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Introduction  

Contextualisation 

�/�¶�R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���L�Q�L�W�L�D�O�H���G�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���H�Q���%�H�O�J�L�T�X�H���I�U�D�Q�F�R�S�K�R�Q�H���S�H�X�W���r�W�U�H��

qualifiée de bicéphale1 : définie par deux décrets (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2000 ; 

�������������� �H�O�O�H�� �H�V�W�� �P�L�V�H�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �S�D�U�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �R�S�p�U�D�W�H�X�U�V�� �R�X�� �R�U�J�D�Q�L�V�P�H�V�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q���� �/�H�V��

�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V���S�U�R�S�R�V�p�H�V���G�p�S�H�Q�G�H�Q�W���G�X���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���D�X�T�X�H�O���O�H�V���I�X�W�X�U�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���V�H��

destinent. Ainsi, les départements pédagogiques des Hautes Ecoles forment, en trois années, 

les enseignants d�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���S�U�L�P�D�L�U�H���� �S�U�p�V�F�R�O�D�L�U�H���H�W���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���L�Q�I�p�U�L�H�X�U (de 2 ans et 

demi à 15 ans). La formation proposée est un bachelier professionnalisant (premier cycle 

�G�¶�p�W�X�G�H�V�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�H�V���� �R�U�J�D�Q�L�V�p�� �V�H�Oon un mode simultané - les approches théoriques et 

pratiques sont combinées durant toute la formation initiale - hors Université, ce qui en fait 

une particularité (European Commission, 2015). Les Universités organisent, quant à elles, la 

formation des futu�U�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���T�X�L���V�H���G�H�V�W�L�Q�H�Q�W���j���H�Q�V�H�L�J�Q�H�U���G�D�Q�V���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H��

�V�X�S�p�U�L�H�X�U�����G�H���������D�Q�V���j���������D�Q�V�������&�H�O�D���F�R�U�U�H�V�S�R�Q�G���D�X�[���W�U�R�L�V���G�H�U�Q�L�q�U�H�V���D�Q�Q�p�H�V���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

secondaire en Belgique, au niveau « lycée » en France ou encore aux secondaires IV et V au 

Québec. Cette formation, appelée « �D�J�U�p�J�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���V�X�S�p�U�L�H�X�U », est 

organisée selon un découpage qui correspond aux disciplines classiquement organisées dans 

�O�H�V���8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p�V�����$�L�Q�V�L�����O�¶�D�J�U�p�J�D�W�L�R�Q���S�R�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���V�X�Sérieur en géographie 

�V�¶�R�E�W�L�H�Q�W���H�Q���I�D�F�X�O�W�p���G�H�V���6�F�L�H�Q�F�H�V�����,�O���V�¶�D�J�L�W�����G�D�Q�V���F�H���F�D�V�����G�¶�X�Q�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���R�U�J�D�Q�L�V�p�H���V�H�O�R�Q���X�Q��

mode consécutif ���� �F�H�� �Q�¶�H�V�W�� �T�X�¶�D�S�U�q�V�� �D�Y�R�L�U�� �U�p�D�O�L�V�p�� �X�Q�� �P�D�V�W�H�U�� �R�X�� �G�X�U�D�Q�W���O�D�� �G�H�U�Q�L�q�U�H�� �D�Q�Q�p�H�� �G�H��

celui-�F�L���T�X�H���O�H�V���p�W�X�G�L�D�Q�W�V���V�R�Q�W���D�X�W�R�U�L�V�p�V���j���V�¶�L�Q�V�Frire à la formation délivrant la qualification à 

enseigner ; la formation pédagogique est en ce sens considérée comme consécutive à la 

formation disciplinaire. Depuis 2004, une formation pédagogique en cours de formation 

disciplinaire est également possible, à travers les masters à finalité didactique.  

Malgré ces différences, ces deux formations, en Université ou dans les Hautes Ecoles, sont 

basées sur un référentiel de compétences identiques concrétisant la volonté politique de 

�O�¶�p�S�R�T�X�H���Y�L�V�D�Q�W���j���L�Q�G�L�T�X�H�U�����T�X�H�O���T�X�H���V�R�L�W���O�H���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���� �T�X�¶�L�O���V�¶�D�J�L�W���G�¶�X�Q���P�r�P�H��

métier �����F�H�O�X�L���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W. (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2000, 2001). Une réforme de la 

�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �L�Q�L�W�L�D�O�H�� �H�V�W�� �D�F�W�X�H�O�O�H�P�H�Q�W�� �H�Q�� �F�R�X�U�V�� ���E�L�H�Q�� �T�X�H�� �V�D�� �P�L�V�H�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �H�I�I�H�F�W�L�Y�H�� �V�R�L�W��

postposée à la rentrée 2021-2022) et devrait poursuivre cette intégration de toutes les 

formations initiales des enseignants (Derobertmasure et Demeuse, 2017). Cette réforme est 

davantage commentée dans la suite de cette introduction.  

 
1 �1�R�X�V���Q�¶�D�E�R�U�G�R�Q�V���G�D�Q�V���F�H���W�U�D�Y�D�L�O���T�X�H���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���L�Q�L�W�L�D�O�H���G�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H�����H�Q���G�H�K�R�U�V���G�H�V��
�F�R�X�U�V�� �W�H�F�K�Q�L�T�X�H�V�� �H�W�� �G�H�� �S�U�D�W�L�T�X�H�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �H�W�� �G�H�V�� �F�R�X�U�V�� �U�H�O�H�Y�D�Q�W�� �G�X�� �G�R�P�D�L�Q�H�� �D�U�W�L�V�W�L�T�X�H���� �,�O�� �H�[�L�V�W�H�� �H�Q�� �H�I�I�H�W���G�¶�D�X�W�U�H�V��
institutions chargées de former ces enseignants (enseignement de promotion sociale et écoles supérieures des arts). 
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�'�D�Q�V���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�S�prieur et dans le domaine de la formation des enseignants, tout 

�F�R�P�P�H���G�D�Q�V���O�H�V���D�X�W�U�H�V���Q�L�Y�H�D�X�[���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�����O�D���O�L�E�H�U�W�p���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H���V�¶�H�[�H�U�F�H���S�O�H�L�Q�H�P�H�Q�W��

en Belgique francophone. �&�H���S�U�L�Q�F�L�S�H���H�V�W���G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V���Jaranti par l�¶�D�U�W�L�F�O�H���������G�H���O�D Constitution 

de 18312, qui « implique la liberté de création des écoles, la liberté de choix des parents et la 

liberté pédagogique au sein des établissements, à condition de respecter le socle minimal 

prévu par la loi » (de Bouttemont, 2004, p. 105). Ainsi, le législateur, suivant en cela le 

�S�U�H�V�F�U�L�W�� �F�R�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q�Q�H�O���� �V�¶�H�V�W�� �D�S�S�O�L�T�X�p���� �D�X�� �W�U�D�Y�H�U�V�� �G�X�� �F�X�U�U�L�F�X�O�X�P�� �R�I�I�L�F�L�H�O�� ���U�p�I�p�U�H�Q�W�L�H�O�V����

�S�U�R�J�U�D�P�P�H�V�����S�U�R�I�L�O�V���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�«�����j���G�p�I�L�Q�L�U���H�W��à préciser les résultats attendus de la part 

des opérateurs de formation tout en laissant la responsabilité aux intervenants (enseignants, 

�I�R�U�P�D�W�H�X�U�V�«���� �G�H�� �V�p�O�H�F�W�L�R�Q�Q�H�U�� �H�W�� �G�H�� �P�R�E�L�O�L�V�H�U�� �O�H�V�� �P�R�\�H�Q�V�� �S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�V�� �M�X�J�p�V�� �D�G�p�T�X�D�W�V��en 

fonction de leur public et de ses spécificités, du contenu abordé, etc. Dit autrement, les 

�I�R�U�P�D�W�H�X�U�V���G�¶�H�Qseignants sont placés dans la situation où ils ont la responsabilité �G�¶�R�U�J�D�Q�L�V�H�U 

�X�Q�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���� �H�Q�� �G�L�V�S�R�V�D�Q�W�� �G�¶�X�Q�H�� �U�p�H�O�O�H�� �P�D�U�J�H�� �G�H�� �P�D�Q�°�X�Y�U�H�� �H�Q�� �F�H�� �T�X�L��

concerne les activités à mettre en place, tant que ces dernières respectent les décrets 

définissant la formation initiale des enseignants. Cette situation pourrait apparaître, en 

première lecture, particulièrement confortable ; or, quels que soient les opérateurs, toutes ces 

formations sont réputées équivalentes et se �G�R�L�Y�H�Q�W�� �G�R�Q�F���� �G�¶�r�W�U�H�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �H�I�I�L�F�D�F�H�V�� �H�W��

efficientes en regard des attentes sociétales.  

Face à cet enjeu majeur, ce travail �V�¶�L�Q�V�F�U�L�W��dans une série de travaux de type 

« recherche-action » menés en contexte écologique depuis �X�Q�H���G�L�]�D�L�Q�H���G�¶�D�Q�Q�p�H�V���S�D�U���O�¶�,�Q�V�W�L�W�X�W��

�G�¶�$�G�P�L�Q�L�V�W�U�D�W�L�R�Q���V�F�R�O�D�L�U�H���G�H���O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p���G�H���0�R�Q�V dans le domaine de la formation initiale 

�G�H�V���I�X�W�X�U�V���D�J�U�p�J�p�V���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���V�X�S�p�U�L�H�X�U (se destinant à enseigner dans les 

�W�U�R�L�V�� �G�H�U�Q�L�q�U�H�V�� �D�Q�Q�p�H�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�Hment secondaire). Le terme « recherche-action » est ici 

entendu au sens de Mills et Gay (2019) :  

« la recherche-action en éducation est toute enquête systématique menée par des 

enseignants, des directeurs, des conseillers scolaires ou d'autres parties prenantes 

dans l'environnement d'enseignement-apprentissage, qui consiste à recueillir des 

informations sur les modes de fonctionnement de leurs écoles respectives, sur la 

manière dont les enseignants enseignent et dont les élèves apprennent. Ces 

informations sont recueillies dans le but de mieux comprendre, de développer la 

pratique réflexive, d'apporter des changements positifs dans l'environnement 

 
2 https://www.senate.be/doc/20190719_CONSTITUTION.pdf 



Introduction 

5 

scolaire (et sur les pratiques éducatives en général) et d'améliorer les résultats des 

étudiants et la vie des personnes concernées »3 (p. 451).  

Plus particulièrement, notre recherche-�D�F�W�L�R�Q�� �V�¶�R�U�J�D�Q�L�V�H�� �D�X�W�R�X�U du développement et de 

�O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�¶�X�Q�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�� �V�H�O�R�Q�� �X�Q�H�� �G�p�P�D�U�F�K�H�� �T�X�H��Van der 

Maren (2005) qualifie de « chaîne sur prototype initial » (p. 119). Cette méthodologie 

implique une boucle itérative de plusieurs actions de formation et de recherche : développer 

un �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�����O�H���P�H�W�W�U�H���H�Q���°�X�Y�U�H�����O�¶�p�Y�D�O�X�H�U, le modifier sur la base des résultats 

obtenus, et ainsi de suite. La première version du dispositif de formation pratique 

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V��sur lequel porte ce travail a été mise en place et étudiée par Derobertmasure 

(2012).  

