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Il est possible pour le milieu scolaire d’entrer dans une
ere nouvelle a l'intérieur de laquelle la majorité des
écoles pourront favoriser plus efficacement
I'apprentissage des éleves qui leur sont confiés.

Introduction

Dans les années qui ont suivi la publication du rapport de la Commission royale sur 'apprentissage en
1994, le milieu scolaire ontarien a connu d'importantes transformations, notamment la mise en ceuvre
d’'un nouveau curriculum, la création de 1'Ordre des enseignantes et des enseignants, la mise en place de
I'Office de la qualité et de la responsabilité en éducation (OQRE), I'abolition des Cours préuniversitaires de
I'Ontario (CPO). Apres plusieurs années de mise en ceuvre des politiques issues de cette réforme majeure
de I'éducation, qu'en est-il de l'effet de ces mesures dans les écoles?

Selon un groupe de chercheurs de I'Ontario Institute for Studies in Education (OISE), les résultats semblent
décevants, voire inquiétants. En effet, a la suite d'une enquéte a large échelle réalisée durant I'année
scolaire 2002-2003 aupres d'intervenantes et d'intervenants en éducation, les chercheurs d'OISE
brossaient, dans leur rapport intitulé The Schools We Need, un tableau plutdt sombre de la situation du
systeme scolaire ontarien dans lequel ils affirmaient que le moral du personnel enseignant est a son plus
bas, que le rendement des ¢€leves ne semble pas s'améliorer et que le personnel des écoles et des conseils
scolaires disent avoir beaucoup de difficulté a répondre aux besoins locaux'.

Tout en reconnaissant que plusieurs des politiques éducatives qui ont été mises en place au moment de la
réforme apparaissent pertinentes et ont orienté le systéme scolaire dans la bonne direction, la succession
rapide des multiples changements qui en ont découlé a eu comme effet de submerger compléetement le
milieu de I'éducation et tous ceux et toutes celles qui s’y consacrent. Leithwood, Fullan et Watson
précisent que la valeur de quelques politiques vraisemblablement utiles a été minée par une pauvre mise
en occuvre’. Dans cette perspective, malgré un état de situation qui peut paraitre accablant, les trois
chercheurs évitent de tracer un constat d’échec qui pourrait mener a une autre réforme, dans un
mouvement de balancier caractéristique du monde de 1'éducation. Les chercheurs affirment que, de toute
évidence, il n'y a pas de demande pour une autre restructuration telle que celle qui a été appliquée au
cours des sept derniéres années. Toutefois, « C'est le temps d’envisager une nouvelle approche en
Ontario®. ».

1 Kenneth Leithwood, Michael Fullan and Nancy Watson. The Schools We Need. Recent Education Policy in Ontario. Recommendations for Moving Forward,
OISE.UT,, janvier 2003, p. 34.

2 Kenneth Leithwood, Michael Fullan and Nancy Watson. The Schools We Need. A New Blueprint for Ontario. Final Report, OISE.UT., avril 2003, p. 7.

3 Ipid., p. 1.



Vers I'école de la réussite... une démarche continue pour assurer la réussite scolaire de tous les éleves

Cette n.ouvelle apprpche que proposent les ch.erche}ﬂ,s d OISE. consiste [} os atudes réalisées dans le
essentiellement a tirer profit des erreurs qui ont €té commises pour | domaine du processus
apporter les correctifs nécessaires, en s’appuyant particuliecrement sur | d’enseignement-apprentissage
les données de recherches concernant les pratiques éducatives | et des écoles efficaces offrent,

efficaces, celles qui permettent d’améliorer la réussite scolaire de tous | tant sur 'e_P!a“ du contenu que
les éléves des modalités de mise en

ceuvre, des balises qui,

Or, il existe actuellement dans le milieu éducatif de 1I'Ontario un LI ST so'n LR,
augmentent d’autant leur

contexte tres favorable au développement d'une culture pédagogique | efficacité.
s'appuyant sur le « research-based learning ». Le souci de voir
I'enseignement se traduire par une amélioration du rendement des
éleves, qui constitue la base de ce mouvement scientifique prenant sa source aux Etats-Unis‘, est
déja présent en Ontario frangais en raison des conditions d’'imputabilité que crée la mise en place de
'OQRE, entre autres. De plus, la Politique d’aménagement linguistique du ministere de I'Education fournit
aux CSLF de I'Ontario un guide d’élaboration d'une politique d’aménagement linguistique et la gestion
axée sur les résultats pour assurer la réussite scolaire et le succes personnel de tous les éleves, ainsi que
le développement de leurs capacités organisationnelles.

Le défi qui se présente alors consiste a adapter ces balises fournies par .
| herch entifi . ¢ bénéficier t | « La spécificité de I'école de
es recherches scientifiques, pour que puissent en benéficier tous les | 12,0 frangaise réside dans le
¢leves frequentant les écoles de langue francaise. C'est dans cette | fajt que sa mission est a la fois
perspective qu'a été élaboré le modele de I'école de la réussite, ainsi | d’éduquer les éléves qui la
que le programme de leadership s'adressant au personnel cadre | fréquentent et de protéger,
éducatif qui le sous-tend, en vue de favoriser la création des valoriser et transmettre la

. . . . PR - s langue et la culture de la
conditions nécessaires a sa réalisation. Pour améliorer la réussite —

. o . 3 communauté qu’elle dessert’. »
scolaire de tous les éleves, des changements doivent s’opérer en salle
de classe. C’est donc dire qu'un programme de formation du personnel
enseignant doit étre intégré a toute stratégie de mise en ceuvre.

La réussite scolaire de tous les éleves constitue 1'objectif ultime que poursuit la démarche de mise en place
de I'école de la réussite. En effet, c’est cet objectif qui a inspiré 1'élaboration d'une définition tres large et
englobante de la réussite scolaire dont s’est doté le milieu scolaire francophone de 1'Ontario. Le Tableau
A présente la définition de la réussite scolaire.

4 voir a ce sujet le projet de loi No Child Left Behind, 2002.
5 politique d’aménagement linguistique, ministére de I'Education, 2004.



Vers l'école de la réussite... une démarche continue pour assurer la réussite scolaire de tous les éleves

Tableau A : La réussite scolaire : une définition

La réussite scolaire se caractérise par le développement continu et la maitrise d'un ensemble d’acquis sur les plans scolaire, social et
affectif nécessaires a tout cheminement éducatif réussi, notamment :
Sur le plan scolaire :

+  Lacquisition de compétences et la maitrise des attentes et des contenus d'apprentissage tels qu'ils sont prescrits dans les
programmes-cadres;

+ Lobtention d’'une reconnaissance officielle des compétences requises pour exercer un métier ou pour poursuivre des études a un
palier supérieur.

Sur les plans social et affectif :

» L'établissement de relations sociales harmonieuses;

+ La réalisation d'une démarche de construction identitaire qui favorise le développement de lidentité culturelle, du sentiment
d’appartenance a une culture dynamique et 'engagement envers une communauté francophone diversifiée;

+ Laptitude a s'adapter au changement;

+ La préparation a la citoyenneté responsable et éclairée;

+ La préparation a la poursuite des études ou a un cheminement professionnel initial;

+ L'adoption de démarches compatibles avec la notion d'éducation permanente ou de I'apprentissage tout le long de la vie;

+  Le développement moral et spirituel continu :
— une école publique enseigne les valeurs liées a la personne, a la communauté et au travail scolaire en respectant les

antécédents religieux de tous les éleves;

- une école catholique véhicule les valeurs liées a la personne, a la communauté et au travail scolaire a la maniere de Jésus, de

I'tvangile et de I'Eglise catholique. Lenseignement religieux permet aux éleves de mieux comprendre la foi catholique et la vie
chrétienne®.

La démarche vers I'école de la réussite peut faciliter I'actualisation du mandat de 1'école de langue

francaise dont les éléments de mission décrivent I’école comme étant un milieu :

. d’apprentissage qui vise le succés personnel et la réussite scolaire des éleves,
. de construction identitaire,

. ou s’exerce un leadership participatif qui outille le personnel,

BSw o=

avec les familles et les différents groupes de la communauté dans son ensemble.

. qui promeut l'engagement individuel et collectif par des alliances avec les parents et des partenariats

Le présent document vise a présenter le modele franco-ontarien de 1'école de la réussite, issu des
recherches portant sur l'efficacité en éducation, adapté au milieu francophone de 1I'Ontario. Il est divisé en
trois grandes parties : la premiere articule chacun des éléments du modele ainsi que les fondements
théoriques sur lesquels il s’appuie; la deuxieme démontre la validité théorique de ce modele; la troisieme,
qui tient lieu de conclusion, propose des pistes de mise en ceuvre du modele de 1'école de la réussite

a I'intention des écoles et des conseils scolaires de langue frangaise.

6 CFORP. La gestion, Lamélioration, La profession - Guide a I'intention du personnel enseignant pour la mise en ceuvre des programmes-cadres dans la perspective
d’amélioration de la qualité des apprentissages et du rendement des éléves, écrits divers en matiere d'école exemplaire et Politique d’aménagement linguistique,

ministére de I'Education, 2004.






Vers I'école de la réussite :
le modele franco-ontarien

Depuis le début des années 90, nombreuses sont les études qui tendent a confirmer que, contrairement
a ce que l'on avait longtemps laissé entendre dans le monde de I'éducation, le milieu scolaire disposait
d'un pouvoir important quant a l'apprentissage des éléves (Education Trust, 2002). En fait, il pourrait
méme faire la différence entre réussir ses études ou les échouer, avec toutes les conséquences qui
s'y rattachent (Crahay, 2000). De nos jours, la recherche portant sur I'efficacité des écoles ne se limite plus
a la question de savoir si les écoles influencent ou non les résultats des éleves, puisque de toute évidence
la réponse est affirmative (Lezotte, 1995; National Institute for Direct Instruction, 2003). Désormais, les
chercheurs s’intéressent a l'amélioration des écoles et aux réformes scolaires. De plus en plus, ils
s'efforcent de trouver la fagon dont la recherche peut aider les écoles qui ne sont pas efficaces a le devenir
et permettre a celles qui le sont de continuer a s'améliorer.

Le modele franco-ontarien de I'école de la réussite s'inspire principalement des recherches effectuées sur
I'enseignement efficace (Bissonnette et Richard, 2001 et 2002; Brophy et Good, 1986; Carnine, 1998 et
2000; Ellis, Worthington et Larkin, 1994; Gauthier et al., 1997 et 1999; Marzano, 2001; Rosenshine, 1986,
1997 et 2002; Rosenshine et Stevens, 1986; Wang, Haertel et Walberg, 1993 et 1994; Walberg, 1999;
Walberg et Lai, 1999) et de celles qui ont été réalisées aupres des écoles efficaces (Edmonds, 1979;
Creemers, 1994; Creemers et Reezigt, 1996 et 1999; Levine, 1992; Lezotte, 1995; Reynolds et Cuttance,
1992; Reynolds et Muijs, 2001; Marzano, 2003). Ce modele éducatif représente une véritable synthése des
deux grands courants de recherche sur 'efficacité en éducation.

La création d'un modele éducatif inspiré de ces deux courants s'appuie sur une évidence. De fait, comment
une école peut-elle étre efficace sans que I'enseignement qui y est dispensé le soit également? Quoique le
recours simultané aux recherches qui portent sur I'efficacité de 'enseignement et de 1'école puisse paraitre
évident, la construction d'un modele théorique les combinant s’avere relativement récente, ainsi que sa
confirmation par des données empiriques (Creemers, 1994; Reynolds et Muijs, 2001; Stringfield et Slavin,
1992; Marzano, 2003). En effet, les grands courants de recherche portant sur I'efficacité éducative se sont
développés en parallele plutdt que de fagon synergique (Creemers et Scheerens, 1989; Lezotte, 1995) pour
évoluer de la sorte durant une quinzaine d’années, de la fin des années 70 au milieu des années 90.

Dans les années qui ont suivi, deux chercheurs (Creemers, 1994, et - -

M 2003 t dé . | lonté de fai Ces deux modeles ont servi de
arza\mo, ) se son émarqués par leur volonté de faire une | iore angulaire pour

synthése des recherches qui portent sur I'enseignement efficace et les | Fglaboration du modéle franco-

écoles efficaces, en produisant chacun un modele théorique | ontarien de I'école de la

comportant de nombreuses similitudes, mais se distinguant par les | réussite.

spécificités de leur mise en application.




Vers I'école de la réussite... une démarche continue pour assurer la réussite scolaire de tous les éleves

Les travaux de Creemers : une synthése de premiére génération

Comme le relate Creemers (1994), le courant de recherche relatif aux écoles efficaces s’est développé vers
la fin des années 70, en réaction a la croyance généralisée de 1'époque selon laquelle le milieu scolaire
n‘avait qu'une influence minime sur le rendement des éleves, qui était plutdt considéré comme étant
fortement tributaire du milieu socioéconomique duquel ils provenaient. La conclusion qui I'emportait alors
était que les éleves provenant de milieux défavorisés n’avaient que peu de chances de réussir a 1'école.
Les chercheurs qui se sont intéressés par la suite aux écoles efficaces se sont alors donné comme objectif
de montrer que, peu importe l'origine des éléves, 1'école pouvait faire une différence dans leur réussite
scolaire.

