Karpicke, 2006). Il s’agit donc d’un bel exemple de 

connaissance qui ne s’applique pas qu’à un petit sous-groupe d’apprenants, mais bien à 

tous les humains et qui gagnerait à être utilisée par les enseignants qui visent la réussite 

éducative de leurs élèves.  

 

Pour clore notre propos en ce qui a trait à l’utilisation des résultats de recherche en 

éducation, nous terminons en présentant une dernière étude menée par Nelson, Leffler 

et Hansen en 2009. Ces chercheurs ont tenté de préciser le rôle de la recherche dans le 

monde de l’éducation, plus particulièrement dans le processus de prise de décision des 

décideurs. De manière plus précise, Nelson et son équipe (2009) voulaient spécifier 

quand, comment et sous quelles conditions les résultats de recherche sont utilisés en 

plus d’identifier quelles autres sources d’informations ces personnes consultaient. À 

l’aide d’entrevues structurées individuelles et de «focus groups», ils ont obtenu des 

données provenant de 65 acteurs du monde de l’éducation. 
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Au terme de leur analyse, Nelson et ses collègues (2009) font à un constat plutôt 

inquiétant : les personnes interrogées ne mentionnent pas les résultats de recherche 

comme guidant leurs décisions aussi souvent que d’autres facteurs. Les participants 

expriment du scepticisme à propos des données probantes provenant des recherches et 

soulignent leurs limites. Ils identifient rarement l’évidence empirique comme le facteur 

principal soutenant leur décision. Les perspectives politiques, l’opinion publique, les 

écueils légaux potentiels, les considérations économiques, la pression des médias et le 

présumé bien-être des individus sont autant de facteurs ayant préséance sur les résultats 

de recherche dans leur processus de prise de décision (Nelson et al., 2009, p. iv). Qui 

plus est, les répondants offrent une définition fort vaste de ce qui constitue, pour eux, 

une évidence empirique.  

 

De façon générale, dans le monde de la recherche, une des formes importantes 

d’évidence est de type empirique, c’est-à-dire une évidence qui repose sur des résultats 

de recherche obtenus à l’aide d’une méthodologie et d’analyses systématiques (p. 1). 

Or, pour les participants à l’étude de Nelson et de son équipe (2009), les projets de 

recherche menés localement, les données produites localement, l’expérience 

personnelle, l’information issue d’une communication personnelle, l’instinct, l’intuition 

et l’expérience des autres sont autant d’éléments qu’ils considèrent comme de 

l’évidence empirique. En fait, les participants ne font aucune distinction entre les 

données probantes provenant des recherches et les données générales dérivées d’autres 

sources.  

 

Que conclure des résultats obtenus par l’étude de Pashler et al. (2008) ainsi que par 

celle de Nelson et al. (2009), études qui viennent corroborer nos propres conclusions en 

ce qui a trait à l’utilisation des résultats de recherche en éducation ? Que le cynisme 

envers la recherche est endémique dans ce milieu. En fait, tout se passe comme si la 

logique, l’élément central de la pensée scientifique, a été abandonnée par le monde de 

l’éducation (Gersten, 2001, p. 46). À l’instar de Gersten (2001, p. 49), nous observons 

qu’en ce moment plusieurs décideurs qui mènent les mouvements de réforme semblent 

satisfaits du statu quo au sein duquel les résultats de recherche jouent un rôle secondaire 

dans l’identification des meilleures pratiques. Pour ces décideurs, pour favoriser la 

réussite des élèves, la question de l’amélioration de la formation des futurs enseignants 

passe largement devant celle de l’utilisation des résultats de recherche.  
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La situation doit changer. En effet, la systématisation des pratiques des enseignants 

efficaces pouvant ultimement être partagées à l’ensemble des enseignants passe 

nécessairement par la recherche. Synthétiser les résultats des études expérimentales à 

petite et à large échelle est le seul moyen qui mènera à des améliorations sensibles en ce 

qui a trait à l’enseignement dispensé et, ultimement, aux gains d’apprentissage des 

élèves.  

 

Dans le cadre de la présente thèse, c’est justement ce que nous avons visé: identifier des 

éléments à prendre en compte afin d’élaborer des programmes de formation à 

l’enseignement efficace sur la base de données probantes issues de recherches 

empiriques, à savoir des programmes qui forment des enseignants qui favorisent les 

gains d’apprentissage de leurs élèves. Pour ce faire, nous avons identifié des pratiques 

efficaces ayant démontré lors d’études empiriques qu’elles aident les élèves à apprendre 

et nous avons précisé si ces pratiques faisaient l’objet d’un enseignement systématique 

au sein des programmes de formation à l’enseignement. Ces pratiques étant largement 

absentes au sein des programmes de formation à l’enseignement, nous avons tenté de 

comprendre pourquoi il en était ainsi. Nos recherches ont permis de mettre en évidence 

qu’en éducation, les goûts et les perceptions d’ordre divers des multiples acteurs ont 

encore largement préséance sur les résultats des recherches.  

 

Toutefois, en adoptant des pratiques identifiées comme efficaces à partir des résultats 

d’études empiriques, le monde de l’éducation serait triplement gagnant. D’une part, il 

deviendrait alors possible de dire que les apprentissages des élèves sont véritablement 

au cœur du système éducatif. D’autre part, les données probantes auraient enfin 

préséance sur les croyances, les perceptions et les préférences des acteurs impliqués en 

éducation en ce qui a trait au choix des pratiques utilisées. Finalement, la profession 

enseignante s’en trouverait professionnalisée, car ses fondements et ses pratiques 

reposeraient, enfin, sur des bases empiriques. 
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CHAPITRE 6 : CONCLUSION 

Dans les lignes qui suivent, est résumée l’ensemble de la démarche entreprise dans le 

cadre de la présente thèse de doctorat. Nous présentons de manière concise notre 

problématique,  notre cadre conceptuel, la méthodologie utilisée ainsi que les résultats 

obtenus par nos deux recensions des écrits, à savoir celle à propos de l’enseignement 

efficace ainsi que celle concernant les programmes de formation à l’enseignement 

efficaces. L’analyse de nos résultats fait ensuite l’objet de notre propos. Pour terminer, 

nous précisons les limites de notre étude ainsi que certaines questions qu’elle soulève. 

 

6.1 Rappel de notre démarche 

Le problème nous ayant interpellée était le suivant. D’une part, l’enseignant constitue 

un facteur primordial dans la variable éducative (National Commission on Teaching and 

America’s Future, 1996; Gouvernement du Québec, 1996). De manière plus précise, des 

recherches empiriques de type valeur ajoutée indiquent que ce que fait l’enseignant 

influence fortement les apprentissages des élèves (Sanders et Rivers, 1996; Jordan, 

Mendro et Weerasinghe, 1997 ; Babu et Mendro, 2003 ; Nye, Konstantopoulos et 

Hedges, 2004 ; Darling-Hammond, 2000) voire même qu’il s’agit du facteur le plus 

important affectant l’apprentissage (Wright, et al., 1997, p. 63).  

 

D’autre part, de fortes variations d’efficacité existent d’un enseignant à un autre (Wright 

et al., 1997), ce qui fait dire à Wright et à ses collègues (1997) que pour améliorer la 

qualité de l’éducation offerte aux élèves, il importe donc d’intervenir au niveau de 

l’efficacité des enseignants plutôt qu’en ce qui a trait à n’importe quel autre facteur. Or, 

si la qualité d’un enseignant et, par ricochet, de son enseignement s’avère d’une si 

grande importance, alors il est essentiel de former le mieux possible les personnes se 

destinant à la profession enseignante.  Mais comment y parvenir ? Voilà ce qui nous a 

intéressée. 

 

Plusieurs s’entendent pour dire que l’utilisation des résultats de recherche est une 

condition fondamentale de l’amélioration de l’enseignement et de la formation à 

l’enseignement (Carnine, 2000; Levine, 2006; National Research Council, 2002; Slavin, 

2002). De manière générale, afin d’assurer la meilleure qualité de l’enseignement offert 

aux élèves, on vise à préparer le plus efficacement possible les futurs enseignants à 

exercer leur profession et, pour ce faire, le recours aux résultats de recherche semble un 
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moyen privilégié. Autrement dit, l’amélioration de la qualité de l’enseignement offert 

dans les écoles passe, entre autres, par une meilleure formation des enseignants au sein 

des programmes de formation à l’enseignement. À son tour, l’amélioration de ces 

programmes passe par l’utilisation des résultats de recherches empiriques et de ceux 

issus de la recherche à propos de la pratique.  

 

Mais quelle utilisation fait-on des résultats de recherches en formation à l’enseignement 

afin d’améliorer son efficacité ? Plusieurs déplorent l’absence d’une base de 

connaissances solide à propos de l’efficacité de la formation à l’enseignement (IRA, 

2004; Levine, 2006; Wilson et al., 2001). Effectivement, nos recherches ont permis de 

préciser qu’aux États-Unis comme au Canada ou au Québec, le contenu de la formation 

proposée aux personnes se destinant à la profession enseignante varie grandement selon 

les perceptions des acteurs impliqués dans un programme de formation particulier. Or, 

le peu de recours aux données probantes en formation à l’enseignement mène à une 

situation où tout semble se valoir et où la subjectivité règne. Mais, toutes les formations 

se valent-elles ? Tous les programmes de formation à l’enseignement sont-ils d’une 

efficacité comparable pour former les personnes se destinant à la profession 

enseignante ? Comment mesurer l’efficacité de la formation à l’enseignement ? 

 

Plusieurs moyens ont été utilisés par les chercheurs afin d’identifier des facteurs liés à 

l’efficacité de la formation à l’enseignement. D’une part, l’étude des perceptions des 

acteurs impliqués dans les programmes de formation, des structures des programmes ou 

encore des processus d’accréditation, n’ont pas permis d’identifier des éléments 

objectifs et empiriques pouvant servir à mesurer l’efficacité de la formation à 

l’enseignement. D’autre part, les études faisant usage des résultats des élèves à des 

examens standardisés ainsi que celles à propos des pratiques pédagogiques qui 

favorisent la réussite des élèves se sont avérées nettement plus prometteuses pour 

identifier des éléments liés à l’efficacité de la formation offerte aux futurs enseignants.  

 

En effet, la réussite scolaire est de plus en plus envisagée comme l’objectif principal 

qui devrait être poursuivi à l’école. Par conséquent, l’objectif de la formation à 

l’enseignement devrait être de former des enseignants qui sont en mesure d’aider leurs 

élèves à apprendre (Gordon, Kane et Staiger, 2006; Levine, 2006; NCTAF, 2003; 

Slavin, 2002; Wilson et al., 2001). Or, lorsque l’efficacité de la formation à 
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l’enseignement est conçue en termes d’apprentissages des élèves, afin d’attester de 

l’efficacité de leur formation, les futurs enseignants doivent démontrer leur capacité à 

utiliser des pratiques pédagogiques qui favorisent la réussite scolaire de leurs élèves. 

Mais de telles pratiques existent-elles ? Dans un premier temps, nous avons mené une 

première recension des écrits à propos de l’enseignement efficace afin d’apporter une 

réponse à cette question. Dans un second temps, notre deuxième recension des écrits 

visait à préciser si ces pratiques faisaient l’objet d’un enseignement systématique au 

sein des programmes de formation à l’enseignement. 

 

6.2 Cadre conceptuel : les deux mondes de Medley (1977) 

Dans notre projet d’envergure doctorale, nous avons adopté le cadre conceptuel de 

Medley (1977) élaboré dans une perspective d’évaluation de programme de formation à 

l’enseignement. Ce cadre, particulièrement utile afin de structurer notre projet, nous a 

permis d’atteindre notre objectif, à savoir élaborer une problématique relative à 

l’efficacité de l’enseignement et de la formation à l’enseignement. Le cadre de Medley 

(1977) s’est avéré particulièrement fécond, car il nous a permis d’envisager l’étude de 

l’efficacité dans le domaine de l’enseignement combinée à celle de l’efficacité en 

formation à l’enseignement.  

 

D’une part, le cadre de Medley (1977) comprend une boucle de validation de 

programme de formation à l’enseignement. Cette boucle vise à assurer la validité de la 

formation offerte aux futurs enseignants. Selon le cadre de Medley (1977), une 

formation est dite valide si un programme de formation parvient à développer chez les 

futurs enseignants la maîtrise des pratiques à utiliser afin d’atteindre les buts fixés pour 

les élèves.  Dans le cadre de notre projet doctoral, afin d’identifier les pratiques à 

développer en formation à l’enseignement, nous avons donc effectué une recension des 

recherches menées à propos de l’enseignement efficace dans le but de préciser quelles 

pratiques pédagogiques aident les élèves à apprendre. En effet, pour nous, bien qu’il ne 

s’agisse pas du seul et unique but poursuivi à l’école, l’objectif principal visé par la 

scolarisation et, par ricochet, par les enseignants demeure de favoriser les gains 

d’apprentissage de leurs élèves.  

 

D’autre part, le cadre de Medley (1977) comprend la boucle d’évaluation de programme 

de formation à l’enseignement. Cette boucle vise à préciser si les expériences vécues 



 

 

602 

lors de la formation à l’enseignement permettent aux futurs enseignants de développer 

les compétences attendues d’eux au sein de leur programme de formation.  Afin de 

préciser si tel est le cas, nous avons effectué une revue des recherches à propos des 

programmes de formation à l’enseignement qui se disent efficaces pour former les 

futurs enseignants. Nous avons précisé de quelle manière est définie l’efficacité au sein 

de ces études ainsi que les caractéristiques des programmes dits efficaces.  

 

Finalement, à la suite de ces deux revues des recherches, nous avons comparé les 

résultats obtenus en ce qui a trait à la boucle d’évaluation de programme et de celle de 

validation de programme au plan des compétences attendues des futurs enseignants, 

point de rencontre des deux boucles du modèle Medley (1977). Ce point de rencontre a 

permis de comparer si les compétences attendues des enseignants dans la boucle de 

validation (les compétences leur permettant d’aider les élèves à apprendre telles que 

précisées lors de notre recension des écrits de recherches menées à propos de 

l’enseignement efficace) correspondaient aux compétences attendues dans la boucle 

d’évaluation (les compétences attendues au sein du programme au terme de la formation 

telles que précisées lors de notre recension des écrits concernant les programmes de 

formation à l’enseignement efficaces).  

 

Plus précisément, dans un premier temps, nous avons apporté une réponse à la boucle 

de validation de programme en répondant à la question: Que dit la recherche à propos 

des pratiques des enseignants qui favorisent l’atteinte des objectifs visés pour les élèves, 

à savoir la réussite dans leurs apprentissages ? Dans un second temps, nous nous 

sommes penchés sur la boucle d’évaluation et nous avons répondu à une seconde 

question, à savoir: Que dit la recherche à propos des expériences proposées au sein des 

programmes de formation à l’enseignement qui favorisent le développement des 

compétences attendues chez les futurs enseignants ? 

 

Finalement, nous avons fait le lien entre ces deux boucles en répondant à cette question: 

Les compétences attendues dans la boucle de validation, à savoir les pratiques qui 

favorisent les apprentissages des élèves, sont-elles les compétences attendues dans la 

boucle d’évaluation de programme, à savoir celles qui sont visées par les expériences 

proposées dans les programmes de formation à l’enseignement ?  
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Autrement dit, la formation offerte aux futurs enseignants vise-t-elle à les préparer à 

utiliser les pratiques identifiées par la recherche comme étant les plus efficaces afin 

qu’ils favorisent la réussite scolaire de leurs élèves ? 

 

6.3 Des résultats 

Notre recension des écrits de recherches à propos de l’enseignement efficace indique 

qu’en général, les études convergent et indiquent que lorsqu’on détermine l’efficacité 

des pratiques enseignantes à partir des gains d’apprentissage des élèves, comme c’est le 

cas dans les études menées à propos de l’enseignement efficace, les approches de type 

structuré et explicite sont les plus efficaces pour aider les élèves à apprendre. Ce résultat 

nous semble solide puisqu’il repose sur l’analyse de trois études expérimentales, de 

onze revues de recherches, de onze méta-analyses et d’une étude de cas longitudinale 

comparative mixte. Au total, ces études ont été menées auprès de plus de 28 573 élèves 

ayant participé à plus de 2001 projets de recherches.  

 

En ce qui a trait aux études menées à propos des programmes de formation à 

l’enseignement dits efficaces, nous avons analysé 31 études à ce sujet conduites auprès 

de 83 programmes différents. De manière plus précise, notre corpus se compose de huit 

études menées à propos de 26 programmes de formation à l’enseignement traditionnels 

dits efficaces, de cinq études conduites en ce qui a trait à 29 programmes de formation à 

l’enseignement alternatifs dits efficaces et de 18 études portant sur 28 programmes de 

formation continue efficaces. Au total, nos conclusions reposent donc sur l’analyse de 

338 énoncés (programmes de formation traditionnels : N = 83; programmes de 

formation alternatifs : N = 29; programmes de formation continue : N = 226).   

 

Toutefois, ce domaine de recherche est fragilisé par une importante limite. En effet, en 

général, l’efficacité des pratiques est évaluée à partir des perceptions des acteurs 

impliqués au sein des programmes. Autrement dit, les études menées à propos des 

programmes de formation à l’enseignement dits efficaces n’ont pas recours aux gains 

d’apprentissage des élèves placés sous la tutelle des enseignants nouvellement formés 

pour évaluer les pratiques proposées lors de la formation. Or, évaluées à l’aune des 

perceptions, les pratiques estimées efficaces et favorables sont de type constructiviste.  
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Dès les premières analyses, nous avons constaté une différence majeure entre nos deux 

corpus, à savoir entre les études menées à propos des programmes de formation à 

l’enseignement dits efficaces et celles conduites en ce qui a trait à l’enseignement 

efficace. En effet, il est vite apparu évident que le problème de l’efficacité se posait 

différemment dans ces deux domaines de recherche. Contrairement aux études menées à 

propos de l’enseignement efficace, dans les études conduites à propos des programmes 

de formation à l’enseignement dits efficaces, l’efficacité de la formation n’est 

généralement pas évaluée sur la base des effets des pratiques utilisées par les 

enseignants sur les résultats des élèves. 

 

De manière générale, l’efficacité d’un programme de formation à l’enseignement est 

déterminée non pas à partir des performances scolaires des élèves placés sous la tutelle 

des enseignants en formation ou nouvellement formés, mais bien à l’aune des 

perceptions des acteurs impliqués au sein du programme. Peu d’égards sont apportés au 

sein de ces études aux effets des enseignants sur la réussite scolaire de leurs élèves.  

 

D’une part, lorsque l’efficacité est évaluée à l’aune des gains dans les apprentissages 

des élèves, comme c’est le cas dans les études menées dans le domaine de 

l’enseignement efficace, les résultats indiquent que les approches structurées s’avèrent 

celles qui aident le plus les élèves à apprendre. D’autre part, lorsque l’efficacité est 

évaluée en termes de perceptions et non de résultats des élèves, comme c’est le cas dans 

les études menées à propos des programmes de formation à l’enseignement dits 

efficaces, les approches de type constructiviste sont estimées davantage efficaces.  

 

Autrement dit, nos résultats indiquent qu’au sein de la majorité des programmes de 

formation à l’enseignement dits efficaces, programmes qui n’ont pas fait usage des 

résultats des élèves afin de déterminer l’efficacité de la formation offerte aux futurs 

enseignants, les enseignants de demain sont formés à l’utilisation d’approches de type 

constructiviste et tous considèrent cette formation efficace et favorable.  

 

Toutefois, il est particulièrement intéressant de noter que dans les rares cas où 

l’évaluation de l’efficacité des programmes de formation à l’enseignement s’est 

effectuée sur la base des gains d’apprentissage des élèves, alors les résultats indiquent 

que c’est la formation des futurs enseignants à l’utilisation d’approches de type 
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structuré et explicite qui leur permet de favoriser la réussite scolaires des élèves. Au 

terme de notre travail, il s’avère donc possible d’affirmer que les stratégies 

pédagogiques identifiées comme efficaces par les études menées dans le domaine de 

l’enseignement efficace ne font pas l’objet d’un enseignement soutenu au sein des 

programmes de formation à l’enseignement dits efficaces analysés dans le cadre de 

notre étude. En fait, l’enseignement de type structuré et explicite davantage efficace 

pour aider les élèves à apprendre est dévalué au sein des programmes de formation à 

l’enseignement au profit de stratégies de type constructiviste, moins efficaces pour 

favoriser les apprentissages scolaires, mais perçues comme favorables par les 

formateurs de maîtres. 

 

6.4 Des limites  

Dans le cadre du présent projet doctoral, nous n’avons sans doute pas pu atteindre 

l’exhaustivité souhaitée, mais notre intention était d’en arriver à une saturation 

permettant de dégager une tendance. Autrement dit, même si nous avons mené nos 

recensions de recherches de manière méthodique et systématique, à l’aide de divers 

outils et mots-clés dans les banques de données informatisées, notre prétention n’est pas 

d’avoir lu toutes les recherches effectuées dans les domaines couverts par notre étude. 

Nous avons toutefois veillé à sélectionner les études les plus rigoureuses possibles.  

 

Par exemple, en ce qui a trait aux études menées à propos de l’enseignement efficace, 

nous avons analysé des recherches expérimentales et quasi-expérimentales lorsque de 

telles recherches existaient. Nous avons aussi choisi d’inclure à notre corpus des méta-

analyses, car ces synthèses de nombreux résultats de recherche sont particulièrement 

efficaces pour identifier des tendances lourdes d’un domaine. En effet, en regroupant les 

résultats de plusieurs études au sein d’une même recherche, il devient possible de 

préciser les grandes tendances qui émanent d’un ensemble de recherches (Forness, 

2001; Forness et al., 1997; Lloyds et al., 1998). 

 

Lorsque les résultats obtenus par plusieurs études empiriques convergent, il s’avère 

avisé de conclure que certaines interventions sont plus susceptibles que d’autres 

d’améliorer le rendement des élèves. Ceci étant dit, cependant, nous sommes conscients 

que ces synthèses des résultats de recherche doivent être interprétées avec prudence 

étant donné qu’elles sont menées par différentes personnes dans divers contextes 
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d’expérimentation. Par conséquent, nous sommes tributaires de la rigueur initiale des 

différents chercheurs ayant mené les études dont les résultats sont synthétisés dans le 

cadre d’une méta-analyse.  

 

Concernant notre recension d’études conduites à propos des programmes de formation à 

l’enseignement dits efficaces, sauf quelques rares exceptions, les écrits analysés dans le 

cadre de notre projet doctoral correspondent surtout à des études de cas. Plusieurs des 

études analysées sont fragilisées par des devis méthodologiques douteux. Ce sont, 

toutefois, les seuls écrits disponibles dans ce domaine de recherches encore peu balisé. 

Il s’agit d’une limite importante des résultats, mais nous croyons que notre étude a 

justement le mérite de souligner cette lacune dans la littérature.  

 

Finalement, le fait qu’une seule personne ait lu, analysé et synthétisé les recherches 

constitue aussi une limite du présent projet. Toutefois, nous avons pris soin de préciser 

les références exactes de chaque étude de notre corpus en plus d’inclure dans le texte 

tous les résumés de lecture. Le lecteur désireux de reprendre le travail effectué dans le 

cadre de cette thèse est donc en mesure de le faire. Il dispose de tous les matériaux de 

base nécessaires.  

 

6.5 Notre contribution à l’avancement des connaissances 

Quel apport notre projet doctoral fait-il aux domaines de l’enseignement et de la 

formation à l’enseignement ? Nous considérons que notre travail a le mérite de mettre 

en évidence certains éléments-clés fondamentaux de ces champs de recherche.  Au 

terme de notre projet doctoral, force est de constater un clivage concernant la manière 

de poser le problème de l’efficacité entre d’une part, les études menées à propos de 

l’enseignement efficace et celles, d’autre part, conduites dans le domaine des 

programmes de formation à l’enseignement efficaces.  

 

Dans le premier corpus, le problème de l’efficacité se pose en termes de pratiques 

pédagogiques qui favorisent les gains d’apprentissage des élèves. Dans le second 

corpus, le problème de l’efficacité se pose en termes de perceptions des divers acteurs 

impliqués dans la formation. Dans le premier cas, généralement, l’efficacité de 

l’enseignement est déterminée à partir de l’évaluation des apprentissages des élèves tels 

que mesurés par des examens standardisés. Dans le second cas, l’efficacité de la 
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formation et, ultimement, de l’enseignement dispensé par les nouveaux enseignants, est 

en général évaluée sur la base des perceptions et de la satisfaction des acteurs, sans 

égard aux effets sur les apprentissages des élèves.  

 

Ces deux différentes manières de poser le problème de l’efficacité mènent à des 

résultats forts différents en ce qui a trait aux pratiques pédagogiques efficaces. 

Lorsqu’on détermine l’efficacité des pratiques enseignantes à partir des gains 

d’apprentissage des élèves, comme c’est le cas dans les études menées à propos de 

l’enseignement efficace, les approches de type structuré et explicite sont les plus 

efficaces pour aider les élèves à apprendre. Toutefois, les approches structurées sont 

pratiquement absentes des programmes de formation à l’enseignement au profit des 

approches de type constructiviste.  

 

Autrement dit, ce que notre travail permet de mettre en lumière, c’est que bien que les 

recherches menées dans le domaine de l’enseignement efficace depuis quatre décennies 

aient démontré que l’utilisation par l’enseignant d’approches de type explicite et 

structuré aide les élèves à apprendre, la plupart des programmes de formation à 

l’enseignement vise à former les futurs enseignants à favoriser des approches de type 

constructiviste dans leur enseignement.  Bon nombre de formateurs de maîtres 

perçoivent, à tort, que ce dernier type d’approche est favorable et qu’il permet aux 

futurs enseignants d’effectuer leur travail efficacement. En ce qui a trait aux futurs 

enseignants, ils semblent satisfaits d’apprendre des approches de type constructiviste et 

croient que ces dernières leur permettent d’offrir aux élèves un enseignement efficace. 