Ce dispositif de formation pratique, �G�¶�X�Q�H�� �G�X�U�p�H�� �G�H�� �������K����est organisé par �O�¶�,�Q�V�W�L�W�X�W��

�G�¶�$�G�P�L�Q�L�V�W�U�D�W�L�R�Q�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� ���V�H�U�Y�L�F�H�� �G�H�� �0�p�W�K�R�G�R�O�R�J�L�H�� �H�W�� �)�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �G�L�U�L�J�p�� �S�D�U�� �O�H��Professeur 

�'�H�P�H�X�V�H���� �G�H�� �O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p�� �G�H�� �0�R�Q�V�� �j�� �G�H�V�W�L�Q�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �I�X�W�X�U�V�� �D�J�U�p�J�p�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

�V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �G�H�� �O�D�� �)�D�F�X�O�W�p�� �G�H�� �3�V�\�F�K�R�O�R�J�L�H�� �H�W�� �G�H�V�� �6�F�L�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �O�¶�(�G�X�F�D�W�L�R�Q�� ���)�3�6�(������

Cette formation consécutive �D�X���P�D�V�W�H�U���V�¶�D�U�W�L�F�X�O�H���D�X�W�R�X�U���G�H���V�p�D�Q�F�H�V���S�H�U�P�Httant de « planifier, 

�J�p�U�H�U���H�W���p�Y�D�O�X�H�U���G�H�V���V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H » (compétence 12 du décret de 2001) et de 

« porter un regard réflexif sur sa pratique et organiser sa formation continuée » (compétence 

������ �G�X�� �G�p�F�U�H�W������ �,�O�� �Q�H�� �V�¶�D�J�L�W�� �S�D�V�� �G�¶�X�Q�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �H�Q �D�O�W�H�U�Q�D�Q�F�H���� �P�D�L�V�� �E�L�H�Q�� �G�¶�X�Q�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q��

structurée en deux grands moments : des activités préparatoires à la pratique organisées au 

�V�H�L�Q���G�H���O�¶Université (40h de septembre à décembre) et des stages en milieu professionnel (60h 

de janvier en mai)���� �D�X�[�T�X�H�O�V�� �V�¶�D�M�R�X�W�H�� �O�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �j�� �G�R�P�L�F�L�O�H�� �G�X�U�D�Q�W�� �W�R�X�W�H�� �O�¶�D�Q�Q�p�H. Parmi les 

�D�F�W�L�Y�L�W�p�V�� �U�p�D�O�L�V�p�H�V�� �j�� �O�¶Université, sont notamment proposées une activité de 

micro-enseignement et une activité de rétroaction vidéo, au sens de Hattie (2009) :  

« le micro-enseignement implique généralement que les futurs enseignants 

dispensent des (mini-) leçons à un petit groupe d'élèves (souvent dans un 

laboratoire) et puis �V�¶�H�Q�J�D�J�H�Q�W�� �G�D�Q�V des discussions post-leçons. Ils sont 

généralement enregistrés sur vidéo pour cette analyse ultérieure, ce qui permet 

de passer leur enseignement sous le microscope »4 (p. 112).  

 
3 Traduction personnelle de : « action research in education is any systematic inquiry conducted by teachers, principals, 
school counselors, or other stakeholders in the teaching-learning environment that involves gathering information about 
the ways in which their particular schools operate, the teachers teach, and the students learn. This information is gathered 
with the goals of gaining insight, developing reflective practice, effecting positive changes in the school environment (and 
on educational practice in general), and improving student outcomes and the lives of those involved ».  
4 Traduction personnelle de : « microteaching typically involves student-teachers conducting (mini-) lessons to a small 
group of students (often in a laboratory setting) and then engaging in post-discussions about the lessons. They are usually 
videotaped for this later analysis, and allow an intense under-the-microscope view of their teaching » . 
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Dans le cadre du dispositif de formation concerné, �F�K�D�T�X�H�� �I�X�W�X�U�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �V�¶�H�[�H�U�F�H�� �j��

donner cours pendant 40 minutes devant les autres futurs enseignants qui occupent la position 

�G�¶�p�O�q�Y�H���R�X���G�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�H�X�U�����/�H���I�X�W�X�U���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���Y�L�V�L�R�Q�Q�H���H�Q�V�X�L�W�H���O�¶�H�Q�U�H�J�L�V�W�U�H�P�H�Q�W���Y�L�G�p�R���G�H���V�D��

leçon en autoscopie (individuellement) chez lui, avant de la visionner avec un 

chercheur-�I�R�U�P�D�W�H�X�U���O�R�U�V���G�¶�X�Q�H���V�p�D�Q�F�H���G�H���U�p�W�U�R�D�Ftion, le but étant de dégager conjointement 

les points positifs et les éléments à améliorer de la pratique.  

Le terme « chercheur-formateur �ª���H�V�W���X�W�L�O�L�V�p���S�R�X�U���G�p�V�L�J�Q�H�U���O�¶�D�X�W�H�X�U�H���G�H���F�H���W�U�D�Y�D�L�O���G�R�Q�W���O�H��

double-objectif de recherche et de formation a charpenté �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H���O�D���G�p�P�D�U�F�K�H�����(�Q���H�I�I�H�W����

�F�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �G�R�F�W�R�U�D�O�� �D�� �p�W�p�� �L�Q�L�W�L�p�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�¶�X�Q�H�� �E�R�X�U�V�H�� �R�F�W�U�R�\�p�H�� �S�D�U�� �O�H�� �)�R�Q�G�V�� �S�R�X�U�� �O�D��

Recherche en Sciences Humaines (FRESH), un Fonds associé au Fonds de la Recherche 

Scientifique (FNRS), qui finance des projets de recherche ayant un fort impact sociétal. Dès 

ses débuts, cette recherche a visé un double objectif, à savoir étudier finement les pratiques 

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�I�I�H�F�W�L�Y�H�P�H�Q�W�� �P�L�V�H�V�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �S�D�U�� �G�H�� �I�X�W�X�U�V�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�� �D�I�L�Q�� �G�H�� �I�D�L�U�H��

progresser les connaissances scientifiques sur le sujet (objectif de recherche), mais aussi 

fournir des rétroactions pertinentes aux futurs enseignants participant à la recherche et se 

�V�H�U�Y�L�U���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���R�E�W�H�Q�X�V���S�R�X�U���S�U�R�S�R�V�H�U���G�H�V���S�L�V�W�H�V���G�¶�D�P�p�O�L�R�U�D�W�L�R�Q���G�X���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q��

dans �O�H�T�X�H�O���V�¶�L�Q�V�q�U�H���O�D���U�H�F�K�H�U�F�K�H���H�W���G�H���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���G�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���H�Q���J�p�Q�p�U�D�O�����R�E�M�H�F�W�L�I���G�H��

�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�������&�H�W�W�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H���D���H�Q�V�X�L�W�H���p�W�p���I�L�Q�D�O�L�V�p�H���G�D�Q�V���O�H���F�D�G�U�H���G�¶�X�Q���S�R�V�W�H���G�¶�D�V�V�L�V�W�D�Q�W�H���V�R�X�V��

mandat, qui allie par définition ces deux « casquettes », puisque ce type de poste est 

caractérisé par un mi-�W�H�P�S�V���F�R�Q�V�D�F�U�p���j���O�D���U�H�F�K�H�U�F�K�H�����U�p�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�¶�X�Q�H���W�K�q�V�H���G�H���G�R�F�W�R�U�D�W�����H�W���X�Q��

mi-�W�H�P�S�V���F�R�Q�V�D�F�U�p���j���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�����H�Q���O�¶�R�F�F�X�U�U�H�Q�F�H�����L�F�L�����H�V�V�H�Q�W�L�H�O�O�H�P�H�Q�W���j���O�D���V�X�S�H�U�Y�L�V�L�R�Q���G�H�V��

activités de formation pratique des futurs enseignant�V������ �&�¶�H�V�W�� �O�¶�H�[�L�V�W�H�Q�F�H�� �G�H�� �F�H�� �W�\�S�H�� �G�H��

« double-profil �ª�� �T�X�L�� �V�L�Q�J�X�O�D�U�L�V�H�� �O�¶Université, la recherche alimentant la pratique et 

inversement.  

Dans la continuité des travaux de Derobertmasure (2012), ce travail doctoral a donc pour 

but de mettre en place une nouvelle version d�¶�X�Q dispositif de formation pratique de futurs 

enseignants sur la base des résultats des recherches scientifiques précédentes portant sur 

celui-ci (Bocquillon & Derobertmasure, 2017a ; Bocquillon, Dehon & Derobertmasure, 

2015 ; Bocquillon, 2014 ; Derobertmasure, 2012 ; Derobertmasure & Dehon, 2012 ; 

Derobertmasure, Bocquillon & Dehon, 2015 ; Derobertmasure, Dehon & Bocquillon, 2015) 

et �G�¶étudier cette nouvelle version du dispositif �V�R�X�V���O�¶�D�Q�J�O�H���G�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���H�I�I�H�F�W�L�Y�H�V��des futurs 

enseignants.   



Introduction 

7 

�/�¶�p�W�X�G�H �G�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�H�F�W�L�Y�H�V���j���G�H�V���I�L�Q�V���G�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H���H�W���G�H��
formation  

En francophonie, beaucoup de recherches se sont intéressées aux pratiques déclarées des 

enseignants notamment via des questionnaires ou des entretiens. Pourtant, comme le 

soulignent depuis longtemps déjà de nombreux auteurs y compris francophones (Bressoux, 

2001 ; Bru, 2002 ; Clanet & Talbot, 2012 ; De Landsheere & Bayer, 1974 ; Good & Brophy, 

2008 ; Hook & Rosenshine, 1979 ; Lacourse, 2011 ; Maubant et al., 2005), il y a de grandes 

différences entre les pratiques déclarées (ce que les enseignants disent faire) et les pratiques 

�H�I�I�H�F�W�L�Y�H�V�� ���F�H�� �T�X�¶�L�O�V�� �I�R�Q�W réellement). Les recherches centrées sur les pratiques déclarées 

présentent un certain nombre de limites, telles que la désirabilité sociale (Bressoux, Bru, Altet 

& Leconte-Lambert, 1999) et celles notamment mises en évidence par Bressoux (2001) : 

« �G�¶�X�Q�H���S�D�U�W�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���Q�¶�H�V�W���S�D�V���W�R�X�M�R�X�U�V���F�R�Q�V�F�L�H�Q�W���G�H���F�H���T�X�L���V�H���S�D�V�V�H���H�I�I�H�F�W�L�Y�H�P�H�Q�W���G�D�Q�V��

�V�D���F�O�D�V�V�H�����'�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W�����O�H�V���G�L�V�F�R�X�U�V���P�H�W�W�H�Q�W���H�Q���°�X�Y�U�H���G�H�V���S�U�R�F�H�V�V�X�V���G�H���U�H�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q���H�W���G�H��

rationalisation » (p. 42). �/�¶�p�F�D�U�W���H�Q�W�U�H���S�U�D�W�L�T�X�H�V���G�p�F�O�D�U�p�H�V���H�W���S�U�D�W�L�T�X�H�V���H�I�I�H�F�W�L�Y�H�V���D���p�J�D�O�H�P�H�Q�W��

été constaté dans le cadre des études menées sur le dispositif de formation faisa�Q�W���O�¶�R�E�M�H�W���G�H��

cette recherche-action. Ainsi, Derobertmasure, Dehon et Bocquillon (2015) ont montré que 

de �I�X�W�X�U�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���p�S�U�R�X�Y�H�Q�W���G�H�V���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�V���j���G�p�F�U�L�U�H���O�H�X�U���S�U�D�W�L�T�X�H���W�H�O�O�H���T�X�¶�H�O�O�H���V�H���G�p�U�R�X�O�H��

réellement�����H�W���F�H�����P�r�P�H���O�R�U�V�T�X�¶�L�O�V���G�L�V�S�R�V�H�Q�W���G�H���O�¶�H�Q�U�H�J�L�V�W�U�H�P�H�Q�W���Y�L�G�p�R���G�H���O�H�X�U��prestation. 