Cependant, les éléments qui avaient été, au départ, identifiés comme des composantes inhérentes
a lefficacité de l'école se sont graduellement révélés étre des facteurs généraux peu discriminants
(Scheerens, 2000). Par exemple, on tentait de déterminer I'influence de I'école sur le rendement des éleves
sans établir de distinction entre ce qui releve spécifiquement de la classe, 1a ou s’effectue le processus
d’enseignement-apprentissage, et ce qui releve plus globalement de l'école. Le cadre théorique
relativement flou qu'utilisent les chercheurs a propos des écoles efficaces leur a d’ailleurs valu de
nombreuses critiques sur le plan méthodologique (Creemers, 1994).

Pour pallier ces probléemes méthodologiques, les chercheurs qui se penchaient sur les écoles efficaces ont
alors raffiné leur cadre d’analyse en vue de distinguer deux types de facteurs : ceux liés a la classe et ceux
liés a I'école. Les modeles qui ont été élaborés subséquemment ont permis d’établir la relation entre les
deux types : les facteurs liés a la classe prenant directement en compte l'effet du processus
d’enseignement-apprentissage sur le rendement des éleves, tandis que les facteurs liés a 'école étaient
considérés, quant a eux, comme des conditions générales favorisant la réalisation des apprentissages dans
I’ensemble des classes d'une méme école (Creemers, 1994).

En 1994, Creemers est allé encore plus loin en proposant un modele éducatif a quatre niveaux
interdépendants inspiré des recherches portant sur l'enseignement efficace et les écoles efficaces,
notamment :

e le niveau 1 correspondait aux facteurs liés a I'éléve, tels sa motivation et ses acquis antérieurs;

e le niveau 2 était associ¢ aux facteurs liés a l'enseignement, notamment la présentation claire et
structurée de la matiere ainsi que la gestion de la classe, des devoirs et des legons;

e le niveau 3 correspondait aux facteurs liés a 1'école, tels le leadership de la direction et 1'établissement
d’un milieu sécuritaire et ordonné;

e le niveau 4 était associé aux facteurs liés au contexte éducatif dans son sens large, entre autres la
participation de la communauté et les politiques administratives des conseils scolaires.

Lapport des travaux de Creemers se situe justement dans l'attention particuliere qu'il porte aux
interrelations entre les différents niveaux qu’il a mentionnés, tout en tentant de préciser l'influence de
chacun dans la performance des éléves. La force de son modele réside dans la distinction qu'il établit entre
l'effet des facteurs liés a la classe et I'effet des facteurs liés a 1'école sur le processus d’enseignement-
apprentissage. Creemers précise que les facteurs associés a 1'éleve et a I'enseignement sont peut-étre des
facteurs prédictifs du rendement des éleves plus importants que ceux rattachés a I'école’.

7 Bert P. Creemers and Gerry J. Reezigt. “School Level Conditions Affecting the Effectiveness of Instruction”, School Effectiveness and School Improvement, Vol.
7,No. 3, 1996, p. 5.
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Vers l'école de la réussite... une démarche continue pour assurer la réussite scolaire de tous les éleves

Les travaux de Marzano : une synthese de deuxieme génération

Les récents travaux de Marzano (2003), publiés dans son livre What Works in Schools. Translating Research
Into Action, se situent dans la lignée des recherches amorcées par Creemers. Marzano, quant a lui, a eu
recours a des méta-analyses® pour faire une synthése des différentes études portant sur les facteurs qui
influencent la performance scolaire. Pour ce faire, il a puisé dans les recherches relatives a I'enseignement
efficace et aux écoles efficaces. Comme Creemers, duquel il s’est inspiré partiellement, il en est arrivé a un
regroupement de ces facteurs en trois grandes catégories organisées en fonction du niveau qu'elles
occupent, soit :

e les facteurs constituant l'effet éleve;
¢ les facteurs constituant l'effet enseignant;

e les facteurs tributaires de l'effet école.

Lintérét des travaux de Marzano réside particulierement dans la précision des différents facteurs
composant les trois niveaux de son modele. Bénéficiant d'un corpus de données de recherches empiriques
beaucoup plus abondant que celui auquel avait accés Creemers au début des années 90, Marzano est
méme arrivé a classer, par ordre d’effet sur le rendement scolaire des éleves, les facteurs qu'il a désignés
pour chacun des trois niveaux. De plus, les facteurs qu'il a répertoriés pour chacun des trois niveaux de
son modele constituent une synthése des multiples études (méta-analyses et synthéses de recherches)
qu'il a consultées pour produire I'imposant recensement des écrits.

Sans nier I'apport important des travaux de Creemers, le modeéle a trois niveaux de Marzano apparait plus
opérationnel et plus complet que celui de son prédécesseur. Toutefois, comme le modéle de Creemers
a fait I'objet d'une validation empirique aux Pays-Bas, ce qui n’est pas encore le cas pour celui de Marzano,
les travaux de ces deux chercheurs ont été combinés en vue d'assurer la plus grande validité possible au
modele franco-ontarien de 1'école de la réussite. La seconde partie de ce document est entierement
consacrée a la validation théorique du modele franco-ontarien.

L’école de la réussite : une synthése de troisiéme génération

Quoique les fondements du modele franco-ontarien de 1'école de la réussite prennent leur origine dans les
travaux de Creemers et de Marzano, |'orientation et I'envergure du projet ont mené a en élargir les
¢léments, de fagon a y intégrer le résultat des plus récentes recherches portant sur les réformes
exemplaires en éducation, tout en I'adaptant au contexte de 1'Ontario francais.

Le modele franco-ontarien integre les trois niveaux du modele de Marzano, notamment 1'effet €leve, I'effet
enseignant et l'effet école, qui, eux-mémes, reposent sur un quatrieme niveau, soit la communauté
d’'apprentissage professionnelle. Celle-ci prend appui sur un cinquiéme niveau, celui du conseil scolaire
duquel elle releve. Ces cing niveaux s'influencent mutuellement grace a une harmonisation des pratiques
éducatives, qui s’appuie sur trois grandes croyances, notamment :

e |’éducabilité de chaque éleve,

e l'imputabilité et la responsabilisation de toutes les intervenantes et de tous les intervenants,

e J'atteinte d'un rendement élevé pour tous les €leves.

8 La méta-analyse utilise une formule statistique qui permet de mesurer un effet d’ampleur en compilant le résultat de plusieurs études portant sur une méme
variable.
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Vers I'école de la réussite... une démarche continue pour assurer la réussite scolaire de tous les éleves

La communauté dans son ensemble favorise ce mouvement vers I'école de la réussite et l'oriente.

Chacun des cing niveaux qui constituent le modele de 1'école de la réussite ainsi que les éléments servant
d’encadrement sont présentés dans cette partie. Une description est donnée, puis les différentes
composantes sont expliquées.

Vers I'école de la réussite...

une démarche continue pour assurer la réussite scolaire de tous les éléves
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Vers l'école de la réussite... une démarche continue pour assurer la réussite scolaire de tous les éleves

Premier niveau : lI'effet éléve

L'école de la réussite vise le développement continu et la maitrise d'un ensemble d’acquis sur les plans
scolaire, social et affectif qui apparaissent nécessaires a la réussite scolaire et au succes personnel de tous
les éleves. Cette réussite se traduit differemment pour chaque éleve en fonction de sa propre individualité.
Comme le précisent les modeles de Creemers et de Marzano, sur lesquels s'appuie le modele franco-
ontarien de I’école de la réussite, dans les écoles efficaces, la réussite scolaire demeure la mesure centrale
du succes des interventions éducatives. De plus, comme l'a montré le projet Follow Through, le
développement des compétences affectives et sociales de l'éleve passe préalablement par le
développement de ses compétences scolaires (Richard et Bissonnette, 2002).

Or, l'une des convictions les mieux enracinées du monde de -
I'éducation a longtemps été que les caractéristiques personnelles de «En contextf,' scola:re,’ .
apprendre, c’est acquérir les
chaque ¢leve constituaient le plus important déterminant de sa | compétences et les attitudes
performance scolaire. De plus, implicitement ou explicitement, on | nécessaires au développement
présumait que ces caractéristiques étaient majoritairement | et al'‘épanouissement de ses
immuables. Cependant, contrairement a la croyance populaire, les | talents conduisant a I'atteinte
recherches actuelles en éducation tendent & montrer que méme les ;l:;:itr:;es»p S
caractéristiques personnelles les plus limitatives d'un ou d'une éléve ]
peuvent étre modifiées au moyen des interventions scolaires. En effet,
Marzano affirme que les effets école et enseignant peuvent influer, directement ou indirectement, sur trois
facteurs, de facon a moduler l'effet éleve, notamment : I'environnement familial, les acquis antérieurs et
la motivation (Marzano, 2003).

L’'environnement familial

Durant plusieurs décennies, tant les chercheurs et les praticiennes et praticiens en éducation que le public
en général considéraient que le statut socioéconomique (SSE) était, parmi les caractéristiques
personnelles de 1'éleve, I'un des meilleurs facteurs de prédiction du rendement scolaire. Le rapport
Coleman a d'ailleurs grandement contribué a renforcer cette théorie. En outre, comme il s’agit d'une
variable fluctuant trés peu, on tenait pour acquis que le SSE était hors du champ d’influence de 1'école.
Toutefois, White (1982, cité dans Marzano, 2003), dans une méta-analyse de 101 études portant sur les
différents types de corrélations existant entre le statut socioéconomique et la performance scolaire, a été
en mesure d’établir que 'effet de I'environnement familial représente I'aspect prédominant du SSE.

Selon Marzano (2003), qui prend appui sur les travaux de White, il importe alors de distinguer
I'environnement familial du statut socioéconomique. De fait, puisqu'il possede une corrélation beaucoup
plus élevée avec la performance scolaire, I'environnement familial représente une variable spécifique sur
laquelle le milieu scolaire peut intervenir indirectement, contrairement au revenu ou au niveau de scolarité
des parents, par exemple. D'une part, I'environnement familial peut étre modifié au moyen de cours offerts
aux parents pour leur permettre de s'impliquer davantage dans des aspects comme le suivi scolaire et
I'établissement d’attentes ¢élevées a I'égard de leur enfant (Marzano, 2003). Les écoles efficaces de milieux
défavorisés se caractérisent d'ailleurs par un degré élevé d’engagement des parents dans la vie scolaire
(Borman et al., 2003). D'autre part, il faut mentionner que Coleman lui-méme, dans son rapport, avait mis
en évidence que la variable enseignant a un effet plus marqué sur la réussite scolaire pour les éleves
d’origine modeste et d’ethnie minoritaire. Le chercheur soulignait également que les bonnes enseignantes

9 Politique d’aménagement linguistique, ministere de I'Education, p. 60.
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Vers I'école de la réussite... une démarche continue pour assurer la réussite scolaire de tous les éleves

et les bons enseignants possedent une influence plus grande sur la réussite d’'éleves issus de milieux
socioculturellement faibles (Crahay, 2000). Les recherches portant sur cet aspect seront abordées dans la
partie suivante concernant l'effet enseignant.

L'école de la réussite développe un profil démographique des éléves et de leur famille pour tenir compte
du pluralisme de la communauté dans le développement des programmes et des services a l'intention des
¢leves et dans 1'établissement d’alliances avec les familles et de partenariats avec la communauté.

Les acquis antérieurs

Il existe une allégation communément acceptée dans le monde de I'éducation que performance scolaire
et intelligence sont intimement liées. C'est-a-dire que plus un éléve est intelligent, plus il apprend
facilement et plus ses notes sont élevées. De nombreuses études ont d'ailleurs étayé cette thése (Marzano,
2003). De plus, on a longtemps cru que l'intelligence d’un individu était une caractéristique personnelle
fixée dés la naissance et, par conséquent, pratiquement immuable. Or, Marzano (2003) précise qu'une
distinction fondamentale en psychologie cognitive a d’abord été mise de 'avant par Cattel (1971/1987),
pour étre ensuite approfondie par Ackerman (1997). Ces deux chercheurs distinguent deux types
d'intelligences : l'intelligence cristallisée, caractérisée par I'ensemble des savoirs accumulés par une
personne, et l'intelligence fluide qui constitue ses processus cognitifs.

Alors que la connaissance du vocabulaire, des faits et des principes représente l'intelligence cristallisée,
les processus mentaux, comme le raisonnement abstrait, la capacité de traitement et I'efficience de la
mémoire de travail, constituent, quant a eux, l'intelligence fluide. Autant considere-t-on l'intelligence
fluide comme innée et peu sujette a étre modifiée par I'environnement, autant l'intelligence cristallisée est-
elle considérée comme acquise et constituée du produit des apprentissages. En pratique, elle est
I'équivalent de ce que I'on appelle communément les acquis antérieurs (Marzano, 2003).

Or, les études en psychologie cognitive tendent a montrer que l'intelligence cristallisée posséde une
corrélation nettement plus élevée avec la performance scolaire que l'intelligence fluide (Marzano, 2003).
C’est donc dire que les acquis antérieurs jouent un réle majeur dans le processus d’apprentissage et, plus
particulierement, dans le bagage conceptuel ou le vocabulaire maitrisé par chaque €éleve (Noiseux, 1998).
Plusieurs recherches récentes confirment que la meilleure fagon d’augmenter les acquis conceptuels des
¢leves consiste a implanter un programme de lecture a large échelle a raison d'une heure par jour,
combiné a un enseignement explicite des mots faisant partie du vocabulaire usuel se retrouvant
a l'intérieur de textes littéraires courants (Hanson et Farrell, 1995; National Reading Panel, 2000; Terrance,
1996; Marzano, 2003). On constate ainsi que, quoique certains éléves arrivent en classe avec un bagage
d’acquis antérieurs restreint, le milieu scolaire peut faire une différence majeure pour eux.