Les superviseurs de stage, les directeurs d’école et les enseignants-associés partagent 

ces perceptions de satisfaction. 

 

Le cadre conceptuel que nous avons adopté, celui de Medley (1977), permet donc de 

mettre en évidence une incohérence majeure qui existe entre, d’une part, la boucle 

d’évaluation et la boucle de validation. En effet, concernant la boucle d’évaluation, les 

résultats de recherche indiquent que ce qui améliore les résultats des élèves, ce sont les 

approches de type structuré et explicite. Par conséquent, si l’objectif visé par la 

formation à l’enseignement est de former des enseignants qui favoriseront la réussite 

des élèves, alors les compétences attendues des enseignants doivent donc être de ce 

type. En ce qui a trait à la  boucle de validation du modèle de Medley (1977), les études 
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menées à propos des programmes de formation à l’enseignement efficaces indiquent 

que la formation poursuivie par les enseignants leur permet effectivement de développer 

les compétences attendues d’eux au sein des programmes de formation. Toutefois, le 

problème se situe au niveau de la nature des compétences attendues au terme de la 

formation à l’enseignement qui sont de type constructiviste.  

 

En effet, les résultats de recherches apportent deux réponses diamétralement opposées 

aux deux boucles du modèle de Medley (1977). Ce cadre conceptuel permet 

particulièrement bien de mettre en évidence le clivage entre deux mondes, cette absence 

de dialogue entre deux domaines de recherche qui visent supposément tous deux 

l’amélioration de l’éducation dispensée aux élèves. Or, tant que ces deux mondes sont 

envisagés isolément, tant qu’un dialogue ne s’instaure pas entre ces deux domaines de 

recherche, tant et aussi longtemps que ces deux boucles ne sont pas considérées en 

continuité, tout semble aller pour le mieux.  

 

D’une part, les études à propos des programmes de formation à l’enseignement dits 

efficaces indiquent que les formateurs de maîtres perçoivent bien faire leur travail et 

croient préparer de bons enseignants. Ces derniers se disent satisfaits de leur formation 

et considèrent maîtriser les compétences attendues d’eux au sein de leur programme. 

D’autre part, les recherches menées à propos de l’enseignement efficace indiquent qu’il 

existe une base de connaissances identifiant les compétences à attendre des enseignants 

afin qu’ils favorisent les gains d’apprentissage des élèves.  

 

Un problème apparaît donc lorsqu’on compare ces deux domaines au niveau de leur 

point de rencontre, à savoir en ce qui concerne les compétences attendues des futurs 

enseignants. En effet, l’incohérence devient évidente lorsque le modèle de Medley 

(1977) représente non seulement les deux boucles prises isolément, mais surtout la 

continuité qu’il doit y avoir au niveau des compétences attendues dans la boucle de 

validation vers les résultats des élèves.  
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Autrement dit, il est vrai qu’il faut savoir quelles pratiques pédagogiques aident les 

élèves à apprendre et il est vrai aussi qu’il faut que les programmes de formation à 

l’enseignement parviennent à développer les compétences attendues d’eux au sein de 

leur programme, mais, ultimement, les compétences attendues lors de la formation à 

l’enseignement doivent être celles qui permettront aux élèves d’améliorer leurs 

résultats scolaires. Et c’est là où le bât blesse, car tel n’est pas le cas.  

 

Nos analyses d’études menées à propos des programmes de formation à l’enseignement 

dits efficaces indiquent que, de manière générale, les résultats des élèves ne sont pas 

pris en compte de façon systématique dans l’évaluation des pratiques de formation à 

l’enseignement. Autrement dit, lorsque les formateurs choisissent quelles seront les 

compétences attendues des futurs enseignants au terme de leur formation, aucun recours 

n’est fait aux pratiques pédagogiques qui pourraient favoriser de meilleurs résultats chez 

les élèves.  

 

Les résultats obtenus dans le cadre du présent projet doctoral indiquent que les 

formateurs de maîtres fondent plutôt leurs choix sur leurs perceptions. Ils prennent peu 

en compte les données probantes issues des écrits de recherche empiriques pour 

identifier les pratiques à proposer aux futurs enseignants afin qu’ils aident leurs élèves à 

apprendre. Ces différences dans la manière d’évaluer l’efficacité (résultats des élèves vs 

perceptions) peuvent expliquer pourquoi des approches diamétralement opposées sont 

prônées par les études de ces deux domaines de recherche en éducation.  À fondements 

différents, résultats différents. À rigueur différente, valeur des résultats différente. 

 

6.6 Pistes d’action et questions soulevées 

Devant ces résultats, corroborés par d’autres études menées dans le domaine de la 

formation à l’enseignement (Izumi, 2001; Walsh, Glaser et Wilcox, 2006; Begeny et 

Martens, 2006 ; Cunningham, 2008), que dire des éléments à considérer dans 

l’élaboration d’un programme de formation à l’enseignement efficace basé sur les 

résultats de recherches empiriques ? 

 

Au terme du présent projet doctoral, nous émettons une proposition à ce sujet. Selon 

notre analyse, les éléments à prendre en compte dans l’élaboration d’un programme de 

formation à l’enseignement efficace devraient correspondre aux données probantes 
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issues des recherches identifiant ce qui favorise les apprentissages des élèves. 

Autrement dit, si l’objectif est d’élaborer un programme de formation à l’enseignement 

efficace sur la base de sa capacité à préparer des enseignants qui aideront leurs élèves à 

apprendre, alors ce programme doit former les futurs enseignants à utiliser les stratégies 

identifiées comme favorisant les gains d’apprentissage chez les élèves. Ces stratégies 

sont connues. Nous en avons discuté abondamment dans le cadre de la présente thèse.  

 

Le projet innovateur entrepris par Noell et ses collègues pour le compte de la Louisiane 

constitue un pas dans la bonne direction afin de repositionner les résultats des élèves au 

cœur des décisions prises dans le monde de l’éducation. En effet, le système 

d’imputabilité élaboré par Noell et son équipe (2005, 2006, 2009),  le Value Added 

Teacher Preparation Assessment (VATPA), permet, à partir des résultats des élèves, 

d’évaluer la valeur ajoutée par des programmes de formation à l’enseignement offerts 

par diverses institutions de formation sur la pratique des futurs enseignants.  

 

En compilant divers types de données, le VATPA évalue, entre autres, les gains 

d’apprentissage provoqués par les étudiants gradués de divers programmes de formation 

à l’enseignement chez leurs élèves. Cet outil permet de dresser un portrait objectif et 

clair de la situation. Il permet d’identifier quels programmes parviennent mieux que 

d’autres à former des enseignants qui aident davantage leurs élèves à apprendre. Ce 

faisant, il devient possible de partager les pratiques de formation les plus efficaces afin 

que l’ensemble des programmes de formation à l’enseignement forment des enseignants 

qui favoriseront la réussite scolaire du plus grand nombre d’élèves.  

 

Pour conclure, on nous permettra un ton plus engagé. En effet, tout au long du travail 

effectué dans le cadre de la présente thèse, les résultats obtenus ont alimenté notre 

questionnement. Par souci d’objectivité, nous avons fait taire ces interrogations, mais 

nous croyons qu’il est maintenant le temps de les partager. Ces questions débouchent 

sur des pistes d’actions et des perspectives de recherches que nous croyons des plus 

intéressantes pour des recherches futures.  

 

Au fil de la présente thèse, une question est revenue, sans cesse, nous hanter : Pourquoi, 

en 2010, en sommes-nous encore là ? Pourquoi les données probantes issues de 

recherches empiriques sont-elles encore et toujours boudées voire ignorées ? Pourquoi 
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un grand nombre d’acteurs du  monde de l’éducation entretiennent-ils une méfiance ou, 

pire, un mépris envers la recherche ? Devant ce peu de recours aux résultats produits par 

les recherches, comment s’étonner que la profession enseignante ne parvienne pas à se 

professionnaliser ? 

 

Nous comprenons mal pourquoi une telle situation perdure dans le domaine de 

l’éducation alors que l’Histoire a démontré que plusieurs autres professions ont gagné 

leurs lettres de noblesse à l’aide de l’accumulation et de l’utilisation des données 

probantes provenant de recherches empiriques. Notre projet doctoral amène justement à 

questionner fortement les pratiques de formation à l’enseignement et leurs fondements 

empiriques.  

 

En effet, pourquoi des pratiques perçues négativement par les acteurs impliqués en 

formation à l’enseignement, mais identifiées par la recherche comme favorisant les 

apprentissages des élèves, sont mises de côté au profit d’approches considérées 

favorables par les acteurs, mais dont les recherches ont démontré qu’elles étaient moins 

efficaces pour aider les élèves à apprendre ? Les institutions de formation à 

l’enseignement ne se sentent-elles pas interpellées par cette situation, cruellement mise 

en évidence par les résultats de la présente thèse ? N’y aurait-il pas lieu d’effectuer un 

virage important vers une plus grande réussite scolaire des élèves ? Devant les taux 

d’échec alarmants qui sévissent au sein des écoles québécoises, les résultats de notre 

étude ne pourraient-ils pas représenter une avenue intéressante à explorer afin d’aider un 

plus grand nombre d’élèves à réussir à l’école ? 

 

Il est plus que temps de cesser de prendre des décisions à partir des goûts, des 

croyances, des intuitions, des préférences et des perceptions des divers acteurs 

impliqués en éducation. Afin d’offrir le meilleur enseignement possible aux élèves et 

dans le but de professionnaliser l’enseignement, les résultats de recherches doivent 

constituer la pierre d’assise sur laquelle fonder les décisions. Or, les données probantes 

indiquent clairement la supériorité des approches de type structuré et explicite sur les 

approches de type constructiviste afin de favoriser les apprentissages des élèves.  

 

Les acteurs de divers niveaux en éducation doivent donc arrêter de dévaluer ces 

approches qui ont fait leur preuve et les considérer pour ce qu’elles sont : les meilleurs 
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moyens identifiés à ce jour pour aider les élèves à apprendre. Les apprentissages 

scolaires constituent le noyau dur des objectifs visés à l’école et la réussite du plus 

grand nombre passe par l’utilisation d’approches de type structuré et explicite. Les 

futurs enseignants doivent par conséquent être formés à l’utilisation de ces approches.  

 

Il est aussi temps d’entreprendre des études telles que celle de Noell et de son équipe 

(2005, 2006, 2009) en Louisiane. La mise en place d’un projet innovateur de type valeur 

ajoutée en formation à l’enseignement ne pourrait que bénéficier à l’ensemble des 

acteurs impliqués à tous les niveaux en éducation au Québec. Maintenant qu’un système 

d’imputabilité fiable, mis à l’épreuve et validé empiriquement existe, maintenant que 

sont connus les moyens d’évaluer les effets des enseignants sur leurs élèves, cessons de 

jouer à l’autruche. Faisons taire les guerres de clocher et évaluons les effets de divers 

programmes de formation à l’enseignement offerts ici, au Québec. Identifions les 

programmes les plus performants pour former des enseignants qui favorisent les gains 

d’apprentissage de leurs élèves, précisons les pratiques utilisées au sein de ces 

programmes et partageons ces pratiques. Il sera alors possible d’affirmer que tous les 

moyens existants sont mis en oeuvre pour assurer la réussite scolaire d’une majorité 

d’élèves. Avec les outils et les connaissances actuelles, la limite n’est plus strictement 

technique ni méthodologique. Elle est liée à la volonté politique, au courage et à 

l’intégrité de l’ensemble des acteurs impliqués à tous les niveaux dans le monde de 

l’éducation. 
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ANNEXE A  

DOUBLONS DANS LES ÉTUDES MENÉES À PROPOS DES PROGRAMMES 

DE FORMATION À L’ENSEIGNEMENT DITS EFFICACES 

 

Programmes traditionnels: 26 programmes différents identifiés 

Seul le programme d’Alverno a fait l’objet d’une analyse au sein de trois études. Ces 

études sont indiquées en caractères italiques : 

 

Darling-Hammond (2000a) 

1. Alverno College in Milwaukee 

2. Wheelock College in Boston 

3. Bank Street College in New York City 

4. University of California at Berkeley’s Developmental Teacher Education 

Program 

5. University of Southern Maine’s Extended Teacher Education Program 

6. Trinity University in San Antonio 

7. University of Virginia in Charlottesville 

  

Evertson, Hawley et Zlotnik (1984)  

Pas précisé 

 

Howey et Zimpher (1989) 

1. Luther College  

2. Ball State University  

3. University of Wisconsin-Eau Claire  

4. University of Toledo  

5. Indiana University  

6. Michigan State University 
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IRA (2004)  

1. Florida International University  

2. Hunter College (New York)  

3. Indiana University at Bloomington and Indianapolis 

4. Norfolk State University in Virginia 

5. University of Nevada at Reno 

6. University of Sioux Falls (South Dakota) 

7. University of Texas at Austin 

8. University of Texas at San Antonio 

 

Levine (2006) 

1. Alverno College  

2. Emporia State University (ESU) : The Teachers College  

3. University of Virginia : Curry School of Education  

4. Stanford University : Stanford Teacher Education Program (STEP) 

 

McEwin, Dickinson, Erb et Scales (1995) 

1. Turning Points : Preparing American Youth for the 21st Century, Carnegie 

Council on Adolescent Development (1998)  

2. Professional Certification and Preparation for the Middle Level : A Position 

Paper of National Middle School Association (1991)  

3. National Middle School Association\National Council for Accreditation of 

Teacher Education-Approved Curriculum Guidelines (1991)  

4. Early Adolescence\Generalist and Early Adolescence\English Language Arts 

Standards, National Board for Professional Teaching Standards  

5. Windows of Opportunity : Improving Middle Grades Teacher Preparation, P. C. 

Scales (1992)  

6. Growing Pains : The Making of America’s Middle School Teachers, P. C. Scales 

et K. McEwin (1994)  
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7. NASDTEC Outcome-based standards and Portfolio Assessment : Outcome-

based Teacher Education Standards for Elementary, Middle, and High School 

Levels, National Association of States Directors of Teacher Education and 

Certification (1994)  

8. On Site : Preparing Middle Level Teachers Through Field Experiences, D. A. 

Butler, M. A. Davies et T. S. Dickinson (1991)  

9. The Professional Preparation of Middle School Teachers : Profiles of Successful 

Programs, C. K. McEwin et T. S. Dickinson (1995)  

10. Meeting the Standard: Improving Middle Level Teacher Education, J. Swaim et 

G. Stefanich (n. d.) 

National Commission on Teaching and America’s Future (2003) 

Pas précisé 

 

U. S. Department of Education (1998) 

1. Alverno College  

2. University of Cincinnati  

3. University of Texas\El Paso 

 

Programmes alternatifs: 29 programmes différents identifiés 

Dix études ont fait l’objet d’une analyse dans deux recherches différentes. Ces études 

sont indiquées en caractères italiques : 

 

Allen (2003) 

1. Darling-Hammond, Hudson et Kirby (1989) 

2. McDiarmid et Wilson (1991) 

3. Stoddart (1990) 

4. Clewell et Villegas (2001) 

5. Guyton, Fox et Sisk (1991) 

6. Houston, Marshall et Mc David (1993) 

7. Hutton, Lutz et Williamson (1990) 

8. Jelmberg (1996) 

9. Miller, Mc Kenna et Mc Kenna (1998) 
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10. Sandlin, Young et Karge (1992-93) 

11.  Lutz et Hutton (1989)  

12. Raymond, Fletcher et Luque (2001) 

 

Feistritzer (2004) 

Pas précisé 

 

Humphrey, Wechsler et Hough (2008) 

1. Teacher Education Institute (Elk Grove, California) : exige des participants 

d’enseigner simultanément à leur formation pendant un an. 

2. New Jersey’s Provisional Teacher Program : forme des enseignants déjà 

engagés pour travailler comme « teacher-of-record » dans les écoles. 

3. Milwaukee’s Metropolitan Multicultural Teacher Education Program : 

considéré de petite taille, car il ne dessert que 20 participants.  Tous ont agi à 

titre de paraprofessionnels de l’enseignement ou de « teachers aides » à 

Milwaukee pendant au moins un an avant leur entrée dans le programme de 

formation alternatif. 

4. New York City Teaching Fellows Program : prépare plusieurs milliers 

d’enseignants annuellement qui sont choisis sur la base de leurs forts antécédents 

scolaires ou professionnels. 

5. North Carolina’s NC TEACH (North Carolina Teachers of Excellence for All 

Children) : recrute dans l’enseignement des professionnels en milieu de carrière. 

6. Teach for America : recrute des gradués des institutions de formation 

prestigieuses pour enseigner dans des écoles urbaines ayant de la difficulté à 

recruter du personnel ainsi que dans les milieux ruraux. 

7. Texas Region XIII Education Service Center’s Educator Certification Program : 

recrute autant les professionnels en milieu de carrière que les personnes 

récemment graduées dans des domaines d’enseignement dans lesquels les 

besoins sont grands. 
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Wilson, Floden et Ferrini-Mundy (2001) 

1. Stoddart (1990)  

2. Hutton, Lutz et Williamson (1990)  

3. Houston, Marshall et McDavid (1993)  

4. Shen (1997 ; 1998a ; 1998b)  

5. Jelmberg (1996) 

6. Miller, McKenna et McKenna (1998) 

7. Sandlin, Young et Karge (1992)  

8. Grossman (1989)  

9. McDiarmid et Wilson (1991)  

 

Wilson et Floden (2003) 

1. Darling-Hammond, Hudson et Kirby (1989) 

2. Karge, Young et Sandlin (1992)  

3. Mantle-Bromley, Gould, McWhorter et Whaley (2000) 

4. Raymond, Fletcher et Luque (2001) 

5. Hawk et Schmidt (1989)  

6. Goebel, Ronacher et Sanchez (1989)  

7. Kane, Parsons et Associates (1999)  

8. Paccione, McWhorter et Richburg (2000) 
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Programmes de formation continue : 28 programmes différents identifiés 

Quatre études ont fait l’objet de l’analyse de Guskey (2003a ; 2003b) en plus d’avoir été 

incluses dans notre corpus. Ces études sont indiquées en caractères italiques : 

 

Abdal-Haqq (1996) 

Pas précisé 

 

American Educational Research Association (2005) 

Pas précisé 

 

American Federation of Teachers (1995) 

Pas précisé 

 

Bull et Buechler (1995) 

Pas précisé 

 

Center for Comprehensive School Reform and Improvement (2006) 

Pas précisé 

Hawley et Valli (n. d.)  

Pas précisé 

 

Chung Wei, Darling-Hammond, Andree, Richardson et Orphanos (2009) 

Pas de programmes spécifiques, mais les auteurs précisent les recherches sur lesquelles 

reposent les résultats obtenus 

 

Guskey (2003a et 2003b) 

1. Corcoran (1995)  

2. American Federation of Teachers (1996)  

3. Hawley et Valli (1996)  

4. Loucks-Horsley, Stiles et Hewson (1996) 

5. U. S. Department of Education (1997) 

6. Educational Research Service (1998) 

7. Kennedy (1998)  

8. Birman, Desimone, Porter et Garet (2000)  

9. Kent et Lingman (2000)  
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10. National Partnership for Excellence and Accountability in Teaching (1999) 

11. Terzian (2000)  

12. Wenglinsky (2002)  

13. National Staff Development Council (2001) 

In Praxis Group Inc. (2006) 

Pas de programmes spécifiques, mais les auteurs précisent les recherches sur lesquelles 

reposent les résultats obtenus 

 

Joyce, Showers et Rolheiser-Bennett (1987) 

Pas de programmes spécifiques, mais les auteurs précisent les recherches sur lesquelles 

reposent les résultats obtenus 

 

Learning First Alliance (2000) 

Pas précisé 

 

Loucks-Horsley, Styles et Hewson (1996) 

1. National Council of Teachers of Mathematics. (1991). Professional standards 

for teaching mathematics. Reston: Auteur 

2. National Council of Teachers of Mathematics. (1992). Curriculum and 

evaluation standards for school mathematics (5
ème

 éd.). Reston: Auteur. 

3. National Research Council (1995). National Science education standards. 

Washington : National Academy Press. 

4. National Staff Development Council (1995). Standards for staff development-

study guide: Elementary School Edition. Oxford: Auteur. 

5. National Staff Development Council (1995). Standards for staff development-

study guide : High School Edition. Oxford: Auteur. 

6. National Staff Development Council (1995). Standards for staff development-

study guide: Middle Level Edition. Oxford: Auteur. 

National Foundation for the Improvement of Education (1996) 

Pas précisé 

 

National Staff Development Council (NSDC) (2001) 

Pas précisé 

 

Peixotto et Fager (1998) 

Pas précisé 
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Showers, Joyce et Bennett (1987) 

Pas précisé 

 

Yoon, Duncan, Lee, Scarloss et Shapley (2007) 

1. Carpenter et al. (1989)  

2. Cole (1992)  

3. Duffy et al. (1986)  

4. Marek et Methven (1991)  

5. Mc Cutchen et al. (2002)  

6. McGill-Franzen et al. (1999)  

7. Saxe et al. (2001)  

8. Sloan (1993)  

9. Tienken (2003)



 

 

ANNEXE B  

ÉNONCES TIRÉS DES ÉTUDES DU CORPUS : CLASSEMENT PAR ÉTUDE 

 

Programmes de formation à l’enseignement traditionnels dits efficaces  

(83 énoncés) 

L’étude de Darling-Hammond (2000a, b, c) (7 énoncés) 

1.Darling : Une vision claire et commune de ce qu’est une bonne pratique enseignante, 

vision qui transparaît dans tous les cours théoriques et dans les expériences de pratique ; 

 

2.Darling : Des standards de pratique et de performance bien définis qui sont utilisés 

pour guider et évaluer les cours théoriques et les expériences pratiques ; 

 

3.Darling :Un curriculum enseigné en contexte de pratique et basé sur les connaissances 

dans les domaines du développement de l’enfant et de l’adolescent, de la théorie de 

l’apprentissage, de la cognition, de la motivation et de la connaissance de la matière ; 

 

4.Darling : Les expériences de pratique doivent être soutenues (au moins 30 semaines) ; 

 

5.Darling : Les expériences de pratiques doivent être et soigneusement sélectionnées 

afin de constituer des exemples des idées et des pratiques présentées dans les cours 

théoriques qui ont lieu simultanément aux stages ; 

 

6.Darling : Les professeurs des écoles d’accueil et ceux de l’institution de 

formation doivent développer de forts partenariats, une connaissance commune et des 

croyances partagées ; 

 

7.Darling : Utilisation abondante des méthodes d’études de cas, de la recherche dans le 

domaine de l’éducation, de l’évaluation basée sur la performance et de l’évaluation à 

l’aide du portfolio dans le but de s’assurer que les apprentissages sont appliqués aux 

problèmes réels de la pratique. 
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L’étude de Evertson, Hawley et Zlotnik (1984) (13 énoncés) 

1.Evertson : Les résultats à des tests d’habiletés verbales semblent liés à l’efficacité des 

enseignants. D’autres mesures de réussite scolaire générale (comme les moyennes), ne 

prédisent pas avec constance l’efficacité d’un enseignant. Toutefois, les études 

n’indiquent pas quel niveau d’habileté verbale est favorable. Par conséquent, il est 

difficile d’en faire un critère de sélection (p. 41); 

 

2.Evertson : Les résultats de recherches ne fournissent aucun appui en ce qui a trait à 

l’impact de la formation générale sur l’efficacité des futurs enseignants ; 

 

3.Evertson :La recherche disponible n’indique pas qu’augmenter la formation des futurs 

enseignants dans leur domaine de spécialisation résultera en des améliorations notables 

dans les apprentissages des élèves placés sous la tutelle de ces enseignants ; 

 

4.Evertson : Aucune référence dans la recherche empirique ne fait le lien entre les cours 

portant sur les fondements de l’éducation et l’efficacité d’un enseignant ; 

 

5.Evertson : Les cours à propos des approches pédagogiques devraient utiliser la 

connaissance à propos des pratiques pédagogiques efficaces, à savoir maximiser le 

temps à la tâche, la gestion et l’organisation de classe, les stratégies pédagogiques 

interactives, des attentes élevées ainsi que l’évaluation et la récompense appropriée pour 

la réussite des élèves ; 

 

6.Evertson : Les programmes soigneusement précisés et articulés, comme les meilleurs 

programmes basés sur les compétences, semblent efficaces et opportuns ; 

 

7.Evertson : Les opportunités de comprendre les théories sous-jacentes aux pratiques 

efficaces et de mettre en pratique ce qui est appris permet d’améliorer l’efficacité de 

l’enseignement (p. 43) ; 

 

8.Evertson :  En ce qui a trait aux stages, ils doivent faire une intégration spécifique des 

expériences vécues en classe de façon à ce ces dernières soient des opportunités de 

tester, d’évaluer et d’approfondir les connaissances vues dans les cours formels ; 
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9.Evertson : Les superviseurs et les maîtres-associés doivent aussi être formés afin 

d’utiliser les stratégies enseignées au sein du programme de formation ; 

 

10.Evertson : Finalement, lors des stages, il est nécessaire de colliger des données à 

propos de la performance du stagiaire, de lui donner une rétroaction fréquente à ce sujet 

en plus d’utiliser ces informations pour identifier des domaines dans lesquels le 

stagiaire doit faire particulièrement  porter ses efforts ; 

 

11.Evertson : Les moyennes scolaires ne permettent pas de préciser le succès d’un futur 

enseignant en classe. Étant donné l’absence de manières fiables pour effectuer une 

sélection des futurs enseignants avant leur entrée en fonction, peut-être la réponse à qui 

devrait-on permettre d’enseigner se trouve dans ce que Evertson et ses collègues ont 

précisé précédemment. En effet, à leur avis, il serait pertinent de permettre d’enseigner 

aux personnes ayant complété le type de programme de formation à l’enseignement 

comprenant les éléments issus de la recherche ; 

 

12.Evertson : Il s’avérerait aussi justifié de s’assurer que le contenu des cours et 

l’évaluation des futurs enseignants soient rigoureux et que la certification ne dépende 

pas seulement sur le fait d’avoir suivi l’ensemble des cours d’un programme de 

formation à l’enseignement. La certification devrait reposer aussi sur la démonstration 

de compétence en pratique dans la classe (p. 45) ; 

 

13.Evertson : De meilleurs programmes de formation à l’enseignement devraient 

identifier des façons de favoriser les apprentissages des nouveaux enseignants durant 

leur première année ou leurs deux premières années de travail à temps plein dans la 

classe. 