�6�L���O�H�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���D�Q�J�O�R�S�K�R�Q�H�V���F�H�Q�W�U�p�H�V���V�X�U���O�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Qt (e.g. Brophy & 

Good, 1986 ; Ellett & Teddlie, 2003 ; Good & Brophy, 2008 ; Reynolds, Muijs & Treharne, 

2003 ; Reynolds, Teddlie, Creemers, Scheerens & Townsend, 2000 ; Rosenshine & Stevens, 

1986), sont davantage basées sur des observations directes de ce qui se passe en classe, cela 

reste rare en francophonie (Bressoux, 2001 ; Bressoux et al., 1999 ; Clanet & Talbot, 2012 ; 

Crahay, 2007). 

Ce travail vise donc, en premier lieu, à répondre à la question suivante : « quels sont les 

�J�H�V�W�H�V�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�V�� �P�L�V�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �H�Q�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �P�L�F�U�R-enseignement et en situation de 

stage par les futurs agrégés5 �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U�� �G�H�� �O�D�� �)�D�F�X�O�W�p�� �G�H��

�3�V�\�F�K�R�O�R�J�L�H�� �H�W�� �G�H�V�� �6�F�L�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �O�¶�(�G�X�F�D�W�L�R�Q�� ���)�3�6�(�� �G�H�� �O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p�� �G�H�� �0�R�Q�V�" ». Nous 

définissons les gestes professionnels comme : 

« des « actions �ª���P�H�Q�p�H�V���S�D�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���D�X���F�R�X�U�V���G�H���V�D���V�p�D�Q�F�H���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�����T�X�L��

�S�H�X�Y�H�Q�W�� �S�U�H�Q�G�U�H�� �O�D�� �I�R�U�P�H�� �G�¶�D�F�W�H�V�� �G�H�� �O�D�Q�J�D�J�H�� ���H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q�V���� �S�K�U�D�V�H�V�� �R�X�� �P�R�W�V������

�G�¶�D�F�W�L�R�Q�V�� �J�H�V�W�X�H�O�O�H�V�� ���S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H���� �G�p�S�O�D�F�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �V�R�Q�� �F�R�U�S�V�� �G�D�Q�V�� �O�¶�H�V�S�D�F�H����

mouvement du doigt, du br�D�V�� �R�X�� �H�Q�F�R�U�H�� �G�H�� �O�D�� �W�r�W�H���� �R�X�� �H�Q�F�R�U�H�� �G�¶�H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q�V�� �G�X��

 
5 �/�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�X�� �P�D�V�F�X�O�L�Q�� �G�D�Q�V�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�X�� �W�H�[�W�H�� �Q�¶�D�� �S�R�X�U�� �E�X�W�� �T�X�H�� �G�H�� ������assurer la lisibilité du texte 2) préserver 
�O�¶�D�Q�R�Q�\�P�D�W���G�H�V���I�X�W�X�U�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���H�W���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�H�V���G�R�Q�W���O�H�V productions ont été analysées dans le cadre de ce travail.   
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visage (par exemple, de surprise, de non-compréhension) » (Brudermann & 

Pélissier, 2008, p. 22).  

�/�H�V���U�p�S�R�Q�V�H�V���j���Q�R�W�U�H���T�X�H�V�W�L�R�Q���F�H�Q�W�U�D�O�H���Y�L�V�H�Q�W�����G�¶�X�Q�H���S�D�U�W�����X�Q���R�E�M�H�F�W�L�I���V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H���H�W�����G�¶�D�X�W�U�H��

part, un o�E�M�H�F�W�L�I���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�����'�¶�X�Q���S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H���V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H�����O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���H�V�W���G�H��produire des 

�F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V���D�X���V�X�M�H�W���G�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� comme le préconisent Bru (2002) ou 

�+�L�O�E�H�U�J�����:�D�[�P�D�Q���H�W���7�K�D�U�S�������������������'�¶�X�Q���S�R�L�Q�W���G�H���Y�X�H���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�����O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���H�V�W���G�H���P�Httre à 

la disposition de chaque futur enseignant les observations qui sont réalisées afin de lui 

�S�H�U�P�H�W�W�U�H�����D�Y�H�F���O�¶�D�L�G�H���G�¶�X�Q���F�K�H�U�F�K�H�X�U���I�R�U�P�D�W�H�X�U�����G�H���V�¶�H�Q���V�H�U�Y�L�U���S�R�X�U���S�R�U�W�H�U���X�Q���U�H�J�D�U�G���U�p�I�O�H�[�L�I��

sur sa pratique. En effet, si la pratique de classe est importante, il ne suffit pas de pratiquer 

pour améliorer celle-ci, comme le précise Beckers (2009). Good & Brophy (2008) soulignent 

pour leur part que la pratique doit être encadrée et que les échanges avec le formateur doivent 

porter sur une analyse fine des gestes professionnels. 

Pour pouvoir mettre immédiatement à la disposition de chaque futur enseignant les 

�U�p�V�X�O�W�D�W�V���G�H�V�F�U�L�S�W�L�I�V���G�H���O�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q���G�H���V�D���S�U�H�V�W�D�W�L�R�Q�����L�O���F�R�Q�Y�L�H�Q�W���G�R�Q�F���G�H���P�H�W�W�U�H���H�Q���S�O�D�F�H���X�Q�H��

�P�p�W�K�R�G�R�O�R�J�L�H���G�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q���G�L�U�H�F�W�H�����3�R�X�U���F�H���I�D�L�U�H�����X�Q�H���J�U�L�O�O�H���G�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�����L�Q�W�L�W�X�O�p�H���© Miroir 

des Gestes Professionnels �ª�� ���0�*�3������ �D�� �p�W�p�� �F�U�p�p�H�� �H�W�� �L�Q�V�p�U�p�H�� �G�D�Q�V�� �X�Q�� �O�R�J�L�F�L�H�O�� �G�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q��

permettant la double opération suivante : 1) enregistrer et coder en direct la prestation ; 

2) débriefer immédiatement la prestation avec le futur professionnel.  

�2�X�W�U�H���O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q���L�P�P�p�G�L�D�W�H���G�H�V���R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�V���j�� �G�H�V���I�L�Q�V�� �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �U�p�I�O�H�[�L�Y�H���S�D�U���F�K�D�F�X�Q��

des futurs enseignants, les connaissances scientifiques produites ont pour but, in fine, de 

�I�R�U�P�X�O�H�U�� �G�H�V�� �S�L�V�W�H�V�� �G�¶�D�P�p�O�L�R�U�D�W�L�R�Q��de la formation des enseignants���� �W�D�Q�W�� �j�� �O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p�� �G�H��

Mons que dans un cadre plus large. �&�H�W�W�H�� �Y�R�O�R�Q�W�p�� �D�� �G�¶�D�X�W�D�Q�W�� �S�O�X�V�� �G�H�� �V�H�Q�V�� �T�X�H�� �F�H�� �W�U�D�Y�D�L�O��

�G�R�F�W�R�U�D�O�� �H�V�W�� �S�X�E�O�L�p�� �j�� �X�Q�� �P�R�P�H�Q�W�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�H�U�� �G�H�� �O�¶�K�L�V�W�R�L�U�H�� �G�H�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �L�Q�L�W�L�D�O�H�� �G�H�V��

enseignants en Belgique fran�F�R�S�K�R�Q�H�����j���V�D�Y�R�L�U���O�D���P�L�V�H���H�Q���S�O�D�F�H���G�¶�X�Q�H���U�p�I�R�U�P�H��de la formation 

�L�Q�L�W�L�D�O�H�� �Y�L�V�D�Q�W�� �� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �j�� �S�R�X�U�V�X�L�Y�U�H�� �O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �W�R�X�W�H�V�� �O�H�V�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V�� �L�Q�L�W�L�D�O�H�V�� �G�H�V��

enseignants (Bocquillon, Demeuse & Derobertmasure, 2017 ; Derobertmasure & Demeuse, 

2017 ; Demeuse, Derobertmasure & Bocquillon, 2018) via une formation de niveau 

universitaire co-�G�L�S�O�{�P�p�H���S�D�U���O�H�V���+�D�X�W�H�V���(�F�R�O�H�V���H�W���O�H�V���8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p�V���S�R�X�U���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���I�X�W�X�U�V��

enseignants se destinant à enseigner dans l�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W préscolaire, primaire, secondaire 

inférieur et secondaire supérieur. Le décret définissant cette nouvelle formation des 

enseignants, adopté par le Parlement de la Communauté française en 2019, prévoit 

�O�¶�D�O�O�R�Q�J�H�P�H�Q�W���G�H���O�D���G�X�U�p�H���G�H�V���p�W�X�G�H�V���G�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W préscolaire, primaire 

et secondaire inférieur à 4 années obligatoires (avec une 5e année de perfectionnement 

�S�R�V�V�L�E�O�H�������D�L�Q�V�L���T�X�¶�X�Q���D�O�O�R�Q�J�H�P�H�Q�W���G�H�V���p�W�X�G�H�V���G�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W secondaire 

�V�X�S�p�U�L�H�X�U�����S�D�V�V�D�J�H���G�¶�X�Q�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���G�H���������F�U�p�G�L�W�V�����V�R�L�W���O�¶�p�T�X�L�Y�D�O�H�Q�W���G�¶�X�Q�H���G�H�P�L-année, à une 
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formation de 60 crédits) ou un renforcement de la formation pédagogique dès le premier cycle 

des nouveaux masters en enseignement6.  

�2�U�����L�O���Q�H���V�X�I�I�L�W���S�D�V���G�¶�D�O�O�R�Q�J�H�U���X�Q�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�R�X�U���D�P�p�O�L�R�U�H�U���F�H�O�O�H-ci, au risque de la diluer 

ou de faire « plus de la même chose ». Il est nécessaire de mener une réflexion sur le contenu 

�H�W�� �O�H�V�� �D�F�W�L�Y�L�W�p�V�� �G�H�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q���� �3�R�X�U�� �F�H�� �I�D�L�U�H���� �O�D�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�� �H�Q�� �6�F�L�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �O�¶�(�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �H�W��

�Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���O�D���U�H�F�K�H�U�F�K�H���V�X�U���O�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���S�H�Xvent être utiles. Ainsi, comme 

�O�¶�L�Q�G�L�T�X�H�Q�W���$�X�E�H�U�W���/�R�W�D�U�V�N�\, Demeuse, Derobertmasure et Friant (2007, p. 131), 

« la majorité des équipes scientifiques [en Belgique francophone] semble 

concevoir la coopération entre science et administration comme « correspondant 

à une mission, partie intégrante de la notion de service public [même si les 

Universités ne relèvent pas directement de la fonction publique et bénéficient 

�G�¶�X�Q�H���W�U�q�V���O�D�Uge autonomie] : mettre les résultats de la recherche au service des 

acteurs pour les aider à renouveler ce que Lucien Fèbvre appelait leur « outillage 

mental » » (Derouet, 2000, p. 8) ». 