La motivation

Le lien entre la motivation de 1'¢éléve et la performance scolaire est | « Quand les enseignants pre-

direct. Si les éleves se sentent motivés par la tdche d’apprentissage qui | Parent des activités qui per-

leur est proposée, les chances qu'ils s'investissent sont plus grandes mettent aux ?’eves i vivre B
. - ) . succes répétés, ces demiers

que si cette derniere ne les stimule peu ou pas. Or, il faut se rappeler | payvent développer de meil-

que le succes est le véritable moteur de la motivation intrinseque et | Jeures perceptions d’eux-mémes,

qu'il constitue la pierre angulaire d'une estime et d'une image de soi | ce qui augmente leurs chances

positives. Les travaux effectués par Goleman (1997) au sujet de | d‘obtenir de bons résultats”. »

10 Roy (1991), cité dans Clermont Gauthier et al. Pour une théorie de la pédagogie, Sainte-Foy, Presses de I'Université Laval, 1997, p. 148.
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lI'intelligence émotionnelle montrent que le sens premier qu'un apprenant ou une apprenante donne
a toute tache est d’abord tributaire du succes ou de I'échec qu'il ou elle anticipe en partant de ses acquis
antérieurs, gérés par son cerveau émotionnel.

La motivation a apprendre est ainsi grandement influencée par la perception que 1'éleve adopte de toute
tache qu'il doit réaliser. La fagon dont 1'éleve pergoit ce qui est a faire, ses capacités a le faire et les raisons
de le faire constituent l'outil de motivation du processus d'apprentissage. La motivation de l'¢éleve
détermine les attitudes et les comportements que ce dernier déploie devant la situation d’apprentissage
(Bissonnette et Richard, 2001). Les travaux de Dweck (2000) ont montré les avantages indéniables
a travailler sur la perception que ressentent les éleves de leur capacité a réaliser les activités
d’apprentissage, car celles-ci influenceront directement leur degré de motivation, c’est-a-dire
I'engagement et la persévérance qu’ils manifesteront dans l'exécution de la tédche. La Politique
d’aménagement linguistique cherche a développer chez les éleves les attitudes porteuses de réussite
scolaire telles que 'autonomie, la responsabilité, le travail en équipe ainsi que la planification et I'atteinte
d’objectifs.

En ce qui concerne les recherches qu'elle a effectuées depuis plus de 30 ans, Dweck a constaté qu’en
situation d'apprentissage les €leves font preuve de deux grandes fagons de concevoir leur intelligence :
I'une statique et 'autre dynamique. D'un cOté, les éléves qui tendent a attribuer leurs succés ou leurs
échecs scolaires a leur potentiel, ou a leur talent naturel, développent une conception statique de leur
intelligence. Par conséquent, en attribuant les résultats qu’ils obtiennent a des facteurs extérieurs hors de
leur contrdle, ils considérent n’avoir que peu ou pas de pouvoir sur leurs apprentissages. De l'autre cOte,
les éleves qui croient que leurs résultats scolaires sont tributaires des efforts qu’ils déploient et des
stratégies qu’ils emploient font preuve d'une conception dynamique de leur intelligence, puisqu'ils
attribuent leurs réussites ou leurs difficultés a des facteurs qu'ils peuvent eux-mémes controler.

Les travaux de Dweck ont également montré qu'il est possible pour l'’enseignant ou l'enseignante
d’influencer considérablement la fagcon dont I'éleve congoit son intelligence, au moyen de la rétroaction
fournie dans la réalisation des taches. L'enseignant ou l'enseignante qui indique a I'éleve performant en
mathématiques qu'il réussit grace a son talent, par exemple, renforce chez ce dernier une conception
statique de son intelligence. Cependant, 'enseignant ou l'enseignante qui souligne a l'éléve que sa
réussite en mathématiques releve des efforts qu'il investit et des stratégies qu'il utilise vient appuyer une
conception dynamique de son intelligence. Favoriser chez les éléves le développement d'une telle
conception de leurs capacités intellectuelles agit directement sur les expectatives qui les guident en
situation d’apprentissage. Ce type d’'intervention pédagogique est considéré par les recherches comme un
des plus efficaces pour améliorer le degré de motivation de 1'éléve, en lui redonnant du pouvoir sur ses
apprentissages (Dweck, 2000).

Deuxiéme niveau : I'effet enseignant

« Ainsi, la pédagogie adaptée au
Leffet enseignant constitue la pierre angulaire du modéle franco- | milieu minoritaire met I'accent
ontarien de 1'école de la réussite. Depuis les 25 derniéres années, des | a la fois sur un apprentissage de
recherches empiriques faisant appel aux méta-analyses, ainsi que | haute qualité pour tous, le
d’autres études mesurant la valeur ajoutée que représente deV,eIOP pement de I'autonomie
. . , . R et 'engagement personnel
I'enseignant ou I'enseignante, ont réussi a comparer et a mesurer de | gpyers son propre apprentissage
maniere plus fine I'influence des différents facteurs sur la performance et envers la francophonie™. »

T politique d’aménagement linguistique, ministere de I'Education, p. 97.
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scolaire des éleves. Ces recherches ont confirmé que le milieu scolaire, et plus particuliecrement
I'enseignant ou I'enseignante, joue un role important pour favoriser 'apprentissage des éleves, et ce, au-
dela des considérations familiales ou des sources de motivation, tel qu’il est décrit dans la partie
concernant l'effet éleve. En fait, c’est I'enseignant ou I'enseignante qui exerce la plus grande influence sur
I'éleve.

Les travaux de William Sanders (1996, 1997, 1998 et 2000) explicitent davantage l'effet enseignant.
Sanders a €élaboré un systeme de mesures tres précises de 'effet enseignant sur la performance scolaire
des éleves, qui permet de calculer ce qu'il appelle « la valeur ajoutée de I'enseignant ». Ainsi, lorsque les
¢leves sont évalués annuellement a l'aide d'épreuves standardisées, alignées et congruentes en fonction
des programmes-cadres prescrits, il devient possible de mesurer la valeur ajoutée de 1'enseignant ou de
I'enseignante. Les résultats obtenus par tous les éleves sont alors compilés d'une année a l'autre et
reportés sur une échelle commune en vue de comparer leur évolution. La valeur ajoutée est obtenue par
différents calculs statistiques qui s’efforcent d’isoler ou d’ajuster significativement l'influence et I'effet des
facteurs autres que l'enseignant, tels le niveau socioéconomique, l'origine ethnique et les expériences
scolaires antérieures, sur les gains de performance réalisés par chaque éleve sur une période annuelle
(Drury et Doran, 2003). La mesure ainsi obtenue est plus objective, car elle évalue directement l'effet de
I'enseignement sur les apprentissages des éléves (Meyer, 1997).

Dans une étude réalisée en 1996, Sanders a montré, en partant d'un recoupement de données statistiques,
que, lorsqu’on confie des é¢leves en difficulté aux enseignantes et aux enseignants reconnus comme les
plus performants pendant une année scolaire, ils obtiennent une performance scolaire les situant en
moyenne au 53° rang centile; c’est 39 points de plus que la performance obtenue (14° rang centile) lorsque
ce méme type d’éleves se retrouve dans les classes d’enseignantes et d’enseignants considérés comme les
moins performants'”. Les mémes résultats ont été observés chez les éleves moyens et chez les éleves forts.
Les gains de performance annuelle procurés grace a des enseignantes et a des enseignants efficaces
(celles et ceux ayant une valeur ajoutée élevée) aupres d'éleves moyens et d'éleves forts sont d’environ
25 rangs centiles de plus que les résultats que ces éléves obtiennent s'ils sont confiés a des enseignantes
et a des enseignants moins efficaces.

De plus, les gains de performance obtenus annuellement s’additionnent de fagon cumulative. Sanders (1996)
a montré que des ¢leves moyens assignés a des enseignantes et a des enseignants performants de la 3° année
jusqu’a la 5° année obtiennent une performance aux épreuves de mathématiques les situant au 83° rang
centile, comparativement au 29° rang centile lorsqu'ils sont confiés a des enseignantes et a des enseignants
moins efficaces. 1l s'agit donc d'une variation de 50 rangs centiles, ce qui est, pour le moins, impressionnant.

Les travaux de Wang, d'Haertel et de Walberg confirment, d'ailleurs, sur un autre plan, l'influence de
I'enseignant ou de l'enseignante sur les éleves dans sa classe. Ces trois chercheurs ont effectué une
importante étude couvrant 50 ans de recherches de toutes sortes en éducation. Cette méta-analyse,
publiée en 1993 sous le titre What Helps Students Learn™?, leur a permis de relever les facteurs les plus
susceptibles d'aider 1'éleve a apprendre. Pour réaliser cette étude, les auteurs ont analysé 179 comptes
rendus et chapitres de manuels, compilé 91 syntheses de recherches, enquété aupres de 61 chercheurs en
éducation de fagon a constituer une base de 11 000 résultats statistiques. Cette méta-analyse de grande
envergure les a amenés a dégager 28 facteurs influencant l'apprentissage et a les classer par ordre de
priorité. Les deux facteurs qui se situent en téte de liste sont la gestion de la classe et le développement
des processus métacognitifs.

12 veuillez prendre note qu’un rang centile de 20 et moins correspond aux performances d’'un ou d'une éléve en difficulté d’apprentissage, tandis qu'un rang
centile de 50 situe sa performance dans la moyenne. Sanders montre donc que I'enseignant ou I'enseignante peut, pour I'éléve, faire la différence entre étre
identifié en difficulté d’apprentissage et avoir besoin de rééducation ou se retrouver dans la moyenne des él¢ves de la classe sans nécessiter d'aide particuliere.
13 Létude a été traduite en francais en 1994 : Margaret Wang, Geneva Haertel et Herbert Walberg. « Qu'est-ce qui aide I'éléve a apprendre? », Vie pédagogique,
n° 90, septembre-octobre 1994, p. 45-49.
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D'une part, la gestion de la classe constitue la responsabilit¢ premiere de chaque enseignante ou
enseignant qui fait face a un groupe d’éleves. D'autre part, les recherches en psychologie cognitive
indiquent qu'il est possible pour ces derniers d’'intervenir directement sur le développement des processus
métacognitifs en classe (Ellis et Worthington, 1994). Cette méta-analyse considere donc l'effet enseignant
comme étant le facteur ayant le plus d'influence sur I'apprentissage des éléves.

Linfluence de l'enseignant ou de l'enseignante sur l'apprentissage des €éleves avait déja été démontrée
dans les années 70 par les recherches de type processus-produit de Barak Rosenshine (1971) et celles de
Benjamin Bloom (1979) portant sur la pédagogie de la réussite. Ces études mettaient en relation les
comportements de 1'enseignant ou de l'enseignante (processus) avec l'apprentissage de 1'éleve (produit).

Par la suite, des synthéses de recherches plus récentes (Brophy et Good, 1986; Rosenshine et Stevens,
1986; O'Neill, 1988; Gauthier, 1997) ont confirmé que l'enseignant ou l'enseignante, a l'aide de la gestion
de la classe et du processus d’enseignement-apprentissage, a une influence directe sur I'apprentissage des
¢léves.

Hormis la gestion du curriculum, les deux autres facteurs qu'a retenus -

M dent d técori . 1é Marzano (2003) regroupe trois
arzano correspondent aux grandes  catégories = signalées | gaments clés dans la

précédemment, soit la gestion de I'enseignement-apprentissage et | catégorisation qu'il a effectuée

celle de la classe. Leffet enseignant s’exprime donc principalement au | des facteurs liés a I'effet

moyen de trois facteurs qui relévent de la gestion du processus | enseignant. Ces trois facteurs, qui

d’enseignement-apprentissage par I'enseignant ou I'enseignante. S e
direct de I'enseignant ou de

; I'enseignante, comprennent :
La gestion de la classe : ! s

* |a gestion de la classe,
Selon Marzano (2003), les interventions de l'enseignant ou de
I'enseignante sur le plan de la gestion de la classe se traduisent dans
quatre dimensions interdépendantes :

¢ |a gestion de I'enseignement-
apprentissage,

¢ |a gestion du curriculum.

e |'établissement et la mise en application d'un ensemble de regles et
de marches a suivre;

e |'emploi d'interventions disciplinaires maintenant un juste équilibre entre le renforcement positif des
comportements adéquats et le recours a des conséquences négatives a I'endroit des comportements
inadéquats;

 lacréation et le maintien d'un climat de classe harmonieux entourant les interactions entre I'enseignant
ou l'enseignante et les éléves, ainsi qu'entre les éléves eux-mémes;

¢ la manifestation d’'une acuité dans la lecture des interactions se déroulant en salle de classe, combinée
a I'adoption d'un état d’'objectivité émotionnelle envers les éleves.