 

L’étude de Howey et Zimpher (1989) (14 énoncés) 

1.Howey : Les programmes sont fondés sur des conceptions claires à propos de l’école 

et de l’enseignement (p. 246). Ces conceptions (a) permettent le partage de croyances 

communes, la collégialité entre professeurs et le renouvellement du programme, (b) 

contribuent à élaborer l’objectif, la séquence, l’intégration et l’articulation du 

programme, (c) permettent de préciser clairement ce que doit être un enseignant et ce 

qui est attendu des étudiants-maîtres, (d) partage de ce qui doit être raisonnablement 
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attendu du futur enseignant en identifiant un certain nombre de compétences de base 

cohérentes avec la conception entretenue dans le programme, (e) contribuent à définir le 

rôle d’un enseignant de manière plus réaliste grâce à une conception de l’enseignement 

qui prend en compte les réalités de l’école et (f) contribuent à l’élaboration d’un devis 

cohérent et explicite pour la recherche et l’évaluation d’un programme ; 

 

2.Howey : Dans les programmes exemplaires, les professeurs universitaires sont 

regroupés autour d’un programme qui comprend des caractéristiques distinctives et qui 

porte un nom spécifique symbolique (p.246). Les professeurs se rencontrent plus 

régulièrement sur une base formelle et informelle, ce qui semble développer un plus 

grand sens de la collégialité au fil du temps. Cet effet de groupe favorise aussi le 

renforcement positif psychologique et le sens de l’efficacité des professeurs 

universitaires. Non seulement ils se concertent plus à propos de la planification de 

l’enseignement, mais ils se sentent propriétaires et responsables pour l’entièreté du 

programme. Ce sens des responsabilités partagées prédispose les professeurs 

universitaires à un plus grand intérêt envers la recherche et l’évaluation au niveau du 

programme ; 

 

3.Howey : Dans les programmes recensés, les professeurs universitaires font consensus 

à propos des priorités du programme et ils révisent en ce sens les concepts-clés 

présentés dans les divers cours ainsi que dans l’ensemble des autres expériences offertes 

aux étudiants ; 

 

4.Howey : Les programmes dits efficaces sont rigoureux et exigeants académiquement 

(p. 247). La hausse des standards doit se faire à l’admission, mais aussi dans le 

curriculum et dans les cours. Par conséquent, les étudiants sont explicitement avertis 

qu’ils auront à travailler fort. Ils doivent clairement comprendre qu’ils doivent fournir le 

temps et l’énergie nécessaires afin d’atteindre le haut niveau de performance attendu 

d’eux.  Les réussites doivent être soulignées à certains moments symboliques et les 

performances remarquables doivent aussi faire l’objet d’une reconnaissance 

symbolique ; 
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5.Howey : Si tous les cours, les stages et les stratégies du programme ne créent pas et ne 

soutiennent pas une image consistante de ce que la philosophie du programme signifie 

dans la vie de la classe à tous les jours, le programme ne contribuera pas à développer 

chez les étudiants le but visé par le programme ; 

 

6.Howey : Au sein des programmes efficaces, il existe un équilibre et des liens entre la 

connaissance générale appuyant la pédagogie, la connaissance pédagogique et les 

expériences qui favorisent le développement de la pédagogie (p. 249). Les étudiants 

doivent réaliser que le contenu des cours et les expériences pratiques sont deux éléments 

nécessaires dans leur apprentissage ; 

 

7.Howey : De multiples avantages semblent liés au fonctionnement par cohorte tels 

qu’un sens collectif de fierté et de responsabilité publique, une plus grande appréciation 

des accomplissements et une entraide aux niveaux scolaire, personnel et psychologique. 

Les professeurs aussi bénéficient d’un tel fonctionnement : ils se sentent plus 

responsables de leur enseignement quand ils interagissent avec un groupe qu’ils 

connaissent bien ; 

 

8.Howey : Les étudiants sont capables d’identifier des moments signifiants à divers 

moments dans le programme qui indiquent qu’ils progressent du statut d’étudiant vers 

celui d’enseignant. À la suite de la réussite de ces étapes, les étudiants développent une 

plus grande fierté individuelle et collective. Cette épreuve partagée remplit une fonction 

majeure de socialisation de ces jeunes au sein de leur programme de formation en plus 

de renforcer leur engagement envers une carrière dans la profession enseignante ; 

 

9.Howey : Le curriculum est vu comme un bloc. Les différentes fonctions et concepts-

clés liés à l’enseignement sont donc vus et revus de manière répétitive dans les cours 

(approche curriculaire interdisciplinaire et intégrative). La collaboration entre 

enseignants est favorable (tels que le « team-planning » et le « team-teaching ») alors 

que l’enseignement en alternance est moins souhaitable ; 

 

10.Howey : Les étudiants au sein des programmes exemplaires indiquent que revisiter 

les concepts-clés à plusieurs reprises dans le curriculum, développer une compréhension 

claire, des habiletés et de la confiance exige du temps. Les professeurs universitaires 
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soulignent l’importance d’un curriculum « en spirale » dans lequel les concepts et les 

contenus-clés sont revus de manière répétitive. Le but et le séquençage sont aussi 

d’importants éléments du programme dont il faut tenir compte simultanément à 

l’élaboration du contenu, des concepts et des activités du programme. La réflexion et les 

apprentissages exigent du temps. Un temps inadéquat détruit la séquence et disperse le 

but poursuivi ; 

 

11.Howey : Selon les auteurs, le manque de laboratoires et d’enseignement clinique est 

particulièrement criant en éducation. Or, ils indiquent qu’il ne faut pas sous-estimer la 

nature et les caractéristiques de l’environnement physique dans l’apprentissage de 

l’enseignement ; 

 

12.Howey : Au sein des programmes dits efficaces, il existe une bonne articulation du 

curriculum entre les activités universitaires et les activités dans les écoles d’accueil. Les 

superviseurs de stage ont une bonne compréhension de ce que les étudiants doivent 

faire. Certains enseignent même à l’occasion dans les écoles. Or, selon Howey et 

Zimpher, tous devraient vivre la réalité de  l’enseignement dans les écoles. En effet, ils 

indiquent qu’il est peu crédible, pour des gens qui se voient comme des experts en 

pédagogie, de ne pas être intimement liés au vrai monde des écoles ; 

 

13aHowey : Au sein des programmes exemplaires, les professeurs s’impliquent 

directement dans la recherche et le développement en formation à l’enseignement ; 

 

13bHowey: Les efforts pour fonder le contenu du programme sur les résultats de 

recherche se manifestent davantage au sein des programmes offerts dans les institutions 

orientées vers la recherche. Toutefois, certaines institutions moins axées sur la 

recherche entretiennent des liens avec des institutions de recherche afin de profiter des 

connaissances les plus récentes disponibles ; 

 

14.Howey : (p. 253): Généralement, peu des programmes recensés ont un plan 

d’évaluation systématique du programme, mais Howey et Zimpher affirment qu’il s’agit 

d’un élément important d’un programme exemplaire. Selon eux, la valeur d’un tel plan 

ne peut être niée tout comme la responsabilité des programmes à s’engager dans autre 

chose que des évaluations de cours ou des sondages de suivi basés sur les perceptions 
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des gradués. Il faut instituer des processus d’évaluation plus détaillés et formels afin 

d’examiner de façon critique les éléments-clés des programmes de formation 

à l’enseignement ; 

 

L’étude de la International Reading Association (2004) (16 énoncés) 

1.IRA : Tous les programmes mettent l’accent sur un contenu tiré de la recherche à 

propos de la lecture ;  

 

2.IRA : Dans les programmes efficaces, les étudiants ont plusieurs opportunités de 

mettre en pratique les connaissances (p. 1) ; 

 

3.IRA : Dans les programmes efficaces, la pédagogie vise à enseigner aux futurs 

enseignants à apprendre comment transformer les connaissances en actions. Autrement 

dit, les étudiants en formation doivent être capables de manipuler et prendre des 

décisions à propos des connaissances nécessaires pour répondre aux besoins des élèves. 

Pour y parvenir, les programmes organisent des éléments de connaissances en grands 

principes que les formateurs et les étudiants revoient encore et encore à travers le 

programme (p. 2). Ces grands principes, tels que l’enseignement basé sur l’évaluation, 

le « responsive adaptive teaching », l’enseignement explicite et le modelage, rendent 

réels les liens entre les connaissances et les pratiques en classe ; 

 

4.IRA : Pour rendre la formation efficace, les formateurs doivent étudier soigneusement 

puis coordonner les sujets couverts dans la séquence de cours offerts. Pour y arriver, 

dans plusieurs programmes de formation efficaces, les formateurs se sont 

systématiquement dotés de matrices précisant le contenu couvert dans chaque cours.  Ce 

processus consensuel autour du contenu du programme n’a pas lieu lors d’une rencontre 

unique, mais représente un processus de dialogue continuel entre les formateurs 

universitaires.  Les formateurs de maîtres engagent les étudiants dans un 

« comprehensive curriculum » et les guident dans le développement d’une base de 

connaissances cohérente permettant la prise de décision efficace ; 

 

5.IRA : Les stages visent à mettre les étudiants en contact avec des enseignants qui sont 

d’excellents modèles de la vision et de la philosophie d’enseignement promulguées dans 

le programme de formation ; 
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6.IRA : Les placements sont donc soigneusement choisis et non laissés au hasard. Aussi, 

dans toutes leurs expériences en milieu de pratique, les étudiants bénéficient d’un 

mentorat et d’une supervision actifs ; 

 

7.IRA : Au sein des programmes exemplaires, les mentors sont sélectionnés avec soin, 

car tous les enseignants ne font pas de bons accompagnateurs. De plus, dans plusieurs 

des programmes exemplaires, des activités sont prévues afin de développer les habiletés 

de mentorat des enseignants-associés. Finalement, les contextes et les rôles joués en 

stage doivent varier, mais le contexte le plus efficace reste la classe. Bref, les formateurs 

de maîtres engagent les étudiants dans une variété d’expériences en milieu de pratique 

liées aux cours suivis dans le programme de formation dans lesquelles ils ont 

l’opportunité d’interagir avec des mentors qui représentent d’excellents modèles de ce 

qui est valorisé au sein du programme de formation à l’enseignement; 

 

8.IRA : Les formateurs de maîtres centrent leur programme autour d’une vision 

commune de la littératie, de ce qu’est un enseignement de qualité et une formation à 

l’enseignement de qualité. Cette vision influence le contenu, la pédagogie ainsi que 

l’ensemble des décisions prises au sein du programme. Il est important de comprendre 

que selon l’IRA, il n’existe pas une seule bonne vision autour de laquelle élaborer les 

programmes. Ce qui compte, pour chaque programme, c’est de se doter d’une vision qui 

guidera l’ensemble du programme; 

 

9.IRA : Le programme de formation bénéficie des ressources suffisantes (intellectuelle, 

financière et professionnelle) afin de soutenir la mission du programme ; 

 

10.IRA : Les programmes de formation exemplaires préparent les futurs enseignants aux 

différences et à la diversité qu’ils rencontreront dans les classes. Pour ce faire, les 

formateurs modèlent les valeurs et les comportements qu’ils espèrent voir acquérir par 

les étudiants. Les différences entre étudiants et la diversité ne sont pas vues comme des 

obstacles à surmonter mais bien comme des avantages. Au sein des programmes 

exemplaires, les programmes sont constamment adaptés selon les besoins des étudiants 

en formation et ces derniers sont impliqués dans la prise de décision. Bref, les 

formateurs de maîtres valorisent la diversité et sont préparés pour offrir aux étudiants un 

enseignement (« responsive teaching ») et un curriculum adaptés ; 
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11.IRA : Les formateurs de maîtres adaptent et négocient activement avec les 

institutions afin de s’assurer que leurs étudiants reçoivent la formation la plus efficace 

possible ; 

 

12.IRA Les formateurs de maîtres travaillent de façon à créer une communauté 

d’apprenants active qui comprend les professeurs universitaires, les étudiants et les 

enseignants-associés ; 

 

13.IRA Tous les programmes exemplaires précisent une moyenne minimale comme 

critère d’admission. Par-delà ce critère, toutefois, ces programmes évaluent aussi les 

candidats sur la base d’un processus d’application complet, incluant un essai écrit et des 

entrevues individuelles. Ce faisant, les candidats peuvent démontrer des qualités qui 

peuvent ne pas transparaître dans leur moyenne scolaire ; 

 

14.IRA : Aussi, tout au long de la formation, des tests sont administrés afin d’évaluer les 

connaissances et les habiletés des candidats. Les progrès sont aussi évalués de manière 

plus globale à des moments-clés, tels qu’à la fin de chaque session, afin de juger si 

l’étudiant est prêt à passer à l’étape suivante dans le programme. Au terme de la 

formation, des évaluations finales spéciales viennent attester que l’étudiant est prêt à 

entreprendre sa carrière. Même lorsque leur formation est complétée, plusieurs 

programmes exemplaires continuent de collecter des données sur leurs gradués lors de 

leur début dans la profession. Ainsi, à l’aide de questionnaires ou d’entrevues, les 

nouveaux gradués évaluent le programme à la lumière de leur expérience 

d’enseignement ; 

 

15.IRA : Finalement, la recherche constitue un autre élément critique des programmes 

exemplaires. Dans ces programmes, les professeurs universitaires mènent des 

recherches, publient leurs résultats et les partagent avec les étudiants en formation. 

Cette attitude de questionnement permet l’amélioration constante du programme ; 

 

16.IRA : Bref, les formateurs universitaires évaluent continuellement leurs étudiants, 

leur programme, leurs gradués et eux-mêmes afin de guider leur prise de décisions 

éducatives et le développement du programme. 
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L’étude de Levine (2006) (11 énoncés) 

1.Levine : Le programme constitue un élément central au coeur de la faculté 

d’éducation ; 

 

2.Levine : Le programme s’engage à préparer un excellent enseignant et définit 

clairement ce qu’un excellent enseignant doit savoir et être capable de faire ; 

 

3.Levine : Le programme offre un curriculum cohérent, intégré, complet et à jour ; 

 

4.Levine : Le programme offre une expérience dans les classes soutenue, qui commence 

tôt dans la formation et assure une application immédiate de ce qui est vu au sein du 

programme; 

 

5.Levine : La théorie est liée aux situations réelles vécues en classe ; 

 

6.Levine : Partenariats étroits entre le programme de formation et les écoles dans 

lesquelles les étudiants effectuent leurs stages, incluant une collaboration entre les 

professeurs universitaires et les superviseurs de stage ; 

 

7.Levine : Critères de graduation élevés ; 

 

8.Levine : Professeurs universitaires engagés dans leur programme de formation à 

l’enseignement ainsi qu’auprès de leurs étudiants ; 

 

9.Levine : Les autres professeurs universitaires respectent et participent au programme 

de formation à l’enseignement ; 

 

10.Levine : Les administrateurs universitaires sont positifs et offrent leur soutien au 

programme de formation à l’enseignement ; 

 

11.Levine : La qualité du programme et des gradués est reconnue par des agents 

externes importants, tels que les écoles qui engagent les gradués et les experts qui les 

évaluent. 
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L’étude de McEwin, Dickinson, Erb et Scales (1995) (5 énoncés) 

1.McEwin : La formation et les stages mettent l’accent sur les caractéristiques 

développementales et les besoins des jeunes adolescents dans leurs contextes social, 

culturel et sociétal ; 

 

2.McEwin : La formation et les stages mettent l’accent sur  les curricula des 

« middlegrades » et leur organisation ; 

 

3a.McEwin : Une solide formation académique antérieure ; 

 

3bMcEwin :Une formation incluant au moins deux stages au niveau « undergraduate » ; 

 

4.McEwin : Des stratégies pédagogiques appropriées aux « middlegrades » ; 

 

5.McEwin : Une formation en lecture appropriée pour les « middlegrades ». 

 

L’étude de la National Commission on Teaching and America’s Future (NCTAF) 

(2003) (6 énoncés) 

1.NCTAF : Recrutement et sélection minutieux ; 

 

2.NCTAF : Une formation à l’enseignement solide. Le NCTAF indique que les 

enseignants doivent savoir ce que la recherche dit à propos de l’apprentissage chez 

l’humain et de quelle manière ces connaissances s’appliquent à l’apprentissage de leur 

discipline ; 

 

3.NCTAF : Formation pratique solide de façon à développer des pratiques 

d’enseignement efficaces ; 

 

4.NCTAF : Soutien lors de l’entrée dans la profession, processus de mentorat et 

d’induction planifié et systématique; 

 

5.NCTAF : Formation à l’utilisation des technologies ; 

 

6.NCTAF : Évaluation de l’efficacité de la formation à l’enseignement 
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L’étude du United States Department of Education (1998) (9 énoncés) 

1.USDEP : Le doyen et le conseil de l’institution de formation offrent leur 

considération et leur soutien aux programmes de formation à l’enseignement ; 

 

2.USDEP : La qualité du programme est assurée par une accréditation rigoureuse ; 

 

3.USDEP : Les programmes de formation à l’enseignement prévoient des cours 

disciplinaires dans la formation des enseignants ; 

 

4.USDEP : Le programme de formation parvient à recruter des candidats d’expériences 

et d’origines ethniques variées démontrant le potentiel pour devenir d’excellents 

enseignants ; 

 

5.USDEP : Le programme est cohérent dans sa séquence et met l’emphase sur la 

connaissance de la matière et sur la pédagogie de cette matière (« content-specific 

pedagogy » ; 

 

6.USDEP : Idéalement, le programme offre une cinquième année de formation 

consacrée à la pratique supervisée combinée à des cours suivis à l’université ou encore 

offre une expérience d’enseignement beaucoup plus substantielle que le stage 

traditionnel d’un ou deux mois ; 

 

7.USDEP : Le programme encourage les liens entre le campus et les écoles. Ces liens 

permettent aux enseignants associés d’avoir un certain statut en plus d’enrichir 

l’environnement pour la formation des futurs enseignants. En effet, ces derniers ont 

l’opportunité de travailler avec les parents et avec des organisations civiques, 

communautaires, d’affaires ou encore des organisations de jeunes qui aident les jeunes 

et leurs familles ; 

 

8.USDEP : Le programme évalue les futurs enseignants afin d’indiquer jusqu’à quel 

point ils connaissent leur matière et sont capables de bien l’enseigner aux élèves. Ces 

évaluations vérifient que les étudiants comprennent les façons dont les élèves 

apprennent et sont au courant des derniers modèles de curriculum et d’évaluation ; 
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9.USDEP : Le programme prépare les étudiants à travailler dans des milieux 

multiculturels qui accueillent des apprenants variés. 
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Programmes de formation alternatifs dits efficaces (29 énoncés) 

L’étude de Allen (2003) (5 énoncés) 

1. Allen : Partenariat entre les institutions de formation et les écoles afin d’assurer que le 

programme répond adéquatement aux besoins des écoles; 

 

2.Allen : De bons procédés de sélection et une bonne sélection des candidats, incluant la 

participation des enseignants et des directeurs d’écoles ; 

 

3.Allen : Une supervision et un mentorat forts pour les candidats durant leur 

enseignement ; 

 

4.Allen : Un curriculum solide, élaboré sur mesure pour répondre aux besoins des 

candidats, qui comprend des cours à propos des pratiques pédagogiques et des pratiques 

de base à utiliser en classe ; 

 

5.Allen : Autant de stage et de cours possible avant l’attribution d’une tâche à temps 

plein aux candidats.  

 

L’étude de Feistritzer (2004) (7 énoncés) 

1.Feistritzer : Sont basés sur les besoins du marché (« market-driven ») et planifiés dans 

le but de répondre aux besoins où la demande est grande (région particulière, matière 

spécifique) ; 

 

2.Feistritzer : Sont élaborés sur mesure ; 

 

3.Feistritzer : Visent le placement sur des postes spécifiques (« job-specific ») ; 

 

4.Feistritzer : Sont basés sur la pratique sur le terrain (« field-based ») ; 

 

5.Feistritzer : Mentorat obligatoire pour les nouveaux enseignants ; 

 

6.Feistritzer : Progression dans le programme par cohorte ; 
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7.Feistritzer : Sont bâtis en collaboration (département d’éducation d’État, collèges, 

universités, districts). 

 

L’étude de Humphrey, Wechsler et Hough (2008) (7 énoncés) 

1.Humphrey : Un bon contexte scolaire est le facteur le plus important pour favoriser les 

apprentissages des participants. Par conséquent, dans les programmes de formation 

alternatifs efficaces, le choix des écoles accueillant des participants constitue une 

priorité. On place les candidats dans des écoles dans lesquelles on retrouve un fort 

leadership, une atmosphère de collégialité et un matériel adéquat ; 

 

2.Humphrey : Sélectionne des individus éduqués ou travaillent pour renforcer la 

connaissance de la matière ; 

 

3.Humphrey : Reconnaît que toute expérience vécue en classe préalablement à la 

formation constitue un atout ; 

 

4.Humphrey : Propose des cours élaborés avec soin et offerts au moment opportun, 

conçus spécialement à partir des besoins des candidats et du contexte dans les écoles ; 

 

5.Humphrey : Compte sur des mentors formés qui ont le temps et les ressources pour 

aider les candidats à préparer leur cours, pour échanger sur le curriculum, pour faire des 

démonstrations de leçons et pour donner une rétroaction à la suite de fréquentes 

observations en classe ; 

 

6.Humphrey : Évalue les candidats à de multiples occasions afin de modifier la 

formation selon les besoins ; 

 

7.Humphrey : Rejette l’assomption selon laquelle les enseignants doivent 

nécessairement vivre des moments difficiles lors de leur première année 

d’enseignement. Les programmes efficaces considèrent que les enseignants novices et 

leurs élèves ne peuvent se permettre de « perdre » une année. 

 

L’étude de Wilson, Floden et Ferrini-Mundy (2001) (6 énoncés) 

1.Wilsonetal. : Des critères de sélection élevés pour l’entrée dans le programme; 

 

2.Wilsonetal : Beaucoup de supervision et de mentorat ; 
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3.Wilsonetal : Une formation pédagogique approfondie portant sur l’enseignement, la 

gestion de classe, le curriculum et le travail avec des enfants divers ; 

 

4.Wilsonetal : Des évaluations fréquentes et substantielles ; 

 

5.Wilsonetal : Des pratiques de planifications de leçon et un enseignement préalable à la 

prise en charge de la responsabilité complète à titre d’enseignant ; 

 

6.Wilsonetal : Des critères élevés pour attester de la réussite dans le programme. 