De la nécessité de choisir un modèle théorique pour atteindre ces objectifs de 
recherche et de formation  

Afin de mener à bien ces différents objectifs de recherche et de formation, une 

�P�p�W�K�R�G�R�O�R�J�L�H���G�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q���G�L�U�H�F�W�H���E�D�V�p�H���V�X�U���X�Q���P�R�G�q�O�H���W�K�p�R�U�L�T�X�H���D���p�W�p���P�L�V�H���H�Q���°�X�Y�U�H����Plus 

particulièrement, il a été néce�V�V�D�L�U�H���G�H���V�H���G�R�W�H�U���G�¶�X�Q���P�R�G�q�O�H���W�K�p�R�U�L�T�X�H���S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W���G�H���F�U�p�H�U���X�Q�H��

�J�U�L�O�O�H���G�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q��centrant �O�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q���G�X���I�X�W�X�U���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���H�W���G�X��chercheur-formateur sur des 

gestes professionnels importants à observer et à développer en formation. Ce modèle 

théorique a également été utilisé pour servir de cadre de référence au dispositif de formation, 

les recherches antérieures portant sur le dispositif ayant montré que les futurs enseignants 

éprouvaient des difficultés à décrire objectivement leur pratique et à justifier celle-ci sur la 

�E�D�V�H���G�¶�D�X�W�U�H�V���W�\�S�H�V���G�¶�D�U�J�X�P�H�Q�W�V���T�X�H���O�H�X�U�V���V�H�X�O�H�V���S�U�p�I�p�U�H�Q�F�H�V���R�X���H�Q�F�R�U�H���O�H�X�U���Y�p�F�X���G�¶�D�Q�F�L�H�Q��

élève7 (e.g. Bocquillon, 2014 ; Derobertmasure, 2012).  

�8�Q���P�R�G�q�O�H���S�D�U�W�L�F�X�O�L�H�U���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���D���G�R�Q�F���p�W�p���F�K�R�L�V�L�����j���V�D�Y�R�L�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�Lte 

(Rosenshine & Stevens, 1986), en raison �G�H�� �V�R�Q�� �H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �V�X�U�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V����

démontrée par des recherches empiriques menées en salles de classe (e.g. Good & Grouws, 

1979 ; Guilmois, 2019).  

 
6 Initialement prévue pour la rentrée académique de septembre 2020 (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2019a), cette 
réforme a été « �S�R�V�W�S�R�V�p�H���G�¶�X�Q���D�Q » par le nouveau Gouvernement de la Fédération Wallonie-�%�U�X�[�H�O�O�H�V���F�R�P�P�H���O�¶�L�Q�G�L�T�X�H��
la déclaration de politique communautaire 2019-2024 (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2019b).  
7 Par exemple, une future enseignante commentant �O�D���Y�L�G�p�R���T�X�¶�H�O�O�H���X�W�L�O�L�V�H���G�D�Q�V���O�H���F�D�G�U�H���G�H���V�R�Q���W�U�D�Y�D�L�O���L�Q�G�L�T�X�H���T�X�¶�H�O�O�H��
utilise des vidéos « �F�D�U���H�O�O�H���D�L�P�D�L�W���E�L�H�Q���O�H�V���Y�L�G�p�R�V���O�R�U�V�T�X�¶�H�O�O�H���p�W�D�L�W���p�O�q�Y�H ».   
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Avant de poursuivre, il convient de bien préciser ce que signifie le terme « efficace », de 

manière générale et dans ce travail en particulier. Du latin « efficax », le terme « efficace » 

signifie « �T�X�L���S�U�R�G�X�L�W���O�¶�H�I�I�H�W���D�W�W�H�Q�G�X »8�����6�H�O�R�Q���%�R�X�F�K�D�U�G���H�W���3�O�D�Q�W�H�������������������O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���V�H���G�p�Iinit 

comme « �O�H�� �O�L�H�Q�� �G�H�� �F�R�Q�I�R�U�P�L�W�p�� �H�Q�W�U�H�� �O�H�V�� �R�E�M�H�F�W�L�I�V�� �Y�L�V�p�V�� �S�D�U�� �O�¶�R�U�J�D�Q�L�V�P�H�� �H�W�� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V��

effectivement obtenus » (p. �������������/�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���V�H���G�p�I�L�Q�L�V�V�D�Q�W���H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���T�X�H���O�¶�R�Q��

veut atteindre, la réflexion sur celle-ci est �L�Q�G�L�V�V�R�F�L�D�E�O�H���G�¶�X�Q�H���U�p�I�O�H�[�L�R�Q���V�X�U���O�H�V���I�L�Q�D�O�L�W�p�V���G�H��

�O�¶�(�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �&�R�P�P�H���O�H���S�U�p�F�L�V�H���� �S�D�U���H�[�H�P�S�O�H���� �5�D�P�X�V�������������D������ �O�D���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�� �G�H�V���I�L�Q�D�O�L�W�p�V�� �G�H��

�O�¶Education appartient à chaque citoyen à travers un processus de délibération politique, 

tandis que la détermination des meilleurs moyens pour atteindre ces finalités nécessite de 

recourir à des recherches rigoureuses qui peuvent contredire le sens commun, les habitudes... 

Gauthier, Bissonnette et Richard (2007) expriment cette idée de la manière suivante :  

« la ques�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �I�L�Q�D�O�L�W�p�V�� �p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V�� �U�H�O�q�Y�H�� �G�H�� �O�¶�R�S�L�Q�L�R�Q�� �F�L�W�R�\�H�Q�Q�H et à cet 

�p�J�D�U�G�����G�¶�X�Q�H���F�H�U�W�D�L�Q�H���P�D�Q�L�q�U�H�����W�R�X�W�H�V���O�H�V���R�S�L�Q�L�R�Q�V���V�H���Y�D�O�H�Q�W���>�«�@. Par contre, 

quand on propose des moyens spécifiques pour atteindre des finalités, le 

problème devient fort différent car �O�D�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�� �H�W�� �O�¶�H�[�S�H�U�W�L�V�H�� �V�R�Q�W�� �D�O�R�U�V��

convoquées. On peut en effet faire la preuve que certains moyens sont plus 

�H�I�I�L�F�D�F�H�V���T�X�H���G�¶�D�X�W�U�H�V���S�R�X�U���D�W�W�H�L�Q�G�U�H���O�H�V���I�L�Q�D�O�L�W�p�V » (p. 364).  

�/�D���Q�R�W�L�R�Q���G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���V�H���G�p�I�L�Q�L�V�V�D�Q�W���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�P�H�Q�W���H�Q���U�H�J�D�U�G���G�H�V���I�L�Q�V���T�X�H���O�¶�R�Q���S�R�X�U�V�X�L�W����

la suite du texte présente trois idéologies pédagogiques - �O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���F�K�D�Q�F�H�V�����O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H��

�W�U�D�L�W�H�P�H�Q�W���H�W���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���D�F�T�X�L�V�����&�U�D�K�D�\�������������� - et positionne la d�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p��

adoptée dans ce travail quant à celles-ci.  

Trouvant son origine durant le 19e �V�L�q�F�O�H���D�X���P�R�P�H�Q�W���G�H���O�¶�R�E�O�L�J�D�W�L�R�Q���V�F�R�O�D�L�U�H�����O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V��

�F�K�D�Q�F�H�V���U�H�S�R�V�H���V�X�U���O�H���S�U�L�Q�F�L�S�H���G�¶�R�I�I�U�L�U���j���F�K�D�F�X�Q��« �O�H���G�U�R�L�W���G�¶�D�F�T�X�p�U�L�U���X�Q�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���G�H���V�R�Q��

�F�K�R�L�[�����j���F�R�Q�G�L�W�L�R�Q���T�X�¶�L�O���H�Q���D�L�W���O�H�V���F�D�S�D�F�L�W�p�V » (Crahay, 2012, p. 52), indépendamment de ses 

caractéristiqu�H�V�� �L�Q�L�W�L�D�O�H�V�� ���R�U�L�J�L�Q�H�� �V�R�F�L�D�O�H���� �V�H�[�H���� �Q�D�W�L�R�Q�D�O�L�W�p���� �H�W�F�������� �,�O�� �V�¶�D�J�L�W�� �G�¶�X�Q�� �P�R�G�q�O�H��

�P�p�U�L�W�R�F�U�D�W�L�T�X�H�� �G�R�Q�W�� �O�¶�L�G�p�H�� �G�H�� �E�D�V�H�� �H�V�W�� �T�X�H��« �P�r�P�H�� �O�H�V�� �S�D�X�Y�U�H�V���� �V�¶�L�O�V�� �H�Q�� �R�Q�W�� �O�H�V�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V����

doivent accéder aux meilleures écoles, aux meilleures filières, etc. » (p. 53) ou enco�U�H���T�X�¶�L�O��

est juste de « donner plus aux meilleurs », ce qui contribue à amplifier les écarts.  

�'�H���V�R�Q���F�{�W�p�����O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H���W�U�D�L�W�H�P�H�Q�W���H�V�W���D�S�S�D�U�X�H�����V�H�O�R�Q���&�U�D�K�D�\�������������������G�X�U�D�Q�W���O�H��20e siècle 

�H�Q�� �U�p�D�F�W�L�R�Q�� �j�� �O�¶�H�[�L�V�W�H�Q�F�H�� �G�H�� �G�H�X�[�� �R�U�G�U�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�Q�� �)�U�D�Q�F�H : un ordre primaire, 

�F�R�P�P�H�Q�o�D�Q�W�� �j�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �S�U�L�P�D�L�U�H�� �H�W�� �V�H�� �S�R�X�U�V�X�L�Y�D�Q�W�� �D�S�U�q�V�� ������ �D�Q�V�� �G�D�Q�V�� �G�H�V�� �p�F�R�O�H�V�� �S�U�L�P�D�L�U�H�V��

supérieures conduisant au brevet ; et un ordre secondaire (fréquenté majoritairement par les 

enfants issus de la bourgeoisie) commençant dans les classes élémentaires des lycées et 

 
8 https://www.cnrtl.fr/etymologie/efficace  
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�F�R�Q�G�X�L�V�D�Q�W�� �j�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�X�S�p�U�L�H�X�U���� �$�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L���� �O�D�� �)�U�D�Q�F�H�� �G�L�V�S�R�V�H�� �G�¶�X�Q�� �V�\�V�W�q�P�H��

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���R�I�I�U�D�Q�W�����H�Q���W�R�X�W���F�D�V���V�X�U���S�D�S�L�H�U�����O�H���P�r�P�H���H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���D�X�[���p�O�q�Y�H�V���G�H�������j��������

�D�Q�V�����F�H���T�X�L���Q�¶�H�V�W���S�D�V���O�H���F�D�V���G�H���O�D���%�H�O�J�L�T�X�H���T�X�L���Q�H���S�U�R�S�R�V�H���S�D�V���G�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H���W�U�D�L�W�H�P�H�Q�W���D�X���S�U�H�P�L�H�U��

�G�H�J�U�p�� �G�X�� �V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���� �/�D�� �S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�� �F�U�L�W�L�T�X�H�� �I�R�U�P�X�O�p�H�� �j�� �O�¶�p�J�D�U�G�� �G�X�� �S�U�L�Q�F�L�S�H�� �G�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H��

�W�U�D�L�W�H�P�H�Q�W���H�V�W���T�X�¶il �Q�¶�H�P�S�r�F�K�H���S�D�V���O�H�V���L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V���G�H���U�p�X�V�V�L�W�H�����$�L�Q�V�L�����S�R�X�U���&�U�D�K�D�\�������������� : « en 

considérant tous les élèves comme égaux en droit, elle �>�O�¶�p�F�R�O�H�@ se montre indifférente aux 

�L�Q�p�J�D�O�L�W�p�V�� �G�H�� �G�p�S�D�U�W�� �H�W�� �Q�H�� �U�p�X�V�V�L�W���� �H�Q�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�Y�H���� �T�X�¶�j�� �O�p�J�L�W�L�P�H�U�� �O�H�V�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �L�Q�p�J�D�O�H�V��

construites antérieurement dans le milieu familial » (p. 70).  