Tel qu'il a été mentionné, Wang, Haertel et Walberg (1993) ont désigné la gestion de la classe comme le
facteur ayant le plus d'influence sur I'apprentissage des éléves. Leur méta-analyse a confirmé ce que les
enseignantes et les enseignants efficaces ont compris depuis longtemps : un climat de classe désorganisé
résultant d'une gestion de la classe inadéquate non seulement peut étre défavorable a l'apprentissage,
mais peut méme générer des échecs chez les éléves qui doivent le subir (Marzano, 2003).
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La gestion de I'enseignement-apprentissage

Ce facteur occupe le deuxieme rang de la liste des 28 facteurs qui
influent le plus sur I'apprentissage dans la méta-analyse de Wang,
d’'Haertel et de Walberg. La gestion de I’enseignement-apprentissage
correspond a l'utilisation de stratégies d’enseignement hautement
efficaces qui favorisent l'apprentissage et le développement des
processus métacognitifs chez les éleves. L'enseignant ou I’enseignante

Selon Marzano (2003), il existe
actuellement un consensus
parmi les chercheurs en
éducation selon lequel les
décisions prises
individuellement par les

enseignantes et les enseignants
possédent un pouvoir
d’influence beaucoup plus grand
sur les éléves que celles prises

a la grandeur de I'école.

efficace non seulement dispose d'un large répertoire de stratégies,
mais les utilise de fagon plus efficace.

Pour favoriser l'apprentissage, l'enseignement explicite et correctif,
ayant montré un effet supérieur sur l'apprentissage a celui d'un
enseignement non explicite, devient une pratique pédagogique
a privilégier (Richard et Bissonnette, 2002; Gauthier, 1997). Des 1986, Rosenshine indiquait que
I'enseignement explicite et systématique consiste :

e a présenter la matiere de fagon fractionnée,
e 3 incorporer un temps pour vérifier la compréhension,

e 3 assurer une participation active et fructueuse de tous les éleves.

Il ajoutait que cette méthode d’enseignement était particulierement
appropriée pour 'apprentissage de la lecture, des mathématiques, de
la grammaire, de la langue maternelle, des sciences, de 'histoire et, en
partie, des langues étrangéres. De plus, selon ce chercheur,
I'enseignement explicite et systématique se révele surtout adapté aux jeunes éleves, ainsi qu'a celles et
a ceux qui apprennent lentement, quel que soit leur age. Ce type d’enseignement est également profitable
a tous les éleves lorsqu'il s’agit d'une matiere ordonnée, d’'une matiere nouvelle ou complexe, et ce, méme
avec des ¢éleves plus performants. Il conclut ses recherches en disant : « Quand les enscignants modifient
leurs pratiques dans le sens d’une plus grande systématicité [enseignement explicite], le rendement des éléves
augmente, sans que cela se solde par I'apparition chez les éléves d'attitudes moins positives envers I'école ou
eux-mémes"®. »

« Les stratégies d’enseignement
ne sont que des outils™. »

Marzano, Gaddy et Dean (2000) ont mené une méta-analyse de la recherche des 30 dernie¢res années ainsi
que des pratiques exemplaires en matiere de stratégies d’enseignement efficaces. Dans leur livre What
Works in Classroom Instruction, ces chercheurs retiennent neuf catégories de stratégies d’enseignement
ayant un effet significatif sur le rendement des éleves et décrivent de fagon détaillée les diverses
composantes de chaque stratégie. Le Tableau B donne la liste des neuf catégories de stratégies
d’enseignement.

14 Marzano, Gaddy and Dean. What Works in Classroom Instruction, Aurora (CO), Mid-Continent Research for Education and Learning (McREL), 2000, p. 5.
(traduction libre)

15 B V. Rosenshine. « Vers un enseignement efficace des matiéres structurées », dans M. Crahay et D. Lafontaine (dir.). L'art et la science de I'enseignement,
Bruxelles, Labor, 1986, p. 95.
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Tableau B : Neuf catégories de stratégies d’enseignement efficaces

+ La définition de ressemblances et de différences

+ La prise de notes et le résumé

+  Le renforcement de I'effort et la reconnaissance

+  Les devoirs et la pratique

+ La représentation non linguistique de I'information
+ Lapprentissage de groupe

+ Létablissement d’objectifs et la rétroaction

+ Laformulation et la mise a I'épreuve d’hypotheses

+ Les indices, les questions et les schémas de concepts

Les chercheurs affirment que 'efficacité d'une stratégie varie d'une situation a l'autre selon le niveau de
rendement actuel de I'éleve, le niveau d’expertise de l'enseignant ou de l'enseignante et les facteurs
contextuels, tels 'année d'études et le nombre d’éleves dans la classe.

Les récentes initiatives ministérielles, comme le précise la Politique d’aménagement linguistique,
privilégient les « approches pédagogiques qui mettent I'accent sur I'enseignement explicite et I’enseignement
différencié des contenus d’apprentissage et des processus disciplinaires'® ».

La gestion du curriculum

Premierement, la gestion de curriculum requiert, de la part de I'enseignant ou de I'enseignante, qu'il ou
elle établisse des séquences d’enseignement et structure les activités d’apprentissage proposées aux
¢éleves de fagon a leur permettre de construire leurs connaissances en partant de leurs acquis antérieurs.
Deuxiemement, lorsque l'enseignement dispensé correspond au curriculum prescrit par le ministére de
I'Education, l'enseignant ou l’enseignante procéde alors a un alignement qui permet d’assurer la
congruence entre le curriculum, I'enseignement et 1'évaluation (Cohen, 1987 et 1995).

Quoique le recours a une démarche d’enseignement explicite favorise la compréhension des
apprentissages, on peut améliorer grandement leur rétention en offrant aux éleéves des occasions
supplémentaires de mettre en pratique ce qu'elles et ils ont appris. Une planification judicieuse des
apprentissages ne vise pas a ce qu'ils soient réalisés par tous les ¢éleves en méme temps. L'acquisition
d'une connaissance nouvelle devrait étre répartie sur quelques lecons en vue de permettre a tous les
¢leves de réaliser, avec suffisamment de succes, I'étape de la pratique autonome (travail individuel). La
pratique autonome devrait étre complétée par un réinvestissement des connaissances apprises au moyen
des devoirs et des legons. De plus, une révision des nouvelles connaissances devrait étre prévue en classe
a une fréquence d'une a deux fois par mois, a l'intérieur d’'activités de consolidation et d'évaluation
(Dempster, 1991). Ces différents moyens ne constituent pas simplement une répétition mécanique des
apprentissages effectués antérieurement, mais ils représentent des occasions supplémentaires et variées
d'appliquer les connaissances nouvelles pour augmenter leur niveau de rétention en mémoire.

Finalement, en s’inspirant des découvertes de la psychologie cognitive, une planification rigoureuse de
I'enseignement prévoit un réinvestissement régulier des apprentissages effectués en classe. Ainsi,
I'enseignant ou l'enseignante devrait viser a ce que les apprentissages réalisés par les éleves s’enchassent

16 Politique d’aménagement linguistique, ministére de 1'Education, p. 95.
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les uns dans les autres de fagon successive et cumulative, a la maniére dont on construit une pyramide,
par exemple (Engelmann, 1999; Engelmann et Carnine, 1991). Cette organisation de l’enseignement
favorise la rétention en mémoire, qui fournit aux éleves de multiples occasions de réinvestir les
connaissances acquises antérieurement, puisque celles-ci sont nécessaires et doivent étre mobilisées pour
effectuer les apprentissages ultérieurs (Bissonnette et Richard, 2003).

Troisiéme niveau : I'effet école

Le personnel enseignant, en tant que maitre-d’ceuvre de Ui , -

. I . N B ] influence d’une école sur la
I'apprentissage des €leves en salle de classe, joue un réle déterminant [ «\ssite des éléves est tributaire
dans leur réussite scolaire. Cependant, au-dela de l'effet que peut de I'adoption de mesures
obtenir un enseignant ou une enseignante sur l'apprentissage des | permettant de cumuler I'effet
¢leves dans sa classe pendant une année, au palier élémentaire, ou enseignant dans toutes les

dans un cours, au palier secondaire, I'école a également une influence disciplines et a tous les cycles,
, . . et ce, durant plusieurs années,
sur la réussite scolaire.

de facon a créer un effet école.

Pour actualiser le mandat de I'école de langue frangaise, 1'école de la
réussite « tente de réunir toutes les conditions qui favorisent I'apprentissage tout le long de la vie et le
développement de l'identité. Les approches pédagogiques privilégiées s’articulent autour de trois composantes
essentielles. D’une part, ces approches doivent permetire un apprentissage en profondeur des connaissances et
des processus disciplinaires; ensuite, elles doivent encourager le cheminement personnel, interpersonnel,
professionnel et culturel des éléves; et finalement, elles doivent prendre en comple les effets du milieu
minoritaire et de I'anglicisation sur I'apprentissage et la construction identitaire". »

L'école de langue frangaise est un milieu privilégié pour la transmission de la langue et de la culture
frangaises. Dans le but de favoriser la construction identitaire et I'engagement envers la communauté
francophone, l'école de la réussite integre l'animation culturelle dans toutes les spheres de la
programmation et de la vie scolaire pour développer des attitudes porteuses d'affirmation culturelle
précisées dans la Politique d’aménagement linguistique, notamment le développement :

e de la conscience de la langue,

e d'attitudes et de compétences liées au role de citoyen ou de citoyenne dans une démocratie, telles la
tolérance, la solidarité dans 'action, I'entraide et la coopération,

e de compétences interculturelles dans une communauté diversifiée,

e de l'engagement communautaire des éleves.

L'effet école s’exprime par des facteurs qui, quoiqu'ils y soient associés, vont au-dela de l'influence directe
de l'’enseignant ou de l'enseignante en salle de classe. Pour maximiser son effet, I'école doit miser
particulierement sur quatre facteurs :

e la mise en place d’'un curriculum garanti et viable;
e |'établissement d’attentes élevées reposant sur des évaluations régulieres;
e la création d'un milieu sécuritaire et ordonné;

e la participation des parents et de la communauté a la vie scolaire'.

17 politique d’aménagement linguistique, ministere de I'Education, p. 95.
18 Hormis la collégialité et le professionnalisme, cinquieme facteur de l'effet école qu’a établi Marzano (2003), rattaché a la communauté d’'apprentissage
professionnelle, les résultats de la synthese sur I'effet école réalisée par ce chercheur ont été respectés.
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Selon Marzano (2003), ces quatre facteurs constituent une synthése de I'état de la recherche sur la
question. Lordre de présentation des quatre facteurs indique leur degré d'influence sur la performance
scolaire des éleves. C'est-a-dire que, dans un curriculum garanti et viable, le facteur qui vient en téte de
liste est celui qui influence le plus le rendement des éleves, suivi de la combinaison d’attentes élevées et
d’'évaluations régulieres, et ainsi de suite.

Un curriculum garanti et viable

Le premier facteur qui favorise la réussite des éleves au sein de I'école releve de la mise en place d'un
curriculum garanti et viable. D'une part, garantir le curriculum correspond a l'exigence que, quel que soit
I'enseignant ou l'enseignante qui enseigne a un groupe d'éleves donné, le curriculum doit comporter les
mémes attentes et les mémes contenus d'apprentissage. D’autre part, la viabilité du curriculum est assurée
dans la mesure ou l'enseignant ou l'enseignante peut le couvrir adéquatement a l'intérieur du temps
prévu. En d’autres mots, on pourrait dire que la garantie correspond au contenu du curriculum, tandis que
la viabilité renvoie a son contenant.

L’établissement d’attentes élevées et d’évaluations réguliéres

N

Le deuxieme facteur lié a l'effet école représente la combinaison de deux éléments. D’abord,
I'établissement de buts qui expriment des attentes élevées pour I'école dans son ensemble ainsi que pour
chaque groupe-classe et I’enseignant ou I'enseignante qui en est responsable. Par la suite, des évaluations
régulieres permettent de vérifier a quel point les buts fixés ont été atteints. Chaque école devrait mettre en
place des modalités d'évaluation qui permettent de recueillir des données précises sur la fagon dont les
¢éleves progressent vers l'atteinte des buts qui ont été préalablement fixés.

Un milieu sécuritaire et ordonné

La création d’un milieu sécuritaire et ordonné, troisieéme facteur favorisant la maximisation de 1'effet école,
tient de 1'évidence méme. De fait, si le personnel et les éleves ne se sentent pas en sécurité a l'intérieur de
I'école, comment pourront-ils se mettre dans un état d’esprit propice au processus d’enseignement-
apprentissage? Sans un niveau minimal de sécurité et d'ordre, minces sont les chances qu'une école
puisse obtenir quelque effet que ce soit sur la réussite de ses éleves.

A cet effet, les écoles mettent en ceuvre et appliquent le Code de conduite provincial concernant les normes
en maticre de respect, de civilité, de civisme et de sécurité physique selon les politiques du conseil scolaire.

La participation des parents et de la communauté

Le quatrieme facteur correspond a la place réservée a la participation

des parents et de la communauté dans tous les aspects de la vie - o .
lai h h lai 1 L. d'alli 1 perception positive du milieu

scolaire. La 'rec erche .est ca}re : la creapon a 1anc‘es entre les [ geolaire, ils tendent & soutenir

parents et I'école favorise la réussite scolaire et le succes personnel | |es initiatives visant

des éleves. L'appui qu'accordent les parents a 1'école constitue la base | I'amélioration de la qualité de

sur laquelle peut se créer le soutien de la communauté dont elle fait | 'éducation dispensée a leurs
partie. enfants.