 

L’étude de Wilson et Floden (2003) (4 énoncés) 

1.WilsonetFloden : Des critères de sélection élevés ; 

 

2.WilsonetFloden : Une formation pédagogique substantielle ;  

 

3.WilsonetFloden : Un mentorat de grande qualité ; 

 

4.WilsonetFloden : Des fortes composantes liées à l’évaluation. 
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Programmes de formation continue efficaces (226 énoncés) 

L’étude de Abdal-Haqq (1996) (11 énoncés) 

1. Abdal-Haqq : Offert en continu ; 

 

2. Abdal-Haqq : Comprend une formation, de la pratique et de la rétroaction ; des 

opportunités de réflexion individuelle et de groupe sur la pratique ; du mentorat ou 

d’autres formes de suivi ; 

 

3. Abdal-Haqq : Donné dans les locaux de l’école et ancré dans le travail quotidien de 

l’enseignant ; 

 

4. Abdal-Haqq : Collaboratif, offre des opportunités aux enseignants d’interagir avec 

leurs pairs ; 

 

5. Abdal-Haqq : Met l’accent sur les apprentissages des élèves, qui doivent, en partie, 

guider l’évaluation de l’efficacité du développement professionnel offert ; 

 

6. Abdal-Haqq : Encourage et soutient les initiatives des enseignants et de l’équipe-

école ; 

 

7. Abdal-Haqq : Est ancré dans la base de connaissance sur l’enseignement ; 

 

8. Abdal-Haqq : Incorpore des approches constructivistes de l’enseignement et de 

l’apprentissage ; 

 

9. Abdal-Haqq : Considère les enseignants comme des professionnels et des apprenants 

adultes ; 

 

10. Abdal-Haqq : S’assure d’un temps suffisant alloué pour la formation et d’un suivi de 

soutien ; 

 

11. Abdal-Haqq : Accessible et rassembleur. 

 

L’étude de la American Educational Research Association (2005) (16 énoncés) 
1.AERA : Mettent l’accent sur comment les élèves apprennent une matière 

particulière et sur comment évaluer les apprentissages des élèves; 

 

2. AERA : Visent l’apprentissage de pratiques pédagogiques liées spécifiquement à une 

matière et à comment les élèves l’apprennent ; 

 

3. AERA : Visent l’amélioration de la connaissance des enseignants à propos d’un 

contenu spécifique d’une matière et mettent l’accent sur les apprentissages des élèves ; 

 

4. AERA : Élaborées en tenant compte des conditions d’exercice réelles dans la classe ; 
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5. AERA : Fournissent aux enseignants des façons d’appliquer directement ce qu’ils 

apprennent à leur enseignement ; 

 

6. AERA : La recherche indique que le développement professionnel mène à un meilleur 

enseignement et à des apprentissages accrus des élèves lorsqu’il est directement basé 

sur le matériel curriculaire utilisé par les enseignants, sur les standards scolaires 

attendus des élèves et sur l’évaluation de l’atteinte de ceux-ci ; 

 

(même que 6AERA) : Visent directement des apprentissages à propos du curriculum que 

les enseignants doivent enseigner aux élèves (Cohen et Hill, 2001); 

 

(même que 4AERA) : Liées directement aux expériences vécues en classe par les 

enseignants (Garet et al., 2001); 

 

(même que 6AERA) : Élaborées à partir des standards et des évaluations avec lesquels 

les enseignants doivent travailler (Garet et al., 2001); 

 

7.AERA : Un temps suffisant est essentiel, mais non suffisant ; plus de temps  ne 

garantit pas le succès ; 

 

8.AERA : Si le développement professionnel ne met pas l’accent sur un contenu ayant 

été démontré comme efficace par la recherche, la durée de la formation aura peu 

d’effets sur les pratiques des enseignants et sur les résultats des élèves ; 

 

9.AERA : Une évaluation efficace de la formation comprend une observation des 

pratiques utilisées avant la formation, l’impact de la formation sur les pratiques des 

enseignants et leurs effets sur les apprentissages des élèves ; 

 

10AERA : La recherche des liens entre les apprentissages des enseignants et la réussite 

de leurs élèves est divisée en deux temps. La première vague d’études, débutant dans les 

années 60, met l’accent sur les habiletés d’enseignement génériques, à savoir la gestion 

du temps en classe, les explications claires, l’évaluation des connaissances des élèves 

durant les explications, le maintien de l’attention et le regroupement des élèves. Ces 

études indiquent des effets positifs petits à modérés sur les habiletés de base des élèves, 
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à savoir le décodage phonétique et les opérations mathématiques (Brophy et Good, 

1986). Quelques études indiquent aussi des améliorations en ce qui a trait aux habiletés 

de raisonnement. L’enseignement actif en grand groupe (présentation des informations, 

questionnement des élèves et rétroaction) ainsi que de plus fréquentes révisions 

favorisent la réussite des élèves tout comme la pratique guidée (poser des questions et 

superviser les exercices) (Good et Grouws, 1979); 

 

11AERA : Dans les années 90, une seconde vague de recherches a sondé plus à fond les 

apprentissages des élèves. Les résultats indiquent que le développement professionnel 

peut améliorer les pratiques de l’enseignant en classe et mener à une meilleure réussite 

des élèves lorsque le développement professionnel met l’accent sur (1) comment les 

élèves apprennent une matière particulière ; (2) des pratiques pédagogiques 

spécifiques à une matière et à comment les élèves l’apprennent ; (3) améliorer la 

connaissance de l’enseignant à propos d’une matière spécifique (Kennedy, 1997); 

 

12AERA : Dans les années 90, une seconde vague de recherches a sondé plus à fond les 

apprentissages des élèves. Les résultats indiquent que le développement professionnel 

peut améliorer les pratiques de l’enseignant en classe et mener à une meilleure réussite 

des élèves lorsque le développement professionnel met l’accent sur (1) comment les 

élèves apprennent une matière particulière ; (2) des pratiques pédagogiques 

spécifiques à une matière et à comment les élèves l’apprennent ; (3) améliorer la 

connaissance de l’enseignant à propos d’une matière spécifique (Kennedy, 1997); 

 

13AERA : Dans les années 90, une seconde vague de recherches a sondé plus à fond les 

apprentissages des élèves. Les résultats indiquent que le développement professionnel 

peut améliorer les pratiques de l’enseignant en classe et mener à une meilleure réussite 

des élèves lorsque le développement professionnel met l’accent sur (1) comment les 

élèves apprennent une matière particulière ; (2) des pratiques pédagogiques spécifiques 

à une matière et à comment les élèves l’apprennent ; (3) améliorer la connaissance de 

l’enseignant à propos d’une matière spécifique (Kennedy, 1997); 

 

14AERA : Le développement professionnel ancré dans la connaissance de la matière qui 

met l’accent sur les apprentissages des élèves a un impact significatif sur les 

apprentissages des élèves (Carpenter et al., 1989); 
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15AERA : Bien que la plupart des études sur le développement professionnel portent sur 

les mathématiques, de bons exemples existent aussi dans le domaine des sciences 

(Rosebery et Puttick, 1998), de la littératie (Greenleaf et Katz, 2004) et en lecture ; 

 

16AERA : Dans le domaine de la lecture, McCutchen et al. (2002) ont offert des 

activités de développement professionnel visant à améliorer les connaissances à propos 

des sons et des structures des mots à un groupe d’enseignants alors qu’un autre groupe 

n’a pas participé à ces activités. Les enseignants ayant bénéficié de la formation 

continue ont utilisé davantage un enseignement explicite avec leurs élèves 

comparativement aux enseignants n’ayant pas suivi de formation. Les élèves des 

enseignants ayant participé au développement professionnel et ayant fait usage d’un 

enseignement explicite ont réussi mieux que les élèves dont les enseignants n’avaient 

pas suivi la formation continue et ce, sur des tests de lecture de mots, d’épellation et de 

compréhension de lecture. 

 

L’étude de la American Federation of Teachers (1995) (11 énoncés) 

1.AFT : Le développement professionnel devrait assurer un approfondissement  de la 

connaissance de la matière ; 

 

2.AFT : Le développement professionnel devrait assurer une formation solide en 

pédagogie; 

 

3.AFT : En plus du contenu et de la pédagogie, le développement professionnel devrait 

assurer la formation d’une connaissance plus générale à propos des processus 

d’enseignement et d’apprentissage ainsi que des écoles ; 

 

4.AFT : Le développement professionnel efficace est fondé sur et reflète ce qui est 

contenu dans les meilleures recherches disponibles ; 
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5.AFT : Il existe des pratiques qui font une différence dans les apprentissages des 

élèves. Par exemple, tous les élèves apprennent mieux lorsqu’on leur présente des 

modèles et des exemples et pas seulement de la théorie. Par conséquent, le 

développement professionnel devrait aider les enseignants à développer et à utiliser en 

classe les stratégies identifiées par les recherches comme favorisant les apprentissages 

(p. 6) ; 

 

6.AFT : Le AFT indique aussi que les activités de développement professionnel très 

prescriptives à propos de ce que les enseignants devraient faire et dire ou qui présentent 

des activités rigides ou des leçons trop détaillées ne génèrent pas la compréhension et la 

créativité nécessaires pour permettre aux enseignants de gérer les réponses inattendues 

ou les diverses connaissances préalables des élève (p. 7). Une bonne formation continue 

doit engager les enseignants dans des réflexions à propos des sujets et des contenus 

difficiles, dans un processus d’apprentissage avec et à l’aide des collègues ainsi que 

dans l’utilisation des ressources nécessaires à leur enseignement; 

 

7.AFT : Le développement professionnel devraient contribuer à des gains 

d’apprentissage mesurables chez les élèves ; 

 

8.AFT : Le développement professionnel efficace veille à ce que les enseignants 

s’engagent intellectuellement au niveau des idées et des ressources ; 

 

9.AFT : Le développement professionnel efficace offre un temps, un soutien et des 

ressources suffisantes de façon à permettre aux enseignants de maîtriser les nouveaux 

contenus et les nouvelles approches pédagogiques et de les intégrer dans leur pratique ; 

 

10.AFT : Le développement professionnel devrait être planifié par des représentants de 

ceux qui y participent, en coopération avec des experts ; 

 

11.AFT : Le développement professionnel peut prendre plusieurs formes, incluant 

certaines qui ne sont pas typiquement considérées. 
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L’étude de Bull et Buechler (1995) (8 énoncés) 

1.Bull : Les activités de développement professionnel efficaces sont élaborées et 

offertes à l’école ; 

 

2.Bull : Les activités de développement professionnel efficaces font usage du 

« coaching » ainsi que de d’autres procédures de suivi. Pour que la formation ait des 

effets durables sur la pratique en classe, un suivi, spécialement le « coaching » est 

nécessaire, qu’il soit effectué par un expert ou par un pair ; 

 

3.Bull : Les activités qui se déroulent sur plusieurs sessions dans le temps obtiennent de 

meilleurs résultats,  

 

4.Bull : Les activités qui se déroulent sur plusieurs sessions dans le temps obtiennent de 

meilleurs résultats, particulièrement si elles comprennent les éléments suivants, à 

savoir la présentation de la théorie, suivie de démonstrations, d’opportunités de 

pratique et de rétroaction pour les enseignants. Pour que la formation ait des effets 

durables sur la pratique en classe, un suivi, spécialement le « coaching » est nécessaire, 

qu’il soit effectué par un expert ou par un pair.  

 

5.Bull : Offrir aux enseignants une période de temps structurée pour les échanges 

favorise aussi l’efficacité des activités de développement professionnel ; 

 

6.Bull : Les activités de développement professionnel efficaces sont collaboratives ; 

 

(même que 1) : Les activités de développement professionnel efficaces font partie du 

travail quotidien des enseignants dans un processus de formation continue ; 

 

7.Bull : Les activités de développement professionnel efficaces mettent l’accent sur les 

apprentissages des élèves et sont évaluées, au moins en partie, sur cette base :  

 

8.Bull : Leadership ; 

 

(même que 5): Ressources et politiques facilitantes; 
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(même que 6): Culture basée sur la collégialité et l’expérimentation ; 

 

(même que 5): Temps adéquat alloué. 

 

L’étude du Center for Comprehensive School Reform and Improvement (CSRI) 

(2006) (14 énoncés) 

1.CSRI : Le développement professionnel doit être un élément important du travail des 

enseignants ; 

 

2.CSRI : Élaboré à partir de réflexions à propos de ce quelle formation est nécessaire et 

pour qui ; 

 

3.CSRI : Continu, faisant partie intégrante de la vie professionnelle des enseignants ; 

 

4.CSRI : Déterminé conjointement avec les enseignants ; 

 

5.CSRI : Ressources adéquates ; 

 

6.CSRI : Accent mis sur les contenus couverts par le curriculum afin de favoriser les 

apprentissages des élèves ; 

 

7.CSRI : Formats variés appropriés aux buts poursuivis ; 

 

8.CSRI : Tient compte des principes de l’apprentissage chez les adultes ; 

 

9.CSRI : Participants activement engagés dans le processus ; 

 

10.CSRI : Connaissances nouvelles liées à l’expérience vécue par les enseignants, utiles 

et pratiques ; 

 

11.CSRI : Orienté vers l’atteinte d’un but précis ; 

 

12.CSRI : Bien structuré ; 
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13.CSRI : Participants respectés, entendus et pouvant exprimer leur opinion ; 

 

14.CSRI : Expériences pratiques proposées aux participants. 

 

L’étude de Chung Wei, Darling-Hammond, Andree, Richardson et Orphanos 

(2009) (13 énoncés) 

En ce qui a trait au contenu des activités de développement professionnel efficaces : 

1.Chung : Il est centré sur des tâches concrètes d’enseignement, d’évaluation, 

d’observation et de réflexion (Darling-Hammond et McLaughlin, 1995, p. 598) plutôt 

que sur des discussions abstraites sur l’enseignement; 

 

2.Chung : Les études indiquent de forts effets pour les activités qui visent le 

développement des connaissances de l’enseignant à propos d’une habileté 

pédagogique spécifique ou d’un contenu spécifique (Carpenter et al., 1989 ; Saxe, 

Gearhart et Nasir, 2001) ; 

 

3.Chung : Les études indiquent de forts effets pour les activités qui visent le 

développement des connaissances de l’enseignant à propos d’une habileté pédagogique 

spécifique ou d’un contenu spécifique (Carpenter et al., 1989 ; Saxe, Gearhart et Nasir, 

2001) ; 

 

4.Chung : Une emphase est mise sur l’apprentissage des élèves, incluant une analyse de 

la compréhension conceptuelle et des habiletés que les élèves doivent démontrer (Blank, 

de las Alas et Smith, 2007 ; Carpenter et al., 1989 ; Cohen et Hill, 2001 ; Lieberman et 

Wood, 2002 ; Merek et Methven, 1991 ; Saxe, Gearhart et Nasir, 2001 ; Wenglinsky, 

2000). 

 

5.Chung : Bref, les études indiquent l’importance d’activités de développement 

professionnel soutenues, centrées sur un contenu spécifique, pour changer les 

pratiques des enseignants de façon à ultimement améliorer les apprentissages des élèves 

(Chung Wei, 2009, p. 5). 
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6.Chung : Bref, les études indiquent l’importance d’activités de développement 

professionnel soutenues, centrées sur un contenu spécifique, pour changer les 

pratiques des enseignants de façon à ultimement améliorer les apprentissages des 

élèves (Chung Wei, 2009, p. 5). 

 

En ce qui a trait aux contextes des activités de développement professionnel, elles sont 

davantage efficaces si : 

7.Chung : Elles constituent une partie cohérente de l’effort de réforme visé (Elmore et 

Burney, 1997 ; Cohen et Hill, 2001 ; Garet et al., 2001 ; Penuel, Fishman, Yamaguchi et 

Gallagher, 2007 ; Supovitz, Mayer et Kahle, 2000).  

 

8.Chung : Pour apporter un changement, le curriculum, l’évaluation, les standards et le 

développement professionnel doivent être liés ; 

 

9.Chung : Elles ont lieu dans des environnements collaboratifs dans lesquels la 

collégialité règne ainsi qu’une communauté de pratique (Knapp, 2003 ; Darling-

Hammond et McLaughlin, 1995) ; 

 

10.Chung : Elles ont lieu dans des environnements collaboratifs dans lesquels la 

collégialité règne ainsi qu’une communauté de pratique (Knapp, 2003 ; Darling-

Hammond et McLaughlin, 1995) ; 

 

(pas codé) Les approches collaboratives sont efficaces pour promouvoir le changement 

au-delà de la classe (Hord, 1997 ; Joyce et Calhoun, 1996 ; Louis, Marks et Kruse, 

1996 ; McLaughlin et Talbert, 2001 ; Newman et Wehlage, 1997). 

 

En ce qui a trait à la conception des activités de développement professionnel : 

11.Chung : Les expériences doivent être élaborées à partir de la manière dont les 

enseignants apprennent, à savoir qu’un apprentissage actif et des activités « qui font du 

sens » sont importants (Snow-Renner et Lauer, 2005). Les opportunités d’apprentissage 

actif permettent aux enseignants de transformer leurs pratiques et non simplement 

d’ajouter quelques nouvelles stratégies à leur façon habituelle d’enseigner ; 

 



 

 

699 

12.Chung : Le modelage et la pratique sont des éléments qu’on retrouve souvent dans 

les activités de développement professionnel efficaces (Carpenter et al., 1989 ; Cohen et 

Hill, 2001 ; Garet et al., 2001 ; Desimone et al., 2002 ; Penuel, Fishman, Yamaguchi et 

Gallagher, 2007 ; Saxe, Gearhart et Nasir, 2001 ; Supovitz, Mayer et Kahle, 2000) ; 

 

(même que 5) : Les activités soutenues et intenses ont davantage de chance de 

transformer les pratiques des enseignants et les apprentissages des élèves (Cohen et Hill, 

2001 ; Desimone et al., 2002 ; Garet et al., 2001 ; McGill-Franzen et al., 1999 ; 

Supovitz, Mayer et Kahle, 2000 ; Weiss et Pasley, 2006) ; 

 

13.Chung : Les apprentissages des enseignants et, ultimement des élèves, sont associés 

à la durée des activités de développement professionnel. De 30 à 100 heures sur une 

période de six à douze mois résulte en des effets positifs et significatifs sur les 

apprentissages des élèves (Yoon et al., 2007). 

 

L’étude de Chung Wei, Darling-Hammond, Andree, Richardson et Orphanos 

(2009)
2 

(5
 
énoncés) 

À partir de l’analyse des résultats du PISA (Programme for International Student 

Assessment) (2006) et du TIMSS (Third International Math and Science Study), les 

auteurs résument les pratiques de développement professionnel des pays performants 

(Chung Wei et al., 2009, p. 18). Dans les pays dans lesquels les élèves réussissent 

mieux aux épreuves internationales, le développement professionnel des enseignants 

comprend : 

1.Chung2 : Des opportunités de développement abondantes, autant pour les activités 

formelles et informelles ; 

 

2.Chung2 : Du temps pour les apprentissages et la collaboration, qui est prévu à 

l’intérieur des heures de travail de l’enseignant ; 

 

(même que 1 et 2) : Des activités de développement professionnel, prévues dans le 

contexte du travail de l’enseignant et sur une longue durée ; 

 

3.Chung2 : Des structures éducatives qui soutiennent l’implication des enseignants 

concernant les décisions à propos du curriculum et des pratiques pédagogiques ; 
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4.Chung2 : Des programmes d’induction pour les nouveaux enseignants, une tâche 

allégée pour les novices et les mentors ainsi qu’une formation formelle des mentors ; 

 

5.Chung2 : Des programmes d’induction pour les nouveaux enseignants, une tâche 

allégée pour les novices et les mentors ainsi qu’une formation formelle des mentors. 

 

Les études de Guskey (2003a et 2003b) (16 énoncés) 

1.Guskey : La caractéristique la plus fréquemment citée (dix études sur 12) est 

l’amélioration de la connaissance disciplinaire et pédagogique de l’enseignant ; 

 

2.Guskey : La caractéristique la plus fréquemment citée (dix études sur 12) est 

l’amélioration de la connaissance disciplinaire et pédagogique de l’enseignant ; 

 

3.Guskey : La plupart des listes mentionne l’importance de l’allocation de temps et 

de ressources suffisantes (9 études sur 12). Toutefois, des résultats de recherches 

indiquent que le temps passé en développement professionnel  n’est pas toujours lié à 

des améliorations des résultats des élèves (Kennedy, 1998 ; Wenglinsky, 2002). Le 

temps doit donc être suffisant, mais aussi bien organisé, structuré et viser un but précis 

(Guskey, 1999) ; 

 

4.Guskey : Le temps doit donc être suffisant, mais aussi bien organisé, structuré et 

viser un but précis (Guskey, 1999) ; 

 

5.Guskey : La plupart des listes mentionne l’importance de l’allocation de temps et de 

ressources suffisantes (9 études sur 12). Toutefois, des résultats de recherches indiquent 

que le temps passé en développement professionnel  n’est pas toujours lié à des 

améliorations des résultats des élèves (Kennedy, 1998 ; Wenglinsky, 2002). Le temps 

doit donc être suffisant, mais aussi bien organisé, structuré et viser un but précis 

(Guskey, 1999) ; 

 

6.Guskey : Une autre caractéristique fréquemment citée est la promotion de la 

collégialité et des échanges de collaboration. Toutefois, des résultats de recherches 

indiquent que les individus peuvent aussi collaborer pour bloquer les changements ou 

inhiber les progrès (Little, 1989 ; Achinstein, 2002). Pour que la collaboration apporte 
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les bénéfices escomptés, elle doit être structurée et viser un but précis. Les efforts 

doivent être guidés par des buts clairs visant l’amélioration des apprentissages des 

élèves ; 

 

7.Guskey : Les efforts doivent être guidés par des buts clairs visant l’amélioration 

des apprentissages des élèves ; 

 

8.Guskey : La plupart des listes mentionnent l’importance des procédures d’évaluation ; 

 

9.Guskey : Les activités de développement professionnel doivent être harmonisées avec 

les autres initiatives de réforme et modeler un enseignement de grande qualité ; 

 

10.Guskey : Les activités de développement professionnel doivent être harmonisées 

avec les autres initiatives de réforme et modeler un enseignement de grande qualité ; 

 

11.Guskey : La plupart des listes soulignent l’importance d’offrir les activités de 

développement professionnel sur le site de l’école bien que plusieurs résultats de 

recherches indiquent le contraire (Holloway, 2000 ; Latham, 1998).  Une revue des 

recherches du Consortium for Policy Research in Education (Corcoran, Fuhrman et 

Belcher, 2001) indique que lorsque les décisions liées au développement professionnel 

sont prises au niveau de l’école, les participants portent peu d’attention aux résultats de 

recherches et sont davantage intéressés aux programmes similaires à ce qu’ils font déjà 

qu’à ceux qui produisent des résultats. Une collaboration planifiée entre les enseignants 

ayant la connaissance du contexte et le personnel du district ayant une vue d’ensemble 

semble essentielle pour optimiser l’efficacité du développement professionnel (Guskey, 

1996) ; 

 

12.Guskey : Une collaboration planifiée entre les enseignants ayant la connaissance 

du contexte et le personnel du district ayant une vue d’ensemble semble essentielle 

pour optimiser l’efficacité du développement professionnel (Guskey, 1996) ; 

 

13.Guskey : Plusieurs listes soulignent que les activités de développement professionnel 

doivent viser le développement du leadership ; 
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14.Guskey : Plusieurs listes précisent que le développement professionnel doit être 

élaboré à partir des besoins ressentis par les enseignants alors que de nombreux résultats 

de recherches indiquent plutôt que les enseignants sont rarement capables d’articuler 

leurs besoins réels (Jones et Hayes, 1980) ; 

 

(même que 7) : Moins de la moitié des listes mentionnent l’importance d’utiliser les 

résultats des élèves pour guider les activités de développement professionnel. 

 

15.Guskey : Moins de la moitié des listes citent l’importance d’inclure un suivi au 

développement professionnel ; 

 

16.Guskey : Seulement quatre listes précisent que les activités de développement 

professionnel devraient être basées sur la meilleure évidence empirique disponible. 

 

L’étude de Hawley et Valli (n. d.) (13 énoncés) 

1.Hawley : Élaboré à partir de la recherche sur l’enseignement et l’apprentissage ; 

 

2.Hawley : Assure une base solide autant en ce qui a trait aux contenus enseignés 

qu’aux approches pédagogiques ; 

 

3.Hawley : Assure une base solide autant en ce qui a trait aux contenus enseignés 

qu’aux approches pédagogiques ; 

 

4.Hawley : Intégré aux buts du district ; 

 

5.Hawley : Guidé par un plan à long terme cohérent ; 

 

6.Hawley : Conduit par les données sur les performances des élèves ; 

 

7.Hawley : Élaboré en réponse à des besoins identifiés par les enseignants ; 

 

8.Hawley : Utilise une approche de résolution de problèmes collaborative dans laquelle 

les collègues s’assistent en discutant des dilemmes et des défis ; 
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9.Hawley : Surtout offerts sur les lieux de l’école ; 

 

10.Hawley : S’assure d’un temps et de ressources suffisants ; 

 

(même que 8): Permet aux pairs de travailler entre eux ; 

 

11.Hawley : Offert de façon continue ; 

 

12.Hawley : Incorpore les principes de l’apprentissage chez l’adulte ; 

 

13.Hawley : Comprend un suivi pour assurer les apprentissages ultérieurs à la 

formation; 

 

(même que 6): Évalué ultimement sur la base de ses impacts sur l’efficacité de 

l’enseignant et sur les apprentissages des élèves. 

 

L’étude de In Praxis Group Inc. (2006) (21 énoncés) 

1.InPraxis : Visent l’amélioration des apprentissages des élèves ; 

 

2. InPraxis : Mettent l’accent sur et font des choix à partir des liens entre la qualité de 

l’enseignement et la réussite des élèves ; 

 

3. InPraxis : Reposent sur l’utilisation de multiples contextes, formats et facteurs. Elles 

utilisent des combinaisons de différentes approches, modèles et media, selon les besoins 

de la communauté scolaire ; 

 

4. InPraxis : Améliorent les connaissances des enseignants et leur compréhension 

de leur matière et de la pédagogie ; 

 

5. InPraxis : Améliorent les connaissances des enseignants et leur compréhension 

de leur matière et de la pédagogie ; 

 

6. InPraxis : Bénéficient du temps et des ressources suffisantes. Elles visent un but 

précis, sont soutenues et soutenables à long terme ; 
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7. InPraxis : Bénéficient du temps et des ressources suffisantes. Elles visent un but 

précis, sont soutenues et soutenables à long terme ; 

 

8.InPraxis : Bénéficient du temps et des ressources suffisantes. Elles visent un but 

précis, sont soutenues et soutenables à long terme ; 

 

9. InPraxis : Bénéficient du temps et des ressources suffisantes. Elles visent un but 

précis, sont soutenues et soutenables à long terme ; 

 

10.InPraxis : Visent l’amélioration des connaissances et des habiletés de façon à induire 

un changement dans les pratiques. Elles modèlent des pratiques de haute qualité. 

Elles reconnaissent l’impact des enseignants sur les élèves et respectent leurs habiletés 

de prise de décision ; 

 

11. InPraxis : Visent l’amélioration des connaissances et des habiletés de façon à 

induire un changement dans les pratiques. Elles modèlent des pratiques de haute qualité. 