Viser une égalité de réussite, et pas seulement une égalité de traitement, correspond 

�G�D�Y�D�Q�W�D�J�H���j���O�¶�L�G�p�R�O�R�J�L�H���G�H���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���D�F�T�X�L�V�����T�X�L���Y�L�V�H���j���R�U�J�D�Q�L�V�H�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q��

�G�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�V���j���D�W�W�H�L�Q�G�U�H���S�D�U���W�R�X�V�����&�U�D�K�D�\�������������������3�R�X�U���F�H�W���D�X�W�H�X�U�����O�D���S�p�G�D�J�R�J�L�H���G�H���O�D���P�D�v�W�U�L�V�H��

�H�V�W���O�¶�L�G�p�D�O���W�\�S�H���G�H���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���D�F�T�X�L�V�����(�Q���H�I�I�H�W����cette pédagogie est basée sur le principe selon 

lequel �O�H�� �G�H�J�U�p�� �G�H�� �P�D�v�W�U�L�V�H�� �G�¶�X�Q�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �D�W�W�H�L�Q�W�� �S�D�U�� �X�Q�� �p�O�q�Y�H��« est tributaire de 

�O�¶�D�G�p�T�X�D�W�L�R�Q���H�Q�W�U�H�����G�¶�X�Q�H���S�D�U�W�����O�H�V���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V���P�L�V�H�V���j���V�D���G�L�V�S�R�V�L�W�L�R�Q���H�W�����G�¶�D�X�W�U�H��

part, le temps et la guidance dont il a besoin en fonction de ses caractéristiques cognitives et 

�D�I�I�H�F�W�L�Y�H�V���D�X���P�R�P�H�Q�W���G�¶�H�Q�W�D�P�H�U���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H » (Crahay, 2012, p. 72).  

�'�D�Q�V���X�Q�H���S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H���G�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���D�F�T�X�L�V����« on cherchera à élever de manière significative 

la moyenne des performances de la classe et à en diminuer la variance » (Crahay, 2012, 

pp. 78-79)9���� �/�D�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�I�I�L�F�D�F�H�� �D�G�R�S�W�p�H�� �G�D�Q�V�� �F�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �F�R�U�U�H�V�S�R�Q�G��

�H�[�D�F�W�H�P�H�Q�W�� �j�� �F�H�W�W�H�� �L�G�p�R�O�R�J�L�H�� �G�H�� �O�¶�p�J�D�O�L�W�p�� �G�H�V�� �D�F�T�X�L�V����Ainsi, selon Bloom (1979), un 

enseignement efficace est caractérisé par trois effets conjoints : une élévation de la moyenne 

�G�H���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V�����X�Q�H���U�p�G�X�F�W�L�R�Q���G�H���O�D���Y�D�U�L�D�Q�F�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V��

et une diminution de la corrélation entre les caractéristiques initiales des élèves (exemple : 

origine sociale) et leurs résultats. Au sens de Bloom (1979), un enseignement efficace est 

�G�R�Q�F���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���p�T�X�L�W�D�E�O�H�����/�¶�p�T�X�L�W�p��peut être définie comme :  

« la capacité à réduire les écarts initiaux entre élèves. Celle-ci entretient une 

�U�H�O�D�W�L�R�Q���D�Y�H�F���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p : les maîtres efficaces ont également tendance à être, en 

moyenne, équitables (McDonald, 1978 ; Mingat, 1991). Cela signifie que 

�O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H���S�R�U�W�H���S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�P�H�Q�W���V�X�U���O�D���F�D�S�D�F�L�W�p���j���I�D�L�U�H���S�U�R�J�U�H�V�V�H�U��

les �p�O�q�Y�H�V�� �I�D�L�E�O�H�V���� �S�O�X�V�� �V�H�Q�V�L�E�O�H�V�� �j�� �O�D�� �T�X�D�O�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �T�X�H�� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V��

forts » (Bressoux, 1994, p. 124).  

 
9 Le �S�U�L�Q�F�L�S�H���G�H���O�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���D�F�T�X�L�V��« ne doit pas empêcher naturellement �± bien au contraire �± un nombre de plus en 
plus important de jeunes de poursuivre une carrière académique plus ou moins longue au-�G�H�O�j�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��
obligatoire, en se préoccupant ensuite de la manière dont ils peuvent, une fois adultes, valoriser de manière égale leurs 
acquis académiques (égalité de valorisation sociale) » (Demeuse, 2009, p. 166). 
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�&�H�W�W�H���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���L�Q�G�L�V�V�R�F�L�D�E�O�H���G�H���O�¶�p�T�X�L�W�p���H�V�W���S�R�U�W�H�X�V�H���G�¶�X�Q�H���F�H�U�W�D�L�Q�H���Y�L�V�L�R�Q��

�G�H���O�¶�(�F�R�O�H�����F�R�P�P�H���O�H���P�R�Q�W�U�H�Q�W���F�H�V���S�U�R�S�R�V���G�H���%�O�R�R�P��(1979) :  

« dans le passé, les sociétés ont largement reposé sur une prédiction et une 

sélection des talents conçues pour obtenir un petit groupe de personnes bien 

�p�G�X�T�X�p�H�V�����/�H�V���V�R�F�L�p�W�p�V���P�R�G�H�U�Q�H�V���R�S�W�H�Q�W���S�R�X�U���O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���p�G�X�F�D�W�L�I���G�¶�X�Q���S�O�X�V��

grand nombre de personnes �>�«�@. Toute société qui accorde une telle valeur à 

�O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�W���j���O�D���V�F�R�O�D�U�L�W�p���M�X�V�T�X�¶�j���R�E�O�L�J�H�U���W�R�X�W���L�Q�G�L�Y�L�G�X���j���F�R�Q�V�D�F�U�H�U���j���O�¶�p�F�R�O�H���X�Q�H��

�S�D�U�W�L�H���L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H���G�H���V�D���Y�L�H���G�R�L�W���W�U�R�X�Y�H�U���O�H���P�R�\�H�Q���G�H���U�H�Q�G�U�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���D�W�W�U�D�\�D�Q�W�H��

et signifiante pour tous les élèves. Elle ne peut se contenter de sélectionner des 

talents ; elle doit les développer » (p. 27). 

�/�D���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���P�R�E�L�O�L�V�p�H���G�D�Q�V���F�H���W�U�D�Y�D�L�O���Y�L�V�H���G�R�Q�F���O�¶�D�W�W�H�L�Q�W�H���S�D�U���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H��

des élèves de compétences minimales à un haut degré de réussite. �/�R�U�V�T�X�¶�R�Q���V�¶�D�F�F�R�U�G�H���V�X�U��

�F�H�W�W�H���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�����H�W���G�R�Q�F���V�X�U���O�H�V���Y�D�O�H�X�U�V���V�R�X�V-jacentes), il est alors possible de 

convoquer des recherches empiriques permettant de déterminer les meilleurs moyens pour 

atteindre cette fin.  

�/�H�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���H�P�S�L�U�L�T�X�H�V���L�V�V�X�H�V���G�X���F�R�X�U�D�Q�W���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H, centrées sur les 

�U�p�V�X�O�W�D�W�V���G�H���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V���W�\�S�H�V���G�¶�D�F�W�L�R�Q�V���V�X�U���O�H���E�p�Q�p�I�L�F�L�D�L�U�H���I�L�Q�D�O���G�X���V�\�V�W�q�P�H���p�G�X�F�D�W�L�I�����O�¶�p�O�q�Y�H��, 

ont permis de formaliser des approches pédagogiques �S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W�� �G�¶�D�W�W�H�L�Q�G�U�H��cet objectif 

d�¶�p�J�D�O�L�W�p���G�H�V���D�F�T�X�L�V�����&�¶�H�V�W���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���O�H���F�D�V���G�H���O�D���S�p�G�D�J�R�J�L�H���G�H���O�D���P�D�v�W�U�L�V�H�����%�O�R�R�P����1971) 

�P�H�Q�W�L�R�Q�Q�p�H���S�U�p�F�p�G�H�P�P�H�Q�W���H�W���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�Lte (Rosenshine & Stevens, 1986), qui 

a été choisi pour servir de cadre théorique �D�X���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�� �G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���P�L�V���H�Q��

place dans le cadre de ce travail.  

�/�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���V�X�U���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V��a été démontrée par 

des recherches observationnelles et expérimentales menées en salles de classe (e.g. Good & 

Grouws, 1979 ; Guilmois, 2019). �,�O���V�¶�D�J�L�W���G�R�Q�F���G�¶�X�Q���P�R�G�q�O�H���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W fondé sur des 

�G�R�Q�Q�p�H�V���S�U�R�E�D�Q�W�H�V�����F�¶�H�V�W-à-dire « des pratiques de �S�U�p�Y�H�Q�W�L�R�Q���R�X���G�¶�L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q���Y�D�O�L�G�p�H�V���S�D�U��

une certaine forme de preuve scientifique, par opposition aux approches qui se basent sur la 

tradition, les conventions, les croyances ou les données non scientifiques » (La Roche, 2008, 

[s.p.])10. Ce modèle étant une formalisation de pratiques réelles observées dans de nombreuses 

�F�O�D�V�V�H�V�� �D�X�S�U�q�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�� �H�I�I�L�F�D�F�H�V���� �L�O�� �H�V�W�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W�� �R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�H�O���� �D�X�� �V�H�Q�V�� �R�•�� �L�O��

fournit une série de préconisations pédagogiques précises aux (futurs) enseignants. Ce 

modèle, ainsi que les raisons de ce choix �± efficacité et praticabilité -, particulièrement 

 
10 Les pratiques fondées sur des données probantes ont fait leur apparition en médecine dans les années 80 avant de 
�V�¶�p�W�H�Q�G�U�H���j���G�¶�D�X�W�U�H�V���F�K�D�P�S�V���W�H�O�V���T�X�H���O�D���S�V�\�F�K�R�O�R�J�L�H�����O�¶�D�U�F�K�L�W�H�F�W�X�U�H�����O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����H�W�F�������/�D���5�R�F�K�H���������������� 
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importantes en contexte de formation, sont présentés de manière détaillée dans la première 

partie. 