Lorsque les parents ont une
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La mise en place d'un conseil d'école assure la pleine participation des parents et de la communauté dans
son ensemble. Composé de parents, de représentantes et de représentants du personnel de 1'école, des
¢éleves, s'il y a lieu, et de la communauté, le conseil d’école a comme mission premiere de collaborer

a améliorer le rendement des ¢éleves et d’assumer une responsabilité a l'égard du processus
d’'enseignement-apprentissage. Le conseil d’école est un organisme consultatif qui peut faire des
recommandations a la direction d'école ou au conseil scolaire conformément au reglement qui le régit.

Puisque le contexte varie selon les intervenantes et les intervenants, le personnel scolaire trouve diverses
fagcons d’amener les parents et la communauté a s'impliquer, telles que :

e communiqué mensuel,

e soirée portes-ouvertes,

e ateliers concernant les programmes ou sujets d'intérét a propos de la vie scolaire,
e Dbénévolat.

Quatriéme niveau : la communauté d’apprentissage professionnelle

Comment se définit la communauté d'apprentissage professionnelle?

, . . s Les recherches convergent
Tout d'abord, un professionnel est une personne qui détient une . ot

. ; o R ) actuellement pour identifier
expertise dans un domaine particulier; un individu qui a non | patablissement d’une
seulement recu une formation poussée dans son domaine, mais de qui | communauté d'apprentissage
I'on exige qu'il maintienne a jour sa base de connaissances. Quoique | professionnelle au sein de
plusieurs intervenantes et intervenants en éducation ne soient pas | I'école comme le pivot d'un
conscients ou portent peu d’attention aux avancées de la recherche | Mouveau f"°dele
d | d . le défi de 1 e d ti organisationnel offrant les plus

ans leur domaine, le défi de la comr?nunau ¢ d'appren 1ssa}ge grandes possibilités pour

professionnelle est d’amener ses membres a s'approprier les données | assurer la réussite scolaire de
de recherche et a les utiliser comme base pour améliorer | tous les éléves (Dufour et Eaker,
constamment leurs pratiques éducatives. 1998).

De fait, le terme apprentissage sous-tend les idées de passage a l'action

et de curiosité intellectuelle. En chinois, le mot apprentissage est représenté par deux symboles : le premier
signifie « étudier » et le second « pratiquer constamment » (Dufour et Eaker, 1998). L'école qui opere
comme une communauté d'apprentissage professionnelle reconnait que ses membres doivent s’engager
dans un processus de formation continue caractéristique d'une organisation engagée sur la voie de
I'amélioration continue. Enfin, le terme communauté met de I'avant I'idée d'un groupe lié par des intéréts
communs. Comme le précisent Dufour et Eaker, dans une communauté d'apprentissage professionnelle :
« Les pédagogues créent un environnement favorable a la coopération, au soutien émotionnel et a la croissance
personnelle, tout en collaborant pour atteindre des objectifs qu'ils ne pourraient pas atteindre seuls”. »

Pour actualiser le mandat de 1'école de langue frangaise, la communauté d'apprentissage professionnelle
discute avec le personnel, les éleves, les parents et la communauté, et leur explique le concept de
I'apprentissage tributaire de l'apprentissage tout le long de la vie, l'apprentissage de la langue et
I'appropriation de la culture. (Politique d’aménagement linguistique)

19 Richard Dufour et Robert Eaker. Communautés d’apprentissage professionnelles : méthodes d’amélioration du rendement scolaire, Alexandria (VA), Association
for Supervision and Curriculum Development, 2003, p. 13.
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Pour étre réellement efficace et permettre une amélioration de la performance des €éleves, I'école, en tant
qu’organisation, doit adopter une vision systémique. La démarche menant vers une école exemplaire
prend en considération autant les facteurs liés a I'effet école que ceux liés a I'effet enseignant. Nombreuses
sont les recherches qui indiquent que nulle autre que la direction d’'école peut assumer ce réle de meneur
(Brady, 2003). Toutefois, pour ce faire, cette derniere a besoin de s’entourer d'une équipe composée de
représentantes et de représentants du personnel scolaire reconnus par leurs pairs pour leur expertise
pédagogique.

Selon Dufour et Eaker, la communauté d'apprentissage professionnelle se caractérise par la mise en place
d'une équipe-ressource composée de la direction d’'école et de membres du personnel scolaire. Le travail
de cette équipe-ressource s'articule autour des caractéristiques suivantes :

e mission, vision, valeurs et objectifs communs
e recherche en groupe

e ¢équipes de travail

e Qaction et expérimentation

e amélioration continue

e approche axée sur les résultats.

En effet, la communauté d'apprentissage professionnelle est le moteur qui anime la démarche
systématique vers I'école de la réussite pour tous les éléves. Elle facilite 1'obtention des effets enseignant
et école pour en arriver a une incidence importante relativement a I'effet éleve.

Mission, vision, valeurs et objectifs communs

La mise en place d'une mission et d'une vision communes articulées autour de valeurs partagées par tous
les intervenants et toutes les intervenantes de 1'école représente une condition sine qua non a la création
d'une communauté d'apprentissage professionnelle. L'école de la réussite favorise le leadership
participatif en ce qui a trait a I'élaboration collaborative de la mission, de la vision, des valeurs et des
objectifs qui refletent le mandat de 'école de langue frangaise ainsi que la mission et la vision du conseil
scolaire. Ce qui distingue I'école constituée en communauté d’apprentissage professionnelle d'une école
ordinaire est l'adhésion collective a des principes directeurs qui viennent concrétiser les croyances de
I'équipe-ressource a l'intérieur d'une vision mobilisatrice. Ces principes directeurs ne sont pas du domaine
exclusif de la direction; « ils sont ancrés dans les cceurs et les esprits de tous les intervenants de I'école™ ».

Recherche en groupe

Pour créer une culture axée sur la collaboration et I'apprentissage, 1'équipe-ressource fait la promotion du
dialogue professionnel et encourage la réflexion sur les pratiques éducatives a privilégier en milieu
minoritaire, entre autres. Pour ce faire, I'équipe-ressource fait part de la recherche et des pratiques
exemplaires pour en arriver a une harmonisation des pratiques éducatives qui influent sur la réussite
scolaire.

20 1pid., p. 28.
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Equipes de travail

Pour promouvoir la collaboration et occasionner un changement -

. , . . , . La route menant de I'isolement
culturel axé sur I'apprentissage et I'échange d’expertise, il faut passer | 54 collégialité : une démarche
des idees et des croyances a des comportements observables en | graduelle
commengant d’abord par la création d'équipes de travail. Chaque

. S e . Autocratie
personne doit accepter la responsabilité individuelle et collective de R

Coordination

travailler avec ses collegues. Accommodement
Indépendance

Action et expérimentation Coopération
Collaboration

Une démarche d’expérimentation collective constitue le moteur de
I'amélioration continue, de la re-culturation organisationnelle, du
développement et du renouvellement des pratiques éducatives dans
une communauté d’'apprentissage professionnelle. Une telle démarche permet aux membres de 1'équipe-
ressource de développer de nouvelles habiletés, ce qui les incite a tenter de nouvelles expériences qui,
elles-mémes, entrainent de nouvelles prises de conscience. Graduellement, cette ouverture d’esprit se
traduit par des modifications importantes des attitudes et des croyances qui guident les pratiques
éducatives. Ultimement, c’est cette capacité d’examiner et de modifier leurs croyances qui développe, chez
les intervenantes et les intervenants, une nouvelle vision du monde, ce qui contribue a modifier
significativement le contexte organisationnel de 1'école, soit la culture et le climat.

(McEwan, 2003')

Amélioration continue

L'engagement dans un processus d’amélioration continue requiert de chaque membre de l'équipe-
ressource qu’elle ou il requestionne régulierement les pratiques éducatives mises en place.

e Quels sont les objectifs poursuivis?
e Quelles sont les meilleures stratégies pour les atteindre?
e Quels criteres allons-nous utiliser pour évaluer I'effet obtenu sur la performance des ¢éleves?

Dans une culture axée sur l'amélioration continue, 1'accent est mis sur la planification d'une action
concertée, sur la collecte, I'analyse et l'interprétation des données, et sur I'évaluation de l'effet de la
planification et I'atteinte des améliorations ciblées.

Approche axée sur les résultats

Finalement, comme I'objectif ultime de la communauté d’'apprentissage professionnelle est d’améliorer la
performance scolaire des €leves, il devient essentiel de vérifier régulierement si les efforts d’amélioration
ont porté fruit. Les initiatives doivent étre évaluées sur la base de résultats tangibles plutdét que
d’intentions. Une collecte de données doit étre faite de fagon régulicre, a une fréquence minimale d'une
fois toutes les neuf semaines (Marzano, 2003). En effet, comment peut-on savoir si les objectifs prévus ont
été atteints sans prendre les moyens de le vérifier? Comme le mentionne Marzano, puisque les écoles ont
pour but d'aider les éleves a apprendre, les données qui guident la prise de décisions devraient €étre
directement liées au rendement des ¢éleves”. De fait, une synthése de pres de 8 000 études a amené John
Hattie a conclure que la rétroaction est l'intervention la plus importante pour améliorer le rendement.

21 Elaine McEwan. Seven Steps to Instructional Leadership, 2003. (traduction libre)
22 Robert J. Marzano. “Using Data: Two Wrongs and a Right”, Educational Leadership, Vol. 60, No. 5, février 2003, p. 56.
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Yers I'école de la reussite... une demarche systématique de mise en ceuvre

Le cadre référentiel

Ecole efficace —> Ecole de la réussite

l

Enseignement dispensé efficace

l

Réussite des éléves

T

Harmonisation des pratiques éducatives par la création
d’'une communauté d’apprentissage professionnelle (CAP)

T

Croyances :
- I"éducabilité de tous les éleves
- I'imputabilité et la responsabilisation du personnel
- I'atteinte d’un rendement élevé de tous les éléves

La formation du personnel scolaire

- aupres des équipes participantes :
i) Collecte, analyse et interprétation des données

i) Etablissement d’une mission, d’une vision et de valeurs
communes

iii)y Animation de groupe et résolution de conflits
iv) Elaboration d'un plan d’action
v) Evaluation et reddition des comptes

- compétences fechniques en matiere d'école de la réussite :
vi) Tournée des classes
vii) Enseignement efficace
viii) Gestion de I'école et des problémes de comportement
iX) Supervision pédagogique

Le processus a suivre

. Susciter I'engagement et la participation de membres pour

siéger aux divers comités & I'échelle du conseil scolaire et de
chacune des écoles.

. Sensibiliser les comités du conseil scolaire et des écoles ad la

démarche vers |'école de la réussite.

. Choisir les personnes qui agiront comme mentors, assurer leur

formation et mettre sur pied un réseau d’appui.

. Déterminer I'état de la situation en ce qui concerne la collecte,

I"analyse et I'interprétation des données :

i) questionnaire de Marzano sur les éléments du modéle de
I"école de la réussite;

i) contexte démographique (fréquentation, groupe ethnique,
économique, genre);

i) perceptions et attitudes (environnement d'apprentissage,
valeurs et croyances);

iv) données en matiére d’apprentissage (tests provinciaux,
évaluations locales);

V) données concernant les programmes (démarches,
pratiques).

. Elaborer des énoncés de mission, de vision et de valeurs

communes ou ajuster ceux déja existants en fonction du bilan
effectué.

. Elaborer un plan d’action ainsi qu‘une stratégie de

communication : cibles d’amélioration, stratégies de mise en
ceuvre, indicateurs de réussite, méthodes d’évaluation de
I'efficacité de la mise en ceuvre et de son effet sur la réussite
des éléves.

. Assurer la supervision de la mise en ceuvre du plan d‘action et
fournir un accompagnement aux divers comités et au personnel

scolaire.

. Evaluer I'efficacité et rendre des comptes.

Les sfructures a I'échelle du conseil scolaire

CONSEIL SCOLAIRE
Comité directeur Comité de coordination

Direction de I'éducation Conseilleres et conseillers pédagogiques
Surintendances Leaders pour la réussite des éléves
Représentation : Leaders en littératie et en numératie
— des directions d’école Représentation :
— du conseil scolaire - des équipes école
- de I'AEFO - des surintendances
- de I’ADFO - des chefs pédagogiques
— du personnel de soutien - de la communauté
- de FARE - de FARE

N

Equipe d’accompagnement
FARE
Personnes-ressources

La Structure a I'échelle de I'école

ECOLE

!