Elles reconnaissent l’impact des enseignants sur les élèves et respectent leurs habiletés 

de prise de décision ; 

 

12.InPraxis : Sont élaborées en tenant compte de la manière dont les adultes 

apprennent ainsi que des impacts de la théorie constructiviste sur leur organisation et 

leur structure ; 

 

13.InPraxis : Sont élaborées en tenant compte de la manière dont les adultes 

apprennent ainsi que des impacts de la théorie constructiviste sur leur organisation 

et leur structure ; 

 

14.InPraxis : Se préoccupent de la diversité et promeuvent l’équité dans les écoles ; 

 

(même que 2): Reposent sur la meilleure évidence scientifique disponible. Elles étudient 

les références et la méthodologie des recherches avant de fonder des décisions sur 

celles-ci ; 

 

(même que 1) : Sont élaborées à partir d’analyses des apprentissages des élèves ; 
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15.InPraxis : Impliquent les familles ainsi que tous les autres membres ayant des 

intérêts dans le processus de développement professionnel ; 

 

16.InPraxis : Font la promotion du développement du leadership des directeurs, des 

administrateurs et des enseignants ; 

 

17. InPraxis : Sont centrées sur la communauté de l’école et sont basées sur les besoins 

identifiés par les enseignants ; 

 

18.InPraxis : Ont lieu dans le contexte de l’école et impliquent diverses ressources et 

modèles dont le mentorat et la construction d’une communauté ; 

 

19.InPraxis : Nécessitent la formation de communautés d’apprentissages ; 

 

(même que 17) : Reconnaissent et explorent l’impact de leurs initiatives sur la culture de 

l’école et sont centrées sur l’amélioration de l’organisation ; 

 

(même que 17) : Reconnaissent les impacts du changement sur les processus 

d’amélioration de l’école. Les changements sont centrés sur les éléments dans la sphère 

d’influence de l’école ; 

 

20.InPraxis : Sont centrées sur le développement et le maintien d’environnements 

collaboratifs ; 

 

(même que 1) : Évaluent leurs impacts sur les élèves ; 

 

(même que 20) : Reconnaissent qu’elles n’ont pas lieu isolément. Elles considèrent 

plutôt comment l’école dans son entier a un impact positif sur la réussite des élèves ; 

 

(même que 19) : L’évaluation, qui fait partie de la vie en classe et dans l’école, met 

l’accent sur l’importance des communautés d’apprentissage dans l’effort de 

développement professionnel ; 

 

21.InPraxis : L’évaluation de ce qui rend le développement professionnel efficace 

devrait être basée sur une variété de stratégies ; 
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(même que 21) : Pour être efficace, l’évaluation de l’efficacité des activités de 

développement professionnel fait usage autant des processus formatif et sommatif ; 

 

(même que 19) : Les processus inhérents à l’évaluation des enseignants, incluant les 

approches collaboratives comme le mentorat et le coaching, représentent une partie des 

pratiques efficaces pour évaluer les activités de développement professionnel. 

 

L’étude de Joyce, Showers et Rolheiser-Bennett (1987) (4 énoncés) 

1.Joyce : Les approches collaboratives ont produit des effets d’ampleur de modéré à 

élevé. Plus les objectifs visés sont complexes (réflexion, résolution de problèmes, 

habiletés sociales, attitudes), plus les effets sont grands ; 

 

2.Joyce : Les modèles visant les processus de gestion de l’information, spécialement les 

« advance organizers » et les trucs mnémotechniques, produisent des effets substantiels 

et ces derniers durent dans le temps ; 

 

3.Joyce : L’enseignement non-directif centré sur l’élève affecte la réussite des élèves 

dans des domaines de base tel que le rappel des informations ; 

 

4.Joyce : DISTAR constitue un exemple de modèles de type behavioriste qui produit des 

effets modérés en ce qui a trait aux apprentissages des élèves et qui influence aussi 

l’aptitude à apprendre. 

 

L’étude de la Learning First Alliance (2000) (16 énoncés) 

Le contexte des activités de développement professionnel : 

1.LFA : Tous les acteurs affectant les apprentissages des élèves sont impliqués ; 

 

2.LFA: Les objectifs d’apprentissage visés pour les élèves, le curriculum, les matériels 

utilisés en classe, les programmes et les évaluations sont étroitement alignés ; 

 

3.LFA :  Les activités de développement professionnel bénéficient du temps adéquat ; 

 

4.LFA : Les activités de développement professionnel ont lieu à l’école et sont intégrées 

dans la routine de la journée de travail quotidienne ; 
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5.LFA : Offert à l’école, il devrait mettre l’accent sur les évidences de gains 

d’apprentissages des élèves et les correctifs à apporter dans le cas de progrès 

insuffisants ; 

 

6.LFA : L’expertise des collègues, des mentors et des experts externes est accessible et 

disponible aussi souvent que nécessaire ; 

 

7.LFA : Fort leadership pédagogique; 

 

8.LFA : Engagement envers un plan à long terme ainsi qu’un financement adéquat. 

Les processus de développement professionnel : 

 

9.LFA : Pour apprendre et transférer efficacement de nouvelles pratiques, l’enseignant 

doit : 

5. Comprendre la théorie et le rationnel de la nouvelle pratique ; 

6. Observer un modèle en action ; 

7. Pratiquer le nouveau comportement dans un environnement non menaçant ; 

8. Tenter la nouvelle pratique dans sa classe avec le soutien d’un pair. 

Plusieurs tentatives peuvent être nécessaires avant qu’un enseignant se sente à l’aise 

avec les nouvelles pratiques. De plus, les efforts individuels d’un enseignant pour 

améliorer sa pratique ont plus de chance de réussite s’ils s’inscrivent dans une démarche 

menée au niveau de l’école ou du district.  

 

Pour avoir du succès, le processus de changement doit respecter certaines conditions : 

10.LFA : Le changement se produit en étapes prévisibles : Les idées doivent être 

incubées avant que les personnes soient prêtes à agir selon elles. En ce qui a trait à 

l’enseignement de la lecture, des connaissances de base concernant le développement de 

la lecture, la structure de la langue et les recherches sur l’enseignement sont nécessaires. 

Cette base doit être apprise et discutée avant qu’un changement majeur n’ait lieu dans 

les pratiques des enseignants ; 
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11.LFA : Une variété d’activités de développement professionnel répondra mieux aux 

besoins individuels des enseignants comparativement à une approche uniforme : Les 

besoins des enseignants varient et diverses options devraient être disponibles. Il peut 

s’agir par exemple de groupes d’études, d’équipes collaboratives, de projets individuels, 

d’observations des pairs, de démonstrations, de projets de recherche en classe ou 

d’observations d’experts suivies de rétroaction.  

 

12.LFA : Toutefois, ce qui ne varie pas, c’est que ces activités doivent être basées sur 

des énoncés explicites à propos des buts, du contenu et des pratiques d’enseignement de 

la lecture ; 

 

13.LFA : Et ces énoncés doivent être déterminés à partir des meilleures pratiques telles 

que précisées par les travaux de recherches. Le contenu et les pratiques qui résultent en 

de meilleurs apprentissages des élèves n’ont pas besoin d’être réinventées chaque fois, 

mais les enseignants préfèreront sans doute choisir comment et dans quel ordre ils 

maîtriseront ces connaissances et ces habiletés (p. 9) ; 

 

14.LFA : L’auto-évaluation fait partie de tout plan de développement professionnel ; 

 

15.LFA : À la suite d’un travail initial intense, un suivi et d’autres opportunités de 

développement sont offertes ; 

 

(même que 3) : Un temps suffisant est alloué avant de juger du succès de l’activité de 

développement professionnel. 

 

Le contenu du développement professionnel en enseignement de la lecture: 

(même que 12) : Les éléments d’un enseignement de la lecture efficace doivent être 

fondés sur les résultats de recherches.  

 

16.LFA : De manière générale, pour les lecteurs débutants, les résultats de recherche 

indiquent qu’il faut enseigner les habiletés de lecture de manière explicite et 

systématique (p. 11). Étant donné que beaucoup de manuels et de programmes ne 

mettent plus l’emphase sur certains aspects de l’apprentissage de la lecture, à savoir 

l’enseignement explicite des habiletés alphabétiques, du « word attack », de 
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l’épellation, de la grammaire et du vocabulaire, il importe de remédier à certaines 

déficiences dans  les connaissances et les habiletés des enseignants. En effet, ces 

stratégies sont fondamentales pour assurer le succès en lecture et il s’avère primordial 

d’y mettre l’emphase (p. 12).  

 

L’étude de Loucks-Horsley, Styles et Hewson (1996) (19 énoncés) 

Une vision commune existe entre les communautés de recherche liées à la science, aux 

mathématiques et au développement professionnel en ce qui a trait à un développement 

professionnel efficace. Cette vision comprend sept caractéristiques : 

8. Elaboré sur la base d’une image claire et bien définie de ce qu’est un 

enseignement et un apprentissage efficace (même que 19); 

o Les enseignants croient que tous les enfants peuvent et doivent apprendre 

les sciences et les mathématiques ; 

1.Loucks : Une sensibilité aux besoins d’apprentissage différents des enfants et aux 

différences culturelles, langagières, raciales et liées au genre ; 

 

2.Loucks : Emphase mise sur les approches basées sur la découverte, la résolution de 

problèmes, la recherche, l’investigation et l’application des connaissances ; 

 

(même que 2) : Une approche qui aide les élèves à construire de nouvelles 

connaissances à travers des expériences qui mettent au défi leurs connaissances 

actuelles ; 

 

3.Loucks :Vise le développement d’une connaissance approfondie des concepts 

fondateurs et non seulement du plus grand nombre possible de connaissances, mais  

superficielles ; 

 

4.Loucks : Travail collaboratif ; 

 

5.Loucks : Buts clairs ; 

 

6.Loucks : Évaluation du progrès vers l’atteinte des buts. 
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9. Fournit aux enseignants des opportunités de construire leurs connaissances et 

habiletés ; 

7.Loucks : Enrichir leur connaissance des concepts fondateurs et de la pédagogie 

appropriée ; 

 

8.Loucks : Renforcer les connaissances des enseignants en ce qui a trait à comment les 

élèves apprennent (« pedagogical content knowledge »); 

 

10. Utilise ou modèle avec les enseignants les stratégies que ces derniers doivent 

utiliser en classe avec leurs élèves ; 

9.Loucks : Un bon développement professionnel est construit sur la base des 

connaissances, des habiletés et des attitudes actuelles des enseignants ; 

 

(même que 2) : Permet aux enseignants  de construire leur propre connaissance par 

l’immersion dans les processus scientifique et mathématique. Comme les élèves, les 

enseignants apprennent mieux lorsqu’ils font de la science et des mathématiques, qu’ils 

découvrent pour eux-mêmes et construisent leur propre compréhension par opposition à 

l’obligation de mémoriser des connaissances déjà construites (p.4) ; 

 

10.Loucks : Opportunités de travail collaboratif, d’observer le modelage de stratégies 

d’enseignement efficaces ; 

 

11.Loucks : Opportunités adéquates et fréquentes de développer, pratiquer et réfléchir à 

propos des nouvelles connaissances et stratégies ; 

 

12.Loucks : Planifier des activités de suivi structurées et continues qui permettent 

d’analyser et d’appliquer continuellement ce qu’ils apprennent ; 

 

13.Loucks : Organiser les différentes expériences de développement professionnel dans 

un plan d’ensemble ; 

 

14.Loucks : Harmoniser les différentes expériences de développement professionnel 

avec les buts et les stratégies poursuivis. 
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11. Vise à construire une communauté d’apprentissage ; 

(même que 4) : La collégialité et les échanges professionnels sont valorisés et promus ; 

 

15.Loucks : Les enseignants sont encouragés à prendre des risques et ont des 

opportunités d’expérimenter ; 

 

16.Loucks : Le développement professionnel est considéré comme un processus 

continuel,  

 

17.Loucks : : Le développement professionnel fait partie de la vie professionnelle et de 

la culture de l’école ; 

 

12. Aide les enseignants à remplir des rôles de leaders ; 

(même que 15) : Le développement professionnel les prépare à planifier et à mettre en 

place des opportunités de développement professionnel pour eux et pour leurs pairs ; 

 

18.Loucks : Le développement professionnel les prépare à agir comme des agents de 

changement ; 

 

19.Loucks : Le développement professionnel promeut une vision commune de 

l’enseignement des mathématiques et de la science ; 

 

(même que 18) : Le développement professionnel les prépare à aider les autres 

enseignants. 

 

13. permet de créer des liens avec d’autres parties du système éducatif ; 

(même que 13) : intègre le développement professionnel à d’autres initiatives de l’école 

ou du district ; 

 

(même que 14) : aligne les activités avec le cadre prévu par le curriculum, les standards 

et l’évaluation ; 
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(même que 18) : met en place un mécanisme de soutien actif au sein de l’école, du 

district et de la communauté ; 

 

14. s’auto-évaluent constamment et effectuent des améliorations afin d’assurer un 

impact positif sur l’efficacité des enseignants, les apprentissages des élèves, le 

leadership et la communauté scolaire ; 

(même que 6) : précise la satisfaction des participants, leur engagement et effectue des 

ajustements à court terme ; 

 

(même que 6) : évalue les effets à long terme sur l’efficacité des enseignants, sur les 

apprentissages des élèves, sur le leadership et sur la communauté de l’école. 

 

L’étude de la National Foundation for the Improvement of Education (NFIE) (1996) 

(14 énoncés) 

1.NFIE : A pour objectif d’améliorer les apprentissages des élèves. Ce but est au coeur 

de chaque entreprise scolaire ; 

 

2.NFIE : Aide les enseignants et les autres personnels de l’école à répondre aux besoins 

futurs des élèves qui apprennent de  façon différente et qui proviennent de divers 

milieux culturels, linguistiques et socio-économiques ; 

 

3.NFIE : Peut compter sur le temps nécessaire à la recherche, la réflexion et le 

mentorat ; 

 

4.NFIE : Constitue une partie importante de la journée de travail typique de tous les 

éducateurs du système public ; 

 

5.NFIE : Est rigoureux, soutenu ; 

 

6.NFIE : Est adéquat pour viser le changement à long terme des pratiques ; 

 

7.NFIE : Vise le développement de l’intellect et du leadership des enseignants ; 

 

8.NFIE : Vise l’approfondissement de la connaissance de la matière ; 
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9.NFIE :  Vise une plus grande compréhension de l’apprentissage et une plus grande 

appréciation des besoins des élèves ; 

 

10.NFIE : Est élaboré et dirigé par des enseignants ; 

 

11.NFIE :  Incorpore les meilleurs principes à propos de l’apprentissage chez l’adulte ; 

 

12.NFIE : Inclut un processus de  prise de décisions partagées conçu pour améliorer 

l’école ; 

 

(même que 12) : Équilibre les priorités individuelles avec les besoins des écoles et des 

districts en plus de faire progresser la profession dans son ensemble ; 

 

13.NFIE : Utilise de façon optimale les nouvelles technologies ; 

 

14.NFIE : Est offert à l’école et repose sur une vision des élèves clairement articulée. 

 

L’étude du National Staff Development Council (NSDC) (2001) (15 énoncés) 

Caractéristiques liées au contexte : 

1.NSDC : Organisation des adultes en communautés d’apprentissage dont les buts 

sont alignés avec ceux de l’école et du district ;  

2.NSDC : Organisation des adultes en communautés d’apprentissage dont les buts sont 

alignés avec ceux de l’école et du district ;  

3.NSDC : Nécessite la présence de leaders compétents au sein de l’école et du district 

qui dirigent le processus d’amélioration pédagogique continue ; 

4.NSDC : Nécessite des ressources pour soutenir les apprentissages et la collaboration 

des adultes ; 

Caractéristiques liées au processus : 

5.NSDC : Utilise des données désagrégées à propos des élèves pour préciser les priorités 

des apprentissages des adultes, effectue un suivi du progrès et favorise le maintien du 

processus d’amélioration continue ; 
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6.NSDC : Utilise de multiples sources d’information pour guider les améliorations et 

démontrer leurs impacts ; 

7.NSDC : Prépare les éducateurs à faire usage des résultats de recherches dans leur prise 

de décisions ; 

8.NSDC : Fait usage des stratégies d’apprentissage appropriées pour atteindre les buts 

visés ; 

9.NSDC : Applique les connaissances à propos de l’apprentissage et du changement 

chez l’humain ; 

10.NSDC : Fournit aux éducateurs les connaissances et les habiletés pour collaborer ; 

Caractéristiques liées au contenu : 

11.NSDC : Prépare les éducateurs à comprendre et à apprécier tous les élèves, à créer un 

environnement sécuritaire, ordonné et qui favorise les apprentissages ainsi qu’à 

entretenir de hautes attentes pour la réussite éducative ;  

12.NSDC : approfondit la connaissance du contenu des éducateurs, leur fait connaître 

les stratégies pédagogiques issues de la recherche pour aider les élèves à atteindre des 

standards scolaires élevés ; 

13.NSDC : Les prépare à utiliser divers types d’évaluation de manière appropriée ; 

14.NSDC : Enseignement de qualité ; 

15.NSDC : Fournit aux éducateurs les connaissances et les habiletés pour impliquer les 

familles et d’autres intervenants de façon appropriée.  

L’étude de Peixotto et Fager (1998) (13 énoncés) 

1.Peixotto : Mettent l’accent sur l’enseignant qui est vu comme l’élément central 

favorisant les apprentissages des élèves, bien que tous les membres de la communauté 

scolaire aient aussi un rôle à jouer ; 

 

http://www.nsdc.org/standards/quality.cfm
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2.Peixotto: Mettent l’accent sur les améliorations au niveau individuel, collectif et 

organisationnel ; 

 

3.Peixotto: Respectent et nourrissent les capacités intellectuelles et de leadership des 

enseignants, des directeurs et des autres membres de la communauté scolaire ; 

 

4.Peixotto: Reflètent la meilleure recherche et pratiques disponibles en enseignement, 

apprentissage et leadership ; 

 

5.Peixotto: Permettent aux enseignants d’approfondir leurs connaissances en ce qui a 

trait à la matière enseignée ; 

 

6.Peixotto: Permettent aux enseignants d’approfondir leurs connaissances en ce qui a 

trait à leurs pratiques pédagogiques ; 

 

7.Peixotto:  Permettent aux enseignants d’approfondir leurs connaissances en ce qui a 

trait à l’utilisation des technologies ; 

 

8.Peixotto:  Permettent aux enseignants d’approfondir leurs connaissances en ce qui a 

trait à tous les autres éléments essentiels à un enseignement de grande qualité ; 

 

9.Peixotto : Font la promotion d’un processus de recherche et d’amélioration continus 

faisant partie de la vie quotidienne ; 

 

10.Peixotto : Sont planifiées de manière collaborative par ceux qui participent et 

facilitent la mise en place des pratiques ; 

 

11.Peixotto : Nécessitent l’allocation d’un temps adéquat ainsi que d’autres ressources ; 

 

12.Peixotto : Sont élaborées à partir d’un plan à long terme cohérent; 

 

13.Peixotto : Sont ultimement évaluées sur la base de leur impact sur l’efficacité des 

enseignants et sur les apprentissages des élèves ; cette évaluation guide les efforts de 

développement professionnel subséquents. 
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L’étude de Showers, Joyce et Bennett (1987) (6 énoncés) 

(pas codé) : Ce que l’enseignant pense à propos de l’enseignement détermine ce qu’il 

fait lorsqu’il enseigne. Par conséquent, le développement professionnel ne doit pas 

porter seulement sur l’acte d’enseigner, mais aussi sur les pensées derrière les gestes ; 

 

1.Showers : La plupart des enseignants sont capables de transférer certaines 

informations utiles dans leur classe lorsque les activités de développement professionnel 

incluent quatre éléments : (1) une présentation de la théorie ; (2) une démonstration de 

la nouvelle stratégie ; (3) une pratique initiale dans le cadre des activités de 

développement professionnel ; (4) une rétroaction rapide de cette pratique ; 

 

2.Showers : Les enseignants vont utiliser et adopter les nouvelles stratégies ou concepts 

s’ils reçoivent un « coaching », que ce soit de la part d’experts ou de pairs, lors de la 

phase d’essai ; 

 

(Qualité des enseignants): Les enseignants compétents ayant une bonne estime de soi 

bénéficient généralement davantage des activités de développement professionnel 

comparativement à leurs pairs moins compétents et moins confiants ; 

 

(Qualité des enseignants): La flexibilité aide les enseignants à apprendre de nouvelles 

habiletés et à les incorporer dans leur répertoire de méthodes essayées et éprouvées ; 

 

(Qualité des enseignants): Le style d’enseignement et les valeurs d’un enseignant 

affectent peu les habiletés d’un enseignant à apprendre d’une activité de développement 

professionnel ; 

 

3.Showers : Un niveau de base d’une connaissance ou d’une habileté dans une nouvelle 

approche est nécessaire avant que les enseignants adoptent cette dernière ; 

 

(Qualité des enseignants): L’enthousiasme initial pour le développement professionnel 

a relativement peu d’influence sur l’apprentissage qui y sera fait ; 
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4.Showers: Le lieu, le moment et le formateur offrant les activités de 

développement professionnel ne semble pas influencer leur efficacité. Ce qui 

compte, c’est la structure des activités offertes (« training design ») ; 

 

5.Showers: Le lieu, le moment et le formateur offrant les activités de développement 

professionnel ne semble pas influencer leur efficacité. Ce qui compte, c’est la 

structure des activités offertes (« training design ») ; 

 

6.Showers: Les effets du développement professionnel ne dépendent pas de qui initie les 

activités (les enseignants ou les administrateurs), bien que la cohésion sociale et le 

partage de visées communes facilitent la volonté des enseignants d’essayer de nouvelles 

idées. 

 

L’étude de Yoon, Duncan, Lee, Scarloss et Shapley (2007) (11 énoncés) 

1.Yoon : Dans l’étude expérimentale de Cole (1992), des enseignants de quatrième 

année ont été formés par modelage à l’utilisation de 14 stratégies pédagogiques 

génériques, c’est-à-dire s’appliquant à toutes les matières, telles que spécifiées dans la 

Mississippi Teacher Assessment Instrument. Ces activités visaient à favoriser chez les 

enseignants l’utilisation d’une approche structurée dans leur enseignement. Deux 

résultats sont statistiquement significatifs en faveur du groupe expérimental alors qu’un 

dernier résultat est positif mais non statistiquement significatif (SAT, mathématiques : 

0,50* ; SAT, lecture : 0,82* ; SAT, langue : 0,24) ; 

 

2.Yoon : L’étude expérimentale de Sloan (1993) visait à amener les enseignants à faire 

usage des stratégies pédagogiques et de questionnement recommandées par le modèle 

du Direct Instruction. Bien que tous les effets soient positifs et en faveur du groupe 

expérimental, aucun ne s’est avéré significativement significatif après les ajustements 

statistiques. Toutefois, trois effets sont assez larges pour être considérés 

substantiellement importants (CTBS, lecture : effet d’ampleur de 0,68 ; CTBS, 

mathématiques : effet d’ampleur de 0,26 ; CTBS, science : effet d’ampleur de 0,63) ; 

 

3.Yoon : Dans l’étude expérimentale de Duffy et al. (1986), les enseignants du groupe 

expérimental ont participé à des activités de développement professionnel visant 

l’utilisation d’explications verbales explicites pendant l’enseignement de la lecture à des 
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élèves éprouvant des difficultés à lire. Les résultats obtenus n’indiquent aucune 

différence significative (EA = 0,00) entre les deux groupes dans les habiletés des 

élèves ; 

 

4.Yoon : Dans l’étude quasi-expérimentale de Marek et Methven (1991), seize 

enseignants ont appliqué pour participer à des activités de développement professionnel 

dont le but était de développer un curriculum de cycles d’apprentissage à partir de la 

philosophie constructiviste. Les résultats de l’étude de Marek et Methven (1991) 

indiquent des effets positifs significatifs du développement professionnel sur le 

raisonnement de conservation des élèves (tâches de Piaget) (EA = 0,39) ; 

 

5.Yoon : Mc Gill-Franzen et al. (1999) ont pour leur part conduit une étude 

expérimentale visant à présenter aux enseignants des techniques pour encourager les 

enfants à manipuler et à lire des livres. Trois effets sont positifs et statistiquement 

significatifs alors que deux effets sont substantiellement importants mais non 

significatifs (Concepts à propos des lettres : 1,11* ; Identification des lettres : 0,69* ; 

Écriture du vocabulaire : 0,32 ; Ohio Word Test : 0,66 ; Reconnaissance des sons dans 

les mots : 0,97* ; Peabody Picture Vocabulary Test : 0,12) ; 

 

6.Yoon :  Tienken (2003) a mené une étude expérimentale, mais celle-ci présente des 

problèmes d’équivalence des groupes. Deux enseignants ont été formés pour enseigner 

aux élèves à consigner leurs résultats scolaires et à utiliser l’auto-questionnement à titre 

de moyens d’auto-évaluation en écriture. Les résultats indiquent une différence non 

significative, mais substantiellement importante favorisant le groupe expérimental (EA 

= 0,41) ;  

 

7.Yoon  Dans l’étude de Carpenter et al. (1989),  les activités de développement 

professionnel offertes visaient à développer chez les enseignants des habiletés pour 

favoriser chez les enfants les habiletés de résolution de problèmes en addition et en 

soustraction (N = 20). Les résultats n’indiquent aucune différence significative, mais 

tous les résultats sont positifs (avec une légère avance du groupe expérimental). Tous 

les effets sont suffisamment grands pour être considérées substantiellement 

importants (ITBS, Level 7, computation : 0,41 ; ITBS, Level 7, résolution de 

problèmes : 0,41) ; 
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8.Yoon : L’étude de Saxe et al. (2001), quasi-expérimentale, visait l’amélioration de la 

compréhension des enseignants à propos des fractions, de la cognition des élèves et de 

la motivation des élèves. Les résultats à deux tests élaborés par les chercheurs 

n’indiquent pas de différences significatives statistiquement entre les groupes sur les 

échelles de computation, mais les effets sont négatifs (favorisant le groupe de 

l’enseignement traditionnel) et suffisamment forts pour être considérés 

substantiellement importants. Les résultats obtenus indiquent aussi des différences 

fortes et significatives entre les groupes à propos des concepts des fractions favorisant le 

groupe de l’enseignement intégré (Concepts des fractions : 2,39* ; Computation des 

fractions : -0,53) ; 

 

9.Yoon : L’étude de McCutchen et al. (2002), de type quasi-expérimental, visait 

l’approfondissement de la connaissance des enseignants à propos de la phonologie et de 

ses liens avec l’orthographe. Les résultats indiquent des effets positifs statistiquement 

significatifs en faveur du groupe expérimental (Gates-MacGinitie Word Reading Test : 

0,39*) ; 

 

10.Yoon : L’effet d’ampleur moyen pour l’ensemble des résultats obtenus dans les neuf 

études analysées est de 0,54 en mathématiques, en science et en lecture\langue et la 

constance de cet effet d’ampleur indique que proposer des activités de développement 

professionnel aux enseignants produit des effets modérés sur la réussite des élèves. De 

manière générale, les élèves des groupes contrôle auraient amélioré leurs résultats de 21 

rangs centile si leur enseignant avait bénéficié des activités de développement 

professionnel proposées dans les études recensées ; 

 

11.Yoon : La durée moyenne des activités de développement professionnel offertes dans 

ces études est de 53 heures (de 30 à 83 heures), sur une période de quatre mois à un an. 