La particularité de ce travail, alliant fortement recherche et formation, a amené à mettre à 

�G�L�V�S�R�V�L�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�� �O�D�U�J�H�� �S�X�E�O�L�F�� ���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���� �I�R�U�P�D�W�H�X�U�V���� �F�K�H�U�F�K�H�X�U�V�«���� �X�Q�� �H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H��

�S�U�R�G�X�F�W�L�R�Q�V�����H�Q���S�D�U�W�L�F�X�O�L�H�U���O�D���J�U�L�O�O�H���G�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q���F�U�p�p�H�����D�Y�D�Q�W���O�D���S�X�Elication de ce travail. Le 

lecteur sera donc régulièrement renvoyé, via des liens URL et des QR Codes, à ces 

productions centralisées sur le site www.enseignementexplicite.be, qui met à disposition les 

différentes productions déjà réalisées. 
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PARTIE 1 : CADRE CONCEPTUEL 

Le chapitre 1 définit �G�H�X�[�� �J�U�D�Q�G�H�V�� �I�D�P�L�O�O�H�V�� �G�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�V���� �j�� �V�D�Y�R�L�U�� �O�H�V��

approches (socio)constructivistes et les approches instructionnistes (dont fait partie 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H��. Ce faisant, i�O���S�H�U�P�H�W���D�X���O�H�F�W�H�X�U���G�H���E�L�H�Q���F�H�U�Q�H�U���O�H���G�p�E�D�W���j���O�¶�°�X�Y�U�H���D�X��

sujet des approches pédagogiques, avant la présentation du modèle choisi pour servir de cadre 

de référence au dispositif de formation mis en place et étudié dans le cadre de ce travail. 

Le chapitre 2 présente la méthodologie et les résultats des recherches qui ont permis 

�G�¶�p�O�D�E�R�U�H�U�� �O�H�� �P�R�G�q�O�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�� �V�X�U��la �E�D�V�H�� �G�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�V�� �H�W��

�G�¶�H�[�S�p�U�L�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q�V���H�Q���V�D�O�O�Hs de classe.  

�/�H���F�K�D�S�L�W�U�H�������S�U�p�V�H�Q�W�H���G�H���P�D�Q�L�q�U�H���R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H���O�H���P�R�G�q�O�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���T�X�L��

a découlé de ces recherches et plus particulièrement ses deux grandes fonctions : la gestion 

des apprentissages et la gestion de classe, qui constituen�W���O�H���G�R�X�E�O�H���D�J�H�Q�G�D���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W��

(Shulman, 1986).  

Le chapitre 4, quant à lui, présente les résultats des recherches en psychologie cognitive, 

�T�X�L���R�Q�W���p�Y�R�O�X�p���L�Q�G�p�S�H�Q�G�D�P�P�H�Q�W���G�H�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���V�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H�����H�W���T�X�L���S�H�U�P�H�W�W�H�Q�W��

de comprendre pourquoi �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���S�H�U�P�H�W���O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V��

�F�R�P�S�O�H�[�H�V�� �G�H�� �O�D�� �S�D�U�W�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V���� �F�H�� �T�X�L�� �H�V�W�� �I�R�Q�G�D�P�H�Q�W�D�O�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�¶�X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U��

compétences telle que celle qui est en vigueur en Belgique francophone (Fédération 

Wallonie-Bruxelles, 1997).  

Le chapitre 5, de son côté, se focalise �V�X�U���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H���I�R�U�P�H�U���O�H�V�����I�X�W�X�U�V�����H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���j��

�O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �V�W�U�D�W�p�J�L�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �E�D�V�p�H�V�� �V�X�U�� �G�H�V�� �G�R�Q�Q�p�H�V�� �S�U�R�E�D�Q�W�H�V�� ���W�H�O�O�H�V�� �T�X�H��

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�����H�W���V�X�U���O�¶�X�W�L�O�L�W�p��de �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V���V�W�U�D�W�p�J�L�H�V���G�R�Q�W���O�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q���G�L�U�H�F�W�H���H�W��

la vidéoformation pour atteindre cet objectif. 
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I. Approches pédagogiques (socio)constructivistes versus approches 

pédagogiques instructionnistes : un débat ancien et toujours 

�G�¶�D�F�W�X�D�O�L�W�p11 

Avant de présenter le modèle choisi pour servir de cadre théorique au dispositif de 

formation mis en place et analysé dans le cadre de ce travail, ce chapitre vise à synthétiser le 

débat au sujet �G�H�� �G�H�X�[�� �J�U�D�Q�G�H�V�� �I�D�P�L�O�O�H�V�� �G�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�V���� �j�� �V�D�Y�R�L�U��les approches 

instructionnistes et les approches (socio)constructivistes, qui sont définies dans la suite du 

texte.  

Pour ce faire, une double analyse croisée a été réalisée : chacune de ces familles 

�G�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�V��a été présentée « �G�H�� �O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U », mais aussi « �G�H�� �O�¶�H�[�W�p�U�L�H�X�U ». Ainsi, les 

approches (socio)constructivistes ont été présentées « �G�H�� �O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U �ª���� �F�¶�H�V�W-à-dire via des 

�S�U�R�S�R�V���G�¶�D�X�W�H�X�U�V���V�H���G�p�F�O�D�U�D�Q�W���© en faveur des approches (socio)constructivistes », du moins à 

�O�¶�L�Q�Vtant t correspondant à la rédaction de �O�¶�D�U�W�L�F�O�H / du chapitre/ de �O�¶�R�X�Y�U�D�J�H���F�R�Q�V�X�O�W�p����Elles 

ont ensuite été présentées « �G�H���O�¶�H�[�W�p�U�L�H�X�U �ª�����F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H���Y�L�D���G�H�V���S�U�R�S�R�V���G�¶�D�X�W�H�X�U�V���V�H���G�p�F�O�D�U�D�Q�W��

« en défaveur des approches (socio)constructivistes » et/ou « en �I�D�Y�H�X�U�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V��

pédagogiques telles que les approches instructionnistes » ou encore via des auteurs davantage 

« neutres �ª���V�¶�D�W�W�D�F�K�D�Q�W���j���G�p�F�U�L�U�H���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�V���H�W���O�H���G�p�E�D�W���j���O�¶�°�X�Y�U�H���j��

leur sujet12. La même démarche a été appliquée pour présenter les approches 

instructionnistes �����G�H���O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U���Y�L�D���G�H�V���S�U�R�S�R�V���G�¶�D�X�W�H�X�U�V���V�H���G�p�F�O�D�U�D�Q�W���j���X�Q���L�Q�V�W�D�Q�W���W���© en faveur 

des approches instructionnistes �ª���H�W���G�H���O�¶�H�[�W�p�U�L�H�X�U���Y�L�D���G�H�V���S�U�R�S�R�V���G�¶�D�X�W�H�X�U�V���V�H���G�p�F�O�D�U�D�Q�W��à un 

instant t « en défaveur » de ces approches et/ou « en faveur » �G�¶�D�X�W�U�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V���W�H�O�O�H�V���T�X�H��

�O�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V�����V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�V���R�X���H�Q�F�R�U�H���Y�L�D���G�H�V���S�U�R�S�R�V���G�¶�D�X�W�H�X�U�V���S�O�X�V��« neutres ». La 

présentation de chacune des deux �I�D�P�L�O�O�H�V���G�¶approches en « mettant les lunettes » des uns et 

des autres permet de faire apparaître les différents arguments mobilisés dans le cadre de ce 

�G�p�E�D�W�����T�X�¶�L�O�V���V�R�L�H�Q�W���V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�Hs, conceptuels, pratiques ou encore idéologiques/politiques. 

 
11 Ce chapitre est une version longue et intégrée de deux publications :  
Bocquillon, M., Gauthier, C., Bissonnette, S., & Derobertmasure, A. (sous presse). Enseignement explicite et 
développement de compétences : antinomie ou nécessité ? Formation et Profession, 28 (2). 
Derobertmasure, A., Bocquillon, M., & Demeuse, M. (2019). Instructionnisme ou sociocontructivisme : (faux) débat ou 
(vraie) tension en formation des enseignants ? In P. Guibert, X. Dejemeppe, J. Desjardins & O. Maulini (Eds.), La 
formation des enseignants, amie critique de la profession ? Entre questionnement et valorisation des pratiques 
(pp. 29-41). Louvain-la-Neuve : De Boeck Supérieur.   
12 Il convient de souligner le caractère un peu caricatural de cette distinction entre auteurs « �H�Q���I�D�Y�H�X�U���G�¶�X�Q�H��approche » 
et auteurs en « défaveur de celle-ci », dans la mesure où de nombreux auteurs, dont nous faisons partie, ne sont pas des 
« défenseurs �ª���G�¶�X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H���H�Q���S�D�U�W�L�F�X�O�L�H�U�«���P�D�L�V���S�U�p�V�H�Q�W�H�Q�W���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���G�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�����&�H�W�W�H���G�L�V�W�L�Q�F�W�L�R�Q���H�Q�W�U�H���D�X�W�H�X�U�V��
« en faveur » et en « défaveur �ª���G�¶�X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H���H�V�W���Q�p�D�Q�P�R�L�Q�V���R�S�p�U�p�H���© à des fins pédagogiques » dans le 
cadre de ce chapitre afin de faire apparaître les arguments mobilisés par les uns et par les autres.   
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Avant de procéder à cette double-analyse croisée et de présenter de manière précise les 

approches instructionnistes et les approches (socio)constructivistes, une définition très 

générale de chacune de celles-ci est proposée à partir de la synthèse de la littérature présentée 

dans la suite du chapitre. 

�7�R�X�W�� �G�¶�D�E�R�U�G���� �V�L�� �O�H�V�� �© partisans �ª�� �G�H�V�� �G�H�X�[�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �V�¶�D�F�F�R�U�G�H�Q�W�� �V�X�U�� �O�D�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �V�H�O�R�Q��

�O�D�T�X�H�O�O�H�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�� �D�S�S�U�H�Q�G (en construisant activement ses connaissances et en étant 

confronté à son environnement)���� �L�O�V�� �V�¶�R�S�S�R�V�H�Q�W�� �T�X�D�Q�W�� �j�� �O�D�� �G�p�P�D�U�F�K�H�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

(approche pédagogique) �P�L�V�H���H�Q���°�X�Y�U�H���Sour permettre cet apprentissage. 

�/�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� ���V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�V�� �V�R�Q�W�� �G�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�V��

qui proposent, pour faciliter cette construction �D�F�W�L�Y�H�� �G�H�V�� �V�D�Y�R�L�U�V�� �S�D�U�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�D�Q�W���� �G�H�V��

�V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���F�R�P�S�O�H�[�H�V�� �H�W���D�X�W�K�H�Q�W�L�T�X�H�V�� �D�X���F�R�X�U�V���G�H�V�T�X�H�O�O�H�V���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���M�R�X�H��

un rôle de facilitateur. �$�� �W�L�W�U�H�� �G�¶�H�[�H�P�S�O�H�V�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �E�D�V�p�� �V�X�U�� �O�H�V�� �S�U�R�E�O�q�P�H�V13, la 

�S�p�G�D�J�R�J�L�H���S�D�U���S�U�R�M�H�W�V�����O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���O�D���G�p�F�R�X�Y�H�U�W�H���R�X���H�Q�F�R�U�H���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���S�D�U���H�Q�T�X�r�W�Hs14 

�V�R�Q�W���G�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V���G�¶�H�Q�V�H�Lgnement (socio)constructivistes (Hmelo-Silver, Duncan & Chinn, 

�������������7�R�E�L�D�V���	���'�X�I�I�\�����������������9�L�H�Q�Q�H�D�X�������������������:�L�V�H���	���2�¶�1�H�L�O�O�������������������� 

De leur côté, l�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�Hment instructionnistes proposent, pour favoriser la 

construction active des connaissances par les élèves, de recourir à un enseignement 

systématique, structuré et explicite respectant les limites de la mémoire de travail. Les 

approches instructionnistes recouvrent notamment le Direct Instruction (Bereiter et 

Engelmann, 1966; �(�Q�J�H�O�P�D�Q�Q���	���&�R�O�Y�L�Q�������������������O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���© Success for all » (Slavin, 2008 ; 

Slavin, Madden, Chambers & Haxby, 2009) �R�X���H�Q�F�R�U�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H��(Rosenshine 

& Stevens, 1986).  