Equipe école

|

Direction + personnel enseignant

|

Communauté d’apprentissage professionnelle



La reussite scolaire de tous les eleves constitue I'objectif ultime
de la demarche de mise en place de I’école de la reussite

La réussite scolaire : une définition

La réussite scolaire se caractérise par le développement continu et la maitrise d'un ensemble
d’acquis sur les plans scolaire, social et affectif nécessaires a tout cheminement éducatif

réussi, notamment :

Sur le plan scolaire :

- Lacquisition de
compétences et la
maitrise des attentes
et des confenus
d’apprentissage tels
qu’ils sont prescrits dans
les programmes-cadres;

- Lobtention d'une
reconnaissance officielle
des compétences
requises pour exercer
un métier ou pour
poursuivre des études
a un palier supérieur.

hp CENTRE FRANCO-ONTARIEN
DE RESSOURCES PEDAGOGIQUES

FARE

Sur les plans social et affectif :
— L'établissement de relations sociales harmonieuses:

- La réalisation d’une démarche de construction
identitaire qui favorise le développement de I'identité
culturelle, du sentiment d’appartenance & une culture
dynamique et I'engagement envers une communauté
francophone diversifiée;

- Laptitude @ s'adapter au changement;
- La préparation a la citoyenneté responsable et éclairée;

- La préparation a la poursuite des études ou @ un
cheminement professionnel initial;

- L'adoption de démarches compatibles avec la notion
d'éducation permanente ou de I'apprentissage tout le
long de la vie;

- Le développement moral et spirituel continu :

* une école publique enseigne les valeurs liées
a la personne, @ la communauté et au travail
scolaire en respectant les antécédents religieux
de tous les éléves;

* une école catholique véhicule les valeurs liées
@ la personne, @ la communauté et au travail
scolaire & la maniére de Jésus, de I'Evangile et de
'Eglise catholique. L'enseignement religieux permet
aux éléves de mieux comprendre la foi catholique
et la vie chrétienne.

Edition et impression : Centre franco-ontarien de ressources pédagogiques, 2004
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Cinquiéme niveau : le conseil scolaire

Pour étre mis en ceuvre de fagcon adéquate, tout effort d’amélioration T -

e . ) ; . Tout effort d"amélioration doit
de la réussite scolaire nécessite une contextualisation dans chacune | oo o promoteur et, pour
des écoles ou elle doit s'implanter (Marzano, 2003). Tel qu'il est | g¢implanter adéquatement,
indiqué par Guskey (2000), le mode d'implantation des innovations | nécessite une orientation
pédagogiques, qui donne les meilleurs résultats, en est un qui combine | conceptuelle et opérationnelle.
les avantages que procure la vision plus large et le soutien fournis par
un conseil scolaire a celui de I'incontournable contextualisation de ces innovations a la culture propre
a chaque école.

Cependant, la construction d’outils d’évaluation nécessaires a l'indispensable collecte de données visant
a vérifier son effet sur les résultats des éléves, par exemple, représente tout un défi pour une seule équipe-
ressource. De méme, la création d’'une culture de leadership et de supervision pédagogiques que sous-tend
la mise en place d’'une communauté d'apprentissage professionnelle dans les écoles, quoique réalisable,
requiert une planification stratégique a moyen terme sur une durée minimale de cing ans. En effet, I'étude
exhaustive de Borman et al. (2002 et 2003) portant sur les programmes visant 1'amélioration scolaire
montre qu'il faut un minimum de cing années de mise en ceuvre avant de déceler un effet significatif sur
la performance des éleves.

Pour arriver a atteindre ses objectifs, 1'école de la réussite a besoin de
I'appui soutenu du personnel cadre du conseil scolaire pour assurer | « Cet ""PF_’”I' servira, entre autres,
. . PR Hr F r
que les composantes essentielles qui sont sous sa responsabilité 4 acquenr les ressources
i | Famélioration de 1 it d requises, a vérifier les progrés
convergent vers un point central, l'amé ioration de la qualité U | réalisés,  offrir de I'aide aux
processus d’enseignement-apprentissage, notamment en ce qui | personnes inquiétées par les

concerne : changements amorcés dans leur
environnement de travail et

a trouver les mécanismes
appropriés qui permettent

¢ J'adoption de politiques nécessaires a la réalisation de sa vision; d’établir des alliances avec les

Vs . , - s . parents ainsi que des
e |'établissement d'un budget qui tient compte des priorités énoncées partenariats avec les membres

dans sa vision et ses politiques; et les organismes des diverses

* la mise en place d'un cadre d'imputabilité”. communautés. » (Blair, dans la
Politique d’aménagement

Comme le relatent Togneri et Anderson (2003) dans le rapport qu'ils | linguistique, p. 104-105)
ont rédigé pour le Learning First Alliance, les conseils scolaires
peuvent faire la différence. Dans ce rapport, les deux chercheurs
analysent les caractéristiques communes a cing districts américains de milieux défavorisés qui ont réussi
a améliorer la performance des éleves d'une maniere exceptionnelle. IIs concluent que ces districts
scolaires jouent un réle essentiel en fournissant un encadrement pour aider les écoles, plus
particulierement celles dont le rendement est faible*.

e |'élaboration des orientations stratégiques et d'une vision de
I'éducation et de la réussite scolaire;

23 commission d’amélioration de I'éducation. La voie de I'avenir - II. Rapport sur le réle des conseilléres et des conseillers scolaires, Toronto, décembre 1997, p.13.
24 Wendy Togneri and Stephen Anderson. Beyond Islands of Excellence. What Districts Can Do to Improve Instruction and Achievement in All Schools, Washington
DC, Learning First Alliance, Association for Supervision and Curriculum Development, 2003, p. 49.
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Vers I'école de la réussite... une démarche continue pour assurer la réussite scolaire de tous les éleves

L’'école de Ila réussite : un encadrement

L'harmonisation des pratiques éducatives

Murphy (1992), d::}ns la synthése des travaux qu'il a eff.ectuee sur }es « Plus les méthodes
écoles efficaces, dégage de I'ensemble des recherches qu'il a consultées d’enseignement et
trois croyances qui facilitent I'harmonisation des pratiques éducatives au d’apprentissage au sein de

sein des écoles efficaces, soit : I’école sont uniformes, plus
cette école sera efficace?. »

e |'éducabilité des éleves;

e |'imputabilité et la responsabilisation du personnel;

e [l'atteinte d'un rendement élevé des éleves a toutes les années d’études.

L'éducabilité des éleves se traduit, dans les écoles efficaces, par une croyance inébranlable dans le potentiel
d’apprentissage de tous les éleves, prenant sa source dans le principe suivant : « Tout éléve est capable
d’apprendre si les conditions sont appropriées®. » La deuxiéme croyance, l'imputabilité et la responsabilisation
du personnel, est un trait caractéristique des enseignantes et des enseignants dans les écoles efficaces. Elle
s’appuie sur le principe suivant : « Les écoles ¢fficaces assument la responsabilité des résultats de leurs éléves; si
ces résultats sont mauvais, elles n'en imputent pas la faute aux éléves ou d leur environnement . »

Enfin, la troisieme croyance, I'atteinte d'un rendement élevé des €leves a toutes les années d’études, est la
traduction d'un autre principe de base caractéristique des écoles efficaces : « Lefficacité d’une école dépend
d'une répartition équitable des résultats d'apprentissage obtenus par I'ensemble de ses éléves®. » Ces trois
croyances des écoles efficaces viennent ainsi appuyer 'harmonisation des pratiques éducatives a la base de
I'école exemplaire.

Etant donné que I'harmonisation des pratiques éducatives de tout le personnel au sein d'une méme école et
d'un méme conseil scolaire constitue une caractéristique centrale des réformes ayant obtenu les meilleurs
résultats quant a la performance des éléves (Borman et al., 2002 et 2003; Togneri et Anderson, 2003), elle sert
d’encadrement au modeéle franco-ontarien.

L'obtention d'un effet école repose sur la création d'une communauté d'apprentissage professionnelle dont
I'équipe-ressource constitue le pivot. Cette équipe-ressource fait de I'harmonisation des pratiques éducatives
au sein de I'école sa raison d'étre.

Comment mettre en ocuvre cette harmonisation des pratiques éducatives au sein d'une équipe-ressource?
Selon Guskey (2000), des études récentes comparant les écoles qui se sont améliorées a celles qui n’'ont
obtenu aucun gain sur le rendement des €leves, tel qu'il est mesuré en partant d’épreuves uniques, ont montré
que l'écart signalé était attribuable a l'utilisation accrue de nouvelles pratiques éducatives dans les écoles les
plus performantes.

L'harmonisation des pratiques éducatives du personnel au sein d'une méme école ou d'un méme conseil
scolaire reléve ainsi, pour une large part, de I'introduction de nouvelles stratégies d'interventions efficaces en
salle de classe, au moyen d'un processus de formation continue. Dans le but de maximiser l'effet du
perfectionnement professionnel du personnel scolaire sur la performance des €éleves, celui-ci devrait porter sur
les facteurs liés a l'effet enseignant ayant le plus d'influence sur le processus d’'enseignement-apprentissage
en matiere de gestion de la classe, de gestion de I'enseignement-apprentissage et de gestion du curriculum.

257, Murphey. “Effective Schools: Legacy and Future Directions”, in D. Reynolds and P. Cuttance (eds.). School Effectiveness. Research, Policy and Practice,
London, Cassell, 1992. (traduction libre)

26 Jpid. (traduction libre)

27 1bid. (traduction libre)

28 Ipid. (traduction libre)
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La communauté franco-ontarienne

Le milieu scolaire de langue frangaise de I'Ontario, en raison de sa situation de minorité francophone, doit
fonctionner en partenariat avec la communauté a laquelle il appartient. En effet, « La nature complexe des
défis a relever par le milieu scolaire fait appel a un ensemble de ressources dont I'école ne dispose pas
nécessairement. Elle doit donc chercher a accroiire ses capacités a atteindre ses objectifs institutionnels par la
création de partenariats communautaires. Elle pourra ainsi tirer profit des compétences et des expertises des
membres de la communauté qui interagissent avec elle dans I'accomplissement de son mandat. Elle puise dans
un bassin d’expertises variées et complémentaires a celles qui existent d l'intérieur de ses murs. Ainsi,
I'engagement de la communauté contribue largement a transformer la vision partagée en plans d’action
réalisables”. ». 1l en va de la survie de la communauté franco-ontarienne dans son ensemble.

La réussite scolaire de tous les éleves fréquentant les écoles de langue francaise de 1'Ontario est favorisée
par I'établissement d’alliances avec les parents et de partenariats avec les divers groupes et organismes
de la communauté, ainsi qu'avec le monde des affaires, du commerce et de l'industrie. L'école cherche
a mobiliser toutes les ressources de la communauté, « car la variété et la qualité des programmes et des
services offerts par I'école sont liées d la vitalité de la communauté francophone et francophile et a I'engagement
de ses membres envers la mise en ceuvre du mandat de I'école de langue frangaise® ».

De plus, selon Dufour et Eaker (1998), il existe trois raisons d’élargir la démarche de 1'école de la réussite
pour introduire les parents, les membres de la communauté, les gens d’affaires, les éléves et tous ceux et
toutes celles qui transigent avec la communauté d’apprentissage professionnelle. Premierement, chacun
de ces groupes adopte une perspective particuliere, une fagon différente de percevoir I'école de celle de
son personnel. Si le personnel scolaire est en train de mettre en place de nouvelles fagons de « faire
I'école », le regard neuf qu'apportent des observateurs et des observatrices de l'extérieur constitue une
ressource valable a laquelle on devrait faire appel.

Deuxiemement, chacun de ces groupes représente un « client » de I'école. Leur rétroaction a propos de
leurs expériences et de leurs attentes peut devenir un puissant catalyseur pour le changement.
Troisiemement, I'implantation de la démarche vers une école exemplaire, avec tout ce qu’elle implique de
changements, risque vraisemblablement de soulever des résistances et beaucoup de questionnement. Si
les parents, la communauté, le milieu des affaires et les éleves ont pris part au processus décisionnel, s'ils
ont endossé les orientations et se sentent partie prenante de la démarche, ils deviennent alors des
partisans du changement dans les périodes de tension. Inversement, si les partenaires ont été tenus
a l'écart de la prise de décisions concernant I'école exemplaire, ils sont moins aptes a fournir leur appui
concernant la démarche et son actualisation. Le modele de I'école de la réussite, en tant que démarche
continue pour assurer la réussite scolaire de tous les éleves, doit chercher a mobiliser toutes les forces
vives de la communauté franco-ontarienne si elle aspire réellement a atteindre les objectifs qu'elle se fixe.

Avec l'appui de la communauté, I'émergence de 1'école de la réussite est tributaire d’'une harmonisation
des pratiques éducatives des intervenantes et des intervenants autour de trois grandes croyances. Avec
I'appui du conseil scolaire, cette harmonisation vient alimenter la communauté d'apprentissage
professionnelle qui, a son tour, favorise 1'obtention d'un effet école. Cet effet école maximise I'effet
enseignant en salle de classe et, au bout du compte, favorise la réussite scolaire de tous les éleves.

29 politique d’aménagement linguistique, ministére de I'Education, p. 116.
30 Ibid., p. 108.
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Vers I'école de la réussite :
une validation théorique

Le modele franco-ontarien de 1'école de la réussite, tel qu'il a été
présenté dans la premiere partie du présent document d’orientation,
s'inspire principalement des recherches effectuées sur l'efficacité de
I'enseignement et de I'école. Ce modele constitue la synthese de ces
deux courants de recherche. De fait, les différents modeles éducatifs
¢laborés depuis le début des années 90, qui visent I'amélioration
scolaire des éleves (Creemers, 1994; Scheerens, 1992; Stringfield et
Slavin, 1992), ont tous été construits sur la base des travaux réalisés sur 'enseignement et les écoles
efficaces (Creemers et Reezigt, 1997). Ces modeles offrent un cadre de référence qui permet d’expliquer
I'influence de différents facteurs sur la performance scolaire des ¢éleves.