Ces activités de développement professionnel sont plus longues que celles qui sont 

typiquement offertes aux enseignants du primaire.  



 

 

ANNEXE C 

ÉNONCÉS TIRÉS DES ÉTUDES DU CORPUS : CLASSEMENT PAR 

CATÉGORIE  

Programmes de formation à  l’enseignement traditionnels dits efficaces 

(83 énoncés) 

1. Caractéristiques en lien avec le programme (70 énoncés) 

1.1 Éléments organisationnels (11 énoncés) 

1.1.1 Plan de recrutement\sélection des candidats (4 énoncés) 

 1Evertson Les résultats à des tests d’habiletés verbales semblent liés à 

l’efficacité des enseignants. D’autres mesures de réussite scolaire 

générale (comme les moyennes), ne prédisent pas avec constance 

l’efficacité d’un enseignant. Toutefois, les études n’indiquent pas quel 

niveau d’habileté verbale est favorable. Par conséquent, il est difficile 

d’en faire un critère de sélection (p. 41); 

 13IRA Tous les programmes exemplaires précisent une moyenne 

minimale comme critère d’admission. Par-delà ce critère, toutefois, ces 

programmes évaluent aussi les candidats sur la base d’un processus 

d’application complet, incluant un essai écrit et des entrevues 

individuelles. Ce faisant, les candidats peuvent démontrer des qualités 

qui peuvent ne pas transparaître dans leur moyenne scolaire ; 

 

 1NCTAF Recrutement et sélection minutieux ; 

 4USDEP Le programme de formation parvient à recruter des candidats 

d’expériences et d’origines ethniques variées démontrant le potentiel 

pour devenir d’excellents enseignants ; 

 

1.1.2 Organisation du curriculum (3 énoncés) 

 5Howey Si tous les cours, les stages et les stratégies du programme ne 

créent pas et ne soutiennent pas une image consistante de ce que la 

philosophie du programme signifie dans la vie de la classe à tous les 
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jours, le programme ne contribuera pas à développer chez les étudiants le 

but visé par le programme ; 

 

 9Howey Le curriculum est vu comme un bloc. Les différentes fonctions 

et concepts-clés liés à l’enseignement sont donc vus et revus de manière 

répétitive dans les cours (approche curriculaire interdisciplinaire et 

intégrative). La collaboration entre enseignants est favorable (tels que le 

« team-planning » et le « team-teaching ») alors que l’enseignement en 

alternance est moins souhaitable ; 

 3Levine Le programme offre un curriculum cohérent, intégré, complet et 

à jour ; 

1.1.3 Cohorte (1 énoncé) 

 7Howey De multiples avantages semblent liés au fonctionnement par 

cohorte tels qu’un sens collectif de fierté et de responsabilité publique, 

une plus grande appréciation des accomplissements et une entraide aux 

niveaux scolaire, personnel et psychologique. Les professeurs aussi 

bénéficient d’un tel fonctionnement : ils se sentent plus responsables de 

leur enseignement quand ils interagissent avec un groupe qu’ils 

connaissent bien ; 

1.1.4 Étapes signifiantes (1 énoncé) 

 8Howey Les étudiants sont capables d’identifier des moments signifiants 

à divers moments dans le programme qui indiquent qu’ils progressent du 

statut d’étudiant vers celui d’enseignant. À la suite de la réussite de ces 

étapes, les étudiants développent une plus grande fierté individuelle et 

collective. Cette épreuve partagée remplit une fonction majeure de 

socialisation de ces jeunes au sein de leur programme de formation en 

plus de renforcer leur engagement envers une carrière dans la profession 

enseignante ; 

1.1.5 Programme élaboré sur mesure (aucun énoncé) 

1.1.6 Vise un placement sur un poste spécifique (aucun énoncé) 
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1.1.7 Soutien lors des débuts dans la profession (2 énoncés) 

 13Evertson De meilleurs programmes de formation à l’enseignement 

devraient identifier des façons de favoriser les apprentissages des 

nouveaux enseignants durant leur première année ou leurs deux 

premières années de travail à temps plein dans la classe ; 

 4NCTAF Soutien lors de l’entrée dans la profession, processus de 

mentorat et d’induction planifié et systématique; 

1.2 Fondements (21 énoncés) 

1.2.1 Basé sur les connaissances issues de la recherche (5 énoncés) 

 3Darling  Un curriculum enseigné en contexte de pratique et basé sur les 

connaissances dans les domaines du développement de l’enfant et de 

l’adolescent, de la théorie de l’apprentissage, de la cognition, de la 

motivation et de la connaissance de la matière ; 

 

 11Evertson Les moyennes scolaires ne permettent pas de préciser le 

succès d’un futur enseignant en classe. Étant donné l’absence de 

manières fiables pour effectuer une sélection des futurs enseignants avant 

leur entrée en fonction, peut-être la réponse à qui devrait-on permettre 

d’enseigner se trouve dans ce que Evertson et ses collègues ont précisé 

précédemment. En effet, à leur avis, il serait pertinent de permettre 

d’enseigner aux personnes ayant complété le type de programme de 

formation à l’enseignement comprenant les éléments issus de la 

recherche ; 

 13bHowey Les efforts pour fonder le contenu du programme sur les 

résultats de recherche se manifestent davantage au sein des programmes 

offerts dans les institutions orientées vers la recherche. Toutefois, 

certaines institutions moins axées sur la recherche entretiennent des liens 

avec des institutions de recherche afin de profiter des connaissances les 

plus récentes disponibles ; 
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 1IRA Tous les programmes mettent l’accent sur un contenu tiré de la 

recherche à propos de la lecture ;  

 

 2NCTAF Une formation à l’enseignement solide. Le NCTAF indique que 

les enseignants doivent savoir ce que la recherche dit à propos de 

l’apprentissage chez l’humain et de quelle manière ces connaissances 

s’appliquent à l’apprentissage de leur discipline ; 

1.2.2 Vision commune (3 énoncés) 

 1Darling Une vision claire et commune de ce qu’est une bonne pratique 

enseignante, vision qui transparaît dans tous les cours théoriques et dans 

les expériences de pratique ; 

 1Howey Les programmes sont fondés sur des conceptions claires à 

propos de l’école et de l’enseignement (p. 246). Ces conceptions (a) 

permettent le partage de croyances communes, la collégialité entre 

professeurs et le renouvellement du programme, (b) contribuent à 

élaborer l’objectif, la séquence, l’intégration et l’articulation du 

programme, (c) permettent de préciser clairement ce que doit être un 

enseignant et ce qui est attendu des étudiants-maîtres, (d) partage de ce 

qui doit être raisonnablement attendu du futur enseignant en identifiant 

un certain nombre de compétences de base cohérentes avec la conception 

entretenue dans le programme, (e) contribuent à définir le rôle d’un 

enseignant de manière plus réaliste grâce à une conception de 

l’enseignement qui prend en compte les réalités de l’école et (f) 

contribuent à l’élaboration d’un devis cohérent et explicite pour la 

recherche et l’évaluation d’un programme ; 

 8IRA Les formateurs de maîtres centrent leur programme autour d’une 

vision commune de la littératie, de ce qu’est un enseignement de qualité 

et une formation à l’enseignement de qualité. Cette vision influence le 

contenu, la pédagogie ainsi que l’ensemble des décisions prises. Selon 

l’IRA, il n’existe pas une seule bonne vision autour de laquelle élaborer 

les programmes. Ce qui compte, pour chaque programme, c’est de se 

doter d’une vision qui guidera l’ensemble du programme; 



 

 

724 

1.2.3 Standards explicites (5 énoncés) 

 2Darling  Des standards de pratique et de performance bien définis qui 

sont utilisés pour guider et évaluer les cours théoriques et les expériences 

pratiques ; 

 

 6Evertson Les programmes soigneusement précisés et articulés, comme 

les meilleurs programmes basés sur les compétences, semblent efficaces 

et opportuns ; 

 

 3Howey Dans les programmes recensés, les professeurs universitaires 

font consensus à propos des priorités du programme et ils révisent en ce 

sens les concepts-clés présentés dans les divers cours ainsi que dans 

l’ensemble des autres expériences offertes aux étudiants ; 

 4IRA Pour rendre la formation efficace, les formateurs doivent étudier 

soigneusement puis coordonner les sujets couverts dans la séquence de 

cours offerts. Pour y arriver, dans plusieurs programmes de formation 

efficaces, les formateurs se sont systématiquement dotés de matrices 

précisant le contenu couvert dans chaque cours.  Ce processus 

consensuel autour du contenu du programme n’a pas lieu lors d’une 

rencontre unique, mais représente un processus de dialogue continuel 

entre les formateurs universitaires.  Les formateurs de maîtres engagent 

les étudiants dans un « comprehensive curriculum » et les guident dans le 

développement d’une base de connaissances cohérente permettant la 

prise de décision efficace ; 

 

 2Levine Le programme s’engage à préparer un excellent enseignant et 

définit clairement ce qu’un excellent enseignant doit savoir et être 

capable de faire  
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1.2.4 Forts partenariats (5 énoncés) 

 6Darling Les professeurs des écoles d’accueil et ceux de l’institution de 

formation doivent développer de forts partenariats, une connaissance 

commune et des croyances partagées ; 

 

 12Howey Au sein des programmes dits efficaces, il existe une bonne 

articulation du curriculum entre les activités universitaires et les activités 

dans les écoles d’accueil (p. 252). Les superviseurs de stage ont une 

bonne compréhension de ce que les étudiants doivent faire. Certains 

enseignent même à l’occasion dans les écoles. Or, selon Howey et 

Zimpher, tous devraient vivre la réalité de  l’enseignement dans les 

écoles. En effet, ils indiquent qu’il est peu crédible, pour des gens qui se 

voient comme des experts en pédagogie, de ne pas être intimement liés 

au vrai monde des écoles ; 

 12IRA Les formateurs de maîtres travaillent de façon à créer une 

communauté d’apprenants active qui comprend les professeurs 

universitaires, les étudiants et les enseignants-associés ; 

 

 6Levine Partenariats étroits entre le programme de formation et les écoles 

dans lesquelles les étudiants effectuent leurs stages, incluant une 

collaboration entre les professeurs universitaires et les superviseurs de 

stage ; 

 7USDEP Le programme encourage les liens entre le campus et les 

écoles. Ces liens permettent aux enseignants associés d’avoir un certain 

statut en plus d’enrichir l’environnement pour la formation des futurs 

enseignants. En effet, ces derniers ont l’opportunité de travailler avec les 

parents et avec des organisations civiques, communautaires, d’affaires ou 

encore des organisations de jeunes qui aident les jeunes et leurs familles ; 
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1.2.5 Rigueur académique (1 énoncé) 

 4Howey  Les programmes dits efficaces sont rigoureux et exigeants 

académiquement (p. 247). La hausse des standards doit se faire à 

l’admission, mais aussi dans le curriculum et dans les cours. Par 

conséquent, les étudiants sont explicitement avertis qu’ils auront à 

travailler fort. Ils doivent clairement comprendre qu’ils doivent fournir le 

temps et l’énergie nécessaires afin d’atteindre le haut niveau de 

performance attendu d’eux.  Les réussites doivent être soulignées à 

certains moments symboliques et les performances remarquables doivent 

aussi faire l’objet d’une reconnaissance symbolique ; 

 

1.2.6 Multiculturalisme (2 énoncés) 

 10IRA Les programmes de formation exemplaires préparent les futurs 

enseignants aux différences et à la diversité qu’ils rencontreront dans les 

classes. Pour ce faire, les formateurs modèlent les valeurs et les 

comportements qu’ils espèrent voir acquérir par les étudiants. Les 

différences entre étudiants et la diversité ne sont pas vues comme des 

obstacles à surmonter mais bien comme des avantages. Au sein des 

programmes exemplaires, les programmes sont constamment adaptés 

selon les besoins des étudiants en formation et ces derniers sont 

impliqués dans la prise de décision. Bref, les formateurs de maîtres 

valorisent la diversité et sont préparés pour offrir aux étudiants un 

enseignement (« responsive teaching ») et un curriculum adaptés ; 

 

 9USDEP Le programme prépare les étudiants à travailler dans des 

milieux multiculturels qui accueillent des apprenants variés. 

 

1.3 Contenu (28 énoncés) 

1.3.1 Formation disciplinaire et pédagogique (12 énoncés) 

 2Evertson Les résultats de recherches ne fournissent aucun appui en ce 

qui a trait à l’impact de la formation générale sur l’efficacité des futurs 

enseignants ; 



 

 

727 

 3Evertson La recherche disponible n’indique pas qu’augmenter la 

formation des futurs enseignants dans leur domaine de spécialisation 

résultera en des améliorations notables dans les apprentissages des élèves 

placés sous la tutelle de ces enseignants ; 

 4Evertson Aucune référence dans la recherche empirique ne fait le lien 

entre les cours portant sur les fondements de l’éducation et l’efficacité 

d’un enseignant ; 

 5Evertson Les cours à propos des approches pédagogiques devraient 

utiliser la connaissance à propos des pratiques pédagogiques efficaces, à 

savoir maximiser le temps à la tâche, la gestion et l’organisation de 

classe, les stratégies pédagogiques interactives, des attentes élevées ainsi 

que l’évaluation et la récompense appropriée pour la réussite des élèves ; 

 3IRA Dans les programmes efficaces, la pédagogie vise à enseigner aux 

futurs enseignants à apprendre comment transformer les connaissances 

en actions. Autrement dit, les étudiants en formation doivent développer 

les connaissances nécessaires pour prendre des décisions afin de 

répondre aux besoins des élèves. Pour y parvenir, les programmes 

organisent des éléments de connaissances en grands principes que les 

formateurs et les étudiants revoient encore et encore à travers le 

programme (p. 2). Ces grands principes, tels que l’enseignement basé sur 

l’évaluation, le « responsive adaptive teaching », l’enseignement 

explicite et le modelage, rendent réels les liens entre les connaissances et 

les pratiques en classe ; 

 

 1McEwin La formation et les stages mettent l’accent sur les 

caractéristiques développementales et les besoins des jeunes adolescents 

dans leurs contextes social, culturel et sociétal ; 

 2McEwin La formation et les stages mettent l’accent sur  les curricula des 

« middlegrades » et leur organisation ; 

 3aMcEwin Une solide formation académique antérieure ; 
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 4McEwin Des stratégies pédagogiques appropriées aux 

« middlegrades » ; 

 5McEwin Une formation en lecture appropriée pour les « middlegrades ». 

 3USDEP Les programmes de formation à l’enseignement prévoient des 

cours disciplinaires dans la formation des enseignants ; 

 

 5USDEP Le programme est cohérent dans sa séquence et met l’emphase 

sur la connaissance de la matière et sur la pédagogie de cette matière 

(« content-specific pedagogy » ; 

 

1.3.2 Liens théorie-pratique (7 énoncés) 

 5Darling Les expériences de pratique doivent être soigneusement 

sélectionnées afin de constituer des exemples des idées et des pratiques 

présentées dans les cours théoriques qui ont lieu simultanément aux 

stages ; 

 

 7Darling Utilisation abondante des méthodes d’études de cas, de la 

recherche dans le domaine de l’éducation, de l’évaluation basée sur la 

performance et de l’évaluation à l’aide du portfolio dans le but de 

s’assurer que les apprentissages sont appliqués aux problèmes réels de la 

pratique. 

 

 7Evertson Les opportunités de comprendre les théories sous-jacentes aux 

pratiques efficaces et de mettre en pratique ce qui est appris permet 

d’améliorer l’efficacité de l’enseignement (p. 43) ; 

 8Evertson  En ce qui a trait aux stages, ils doivent faire une intégration 

spécifique des expériences vécues en classe de façon à ce ces dernières 

soient des opportunités de tester, d’évaluer et d’approfondir les 

connaissances vues dans les cours formels ; 
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 6Howey Au sein des programmes efficaces, il existe un équilibre et des 

liens entre la connaissance générale appuyant la pédagogie, la 

connaissance pédagogique et les expériences qui favorisent le 

développement de la pédagogie (p. 249). Les étudiants doivent réaliser 

que le contenu des cours et les expériences pratiques sont deux éléments 

nécessaires dans leur apprentissage ; 

  2IRA Dans les programmes efficaces, les étudiants ont plusieurs 

opportunités de mettre en pratique les connaissances (p. 1) ; 

 

 5Levine La théorie est liée aux situations réelles vécues en classe ; 

1.3.3 TIC (1 énoncé) 

 5NCTAF Formation à l’utilisation des technologies ; 

1.3.4 Stage (8 énoncés) 

 4Darling Les expériences de pratique doivent être soutenues (au moins 

30 semaines) ; 

 

 10Evertson  Finalement, lors des stages, il est nécessaire de colliger des 

données à propos de la performance du stagiaire, de lui donner une 

rétroaction fréquente à ce sujet en plus d’utiliser ces informations pour 

identifier des domaines dans lesquels le stagiaire doit faire 

particulièrement  porter ses efforts ; 

 5IRA Les stages visent à mettre les étudiants en contact avec des 

enseignants qui sont d’excellents modèles de la vision et de la 

philosophie d’enseignement promulguées dans le programme de 

formation ; 

 

 6IRA Les placements sont soigneusement choisis et non laissés au 

hasard. Aussi, dans toutes leurs expériences en milieu de pratique, les 

étudiants bénéficient d’un mentorat et d’une supervision actifs ; 
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 4Levine Le programme offre une expérience dans les classes soutenue, 

qui commence tôt dans la formation et assure une application immédiate 

de ce qui est vu au sein du programme; 

 3bMcEwin Une formation incluant au moins deux stages au niveau 

« undergraduate » ; 

 3NCTAF Formation pratique solide de façon à développer des pratiques 

d’enseignement efficaces ; 

 6USDEP Idéalement, le programme offre une cinquième année de 

formation consacrée à la pratique supervisée combinée à des cours suivis 

à l’université ou encore offre une expérience d’enseignement beaucoup 

plus substantielle que le stage traditionnel d’un ou deux mois ; 

 

1.4 Évaluation (9 énoncés) 

1.4.1 Évaluation du programme (5 énoncés) 

 14Howey Généralement, peu des programmes recensés ont un plan 

d’évaluation systématique du programme, mais Howey et Zimpher 

affirment qu’il s’agit d’un élément important d’un programme 

exemplaire. Selon eux, la valeur d’un tel plan ne peut être niée tout 

comme la responsabilité des programmes à s’engager dans autre chose 

que des évaluations de cours ou des sondages de suivi basés sur les 

perceptions des gradués. Il faut instituer des processus d’évaluation plus 

détaillés et formels afin d’examiner de façon critique les éléments-clés 

des programmes de formation à l’enseignement ; 

 16IRA Bref, les formateurs universitaires évaluent continuellement leurs 

étudiants, leur programme, leurs gradués et eux-mêmes afin de guider 

leur prise de décisions éducatives et le développement du programme ; 

 

 11Levine La qualité du programme et des gradués est reconnue par des 

agents externes importants, tels que les écoles qui engagent les gradués 

et les experts qui les évaluent. 
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 6NCTAF Évaluation de l’efficacité de la formation à l’enseignement ; 

 2USDEP La qualité du programme est assurée par une accréditation 

rigoureuse ; 

 

1.4.2 Évaluation des étudiants (4 énoncés) 

 12Evertson Il s’avérerait aussi justifié de s’assurer que le contenu des 

cours et l’évaluation des futurs enseignants soient rigoureux et que la 

certification ne dépende pas seulement sur le fait d’avoir suivi 

l’ensemble des cours d’un programme de formation à l’enseignement. La 

certification devrait reposer aussi sur la démonstration de compétence en 

pratique dans la classe (p. 45) ; 

 14IRA Aussi, tout au long de la formation, des tests sont administrés afin 

d’évaluer les connaissances et les habiletés des candidats. Les progrès 

sont aussi évalués de manière plus globale à des moments-clés, tels qu’à 

la fin de chaque session, afin de juger si l’étudiant est prêt à passer à 

l’étape suivante dans le programme. Au terme de la formation, des 

évaluations finales spéciales viennent attester que l’étudiant est prêt à 

entreprendre sa carrière. Même lorsque leur formation est complétée, 

plusieurs programmes exemplaires continuent de collecter des données 

sur leurs gradués lors de leur début dans la profession. Ainsi, à l’aide de 

questionnaires ou d’entrevues, les nouveaux gradués évaluent le 

programme à la lumière de leur expérience d’enseignement ; 

 

 7Levine Critères de graduation élevés ; 

 8USDEP Le programme évalue les futurs enseignants afin d’indiquer 

jusqu’à quel point ils connaissent leur matière et sont capables de bien 

l’enseigner aux élèves. Ces évaluations vérifient que les étudiants 

comprennent les façons dont les élèves apprennent et sont au courant des 

derniers modèles de curriculum et d’évaluation ; 
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2. Caractéristiques en lien avec les formateurs (7 énoncés) 

2.1 Formation des formateurs (2 énoncés) 

 9Evertson Les superviseurs et les maîtres-associés doivent aussi être 

formés afin d’utiliser les stratégies enseignées au sein du programme de 

formation ; 

 

 7IRA Au sein des programmes exemplaires, les mentors sont sélectionnés 

avec soin, car tous les enseignants ne font pas de bons accompagnateurs. 

De plus, dans plusieurs des programmes exemplaires, des activités sont 

prévues afin de développer les habiletés de mentorat des enseignants-

associés. Finalement, les contextes et les rôles joués en stage doivent 

varier, mais le contexte le plus efficace reste la classe. Bref, les 

formateurs de maîtres engagent les étudiants dans une variété 

d’expériences en milieu de pratique liées aux cours suivis dans le 

programme de formation dans lesquelles ils ont l’opportunité d’interagir 

avec des mentors qui représentent d’excellents modèles de ce qui est 

valorisé au sein du programme de formation à l’enseignement ; 

 

2.2 Sentiment d’appartenance (3 énoncés) 

 2Howey Dans les programmes exemplaires, les professeurs universitaires 

sont regroupés autour d’un programme qui comprend des 

caractéristiques distinctives et qui porte un nom spécifique 

symbolique (p.246). Les professeurs se rencontrent plus régulièrement 

sur une base formelle et informelle, ce qui semble développer un plus 

grand sens de la collégialité au fil du temps. Cet effet de groupe favorise 

aussi le renforcement positif psychologique et le sens de l’efficacité des 

professeurs universitaires. Non seulement ils se concertent plus à propos 

de la planification de l’enseignement, mais ils se sentent propriétaires et 

responsables pour l’entièreté du programme. Ce sens des responsabilités 

partagées prédispose les professeurs universitaires à un plus grand intérêt 

envers la recherche et l’évaluation au niveau du programme ; 
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 1Levine Le programme constitue un élément central au coeur de la 

faculté d’éducation ; 

 8Levine Professeurs universitaires engagés dans leur programme de 

formation à l’enseignement ainsi qu’auprès de leurs étudiants ; 

2.3 Implication en recherche (2 énoncés) 

 13aHowey Au sein des programmes exemplaires, les professeurs 

s’impliquent directement dans la recherche et le développement en 

formation à l’enseignement ; 

 15IRA Finalement, la recherche constitue un autre élément critique des 

programmes exemplaires. Dans ces programmes, les professeurs 

universitaires mènent des recherches, publient leurs résultats et les 

partagent avec les étudiants en formation. Cette attitude de 

questionnement permet l’amélioration constante du programme ; 

 

3. Caractéristiques en lien avec les ressources (7 énoncés) 

3.1 Temps (1 énoncé) 

 10Howey Les étudiants au sein des programmes exemplaires indiquent 

que revisiter les concepts-clés à plusieurs reprises dans le curriculum, 

développer une compréhension claire, des habiletés et de la confiance 

exige du temps. Les professeurs universitaires soulignent l’importance 

d’un curriculum « en spirale » dans lequel les concepts et les contenus-

clés sont revus de manière répétitive. Le but et le séquençage sont aussi 

d’importants éléments du programme dont il faut tenir compte 

simultanément à l’élaboration du contenu, des concepts et des activités 

du programme. La réflexion et les apprentissages exigent du temps. Un 

temps inadéquat détruit la séquence et disperse le but poursuivi ; 
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3.2 Matériel (1 énoncé) 

 11Howey Selon les auteurs, le manque de laboratoires et d’enseignement 

clinique est particulièrement criant en éducation. Or, ils indiquent qu’il 

ne faut pas sous-estimer la nature et les caractéristiques de 

l’environnement physique dans l’apprentissage de l’enseignement ; 

3.3 Soutien institutionnel (5 énoncés) 

 9IRA Le programme de formation bénéficie des ressources suffisantes 

(intellectuelle, financière et professionnelle) afin de soutenir la mission 

du programme ; 

 

 11IRA Les formateurs de maîtres adaptent et négocient activement avec 

les institutions afin de s’assurer que leurs étudiants reçoivent la 

formation la plus efficace possible ; 

 

 9Levine Les autres professeurs universitaires respectent et participent au 

programme de formation à l’enseignement ; 

 10Levine Les administrateurs universitaires sont positifs et apportent leur 

soutien au programme de formation à l’enseignement ; 

 1USDEPLe doyen et le conseil de l’institution de formation offrent leur 

considération et leur soutien aux programmes de formation à 

l’enseignement. 