1. Un débat particuli er�«  

1.1 �«�I�U�X�L�W���G�¶�X�Q�H���R�S�S�R�V�L�W�L�R�Q���K�L�V�W�R�U�L�T�X�H 

�&�R�P�P�H���O�¶�L�Q�G�L�T�X�H���6�F�K�R�H�Q�I�H�O�G�������������������O�¶�p�W�X�G�H���G�H���© guerres �ª���O�L�p�H�V���j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���Q�H���S�H�X�W��

se faire sans une prise en compte du contexte de leur naissance. Comme le montre la section 2, 

l�¶�R�S�S�R�V�L�W�L�R�Q���G�R�Q�W���L�O���V�¶�D�J�L�W���L�F�L���Q�¶�H�V�W���S�D�V���Q�H�X�Y�H : au début du siècle dernier déjà, les défenseurs 

�G�H�� �O�¶éducation n�R�X�Y�H�O�O�H�� �F�R�Q�G�D�P�Q�H�Q�W�� �F�H�� �T�X�¶�L�O�V�� �G�p�Q�R�P�P�H�Q�W�� �O�D�� �S�p�G�D�J�R�J�L�H��

traditionnelle (Jacomino, 2010). La pédagogie nouvelle �V�¶�L�Q�V�F�U�L�W�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �R�S�S�R�V�L�W�L�R�Q�� �S�D�U��

rapport à �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �T�X�¶�H�O�O�H�� �E�D�S�W�L�V�H�� �© traditionnelle » (Kessler, 1964, cité par 

Gauthier, 2017). De cette volonté de rupture initiale entre une pédagogie dite « nouvelle » et 

 
13 Traduction personnelle de « problem-based learning ». 
14 Traduction personnelle de « inquiry learning ». 
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une pédagogie dite « traditionnelle » subsis�W�H�Q�W���H�Q�F�R�U�H���D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L���G�H�V���W�U�D�F�H�V�����S�U�L�Q�F�L�S�D�O�H�P�H�Q�W��

�G�D�Q�V�� �O�¶�D�V�V�R�F�L�D�W�L�R�Q�� �H�U�U�R�Q�p�P�H�Q�W�� �H�I�I�H�F�W�X�p�H�� �H�Q�W�U�H�� �H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �W�U�D�G�L�W�L�R�Q�Q�H�O���� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W���� �H�W��

�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�����G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W.  

1.2 �«�U�D�Y�L�Y�p���j���X�Q���P�R�P�H�Q�W���R�•���O�H�V���6�F�L�H�Q�F�H�V���G�H���O�¶�(�G�X�F�D�W�L�R�Q���V�R�Q�W���T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�p�H�V 

Le th�q�P�H���G�H���F�H���F�K�D�S�L�W�U�H���H�V�W���G�¶�D�X�W�D�Q�W���S�O�X�V���L�P�S�R�U�W�D�Q�W���T�X�¶�L�O���H�V�W���S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���S�U�p�V�H�Q�W���D�X��

moment où « les chercheurs se voient reprocher de ne pas apporter de solutions cohérentes », 

où les résultats de recherches sont perçus comme contradictoires (Normand, 2006, p. 75) et 

que peu de recherches portent sur la mise en évidence des apparentes « contradictions » dans 

�O�H�� �F�K�D�P�S�� �G�H�V�� �6�F�L�H�Q�F�H�V�� �G�H�� �O�¶�(�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �/�H�� �W�H�U�P�H�� �© contradiction �ª���� �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V���� �D�S�S�D�U�Dît peu 

approprié pour qualifier la nature des échanges abordés ici ; en effet, « en matière d'école, des 

clans se constituent au moindre sujet polémique �>�«�@ �L�O�� �V�¶�D�J�L�W�� �G�¶�X�Q�H�� �J�X�H�U�U�H�� �G�H�� �S�R�V�L�W�L�R�Q�� �R�•��

�F�K�D�T�X�H���G�R�J�P�D�W�L�V�P�H���E�R�P�E�D�U�G�H���O�¶�D�X�W�U�H���H�Q���S�H�U�P�D�Q�H�Q�Fe » (Lussault, 2015, s.p.15). Il apparaît 

plus opportun, en référence à Lessard (2012), de faire état de réelles controverses16 en 

éducation. Cet enjeu est également souligné par un « hors-série » des Cahiers pédagogiques, 

ayant pour ambition déclarée, �D�X�� �F�°�X�U�� �G�H�� �O�D�� �F�D�P�S�D�J�Q�H�� �S�U�p�V�L�G�H�Q�W�L�H�O�O�H���� �G�H�� �F�R�Q�V�W�L�W�X�H�U�� �© un 

remède aux simplismes rances et aux mythes miteux » en éducation (Blanchard & 

Zakhartchouk, 2017, p. 3). 

1.3 �«�H�Q���O�L�H�Q���D�Y�H�F���O�¶�D�F�W�X�D�O�L�W�p 

Même si �F�H�� �G�p�E�D�W�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �Q�H�X�I�� �F�R�P�P�H�� �O�H�� �S�U�p�F�L�V�H�� �7�D�E�H�U�� ���������������� �U�D�S�S�H�O�D�Q�W�� �O�¶�D�U�W�L�F�O�H�� �G�H��

Kirschner, Sweller et Clark (2006) « �V�X�J�J�p�U�D�Q�W�� �T�X�H�� �O�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

constructivistes sont inefficaces »17 (p. 2), �L�O�� �V�H�P�E�O�H�� �T�X�¶�H�O�O�H�� �I�D�V�V�H�� �D�F�W�X�H�O�O�H�P�H�Q�W�� �F�R�X�O�H�U��

�E�H�D�X�F�R�X�S�� �G�¶�H�Q�F�U�H���� �(�Q�� �H�I�I�H�W���� �U�p�F�H�P�P�H�Q�W����en francophonie, notamment en France, plusieurs 

�W�\�S�H�V���G�¶�p�F�U�L�W�V���D�E�R�U�G�H�Q�W���V�H�O�R�Q���X�Q���D�Q�J�O�H���S�D�U�W�L�F�X�O�L�H�U���O�D���T�X�H�V�W�L�R�Q���D�X���F�°�X�U���G�H���Q�R�W�U�H���U�p�I�O�H�[�L�R�Q : 

- des écrits scientifiques visant une comparaison des deux approches (Nurra, Dessus, 

�G�¶�+�D�P���	���&�R�V�Q�H�I�U�R�\����2017) ; 

- des écrits de type « rapport de recherche », comme celui du Cniré (Watrelot, 2017) ou 

de Goigoux (2015), invitant tous les deux à la mise en place �G�¶�X�Q�H�� �S�p�G�D�J�R�J�L�H��« plus 

explicite » �± sans nécessairement se référer exactement au même concept que celui 

initialement formé par Rosenshine & Stevens (1986) ; 

 
15 �/�¶�D�F�U�R�Q�\�P�H���V��p. est utilisé pour référencer les extraits repris in extenso et pour lesquels un numéro de page ne peut 
être rapporté, dans le cas de publications en ligne par exemple. 
16 La controverse étant considérée par Lessard comme le �P�R�W�H�X�U�� �G�H�� �O�¶�p�Y�R�O�X�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �V�F�L�H�Q�F�H���� �O�H�V�� �V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H�V�� �V�H��
répartissant « entre orthodoxes et hérétiques, traditionalistes et innovateurs » (Lessard, 2012, p. 129). 
17 Traduction personnelle de : « suggesting that constructivist teaching approaches were ineffective ». 
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- des écrits ou communications officiels tels que « l�H�� �U�p�I�p�U�H�Q�W�L�H�O�� �S�R�X�U�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

prioritaire » (2014)�����,�O���V�¶�D�J�L�W���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���G�H���F�R�P�P�X�Q�L�F�D�W�L�R�Q�V���P�L�Q�L�V�W�p�U�L�H�O�O�H�V���F�R�P�P�H���F�H�O�O�H��

de la Ministre française Najat Vallaud Belkacem du 12/03/2015 présentant le nouveau 

socle commun de connaissances, de compétences et de culture18. Un autre exemple peut 

également être le choix du Conseil Scolaire de la Colombie Britannique ayant décidé 

dans le cadre du projet « Pédagogie 2010 », sur la base « �G�H�� �O�¶�p�F�K�H�F�� �G�H�V�� �U�p�I�R�U�P�H�V��

éducatives canadiennes ayant opté pour de telles stratégies [entendues dans ce projet 

comme les pédagogies différenciées, constructivistes ou coopératives] » (Feyfant, 2011, 

p. �������G�¶�D�S�S�X�\�H�U���V�H�V���G�p�F�L�V�L�R�Q�V���V�X�U���O�H�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���D�\�D�Q�W���F�R�P�S�D�U�p���O�H�V���P�p�W�K�R�G�H�V���H�Q���W�H�U�P�H�V��

de performance scolaire ; 

- �G�H�V���p�F�U�L�W�V���G�H���Q�D�W�X�U�H���W�K�p�R�U�L�T�X�H���Y�L�V�D�Q�W���V�R�L�W���j���S�U�R�P�R�X�Y�R�L�U���O�¶�X�Q�H���G�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V, soit à les 

concilier (Cieutat & Connac, 2017, s.p.).  

1.4. �«���H�W���W�U�D�Y�H�U�V�p���S�D�U���G�H�V���W�H�Q�V�L�R�Q�V���I�R�U�W�H�V���� 

Ces tensions dépassent les tensions classiques, de nature scientifique, rencontrées au sein 

�G�H�V�� �S�X�E�O�L�F�D�W�L�R�Q�V�� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�D�� �U�p�I�p�U�H�Q�F�H�� �G�¶�X�Q�� �© camp » à un �D�X�W�U�H���� �,�O�� �V�¶�D�J�L�W���� �H�Q�W�U�H�� �D�X�W�U�H�V���� �G�H��

souligner les échanges, via notamment le Web 2.0, parfois tendus entre individus, et plus 

�S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���H�Q�W�U�H���F�K�H�U�F�K�H�X�U�V�����8�Q���H�[�H�P�S�O�H���H�P�E�O�p�P�D�W�L�T�X�H���G�H���F�H���W�\�S�H���G�¶�p�F�K�D�Q�J�H���H�V�W���F�H�O�X�L��

né entre Carette et Bissonnette (2008), disponible en ligne19. 

�&�¶�H�V�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �F�H�� �P�r�P�H�� �W�\�S�H�� �G�H�� �W�H�Q�V�L�R�Q�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �U�H�W�U�R�X�Y�H�� �G�D�Q�V�� �O�¶�p�F�K�D�Q�J�H�� �H�Q�W�U�H��

Pouts-Lajus et Richard et �%�L�V�V�R�Q�Q�H�W�W�H�� �j�� �O�D�� �V�X�L�W�H�� �G�H�� �O�¶�D�U�W�L�F�O�H�� �G�H�� �3�R�X�W�V-Lajus (2005), intitulé 

« fausses preuves », paru dans les Cahiers pédagogiques20, et visant à montrer les failles 

�P�p�W�K�R�G�R�O�R�J�L�T�X�H�V���G�H���O�¶�p�W�X�G�H��« Follow Through » (1967-1976, citée par Gauthier, Mellouki, 

Simard, Bissonnette & Richard, 2005), une étude longitudinale menée auprès de 70.000 

élèves (de �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W maternel et des trois premières années d�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W primaire) 

et ayant mis en évidence les effets positifs du modèle Direct Instruction sur les habiletés de 

base, les habiletés cognitives et les habiletés affectives des élèves. 