« Toute innovation éducative
devrait idéalement débuter par
un processus de validation
théorique. »

(Ellis et Fouts, 1993 et 1997)

Le modele franco-ontarien poursuit le méme objectif que ses prédécesseurs. Cependant, comparativement
aux modeles cités précédemment, sa validité empirique demeure a confirmer. Toutefois, il est possible de
procéder a un processus de validation théorique en examinant avec minutie les recherches scientifiques
effectuées sur des modeles semblables. Une analyse attentive des études scientifiques réalisées sur des
modeles comparables permet d’obtenir une validation théorique du modéle franco-ontarien a l'aide de
recherches « indirectes » (Slocum, 2003; Watkins et Slocum, 2003). Si cette démarche technique peut
assurer la validation théorique du modele, elle ne garantit toutefois pas sa validité empirique. Seule une
mise a I'épreuve du modele franco-ontarien en contexte réel pourra démontrer sa validité empirique
(National Research Council, 2002).

Or, I'examen attentif de deux modeles éducatifs testés empiriquement confirme la validité théorique du
modele franco-ontarien : un modele descriptif européen a niveaux multiples, celui de Creemers (1994), et
un modele expérimental américain plus récent, le programme fédéral Comprehensive Schoolwide Reform
Demonstration Program (C.S.R.D.) (1998, 2002). Dans cette deuxieme partie, ces deux modeles seront
décrits, puis des résultats de recherches montrant leur validité empirique seront présentés. Enfin, cette
partie se terminera avec les éléments essentiels a retenir des différentes recherches consultées.

Le modéle descriptif de Creemers

Creemers indique que non
seulement I'enseignement
efficace est une composante
importante de I'école efficace,

Le modele éducatif de Creemers a €été élaboré a la suite des difficultés
rencontrées par les chercheurs des Pays-Bas. Lorsqu’ils ont tenté de

valider empiriquement les différents facteurs associés aux écoles
efficaces provenant d'un recensement des écrits anglo-saxons, leurs
tentatives de validation se sont avérées plutot infructueuses et non
concluantes (Creemers et Scheerens, 1989; Creemers, 1992). De plus,

mais qu’il est aussi le point de
départ ainsi que le coeur de
I'amélioration continue de
I'école.
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les chercheurs ont constaté que les facteurs liés a l'enseignement efficace avaient un effet
significativement plus €élevé sur la performance scolaire des €éléves que ceux associés aux écoles efficaces.
C’est ce constat qui a incité Creemers (1994) a élaborer son propre modele. D'ailleurs, les recherches
faisant ressortir les facteurs associés aux écoles efficaces font toujours 1'objet de nombreuses critiques
quant a la constance des résultats observés (Borman et al., 2002 et 2003).

Creemers précise que le niveau de I'enseignant est, outre le niveau de - —
N . , . Le modele descriptif de
'éléve, celui ayant le plus d’effet sur la performance scolaire et que les 5

., . L. . Creemers (1994) est un modéle
facteurs associés aux niveaux de I'école et du contexte influencent | gqycatif a quatre niveaux,
indirectement le rendement des éleves. Ainsi, les facteurs associés notamment :
a l'école et au contexte organisationnel représentent les conditions
mises en place par I'école et le conseil scolaire pour faciliter un
enseignement de qualité a l'intérieur de toutes les classes.

1. Les facteurs de I'éléve

2. Les facteurs de I'enseignant
3. Les facteurs de I'école

En outre, une analyse des différents modéles éducatifs qui existent
révele qu'ils ont tous comme point de départ les facteurs liés a I'éleve
et a I'enseignant, auxquels s'ajoutent ceux associés a l'école et au
contexte organisationnel. A ce propos, Creemers et Reezigt (1997) indiquent que I'apprentissage de I'éléve
est toujours le point de départ et que 'accent est mis sur l'effet classe et ses composantes, et ce, puisque
I'apprentissage commence dans la classe et que l'influence des facteurs a l'extérieur de celle-ci est
mitigée. Le modele franco-ontarien a niveaux multiples ne differe pas de ceux élaborés antérieurement.
Au contraire, il s’en inspire. En effet, le modele de I'école de la réussite partage de nombreuses similitudes
avec celui de Creemers, entre autres.

4. Les facteurs contextuels.

Le modele théorique de Creemers a €té testé empiriquement a I'aide d’'études a niveaux multiples réalisées
aux Pays-Bas (Creemers et De Jong, 2001; De Jong et al., 2000; De Jong et Westerhof, 2001) et en Grande-
Bretagne (Kyriakides et al., 2000). Les deux études effectuées aux Pays-Bas sont issues de l'analyse de
I'enseignement des mathématiques; I'une au palier €lémentaire, l'autre au palier secondaire (Creemers et
De Jong, 2001). Ces différentes recherches reposaient sur quelques milliers d’'éleves provenant d'au-
dela d'une cinquantaine d’écoles (Creemers et De Jong, 2001; Kyriakides et al., 2000).

Ces études avaient pour but d’évaluer la validité du modeéle a niveaux multiples de Creemers et de vérifier
I'hypothese selon laquelle les niveaux liés a 1’éleve et a I'enseignant montrent un effet plus élevé quant
a la performance scolaire des €leves que ceux liés a 1'école et au contexte organisationnel. Les analyses
multifactorielles rapportées appuient le modéle de Creemers et confirment I'hypothése énoncée
précédemment. C'est-a-dire que les influences sur le rendement des éleves se situent a plusieurs niveaux
et que les facteurs enseignant sont supérieurs aux facteurs école.

Un constat se dégage des études du modéle de Creemers, notamment que les facteurs proximaux, tels
ceux liés a I'éleve et a 'enseignant, ont une influence plus élevée sur la performance scolaire que les
facteurs distaux liés a l'école et au contexte organisationnel (Creemers et De Jong, 2001). Ce constat
corrobore I'imposante méta-analyse de Wang et al. (1993) couvrant 50 ans de recherches en éducation.
Cette étude a montré que les facteurs liés directement a 1'éleve, tels la gestion de la classe et le
développement de processus métacognitifs, ont un effet plus important sur la performance scolaire que les
facteurs qualifiés « d'indirects », tels ceux concernant I'école et le conseil scolaire.
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En résumé, le modele éducatif de Creemers constitue un cadre de référence fonctionnel qui peut expliquer
I'influence de différents facteurs sur la performance scolaire des éleves. Néanmoins, ce modele éducatif
demeure de type descriptif et ne permet pas I'établissement de relations causales entre les différents
niveaux observés et la performance scolaire des éleves.

Ainsi, sur la base de ce modele, il n'est pas possible d’affirmer qu'une harmonisation des pratiques
éducatives vers un enseignement efficace engendre nécessairement une augmentation de la performance
scolaire des é¢leves. Pour valider une telle hypothese et augmenter ainsi la validité théorique du modéle
franco-ontarien, il est nécessaire de recourir aux recherches empiriques utilisant un protocole
expérimental (National Research Council, 2002). Une analyse minutieuse des écrits a permis de mettre en
lumiéere un programme américain qui répond a ce niveau d’exigence. Il s’agit du Comprehensive Schoolwide
Reform Demonstration Program (C.S.R.D.).

Un modeéle expérimental : le Comprehensive Schoolwide Reform
Demonstration Program (C.S.R.D.)

Le programme fédéral américain Comprehensive Schoolwide Reform Demonstration (C.S.R.D.) a été mis sur
pied au cours des années 90. 1l est le résultat des nombreux constats d’échec émanant, d'une part, de
l'analyse d’'une multitude de réformes éducatives implantées aux Etats-Unis depuis une trentaine d’années
(Borman, 2002; Desimone, 2000; Slavin, 1997; Stringfield, 2000) et, d’autre part, de I'examen des différents
programmes mis en place aupres des éleves a risque provenant de milieux défavorisés (Borman et al.,
1998; Borman et al., 2001; Stringfield et al., 1997; Wong et Meyer, 1998 et 2001).

Avec ses 15 000 districts scolaires et ses 80 000 écoles publiques, le systeme scolaire américain apparait
trés complexe (Stringfield, 2000). En effet, les différents Etats américains sont largement indépendants les
uns des autres, tout comme les districts scolaires le sont a l'intérieur d'un méme Etat, ainsi que les écoles
dans un méme district. Au cours des trois dernieres décennies, ce haut degré d’autonomie scolaire
a engendré toute une panoplie de réformes qui n'ont malheureusement eu, en général, que peu d’effet
positif (Slavin, 1989 et 1997) sur la performance scolaire des éleves américains. De plus, une analyse
détaillée des différents programmes compensatoires mis en place dans les écoles de milieux
socioéconomiquement faibles (classes spéciales, dénombrement flottant, mesures d’appui, etc.) révele que
ces programmes ont une efficacité mitigée sur la performance scolaire des €leves a risque (Borman et al.,
1998; Stringfield et al., 1997). Ces différents constats d’échec, combinés a la publication d’'études montrant
l'efficacité supérieure des programmes de type Whole-School” aupres des écoles issues de milieux
défavorisés (Nunnery, 1998; Stringfield et al., 1997), ont contribué a la création du C.S.R.D.

Ainsi, en 1998, le Congres américain adoptait un projet de loi créant le programme C.S.R.D. pour venir en
aide aux écoles situées dans les quartiers pauvres des Etats-Unis (Staresina, 2003). Ce programme,
réautorisé en janvier 2002 sous le projet de loi No Child Left Behind (Slavin, 2002), s’adresse uniquement
aux écoles dont 50 % et plus de la population scolaire provient de milieux socioéconomiquement faibles
et qui poursuivent 1'objectif d’améliorer la performance scolaire des éléves (Desimone, 2000). Le C.S.R.D.
offre aux écoles un montant de 50 000 $ par année pour une durée limitée de trois ans dans le but
d'implanter un modele éducatif. Le Tableau C présente les 11 criteres que doivent respecter les modeles
qui sont mis en ceuvre.

3111 s’agit de modeles éducatifs s'adressant aux écoles et qui préconisent une approche systémique quant a leur amélioration scolaire : analyse du curriculum,
des pratiques évaluatives, des méthodes d’enseignement, des besoins de perfectionnement, de I'organisation et de la gestion de I'école, de la participation des
parents et de la communauté (Desimone, 2000).
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Tableau C : Criteres que doivent respecter les modéles éducatifs

1. Utilisation de méthodes éprouvées : pour 'apprentissage des éleves, pour I'enseignement et pour la gestion de I'école. Il s'agit de
méthodes basées sur des recherches scientifiques et des pratiques efficaces qui ont été expérimentées avec succes dans plusieurs
écoles.

2. Approche systémique s'adressant simultanément aux différentes composantes de I'école : méthodes d’enseignement, pratiques
évaluatives, gestion de la classe, programme de perfectionnement professionnel, participation des parents et gestion de I'école.

3.Programme continu de perfectionnement professionnel s'adressant au personnel et aux autres intervenantes et intervenants
scolaires.

4.Mesures observables de la performance scolaire des éleves et établissement d’objectifs a atteindre.
5.Consentement du personnel, de la direction, de 'administration et des autres intervenantes et intervenants de I'école.

6.Soutien au personnel, a la direction, a 'administration et aux autres intervenantes et intervenants de I'école en créant un leadership
partagé, une responsabilisation collective et un sens d'imputabilité.

7. Engagement des parents et de la communauté dans I'élaboration, la mise en ceuvre et I'évaluation des différentes mesures prévues.

8.Appui d'intervenantes et d'intervenants provenant d'institutions privées ou publiques, telles les universités reconnues pour
I'amélioration scolaire des écoles avec lesquelles celles-ci ont travaillé.

9.Plan prévoyant une évaluation annuelle de la mise en ceuvre du modele et des résultats scolaires des éleves.

10. Sélection des ressources fédérales, locales, privées et de celles de I'ftat pouvant aider I'école dans la mise en ceuvre des différentes
mesures prévues.
11. Conditions que peut rencontrer le modele :

+ a été choisi en partant de recherches scientifiques et a déja montré des résultats positifs quant a 'amélioration des résultats
scolaires des éleves

+ amontré empiriquement qu'il est susceptible d'influencer de facon positive la performance scolaire des éleves (Borman et al,
2002 et 2003).

Comme le fait remarquer Desimone (2000), ces 11 criteres corroborent plusieurs facteurs associés aux
écoles efficaces : buts partagés, leadership de la direction, attention particuliere accordée aux méthodes
d’enseignement, priorit¢é donnée a l'enseignement des matieres de base, climat positif de 1'école
(Edmonds, 1979; Levine, 1992; Lezotte, 1995). Incidemment, le modele franco-ontarien de 1'école de la
réussite rejoint plusieurs critéres énoncés dans le programme C.S.R.D.