 

Programmes de formation à l’enseignement alternatifs dits efficaces (29 énoncés) 

1. Caractéristiques en lien avec le programme (28 énoncés) 

1.1 Éléments organisationnels (11 énoncés) 

1.1.1 Plan de recrutement\sélection des candidats (4 énoncés) 

 2Allen De bons procédés de sélection et une bonne sélection des 

candidats, incluant la participation des enseignants et des directeurs 

d’écoles ; 
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 3Humphrey Reconnaît que toute expérience vécue en classe 

préalablement à la formation constitue un atout ; 

 1Wilson et al. Des critères de sélection élevés pour l’entrée dans le 

programme; 

 1Wilson et Floden Des critères de sélection élevés ; 

 

1.1.2 Organisation du curriculum (6 énoncés) 

 4Allen Un curriculum solide, élaboré sur mesure pour répondre aux 

besoins des candidats, qui comprend des cours à propos des pratiques 

pédagogiques et des pratiques de base à utiliser en classe ; 

 1Feistritzer Sont basés sur les besoins du marché (« market-driven ») et 

planifiés dans le but de répondre aux besoins où la demande est grande 

(région particulière, matière spécifique) ; 

 

 2Feistritzer Sont élaborés sur mesure ; 

 3Feistritzer Visent le placement sur des postes spécifiques (« job-

specific ») ; 

 

 7Feistritzer Sont bâtis en collaboration (département d’éducation d’État, 

collèges, universités, districts) ; 

 

 4Humphrey Propose des cours élaborés avec soin et offerts au moment 

opportun, conçus spécialement à partir des besoins des candidats et du 

contexte dans les écoles ; 

1.1.3 Cohorte (1 énoncé) 

 6Fesitritzer Progression dans le programme par cohorte ; 

 

1.1.4 Étapes signifiantes (Aucun énoncé) 

 

1.1.5  Insertion professionnelle (Aucun énoncé) 
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1.2 Fondements (2 énoncés) 

1.2.1 Basé sur les connaissances issues de la recherche (Aucun énoncé) 

 

 

1.2.2 Vision commune (1 énoncé) 

 7Humphrey Rejette l’assomption selon laquelle les enseignants doivent 

nécessairement vivre des moments difficiles lors de leur première année 

d’enseignement. Les programmes efficaces considèrent que les 

enseignants novices et leurs élèves ne peuvent se permettre de « perdre » 

une année. 

 

1.2.3 Standards explicites (Aucun énoncé) 

 

1.2.4 Forts partenariats (1 énoncé) 

 1Allen  Partenariat entre les institutions de formation et les écoles afin 

d’assurer que le programme répond adéquatement aux besoins des 

écoles; 

 

1.2.5 Rigueur académique (Aucun énoncé) 

 

1.2.6 Multiculturalisme (Aucun énoncé) 

1.3 Contenu (11 énoncés) 

1.3.1 Formation disciplinaire et pédagogique (3 énoncés) 

 2Humphrey Sélectionne des individus éduqués ou travaille pour renforcer 

la connaissance de la matière ; 

 

 3Wilson et al. Une formation pédagogique approfondie portant sur 

l’enseignement, la gestion de classe, le curriculum et le travail avec des 

enfants divers ; 

 2Wilson et Floden Une formation pédagogique substantielle ;  

1.3.2 Liens théorie-pratique (Aucun énoncé) 
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1.3.3 TIC (Aucun énoncé) 

 

1.3.4 Stage (8 énoncés) 

 3Allen Une supervision et un mentorat forts pour les candidats durant 

leur enseignement ; 

 5Allen Autant de stage et de cours possible avant l’attribution d’une tâche 

à temps plein aux candidats ; 

 4Feistritzer Sont basés sur la pratique sur le terrain (« field-based ») ; 

 

 5Feistritzer Mentorat obligatoire pour les nouveaux enseignants ; 

 1Humphrey Un bon contexte scolaire est le facteur le plus important pour 

favoriser les apprentissages des participants. Par conséquent, dans les 

programmes de formation alternatifs efficaces, le choix des écoles 

accueillant des participants constitue une priorité. On place les candidats 

dans des écoles dans lesquelles on retrouve un fort leadership, une 

atmosphère de collégialité et un matériel adéquat ; 

 2Wilson et al. Beaucoup de supervision et de mentorat ; 

 5Wilson et al. Des pratiques de planifications de leçon et un 

enseignement préalable à la prise en charge de la responsabilité complète 

à titre d’enseignant ; 

 3Wilson et Floden Un mentorat de grande qualité ; 

1.4 Évaluation (4 énoncés) 

1.4.1 Évaluation du programme (2 énoncés) 

 4Wilson et al. Des évaluations fréquentes et substantielles ; 

 4Wilson et Floden Des fortes composantes liées à l’évaluation. 

1.4.2 Évaluation des étudiants (2 énoncés) 

 6Humphrey Évalue les candidats à de multiples occasions afin de 

modifier la formation selon les besoins ; 
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 6Wilson et al. Des critères élevés pour attester de la réussite dans le 

programme. 

 

2. Caractéristiques en lien avec les formateurs (1 énoncé) 

2.1 Formation des formateurs (1 énoncé) 

 5Humphrey Compte sur des mentors formés qui ont le temps et les 

ressources pour aider les candidats à préparer leur cours, pour échanger 

sur le curriculum, pour faire des démonstrations de leçons et pour donner 

une rétroaction à la suite de fréquentes observations en classe ; 

 

2.2 Sentiment d’appartenance (Aucun énoncé) 

 

2.2 Implication en recherche (Aucun énoncé) 

 

3. Caractéristiques en lien avec les ressources (Aucun énoncé) 

3.1 Temps (Aucun énoncé) 

 

3.2 Matériel (Aucun énoncé) 

 

3.3 Soutien institutionnel (Aucun énoncé) 

 

Programmes de développement professionnel dits efficaces (226 énoncés) 

2. Caractéristiques en lien avec le programme (209 énoncés) 

1.1 Éléments organisationnels (79 énoncés ; 35%) 

1.1.1 Plan de recrutement\sélection des candidats (Aucun énoncé) 

 

1.1.2 Organisation du curriculum (78 énoncés ; 35%) 

Offert sur les lieux de l’école, fait partie du travail quotidien (12 énoncés) 

 3.Abdal : Donné dans les locaux de l’école et ancré dans le travail quotidien 

de l’enseignant ; 

 1.Bull : Les activités de développement professionnel efficaces sont 

élaborées et offertes à l’école ; 
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 1.CSRI : Le développement professionnel doit être un élément important du 

travail des enseignants ; 

 2.Chung2 : Du temps pour les apprentissages et la collaboration, qui est 

prévu à l’intérieur des heures de travail de l’enseignant ; 

 11. Guskey : La plupart des listes soulignent l’importance d’offrir les 

activités de développement professionnel sur le site de l’école bien que 

plusieurs résultats de recherches indiquent le contraire (Holloway, 2000 ; 

Latham, 1998).  Une revue des recherches du Consortium for Policy 

Research in Education (Corcoran, Fuhrman et Belcher, 2001) indique que 

lorsque les décisions liées au développement professionnel sont prises au 

niveau de l’école, les participants portent peu d’attention aux résultats de 

recherches et sont davantage intéressés aux programmes similaires à ce 

qu’ils font déjà qu’à ceux qui produisent des résultats ; 

 9.Hawley : Surtout offerts sur les lieux de l’école ; 

 18. In Praxis : Ont lieu dans le contexte de l’école ; 

 4. LFA : Ont lieu à l’école ; 

 17. Loucks : Le développement professionnel (...) fait partie de la vie 

professionnelle et de la culture de l’école ; 

 4.NFIE : Constitue une partie importante de la journée de travail typique de 

tous les éducateurs du système public ; 

 9. Peixotto : Font la promotion d’un processus de recherche et 

d’amélioration continus faisant partie de la vie quotidienne ; 

 4. Showers : Le lieu, le moment et le formateur offrant les activités de 

développement professionnel ne semble pas influencer leur efficacité ; 

Offert en continu, à long terme (9 énoncés) 

 1.Abdal : Offert en continu ; 

 3.Bull : Les activités qui se déroulent sur plusieurs sessions dans le temps 

obtiennent de meilleurs résultats ; 
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 3.CSRI : Continu, faisant partie intégrante de la vie professionnelle des 

enseignants ; 

 

 13.  Chung : Les apprentissages des enseignants et, ultimement des élèves, 

sont associés à la durée des activités de développement professionnel. De 

30 à 100 heures sur une période de six à douze mois résulte en des effets 

positifs et significatifs sur les apprentissages des élèves ; 

 

 1.Chung2 : Des opportunités de développement abondantes, autant pour les 

activités formelles et informelles ; 

 11.  Hawley : Offert de façon continue ; 

 9.  In Praxis : Soutenables à long terme ; 

 16. Loucks : Le développement professionnel est considéré comme un 

processus continuel (...) ; 

 

 6. NFIE : Adéquat pour viser le changement à long terme des pratiques ; 

 

Guidé par un plan à long terme cohérent (7 énoncés) 

 2.CSRI : Élaboré à partir de réflexions à propos de ce quelle formation est 

nécessaire et pour qui ; 

 

 7. Chung : Elles constituent une partie cohérente de l’effort de réforme 

visé ; 

 

 9. Guskey : Les activités de développement professionnel doivent être 

harmonisées avec les autres initiatives de réforme et modeler un 

enseignement de grande qualité ; 

 

 5. Hawley : Guidé par un plan à long terme cohérent ; 

 

 8. LFA : Engagement envers un plan à long terme ; 

 



 

 

741 

 13. Loucks : Organiser les différentes expériences de développement 

professionnel dans un plan d’ensemble ; 

 12. Peixotto : Sont élaborées à partir d’un plan à long terme cohérent; 

 

Activités soutenues et intenses (4 énoncés) 

 5. Chung : Bref, les études indiquent l’importance d’activités de 

développement professionnel soutenues ; 

 

 8. In Praxis : Sont soutenues ; 

 

 11.Loucks : Opportunités adéquates et fréquentes de développer, pratiquer 

et réfléchir à propos des nouvelles connaissances et stratégies ; 

 

 5. NFIE : Est rigoureux, soutenu ; 

 

Bien structuré (3 énoncés) 

 12.CSRI : Bien structuré ; 

 4. Guskey : Le temps doit donc être suffisant, mais aussi bien organisé, 

structuré et viser un but précis (Guskey, 1999) ; 

 

 5. Showers : Le lieu, le moment et le formateur offrant les activités de 

développement professionnel ne semble pas influencer leur efficacité. Ce 

qui compte, c’est la structure des activités offertes (« training design ») ; 

 

Élaboré à partir des connaissances actuelles des enseignants (1 énoncé) 

 9.Loucks : Un bon développement professionnel est construit sur la base 

des connaissances, des habiletés et des attitudes actuelles des enseignants ; 

 

Collaboration planifiée entre enseignants et personnel du district (7 énoncés) 

 10.AFT : Le développement professionnel devrait être planifié par des 

représentants de ceux qui y participent, en coopération avec des experts ; 

 

 4.CSRI : Déterminé conjointement avec les enseignants ; 
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 3.Chung2 : Des structures éducatives qui soutiennent l’implication des 

enseignants concernant les décisions à propos du curriculum et des 

pratiques pédagogiques ; 

 

 12. Guskey : Une collaboration planifiée entre les enseignants ayant la 

connaissance du contexte et le personnel du district ayant une vue 

d’ensemble semble essentielle pour optimiser l’efficacité du développement 

professionnel (Guskey, 1996) ; 

 12. NFIE : Inclut un processus de  prise de décisions partagées conçu pour 

améliorer l’école ; 

 10. Peixotto : Sont planifiées de manière collaborative par ceux qui 

participent et facilitent la mise en place des pratiques ; 

 6. Showers : Les effets du développement professionnel ne dépendent pas 

de qui initie les activités (les enseignants ou les administrateurs), bien que 

la cohésion sociale et le partage de visées communes facilitent la volonté 

des enseignants d’essayer de nouvelles idées ; 

Travail collaboratif et culture de collégialité (9 énoncés) 

 4.Abdal : Collaboratif, offre des opportunités aux enseignants d’interagir 

avec leurs pairs ; 

 

 6. Bull : Les activités de développement professionnel efficaces sont 

collaboratives, culture basée sur la collégialité et l’expérimentation ; 

 10.Chung : Elles ont lieu dans des environnements collaboratifs dans 

lesquels la collégialité règne ainsi qu’une communauté de pratique (Knapp, 

2003 ; Darling-Hammond et McLaughlin, 1995) ; 

 8.Hawley : Utilise une approche de résolution de problèmes collaborative 

dans laquelle les collègues s’assistent en discutant des dilemmes et des 

défis ; 

 9. Chung : Elles ont lieu dans des environnements collaboratifs dans 

lesquels la collégialité règne ainsi qu’une communauté de pratique ; 
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 6. Guskey : Une autre caractéristique fréquemment citée est la promotion de 

la collégialité et des échanges de collaboration. Toutefois, des résultats de 

recherches indiquent que les individus peuvent aussi collaborer pour 

bloquer les changements ou inhiber les progrès (Little, 1989 ; Achinstein, 

2002). Pour que la collaboration apporte les bénéfices escomptés, elle doit 

être structurée et viser un but précis. Les efforts doivent être guidés par des 

buts clairs visant l’amélioration des apprentissages des élèves ; 

 

 20. In Praxis : Sont centrées sur le développement et le maintien 

d’environnements collaboratifs. Elles n’ont pas lieu isolément. Elles 

considèrent plutôt comment l’école dans son entier a un impact positif sur 

la réussite des élèves ; 

 

 4.Loucks : Travail collaboratif. La collégialité et les échanges 

professionnels sont valorisés et promus ; 

 

 10. NSDC : Fournit aux éducateurs les connaissances et les habiletés pour 

collaborer ; 

Encourage, soutient les initiatives des enseignants et est basé sur leurs besoins exprimés 

(6 énoncés) 

 6.Abdal : Encourage et soutient les initiatives des enseignants et de 

l’équipe-école ; 

 

 7.Hawley : Élaboré en réponse à des besoins identifiés par les enseignants ; 

 

 14. Guskey : Plusieurs listes précisent que le développement professionnel 

doit être élaboré à partir des besoins ressentis par les enseignants alors que 

de nombreux résultats de recherches indiquent plutôt que les enseignants 

sont rarement capables d’articuler leurs besoins réels (Jones et Hayes, 

1980) ; 

 

 17. In Praxis : Sont centrées sur la communauté de l’école et sont basées 

sur les besoins identifiés par les enseignants ; 
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 15.Loucks : Les enseignants sont encouragés à prendre des risques et ont 

des opportunités d’expérimenter ; 

 

 10. NFIE : Est élaboré et dirigé par des enseignants ; 

 

Leadership assuré par des acteurs du milieu (4 énoncés) 

 8.Bull : Leadership ; 

 

 7. LFA : Fort leadership pédagogique ; 

 

 3.NSDC : Nécessite la présence de leaders compétents au sein de l’école et 

du district qui dirigent le processus d’amélioration pédagogique continue ; 

 

 3.Peixotto : Respectent et nourrissent les capacités intellectuelles et de 

leadership des enseignants, des directeurs et des autres membres de la 

communauté scolaire ; 

 

Offert sous diverses formes selon les besoins (4 énoncés) 

 11.AFT : Le développement professionnel peut prendre plusieurs formes, 

incluant certaines qui ne sont pas typiquement considérées ; 

 

 7. CSRI : Formats variés appropriés aux buts poursuivis ; 

 

 3.In Praxis : Reposent sur l’utilisation de multiples contextes, formats et 

facteurs. Elles utilisent des combinaisons de différentes approches, modèles 

et media, selon les besoins de la communauté scolaire ; 
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 11. LFA : Une variété d’activités de développement professionnel répondra 

mieux aux besoins individuels des enseignants comparativement à une 

approche uniforme : Les besoins des enseignants varient et diverses options 

devraient être disponibles. Il peut s’agir par exemple de groupes d’études, 

d’équipes collaboratives, de projets individuels, d’observations des pairs, 

de démonstrations, de projets de recherche en classe ou d’observations 

d’experts suivies de rétroaction ; 

 

Expertise accessible et disponible (1 énoncé) 

 6.LFA : L’expertise des collègues, des mentors et des experts externes est 

accessible et disponible aussi souvent que nécessaire ; 

 

Aligné sur le matériel, les objectifs et l’évaluation des élèves ainsi que sur les buts du 

district (7 énoncés) 

 6.AERA : La recherche indique que la développement professionnel mène à 

un meilleur enseignement et à des apprentissages accrus des élèves 

lorsqu’il est directement basé sur le matériel curriculaire utilisé par les 

enseignants, sur les standards académiques attendus des élèves et sur 

l’évaluation de l’atteinte de ceux-ci ; 

 

 6.CSRI : Accent mis sur les contenus couverts par le curriculum afin de 

favoriser les apprentissages des élèves ; 

 

 8. Chung : Pour apporter un changement, le curriculum, l’évaluation, les 

standards et le développement professionnel doivent être liés ; 

 

 4.Hawley ; Intégré aux buts du district ; 

 

 2.LFA : Les objectifs d’apprentissage visés pour les élèves, le curriculum, 

les matériels utilisés en classe, les programmes et les évaluations sont 

étroitement alignés ; 
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 14.Loucks : Organiser les différentes expériences de développement 

professionnel dans un plan d’ensemble, les harmoniser avec les buts, les 

stratégies poursuivis ; 

  

 2.NSDC : Buts sont alignés avec ceux de l’école et du district ; 

 

Accessible, rassembleur et engagement actif (4 énoncés) 

 11. Abdal : Accessible et rassembleur ; 

 

 8.AFT : Le développement professionnel efficace veille à ce que les 

enseignants s’engagent intellectuellement au niveau des idées et des 

ressources ; 

 

 9.CSRI : Participants activement engagés dans le processus ; 

 

 2.Peixotto : Mettent l’accent sur les améliorations au niveau individuel, 

collectif et organisationnel ; 

 

1.1.1 Cohorte  (Aucun énoncé) 

 

1.1.2 Étapes signifiantes (Aucun énoncé) 

 

1.1.3 Insertion professionnelle (1 énoncé; 0%) 

 4. Chung2 : Des programmes d’induction pour les nouveaux enseignants, 

une tâche allégée pour les novices et les mentors ; 

 

1.2 Fondements (38 énoncés; 17%) 

1.2.1 Basé sur les connaissances issues de la recherche (19 énoncés; 8%) 

Ancré dans la base de connaissances issue de la recherche (10 énoncés) 

 7.Abdal : Est ancré dans la base de connaissance sur l’enseignement ; 
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 8.AERA : Si le développement professionnel ne met pas l’accent sur un 

contenu ayant été démontré comme efficace par la recherche, la durée de la 

formation aura peu d’effets sur les pratiques des enseignants et sur les 

résultats des élèves ; 

 

 15.AERA : Bien que la plupart des études sur le développement 

professionnel portent sur les mathématiques, de bons exemples existent 

aussi dans le domaine des sciences (Rosebery et Puttick, 1998), de la 

littératie (Greenleaf et Katz, 2004) et en lecture ; 

 4. AFT : Le développement professionnel efficace est fondé sur et reflète ce 

qui est contenu dans les meilleures recherches disponibles ; 

 

 16. Guskey : Seulement quatre listes précisent que les activités de 

développement professionnel devraient être basées sur la meilleure 

évidence empirique disponible ; 

 1.Hawley : Élaboré à partir de la recherche sur l’enseignement et 

l’apprentissage ; 

 

 2.In Praxis : Mettent l’accent sur et font des choix à partir des liens entre la 

qualité de l’enseignement et la réussite des élèves ; 

 13. LFA : Et ces énoncés doivent être déterminés à partir des meilleures 

pratiques telles que précisées par les travaux de recherches. Le contenu et 

les pratiques qui résultent en de meilleurs apprentissages des élèves n’ont 

pas besoin d’être réinventées chaque fois, mais les enseignants préfèreront 

sans doute choisir comment et dans quel ordre ils maîtriseront ces 

connaissances et ces habiletés (p. 9) ; 

 7. NSDC : Prépare les éducateurs à faire usage des résultats de recherches 

dans leur prise de décisions ; 

 4. Peixotto : Reflètent la meilleure recherche et pratiques disponibles en 

enseignement, apprentissage et leadership ; 
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Modèle un enseignement de grande qualité (4 énoncés) 

 10.Guskey : Les activités de développement professionnel doivent (...) 

modeler un enseignement de grande qualité ; 

 

 10. In Praxis : Elles modèlent des pratiques de haute qualité ; 

 

 14. NSDC : Enseignement de qualité ; 

 8. Peixotto : Permettent aux enseignants d’approfondir leurs 

connaissances en ce qui a trait à (...) tous les autres éléments essentiels à 

un enseignement de grande qualité ; 

 

Basé sur les principes de l’apprentissage chez l’adulte (5 énoncés) 

 8. CSRI : Tient compte des principes de l’apprentissage chez les adultes ; 

 

 12.Hawley : Incorpore les principes de l’apprentissage chez l’adulte ; 

 

 12. In Praxis : Sont élaborées en tenant compte de la manière dont les 

adultes apprennent ; 

 

 11. NFIE : Incorpore les meilleurs principes à propos de l’apprentissage 

chez l’adulte ; 

 

 9. NSDC : Applique les connaissances à propos de l’apprentissage et du 

changement chez l’humain ; 

 

1.2.2 Vision commune (5 énoncés; 2%) 

 19. Loucks : Le développement professionnel promeut une vision 

commune de l’enseignement des mathématiques et de la science ; 

Enseignants vus comme des professionnels (4 énoncés) 

 9. Abdal : Considère les enseignants comme des professionnels et des 

apprenants adultes ; 

 

http://www.nsdc.org/standards/quality.cfm
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 13. CSRI : Participants respectés, entendus et pouvant exprimer leur 

opinion ; 

 

 11. In Praxis : Elles reconnaissent l’impact des enseignants sur les élèves 

et respectent leurs habiletés de prise de décision ; 

 

 1.Peixotto : Mettent l’accent sur l’enseignant qui est vu comme l’élément 

central favorisant les apprentissages des élèves, bien que tous les 

membres de la communauté scolaire aient aussi un rôle à jouer ; 

 

1.2.3 Standards explicites (10 énoncés; 4%) 

Vise un but précis (6 énoncés) 

 11.CSRI : Orienté vers l’atteinte d’un but précis ; 

 

 5. Guskey : Le temps doit donc être suffisant, mais aussi bien organisé, 

structuré et viser un but précis (Guskey, 1999) ; 

 

 7. In Praxis : Elles visent un but précis ; 

 

 12. LFA : Toutefois, ce qui ne varie pas, c’est que ces activités doivent 

être basées sur des énoncés explicites à propos des buts, du contenu et 

des pratiques d’enseignement de la lecture ; 

 

 5. Loucks : Buts clairs ; 

 

 14. NFIE : Repose sur une vision des élèves clairement articulée ; 

 

Vise le développement du leadership (4 énoncés) 

 13. Guskey : Plusieurs listes soulignent que les activités de 

développement professionnel doivent viser le développement du 

leadership ; 

 16. In Praxis : Font la promotion du développement du leadership des 

directeurs, des administrateurs et des enseignants ; 
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 18. Loucks : Le développement professionnel les prépare à agir comme 

des agents de changement ; 

 7. NFIE : Vise le développement de l’intellect et du leadership des 

enseignants ; 

1.2.4 Forts partenariats (Aucun énoncé) 

 

1.2.5 Rigueur académique (Aucun énoncé) 

 

1.2.6 Multiculturalisme (4 énoncés; 2%) 

 14. In Praxis : Se préoccupent de la diversité et promeuvent l’équité dans 

les écoles ; 

  

 1.Loucks : Une sensibilité aux besoins d’apprentissage différents des 

enfants et aux différences culturelles, langagières, raciales et liées au 

genre ; 

 

 2.NFIE : Aide les enseignants et les autres personnels de l’école à 

répondre aux besoins futurs des élèves qui apprennent de  façon 

différente et qui proviennent de divers milieux culturels, linguistiques et 

socio-économiques ; 

 

 11. NSDC : Prépare les éducateurs à comprendre et à apprécier tous les 

élèves ; 

 

1.3 Contenu (74 énoncés; 32%) 

1.3.1 Formation disciplinaire et pédagogique (52 énoncés; 23%) 

Amélioration des connaissances du contenu spécifique d’une matière (16 énoncés) 

 3.AERA : Visent l’amélioration de la connaissance des enseignants à 

propos d’un contenu spécifique d’une matière et mettent l’accent sur les 

apprentissages des élèves ; 
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 13.AERA : Dans les années 90, une seconde vague de recherches a sondé 

plus à fond les apprentissages des élèves. Les résultats indiquent que le 

développement professionnel peut améliorer les pratiques de l’enseignant 

en classe et mener à une meilleure réussite des élèves lorsque le 

développement professionnel met l’accent sur (1) comment les élèves 

apprennent une matière particulière ; (2) des pratiques pédagogiques 

spécifiques à une matière et à comment les élèves l’apprennent ; (3) 

améliorer la connaissance de l’enseignant à propos d’une matière 

spécifique (Kennedy, 1997); 

 14.AERA : Le développement professionnel ancré dans la connaissance 

de la matière qui met l’accent sur les apprentissages des élèves a un 

impact significatif sur les apprentissages des élèves (Carpenter et al., 

1989); 

 1.AFT : Le développement professionnel devrait assurer un 

approfondissement  de la connaissance de la matière ; 

 

 3.Chung : Les études indiquent de forts effets pour les activités qui visent 

le développement des connaissances de l’enseignant à propos d’une 

habileté pédagogique spécifique ou d’un contenu spécifique ; 

 

 1.Guskey : La caractéristique la plus fréquemment citée (dix études sur 

12) est l’amélioration de la connaissance disciplinaire et pédagogique 

de l’enseignant ; 

 

 2.Hawley : Assure une base solide autant en ce qui a trait aux contenus 

enseignés qu’aux approches pédagogiques ; 

 

 4. In Praxis : Améliorent les connaissances des enseignants et leur 

compréhension de leur matière et de la pédagogie ; 

 

 10. LFA : En ce qui a trait à l’enseignement de la lecture, des 

connaissances de base concernant le développement de la lecture, la 
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structure de la langue et les recherches sur l’enseignement sont 

nécessaires. Cette base doit être apprise et discutée avant qu’un 

changement majeur n’ait lieu dans les pratiques des enseignants ; 

 

 3.Loucks : Vise le développement d’une connaissance approfondie des 

concepts fondateurs et non seulement du plus grand nombre possible de 

connaissances, mais superficielles ; 

 

 8. NFIE : Vise l’approfondissement de la connaissance de la matière ; 

 

 12. NSDC : Approfondit la connaissance du contenu des éducateurs ; 

 

 5. Peixotto : Permettent aux enseignants d’approfondir leurs 

connaissances en ce qui a trait à la matière enseignée ; 

 

 7.Yoon : Dans l’étude de Carpenter et al. (1989),  les activités de 

développement professionnel offertes visaient à développer chez les 

enseignants des habiletés pour favoriser chez les enfants les habiletés de 

résolution de problèmes en addition et en soustraction (N = 20). Les 

résultats n’indiquent aucune différence significative, mais tous les 

résultats sont positifs (avec une légère avance du groupe expérimental). 