Par ailleurs, les écoles admissibles au programme fédéral C.S.R.D. peuvent construire leur propre modele
éducatif ou adopter un modeéle préexistant. Cependant, le C.S.R.D. a engendré une prolifération de modeles
éducatifs a l'intention des écoles qui sont éligibles au programme. Ces divers modeles ont méme été
répertoriés par différents organismes, notamment le Northwest Regional Educational Laboratory et le
National Clearinghouse for Comprehensive School Reform, pour faciliter leur diffusion sur le plan national.
Ces modeles éducatifs préexistants répondent, en tout ou en partie, aux 11 criteres cités précédemment.
De plus, les recherches qui ont examiné l'influence scolaire des modeles précongus révelent qu'ils
produisent une amélioration des résultats scolaires plus rapide et plus €levée dans les écoles qui ont fait
ce choix que celles ayant opté pour la construction d’'un modéle maison (Nunnery, 1998; Ross et al., 1999;
Stringfield et al., 1997).

Dans cette perspective, Borman et al. (2002 et 2003) ont mesuré empiriquement l'influence d'une vingtaine
de modeles éducatifs préexistants sur la performance scolaire d’'éléves a risque. Plus précisément, cette
méta-analyse a calculé I'effet d’ampleur” de 29 modeles utilisés sur I'ensemble du territoire ameéricain.
Pour réaliser ce projet, Borman et al. (2003) ont retenu 232 recherches s’appuyant sur 145 296 éleves
fréquentant des écoles ayant implanté 1'un des 29 modeles précongus, desquelles 1 111 mesures ont été
obtenues. Par ailleurs, 65 % des écoles ayant expérimenté 1'un des modeles a I'étude offraient aux éleves

32 Un effet d’ampleur représente le résultat provenant de la différence entre groupe expérimental et groupe contrdle, divisée par I'écart type du groupe
contréle (Crahay, 2000) :
Moyenne groupe expérimental - Moyenne groupe controle

écart type du groupe contrdle
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un programme d'aide a l'alimentation; 34 % des divers modéles éducatifs disposaient de curriculums
spécifiques et 41 % de ceux-ci exigeaient la mise en place de stratégies pédagogiques particulieres.
Finalement, les modeles étudiés étaient implantés depuis environ trois ans dans les écoles admissibles au
programme fédéral (C.S.R.D.).

Les résultats obtenus indiquent un effet d’ampleur moyen de 0,15 pour l'ensemble des 29 modeles
préexistants (Borman et al., 2002 et 2003), ce qui signifie que 55 % des éleves participant au programme
(C.S.R.D.) surpassent les résultats des éleves provenant d'écoles comparables n’ayant pas bénéficié dudit
programme (National Clearinghouse for Comprehensive School Reform, 2003). Fait a noter, les modéles
éducatifs prescrivant un ou plusieurs curriculums spécifiques et exigeant la mise en place de pratiques
éducatives particulieres (p. ex., Direct Instruction and Success for All) obtiennent des effets d’ampleur
supérieurs (0,21 et 0,18) a ceux ne répondant pas a de telles exigences (Borman et al., 2002 et 2003).

De plus, la variable temps accordé a la mise en ceuvre montre
également un effet d’ampleur positif et croissant. A ce propos, Borman . .

T 3 o A L depuis longtemps, meilleurs
et al. (2002 et 2003) indiquent que les écoles de milieux deéfavoris€s | gont ses résultats sur la
ayant implanté 1'un des modeles a I'étude depuis cinq ans obtiennent | performance des éléves.
un effet d’ampleur moyen de 0,25, celles disposant d’'un modele depuis
plus de sept ans produisent un effet d’ampleur de 0,39, alors que celles
qui expérimentent un modele depuis plus de huit ans engendrent un effet d’ampleur de 0,50.

Plus le programme est implanté

En somme, l'adoption, par les écoles de milieux défavorisés, de modeles éducatifs préexistants, et
répondant aux exigences du programme C.S.R.D., produit des effets positifs sur la performance scolaire
des éleves a risque. Les effets positifs engendrés par de tels modeles sont supérieurs a ceux produits par
d’autres mesures ou d’autres programmes compensatoires. A ce sujet, une méta-analyse produite par
Borman et D’Agostino (1996) indique que les programmes compensatoires mis en place dans les écoles
de milieux défavorisés produisent un effet moyen d’ampleur de 0,11.

De plus, les modeles éducatifs prescriptifs se rapportant au curriculum et aux pratiques éducatives, tels
Direct Instruction and Success for All, sont ceux qui produisent les effets d’ampleur les plus élevés. Ces effets
positifs sont obtenus plus rapidement par de tels modeles que par ceux qui sont non prescriptifs (American
Institutes for Research, 1999; Borman et al., 2002 et 2003; Desimone, 2000). Les modeles prescriptifs
utilisent des méthodes d’enseignement explicite et préconisent des stratégies pédagogiques issues de la
documentation au sujet de I'enseignement efficace (Slocum, 2003; Watkins et Slocum, 2003).

En résumé, le modele américain Comprehensive Schoolwide Reform
Demonst.mtion I,Dmgmr.n montre empiriquen}e,nt qu'une harmonisation éducatifs confirme la validité
des pratiques éducatives, touchant les différentes composantes de théorique du modéle franco-
I'école et, plus particulierement, de la classe en ce qui a trait aux ontarien de I'école de la
méthodes d’enseignement, a I'analyse du curriculum et des pratiques | réussite.

évaluatives, au programme de perfectionnement professionnel, a la
participation des parents et de la communauté, a l'adoption de modeles éducatifs et de stratégies
pédagogiques éprouvées scientifiquement, engendre une amélioration de la performance scolaire des
¢éleves. Bref, le modeéle éducatif américain C.S.R.D. vient corroborer celui de Creemers en montrant 1'effet
positif des facteurs liés a I'enseignement sur la performance scolaire des éleves.

L'analyse de ces deux modeles
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En terminant, il importe de préciser que les succes résultant d'une harmonisation des pratiques éducatives
au sein d'une école peuvent également étre observés a plus large échelle lorsqu'une telle harmonisation
a cours dans l'ensemble des écoles d'un méme district ou d'un méme conseil scolaire (Togneri et
Anderson, 2003). Les études descriptives réalisées par I'organisme Learning First Alliance auprés de cing
districts scolaires américains montrent la faisabilité d'un tel projet.
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Prospectives et conclusion

Le rapport The Schools We Need, qu’ont produit Leithwood, Fullan et Watson (2003), a fait valoir la
nécessité d'introduire une nouvelle approche dans les écoles ontariennes, et ce, en s’appuyant sur les
acquis de la réforme en cours depuis maintenant sept ans et en corrigeant ses principales lacunes. A la
suite de leur analyse du systéme scolaire ontarien, les chercheurs prenaient bien soin de mettre en garde
les décideurs politiques de céder a la tentation de lancer les intervenantes et les intervenants du monde
de I'éducation dans une nouvelle réforme tous azimuts.

S'il est mis en ceuvre de fagon adéquate, le modéele de 1'école de la PP -

, . R 1 he d . . Le défi qui se pose au milieu
réussite peut étre cetFe nouvelle approche ont il est question | gooiaive franco-ontarien est de
actuellement en Ontario. Comme le mentionne Elmore (2000), le | mettre en place les moyens
personnel des écoles est souvent aux prises avec des changements, [ nécessaires pour entamer un
mais il participe rarement aux discussions concernant le processus | réel processus d’amélioration de
d’amélioration, ot le progrés se mesure par la réalisation d’attentes | Fensemble des écoles franco-

. . . , . ontariennes de la province.
pédagogiques clairement établies.

Or, comme le révele I'ensemble des études citées précédemment et le . . N

. L. L. . La réussite scolaire et le succes
montre clairement le programme américain C.S.R.D., I'amélioration personnel de tous les éléves, qui
des écoles passe, d’'abord et avant tout, par la salle de classe. Le | représentent le but ultime de
modele franco-ontarien s'appuie sur le principe fondamental que pour | I'école de la réussite, relevent de
maximiser l'effet éleve, il faut tirer le meilleur parti de l'effet | la qualité de I'enseignement.
enseignant. Comme chaque é€leve fait connaissance avec plusieurs
enseignantes et enseignants au cours de sa scolarisation, il est
essentiel de viser I'obtention d'un effet école. De fait, puisqu’on ne peut juger de la qualité des pratiques
éducatives d'une enseignante ou d’un enseignant a I'aune de la réussite de quelques éleves, une école ne
peut étre considérée comme exemplaire sur la base du succes de quelques classes seulement. En effet,
selon Elmore, I'amélioration se mesure a I'échelle de 1'école prise globalement plutot qu'a I'échelle de ses
composantes individuelles (classe, année d'études, cycle); c’est-a-dire que toutes les composantes doivent
s’améliorer suivant un taux similaire pour qu'il y ait amélioration.

Limputabilit¢ de chaque enseignant ou de chaque enseignante au sein de 1'école devient ainsi une
condition sine qua non a la mise en ceuvre d'un processus d’amélioration continue. Cependant, on ne peut
tenir le personnel responsable de la réussite des éleves sans lui fournir les moyens et le soutien pour
y arriver. C'est le rdle central de la direction d’école de mettre en place les conditions propices pour
dispenser un enseignement de qualité dans toutes les classes. Comme le souligne Creemers : « Le
leadership qui fait une différence est axé sur les divers processus internes de ['école qui sont associés
directement d I'apprentissage des éléves®. »

33 B. P. M. Creemers and G. J. Reezigt. “The Concept of Vision in Educational Effectiveness Theory and Research”, Learning Environments Research, No. 2, 1999,
p. 109. (traduction libre)
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Cependant, autant on ne peut demander aux seuls enseignants et [ "j4colement est I'ennemi de
enseignantes d’améliorer leurs pratiques éducatives dans leur classe, | famélioration®. »

autant on ne peut exiger de la direction d’'école qu’elle assume par
elle-méme la responsabilité de créer 1'école de la réussite. La vision
romancée de la « superdirection » qui porte I'école sur ses épaules a été invalidée par les recherches sur
I’efficacité en éducation (Elmore, 2000). Les directions auront besoin, elles aussi, de 'aide de leur conseil
scolaire.

Il importe de réaliser que la mise en ceuvre d'une amélioration a large échelle comme le sous-tend I'école
exemplaire exige une réorientation du leadership dans le systéme. En effet, il est impossible de s’attendre
a ce que les leaders puissent résoudre le probleme de la réforme systémique dans les écoles. C'est leur
demander de faire quelque chose sans qu'ils sachent ce qu'ils doivent faire et sans qu'ils aient eu
I'occasion de l'apprendre durant leur carriere. Le programme de leadership a l'intention du personnel
cadre éducatif vise justement a corriger cette lacune.

Le modele franco-ontarien de 1'école de la réussite s’appuie sur les avancées des recherches concernant
l'efficacité en éducation. Ces assises fournissent des bases solides pour orienter les interventions aux
différentes parties du systeme, que ce soit la classe, 1'école ou le conseil scolaire. Les données de
recherche convergent vers quatre stratégies qui sont présentées dans le Tableau D.

Tableau D : Stratégies a privilégier pour assurer I'efficacité en éducation

+ Continuer a mettre I'accent sur les matieres de base, d'abord la littératie, puis la numératie.

+ Investir dans des activités de perfectionnement professionnel spécifiques, a l'intention du personnel enseignant et des directions
d’école, qui mettent 'accent sur les principes fondamentaux de la gestion du processus d’enseignement-apprentissage au sein de
I'école de la réussite.

+ Responsabiliser les directions d'école et le personnel enseignant concernant la qualité des pratiques éducatives et le niveau de
performance des éleves, et ce, par une supervision pédagogique des pratiques utilisées en salle de classe.

+ Encourager un climat ot les adultes assument leur responsabilité concernant leur propre apprentissage ainsi que celui de leurs
collegues et de leurs éleves™.

Pour que le leadership Pl\nsse theplr !’effet (t;lttendu siur l’arpell(?ratlon « Le leadership est le principe
de la performance des ¢léves, il doit nécessairement étre orienté sur le | orientant et directeur de

processus d’enseignement-apprentissage. I'amélioration de
I'enseignement®. »

Etant donné que le leadership partagé entre les différents membres de
la communauté d'apprentissage professionnelle apparait comme la clé
de volte du succes de I'école de la réussite, 'amélioration des compétences comportementales et
techniques et des styles de gestion, en vue de faciliter la création d'un contexte organisationnel favorisant
la réussite scolaire de tous les éléves au moyen d'un processus d’enseignement-apprentissage efficace,
demeure un objectif fondamental de tout programme de perfectionnement professionnel.

34 Elmore, déja cité, p. 20. (traduction libre)
35 Ibid., p. 28. (traduction libre)
36 Ibid., p. 13. (traduction libre)
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En terminant, puisque le cheminement vers l'école de la réussite est une démarche collective,
I'interdépendance des interventions exige une action concertée. Les initiatives d’amélioration éducatives
qui ont obtenu le plus de succes s'appuient sur le principe que « la plupart des activités de perfectionnement
professionnel sont congues dans le but de tisser des liens entre toutes les personnes intéressées concernant des
problémes spécifiques sur le plan de la pratique éducative® ». Sile document The Schools We Need a contribué
a créer, en Ontario, le sentiment d'urgence qui constitue le point de départ caractérisant les Schoolwide
Reforms, il n’en tient maintenant qu’a la communauté franco-ontarienne de montrer qu’elle est préte
a relever le défi d'une démarche vers I'école exemplaire pour assurer la réussite scolaire et le succes
personnel de tous les éleves.

37 1bid., p. 28.
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