Tous les effets sont suffisamment grands pour être considérées 

substantiellement importants (ITBS, Level 7, computation : 0,41 ; ITBS, 

Level 7, résolution de problèmes : 0,41) ; 

 

 8.Yoon : L’étude de Saxe et al. (2001), quasi-expérimentale, visait 

l’amélioration de la compréhension des enseignants à propos des 

fractions, de la cognition des élèves et de la motivation des élèves. Les 

résultats à deux tests élaborés par les chercheurs n’indiquent pas de 

différences significatives statistiquement entre les groupes sur les 

échelles de computation, mais les effets sont négatifs (favorisant le 

groupe de l’enseignement traditionnel) et suffisamment forts pour être 

considérés substantiellement importants. Les résultats obtenus indiquent 
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aussi des différences fortes et significatives entre les groupes à propos 

des concepts des fractions favorisant le groupe de l’enseignement intégré 

(Concepts des fractions : 2,39* ; Computation des fractions : -0,53) ; 

 

 9.Yoon : L’étude de McCutchen et al. (2002), de type quasi-expérimental, 

visait l’approfondissement de la connaissance des enseignants à propos 

de la phonologie et de ses liens avec l’orthographe. Les résultats 

indiquent des effets positifs statistiquement significatifs en faveur du 

groupe expérimental (Gates-MacGinitie Word Reading Test : 0,39*) ; 

 

Amélioration des connaissances pédagogiques spécifiques à une matière (10 énoncés) 

 2.AERA : Visent l’apprentissage de pratiques pédagogiques liées 

spécifiquement à une matière et à comment les élèves l’apprennent ; 

 

 12.AERA : Dans les années 90, une seconde vague de recherches a sondé 

plus à fond les apprentissages des élèves. Les résultats indiquent que le 

développement professionnel peut améliorer les pratiques de l’enseignant 

en classe et mener à une meilleure réussite des élèves lorsque le 

développement professionnel met l’accent sur (1) comment les élèves 

apprennent une matière particulière ; (2) des pratiques pédagogiques 

spécifiques à une matière et à comment les élèves l’apprennent ; (3) 

améliorer la connaissance de l’enseignant à propos d’une matière 

spécifique (Kennedy, 1997); 

 2.AFT : Le développement professionnel devrait assurer une formation 

solide en pédagogie ; 

 

 2.Chung : Les études indiquent de forts effets pour les activités qui visent 

le développement des connaissances de l’enseignant à propos d’une 

habileté pédagogique spécifique ou d’un contenu spécifique ; 

 

 2.Guskey : La caractéristique la plus fréquemment citée (dix études sur 

12) est l’amélioration de la connaissance disciplinaire et pédagogique 

de l’enseignant ; 
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 3.Hawley : Assure une base solide autant en ce qui a trait aux contenus 

enseignés qu’aux approches pédagogiques ; 

 

 5. In Praxis : Améliorent les connaissances des enseignants et leur 

compréhension de leur matière et de la pédagogie ; 

 

 7. Loucks : Enrichir leur connaissance des concepts fondateurs et de la 

pédagogie appropriée ; 

 

 8. NSDC : Fait usage des stratégies d’apprentissage appropriées pour 

atteindre les buts visés ; 

 

 6. Peixotto : Permettent aux enseignants d’approfondir leurs 

connaissances en ce qui a trait à la matière enseignée, à leurs pratiques 

pédagogiques ; 

 

Amélioration des connaissances sur comment les élèves apprennent (4 énoncés)  

 1.AERA : Mettent l’accent sur comment les élèves apprennent une 

matière particulière et sur comment évaluer les apprentissages des 

élèves ; 

 

 11.AERA : Dans les années 90, une seconde vague de recherches a sondé 

plus à fond les apprentissages des élèves. Les résultats indiquent que le 

développement professionnel peut améliorer les pratiques de l’enseignant 

en classe et mener à une meilleure réussite des élèves lorsque le 

développement professionnel met l’accent sur (1) comment les élèves 

apprennent une matière particulière ; (2) des pratiques pédagogiques 

spécifiques à une matière et à comment les élèves l’apprennent ; (3) 

améliorer la connaissance de l’enseignant à propos d’une matière 

spécifique (Kennedy, 1997); 

 4. Chung : Une emphase est mise sur l’apprentissage des élèves, incluant 

une analyse de la compréhension conceptuelle et des habiletés que les 

élèves doivent démontrer ; 
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 8. Loucks : Renforcer les connaissances des enseignants en ce qui a trait à 

comment les élèves apprennent (« pedagogical content knowledge ») ; 

 

Amélioration des connaissances plus générales à propos des processus d’enseignement 

–apprentissage (3 énoncés) 

 3.AFT : En plus du contenu et de la pédagogie, le développement 

professionnel devrait assurer la formation d’une connaissance plus 

générale à propos des processus d’enseignement et d’apprentissage ainsi 

que des écoles ; 

 

 9. NFIE : Vise (...) une plus grande compréhension de l’apprentissage et 

une plus grande appréciation des besoins des élèves ; 

 

 5.Yoon : Mc Gill-Franzen et al. (1999) ont pour leur part conduit une 

étude expérimentale visant à présenter aux enseignants des techniques 

pour encourager les enfants à manipuler et à lire des livres. Trois effets 

sont positifs et statistiquement significatifs alors que deux effets sont 

substantiellement importants mais non significatifs (Concepts à propos 

des lettres : 1,11* ; Identification des lettres : 0,69* ; Écriture du 

vocabulaire : 0,32 ; Ohio Word Test : 0,66 ; Reconnaissance des sons 

dans les mots : 0,97* ; Peabody Picture Vocabulary Test : 0,12) ; 

Amélioration des connaissances liées à l’évaluation (1 énoncé)  

 13. NSDC : Les prépare à utiliser divers types d’évaluation de manière 

appropriée ; 

 

Approche constructiviste, apprentissage actif, enseignement  non-directif centré sur 

l’élève (7 énoncés) 

 8. Abdal : Incorpore des approches constructivistes de l’enseignement et 

de l’apprentissage ; 

 

 6.AFT : Le AFT indique aussi que les activités de développement 

professionnel très prescriptives à propos de ce que les enseignants 

devraient faire et dire ou qui présentent des activités rigides ou des 
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leçons trop détaillées ne génèrent pas la compréhension et la créativité 

nécessaires pour permettre aux enseignants de gérer les réponses 

inattendues ou les diverses connaissances préalables des élève (p. 7). Une 

bonne formation continue doit engager les enseignants dans des 

réflexions à propos des sujets et des contenus difficiles, dans un 

processus d’apprentissage avec et à l’aide des collègues ainsi que dans 

l’utilisation des ressources nécessaires à leur enseignement; 

 11.Chung : Les expériences doivent être élaborées à partir de la manière 

dont les enseignants apprennent, à savoir qu’un apprentissage actif et des 

activités « qui font du sens » sont importants ; 

 

 13. In Praxis : Sont élaborées en tenant compte de s impacts de la théorie 

constructiviste sur leur organisation et leur structure ; 

 

 3.Joyce : L’enseignement non-directif centré sur l’élève affecte la 

réussite des élèves dans des domaines de base tel que le rappel des 

informations ; 

 

 2.Loucks : Emphase mise sur les approches basées sur la découverte, la 

résolution de problèmes, la recherche, l’investigation et l’application des 

connaissances ; 

 

 4.Yoon : Dans l’étude quasi-expérimentale de Marek et Methven (1991), 

seize enseignants ont appliqué pour participer à des activités de 

développement professionnel dont le but était de développer un 

curriculum de cycles d’apprentissage à partir de la philosophie 

constructiviste. Les résultats de l’étude de Marek et Methven (1991) 

indiquent des effets positifs significatifs du développement professionnel 

sur le raisonnement de conservation des élèves (tâches de Piaget) (EA = 

0,39) ; 
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Utilisation de modèle d’enseignement explicite et systématique (de type DISTAR) (8 

énoncés) 

 10.AERA: La recherche des liens entre les apprentissages des enseignants 

et la réussite de leurs élèves est divisée en deux temps. La première 

vague d’études, débutant dans les années soixante, met l’accent sur les 

habiletés d’enseignement génériques, à savoir la gestion du temps en 

classe, les explications claires, l’évaluation des connaissances des élèves 

durant les explications, le maintien de l’attention et le regroupement des 

élèves. Ces études indiquent des effets positifs petits à modérés sur les 

habiletés de base des élèves, à savoir le décodage phonétique et les 

opérations mathématiques (Brophy et Good, 1986). Quelques études 

indiquent aussi des améliorations en ce qui a trait aux habiletés de 

raisonnement. L’enseignement actif en grand groupe (présentation des 

informations, questionnement des élèves et rétroaction) ainsi que de plus 

fréquentes révisions favorisent la réussite des élèves tout comme la 

pratique guidée (poser des questions et superviser les exercices) (Good et 

Grouws, 1979); 

 16.AERA : Dans le domaine de la lecture, McCutchen et al. (2002) ont 

offert des activités de développement professionnel visant à améliorer les 

connaissances à propos des sons et des structures des mots à un groupe 

d’enseignants alors qu’un autre groupe n’a pas participé à ces activités. 

Les enseignants ayant bénéficié de la formation continue ont utilisé 

davantage un enseignement explicite avec leurs élèves comparativement 

aux enseignants n’ayant pas suivi de formation. Les élèves des 

enseignants ayant participé au développement professionnel et ayant fait 

usage d’un enseignement explicite ont réussi mieux que les élèves dont 

les enseignants n’avaient pas suivi la formation continue et ce, sur des 

tests de lecture de mots, d’épellation et de compréhension de lecture ; 
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 5.AFT : Il existe des pratiques qui font une différence dans les 

apprentissages des élèves. Par exemple, tous les élèves apprennent mieux 

lorsqu’on leur présente des modèles et des exemples et pas seulement de 

la théorie. Par conséquent, le développement professionnel devrait aider 

les enseignants à développer et à utiliser en classe les stratégies 

identifiées par les recherches comme favorisant les apprentissages (p. 6) ; 

 4.Joyce : DISTAR constitue un exemple de modèles de type behavioriste 

qui produit des effets modérés en ce qui a trait aux apprentissages des 

élèves et qui influence aussi l’aptitude à apprendre ; 

 16. LFA : De manière générale, pour les lecteurs débutants, les résultats 

de recherche indiquent qu’il faut enseigner les habiletés de lecture de 

manière explicite et systématique (p. 11) ; 

 

 1.Yoon : Dans l’étude expérimentale de Cole (1992), des enseignants de 

quatrième année ont été formés par modelage à l’utilisation de 14 

stratégies pédagogiques génériques, c’est-à-dire s’appliquant à toutes les 

matières, telles que spécifiées dans la Mississippi Teacher Assessment 

Instrument. Ces activités visaient à favoriser chez les enseignants 

l’utilisation d’une approche structurée dans leur enseignement. Deux 

résultats sont statistiquement significatifs en faveur du groupe 

expérimental alors qu’un dernier résultat est positif mais non 

statistiquement significatif (SAT, mathématiques : 0,50* ; SAT, lecture : 

0,82* ; SAT, langue : 0,24) ; 

 

 2.Yoon : L’étude expérimentale de Sloan (1993) visait à amener les 

enseignants à faire usage des stratégies pédagogiques et de 

questionnement recommandées par le modèle du Direct Instruction. Bien 

que tous les effets soient positifs et en faveur du groupe expérimental, 

aucun ne s’est avéré significativement significatif après les ajustements 

statistiques. Toutefois, trois effets sont assez larges pour être considérés 

substantiellement importants (CTBS, lecture : effet d’ampleur de 0,68 ; 

CTBS, mathématiques : effet d’ampleur de 0,26 ; CTBS, science : effet 

d’ampleur de 0,63) ; 
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 3.Yoon : Dans l’étude expérimentale de Duffy et al. (1986), les 

enseignants du groupe expérimental ont participé à des activités de 

développement professionnel visant l’utilisation d’explications verbales 

explicites pendant l’enseignement de la lecture à des élèves éprouvant 

des difficultés à lire. Les résultats obtenus n’indiquent aucune différence 

significative (EA = 0,00) entre les deux groupes dans les habiletés des 

élèves ; 

Enseignement basé sur des approches collaboratives (1 énoncé) 

 1.Joyce : Les approches collaboratives ont produit des effets d’ampleur 

de modéré à élevé. Plus les objectifs visés sont complexes (réflexion, 

résolution de problèmes, habiletés sociales, attitudes), plus les effets sont 

grands ; 

 

Utilisation de modèles d’enseignement visant la gestion des informations (2 énoncés) 

 2.Joyce : Les modèles visant les processus de gestion de l’information, 

spécialement les « advance organizers » et les trucs mnémotechniques, 

produisent des effets substantiels et ces derniers durent dans le temps ; 

 

 6.Yoon :  Tienken (2003) a mené une étude expérimentale, mais celle-ci 

présente des problèmes d’équivalence des groupes. Deux enseignants ont 

été formés pour enseigner aux élèves à consigner leurs résultats 

académiques et à utiliser l’auto-questionnement à titre de moyens d’auto-

évaluation en écriture. Les résultats indiquent une différence non 

significative, mais substantiellement importante favorisant le groupe 

expérimental (EA = 0,41) ;  

 

1.3.2 Liens théorie-pratique (8 énoncés; 4%) 

Tient compte des conditions d’exercice réelles, centré sur des tâches concrètes (8 

énoncés) 

 2.Abdal : Comprend une formation, de la pratique et de la rétroaction ; 

des opportunités de réflexion individuelle et de groupe sur la pratique ; 

du mentorat ou d’autres formes de suivi ; 
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 4. AERA : Élaborées en tenant compte des conditions d’exercice réelles 

dans la classe ; 

  

 5.AERA : Fournissent aux enseignants des façons d’appliquer directement 

ce qu’ils apprennent à leur enseignement ; 

 

 4.Bull : Les activités qui se déroulent sur plusieurs sessions dans le temps 

obtiennent de meilleurs résultats, particulièrement si elles comprennent 

les éléments suivants, à savoir la présentation de la théorie, suivie de 

démonstrations, d’opportunités de pratique et de rétroaction pour les 

enseignants ; 

 1.Chung : Centré sur des tâches concrètes d’enseignement, d’évaluation, 

d’observation et de réflexion plutôt que sur des discussions abstraites à 

propos de l’enseignement ; 

 

 10. CSRI : Connaissances nouvelles liées à l’expérience vécue par les 

enseignants, utiles et pratiques ; 

 

 9. LFA : Pour apprendre et transférer efficacement de nouvelles 

pratiques, l’enseignant doit 1) Comprendre la théorie et le rationnel de la 

nouvelle pratique ; 2) Observer un modèle en action ; 3) Pratiquer le 

nouveau comportement dans un environnement non menaçant et 4) 

Tenter la nouvelle pratique dans sa classe avec le soutien d’un pair ; 

 

 1.Showers : La plupart des enseignants sont capables de transférer 

certaines informations utiles dans leur classe lorsque les activités de 

développement professionnel incluent quatre éléments : (1) une 

présentation de la théorie ; (2) une démonstration de la nouvelle 

stratégie ; (3) une pratique initiale dans le cadre des activités de 

développement professionnel ; (4) une rétroaction rapide de cette 

pratique ; 
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1.3.3 TIC (2 énoncés; 1%) 

 13.NFIE : Utilise de façon optimale les nouvelles technologies ;  

 

 7.Peixotto : Permettent aux enseignants d’approfondir leurs 

connaissances en ce qui a trait (...) à l’utilisation des technologies ainsi 

qu’à tous les autres éléments essentiels à un enseignement de grande 

qualité ; 

 

1.3.4 Stage (12 énoncés; 5%) 

Suivi, mentorat, coaching et formation d’une communauté de pratique (8 

énoncés) 

 2.Bull : Les activités de développement professionnel efficaces font 

usage du « coaching » ainsi que de d’autres procédures de suivi. Pour 

que la formation ait des effets durables sur la pratique en classe, un suivi, 

spécialement le « coaching » est nécessaire, qu’il soit effectué par un 

expert ou par un pair ; 

 

 15. Guskey : Moins de la moitié des listes citent l’importance d’inclure 

un suivi au développement professionnel ; 

 

 13.Hawley : Comprend un suivi pour assurer les apprentissages 

ultérieurs à la formation ; 

 

 19. In Praxis : Impliquent diverses ressources et modèles dont le 

mentorat et la construction d’une communauté ; 

 

 15. LFA : À la suite d’un travail initial intense, un suivi et d’autres 

opportunités de développement sont offertes ; 

 

 12. Loucks : Planifier des activités de suivi structurées et continues qui 

permettent d’analyser et d’appliquer continuellement ce qu’ils 

apprennent ; 
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 1.NSDC : Organisation des adultes en communautés d’apprentissage ; 

 

 2.Showers : Les enseignants vont utiliser et adopter les nouvelles 

stratégies ou concepts s’ils reçoivent un « coaching », que ce soit de la 

part d’experts ou de pairs, lors de la phase d’essai ; 

 

Modelage et pratique (4 énoncés)  

 14.CSRI : Expériences pratiques proposées aux participants ; 

 12.Chung : Le modelage et la pratique sont des éléments qu’on retrouve 

souvent dans les activités de développement professionnel efficaces ; 

 

 10. Loucks : Opportunités de travail collaboratif, d’observer le modelage 

de stratégies d’enseignement efficaces ; 

 

 3.Showers : Un niveau de base d’une connaissance ou d’une habileté 

dans une nouvelle approche est nécessaire avant que les enseignants 

adoptent cette dernière ; 

 

1.4 Évaluation (18 énoncés; 8%) 

1.4.1 Évaluation du programme (17 énoncés; 8%) 

 5.Abdal : Met l’accent sur les apprentissages des élèves, qui doivent, en 

partie, guider l’évaluation de l’efficacité du développement professionnel 

offert ; 

 

 9. AERA : Une évaluation efficace de la formation comprend une 

observation des pratiques utilisées avant la formation, l’impact de la 

formation sur les pratiques des enseignants et leurs effets sur les 

apprentissages des élèves ; 

 

 7. AFT : Le développement professionnel devrait contribuer à des gains 

d’apprentissage mesurables chez les élèves ; 
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 7. Bull : Les activités de développement professionnel efficaces mettent 

l’accent sur les apprentissages des élèves et sont évaluées, au moins en 

partie, sur cette base ; 

 

 6. Hawley : Conduit par les données sur les performances des élèves ; 

 

 6. Chung : Bref, les études indiquent l’importance d’activités de 

développement professionnel soutenues, centrées sur un contenu 

spécifique, pour changer les pratiques des enseignants de façon à 

ultimement améliorer les apprentissages des élèves ; 

 

 7. Guskey : Les efforts doivent être guidés par des buts clairs visant 

l’amélioration des apprentissages des élèves ; 

 

 8.Guskey : La plupart des listes mentionnent l’importance des procédures 

d’évaluation ; 

 

 1.In Praxis : Visent l’amélioration des apprentissages des élèves ; 

 

 21. In Praxis : L’évaluation de ce qui rend le développement 

professionnel efficace devrait être basée sur une variété de stratégies ; 

 

 5. LFA : Offert à l’école, il devrait mettre l’accent sur les évidences de 

gains d’apprentissages des élèves et les correctifs à apporter dans le cas 

de progrès insuffisants ; 

 

 6.Loucks : Évaluation du progrès vers leur atteinte ; 

 

 1.NFIE : A pour objectif d’améliorer les apprentissages des élèves. Ce 

but est au coeur de chaque entreprise scolaire ; 

 



 

 

764 

 5. NSDC : Utilise des données désagrégées à propos des élèves pour 

préciser les priorités des apprentissages des adultes, effectue un suivi du 

progrès et favorise le maintien du processus d’amélioration continue ; 

 

 6. NSDC : Utilise de multiples sources d’information pour guider les 

améliorations et démontrer leurs impacts ; 

 

 13. Peixotto : Sont ultimement évaluées sur la base de leur impact sur 

l’efficacité des enseignants et sur les apprentissages des élèves ; cette 

évaluation guide les efforts de développement professionnel 

subséquents ; 

 

 10.Yoon : L’effet d’ampleur moyen pour l’ensemble des résultats obtenus 

dans les neuf études analysées est de 0,54 en mathématiques, en science 

et en lecture\langue et la constance de cet effet d’ampleur indique que 

proposer des activités de développement professionnel aux enseignants 

produit des effets modérés sur la réussite des élèves. De manière 

générale, les élèves des groupes contrôle auraient amélioré leurs résultats 

de 21 rangs centile si leur enseignant avait bénéficié des activités de 

développement professionnel proposées dans les études recensées. 

 

1.4.2 Évaluation des étudiants (1 énoncé; 0%) 

Auto-évaluation des enseignants  

 14. LFA : L’auto-évaluation fait partie de tout plan de développement 

professionnel ; 

 

2. Caractéristiques en lien avec les formateurs (4 énoncés; 2%) 

2.1 Formation des formateurs (1 énoncé; 1%) 

 5.Chung2 : Des programmes d’induction pour les nouveaux enseignants, 

une tâche allégée pour les novices et les mentors ainsi qu’une formation 

formelle des mentors ; 

 

 



 

 

765 

2.2 Sentiment d’appartenance (3 énoncés; 1%) 

Implique tous les acteurs concernés (familles, personnels de l’école, etc.) (3 énoncés) 

 15. In Praxis : Impliquent les familles ainsi que tous les autres membres 

ayant des intérêts dans le processus de développement professionnel ; 

 

 1.LFA : Tous les acteurs affectant les apprentissages des élèves sont 

impliqués ; 

 

 15. NSDC : Fournit aux éducateurs les connaissances et les habiletés pour 

impliquer les familles et d’autres intervenants de façon appropriée ; 

 

2.2 Implication en recherche (Aucun énoncé) 

 

3. Caractéristiques en lien avec les ressources (13 énoncés; 6%) 

3.1 Temps (13 énoncés; 6%) 

 10.Abdal : S’assure d’un temps suffisant alloué pour la formation et d’un 

suivi de soutien ; 

 

 7. AERA : Un temps suffisant est essentiel, mais non suffisant ; plus de 

temps  ne garantit pas le succès ; 

 

 9. AFT : Le développement professionnel efficace offre un temps, un 

soutien et des ressources suffisantes de façon à permettre aux enseignants 

de maîtriser les nouveaux contenus et les nouvelles approches 

pédagogiques et de les intégrer dans leur pratique ; 

 

 5. Bull : Offrir aux enseignants une période de temps structurée pour les 

échanges favorise aussi l’efficacité des activités de développement 

professionnel ; 

 

 10. Hawley : S’assure d’un temps et de ressources suffisants ; 

 

 5. CSRI : Ressources adéquates ; 
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 3.Guskey : La plupart des listes mentionne l’importance de l’allocation de 

temps et de ressources suffisantes (9 études sur 12). Toutefois, des 

résultats de recherches indiquent que le temps passé en développement 

professionnel  n’est pas toujours lié à des améliorations des résultats des 

élèves (Kennedy, 1998 ; Wenglinsky, 2002) ; 

 

 6. In Praxis : Bénéficient du temps et des ressources suffisantes ; 

 3.LFA : Les activités de développement professionnel bénéficient du 

temps adéquat ; 

 

 3.NFIE : Peut compter sur le temps nécessaire à la recherche, la réflexion 

et le mentorat ; 

 

 4. NSDC : Nécessite des ressources pour soutenir les apprentissages et la 

collaboration des adultes ; 

 

 11. Peixotto : Nécessitent l’allocation d’un temps adéquat ainsi que 

d’autres ressources ; 

 

 11.Yoon : La durée moyenne des activités de développement 

professionnel offertes dans ces études est de 53 heures (de 30 à 83 

heures), sur une période de quatre mois à un an. Ces activités de 

développement professionnel sont plus longues que celles qui sont 

typiquement offertes aux enseignants du primaire.  

 

3.2 Matériel (Aucun énoncé) 

 

3.3 Soutien institutionnel (Aucun énoncé) 
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ÉLÉMENTS LIÉS AUX QUALITES DES ENSEIGNANTS FAVORISANT 

L’EFFICACITE DES ACTIVITES DE DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL 

 Showers : Les enseignants compétents ayant une bonne estime de soi bénéficient 

généralement davantage des activités de développement professionnel 

comparativement à leurs pairs moins compétents et moins confiants ; 

 Showers : La flexibilité aide les enseignants à apprendre de nouvelles habiletés 

et à les incorporer dans leur répertoire de méthodes essayées et éprouvées ; 

 Showers : Le style d’enseignement et les valeurs d’un enseignant affectent peu 

les habiletés d’un enseignant à apprendre d’une activité de développement 

professionnel ; 

 Showers : L’enthousiasme initial pour le développement professionnel a 

relativement peu d’influence sur l’apprentissage qui y sera fait. 

 