�(�Q���J�X�L�V�H���G�H���G�H�U�Q�L�H�U���H�[�H�P�S�O�H�����F�¶�H�V�W���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���O�H���F�Ds du fil de tweets échangés entre le centre 

Alain Savary et Bernard Appy, fondateur du site www.formapex.com, entre le 3 et le 

5 �G�p�F�H�P�E�U�H�� ���������� ���I�L�J�X�U�H�� ������ �V�X�L�W�H�� �j�� �O�D�� �G�L�I�I�X�V�L�R�Q���� �S�D�U�� �O�H�� �F�H�Q�W�U�H�� �$�O�D�L�Q�� �6�D�Y�D�U�\���� �G�¶�X�Q�H�� �Y�L�G�p�R��

�G�¶�p�F�K�D�Q�J�H���H�Q�W�U�H���5�R�F�K�H�[���H�W���0�H�L�U�L�H�X���D�X���V�X�M�H�W���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H21. Un des objets de 

 
18 http://www.najat-vallaud-belkacem.com/2015/03/12/nouveau-socle-commun-de-connaissances-de-competences-et-
de-culture-large-adoption-par-le-conseil-superieur-de-leducation/  
19 http://www.formapex.com/antagonismes/620-controverse-enseignants-efficaces-et-pedagogie-qexpliciteq-et-si-
levaluation-alterait-lappreciation-?616d13afc6835dd26137b409becc9f87=4d34101224fa8bcc8a53050fda55c277 
20 http://www.cafepedagogique.net/lesdossiers/Pages/contribs_FaussesPreuves.aspx  
21 http://centre-alain-savary.ens-lyon.fr/CAS/education-prioritaire/ressources/theme-1-perspectives-pedagogiques-et-
educatives/realiser-un-enseignement-plus-explicite/extrait-video-de-jean-yves-rochex-sur-lenseignement-explicite 
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�W�H�Q�V�L�R�Q���F�R�Q�F�H�U�Q�H���O�D���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q���P�r�P�H���G�H���O�D���Q�D�W�X�U�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�����$�S�S�\���U�p�F�O�D�P�D�Q�W��

�O�D���U�H�F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H���G�¶�X�Q�H���I�L�O�L�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��explicite aux travaux de Rosenshine, le 

centre Alain Savary réclamant une utilisation libre du concept.   

 

Figure 1 : tweet du Centre Alain Savary en réponse à Bernard Appy 

Ces tensions se cristallisent également dans les propos très tranchés tenus par certains 

�D�F�W�H�X�U�V���G�H���O�D���U�H�F�K�H�U�F�K�H���j���O�¶�L�P�D�J�H���G�H���5�D�P�X�V�������������������G�L�U�H�F�W�H�X�U���G�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H���D�X���&�1RS22, dans 

�O�H���F�D�G�U�H���G�¶�X�Q�H���F�R�Q�I�p�U�H�Q�F�H���O�R�U�V���G�H�V���© controverses de Descartes » de 2016, lequel questionne 

�G�X�U�H�P�H�Q�W�� �O�H�� �O�L�H�Q�� �H�[�L�V�W�D�Q�W�� �H�Q�W�U�H�� �O�D�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�� �H�W�� �O�H�V�� �G�p�F�L�V�L�R�Q�V�� �S�R�O�L�W�L�T�X�H�V�� �D�Y�D�Q�o�D�Q�W�� �T�X�¶�© en 

�)�U�D�Q�F�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���Q�¶�H�V�W���S�D�V���O�¶�D�I�I�D�L�U�H���G�H���V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H�V���P�D�L�V���G�H gourous ». 

�&�H�V���W�H�Q�V�L�R�Q�V���S�U�H�Q�Q�H�Q�W���I�L�Q�D�O�H�P�H�Q�W���I�R�U�P�H���D�X���W�U�D�Y�H�U�V���G�H���F�H�U�W�D�L�Q�V���H�[�W�U�D�L�W�V���G�¶�D�U�W�L�F�O�H�V���G�p�Q�R�Q�o�D�Q�W��

la vision tronquée offerte �D�X�[�� �D�F�W�H�X�U�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��en matière de conceptions 

pédagogiques et avançant que la « scène pédagogique actuelle est dominée par la doxa 

socioconstructiviste » (Wanlin & Crahay, 2015, p. 251). 

Afin de nourrir ce chapitre, différents « documents » (articles, numéro spécial de revue, 

échanges entre chercheurs, émissions télévisées, sites I�Q�W�H�U�Q�H�W�«�� écrits soit par des auteurs 

�G�p�F�U�L�Y�D�Q�W�� �O�H�� �G�p�E�D�W�� �j�� �O�¶�°�X�Y�U�H���� �V�R�L�W�� �S�D�U�� �G�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V���V�H�� �G�p�F�O�D�U�D�Q�W�� �G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q��

���V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�� �R�X�� �G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H ont été utilisés���� �$�� �W�L�W�U�H�� �G�¶�H�[�H�P�S�O�H����

�O�¶�R�X�Y�U�D�J�H��« Constructivist Instruction : Success or Failure » (Tobias & Duffy, 2009) présente 

la particularité de « donner la parole » aux « (socio)constructivistes » et aux 

« instructionnistes » pour leur permettre de présenter leurs arguments et de se poser des 

questions les uns aux autres. �&�H�W���R�X�Y�U�D�J�H���D���p�W�p���S�X�E�O�L�p���j���O�D���V�X�L�W�H���G�¶�X�Q���F�R�O�O�R�T�X�H���G�H���O�¶�$�P�H�U�L�F�D�Q��

Educational Research Association, lui-�P�r�P�H�� �R�U�J�D�Q�L�V�p�� �j�� �O�D�� �V�X�L�W�H�� �G�H�� �O�¶�D�U�W�L�F�O�H�� �F�R�Q�W�U�R�Yersé de 

Kirschner et ses collègues (2006) mettant virulemment en question, résultats de recherches 

�H�P�S�L�U�L�T�X�H�V�� �j�� �O�¶�D�S�S�X�L���� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� ���Vocio)constructivistes. Cet article a fait 

�O�¶�R�E�M�H�W�� �G�H�� �S�O�X�V�L�H�X�U�V�� �U�p�S�R�Q�V�H�V�� �G�H�� �O�D�� �S�D�U�W�� �G�¶�D�X�Weurs davantage (socio)constructivites 

 
22 Centre National de la Recherche Scientifique (France) 
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(Hmelo-Silver et al., 2007 ; Kuhn, 2007 ; Schmidt, Loyens, van Gog & Paas, 2007) 

auxquelles Sweller, Kirschner et Clark (2007) ont répondu à leur tour.   

Dans la majeure partie des cas, il ressort de cette synthèse que le propos sur la question des 

approches place en opposition ces deux approches d�¶enseignement. Ces éléments peuvent être 

positionnés sur un continuum aux extrémités suivantes �����G�¶�X�Q���F�{�W�p�����O�H�V���S�U�R�S�R�V���E�D�V�p�V���V�X�U���X�Q�H��

�D�U�J�X�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q���U�D�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H���H�W���p�W�D�\�p�H���� �F�R�P�P�H���H�Q���W�p�P�R�L�J�Q�H���O�¶�p�F�K�D�Q�J�H�� �G�¶�D�U�W�L�F�O�H�V���H�Q�W�U�H���3�D�T�X�D�\��

�������������� �H�W�� �*�D�X�W�K�L�H�U���� �%�L�V�V�R�Q�Q�H�W�W�H�� �H�W�� �5�L�F�K�D�U�G�� ���������������� �G�H�� �O�¶�D�X�W�U�H�� �F�{�W�p���� �V�H�� �W�U�R�X�Y�H�Q�W�� �O�H�V�� �p�F�U�L�W�V�� �j��

consonance idéologique (peu voire pas documentés), alimentés par des textes reflétant une 

maî�W�U�L�V�H���W�K�p�R�U�L�T�X�H���S�D�U�W�L�H�O�O�H���G�H�V���R�E�M�H�W�V���W�U�D�L�W�p�V�����F�¶�H�V�W-à-dire, présentant des propos inexacts) et 

�Y�L�V�D�Q�W���j���F�R�Q�Y�D�L�Q�F�U�H���G�H���O�D���V�X�S�p�U�L�R�U�L�W�p�����R�X���G�H���O�¶�L�Q�I�p�U�L�R�U�L�W�p�����G�¶�X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���U�D�S�S�R�U�W���j���O�¶�D�X�W�U�H. 

�$���W�L�W�U�H���G�¶�H�[�H�P�S�O�H�����F�¶�H�V�W���j���F�H�W�W�H���S�R�V�L�W�L�R�Q���T�X�H���Q�R�X�V���U�H�Q�Y�R�\�R�Q�V���O�H���Q�X�P�p�U�R���G�H���O�D���U�H�Y�X�H���'�L�D�O�R�J�X�H��

paru en 2016. 

Pour bien comprendre le débat décrit dans ce chapitre, il est nécessaire de distinguer les 

concepts de « tradition pédagogique �ª���� �G�¶�© enseignement traditionnel » et de « pédagogie 

nouvelle ».  

2. De la tradition pédagogique à la pédagogie nouvelle, en passant par la 
�F�U�p�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���© traditionnel  »  

Gauthier (2017) formule �O�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H���V�H�O�R�Q���O�D�T�X�H�O�O�H���O�D���S�p�G�D�J�R�J�L�H���H�V�W���D�S�S�D�U�X�H���D�X������e siècle 

�H�Q���U�D�L�V�R�Q���G�H���O�¶�D�X�J�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q���G�X���Q�R�P�E�U�H���G�¶�p�O�q�Y�H�V���S�D�U���F�O�D�V�V�H����C�¶�H�V�W���D�O�R�U�V���T�X�¶�H�V�W���Q�p�H���O�D���W�U�D�G�L�W�L�R�Q��

�S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�����F�¶�H�V�W-à-dire une �P�D�Q�L�q�U�H���U�H�O�D�W�L�Y�H�P�H�Q�W���X�Q�L�I�R�U�P�H���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�U �T�X�L���V�¶�H�V�W���U�p�S�D�Q�G�X�H��

�S�D�U�W�R�X�W���G�D�Q�V���O�H���P�R�Q�G�H���H�W���T�X�L���S�H�U�G�X�U�H���H�Q�F�R�U�H���D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L����La tradition pédagogique avait pour 

�E�X�W�� �G�¶�D�V�V�X�U�H�U�� �O�¶�R�U�G�U�H�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �F�O�D�V�V�H�� �Y�L�D�� �X�Q�H�� �V�p�U�L�H�� �G�H�� �G�L�V�S�R�V�L�W�L�I�V�� �D�I�L�Q�� �T�X�H�� �O�H�V�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V��

�S�X�L�V�V�H�Q�W���V�H���U�p�D�O�L�V�H�U�����$�L�Q�V�L�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���F�R�Q�W�U�{�O�D�L�W���X�Q�H���V�p�U�L�H���G�¶�p�O�p�P�H�Q�W�V :  le temps (pour éviter 

�O�H�V�� �W�H�P�S�V�� �P�R�U�W�V������ �O�¶�H�V�S�D�F�H�� ���H�[�� : assignation de places aux élèves), les déplacements 

(ex. création des rangs) et les comportements des élèves (ex. système de récompenses et de 

punitions). Par ailleurs, les savoirs étaient découpés soigneusement et les enseignants étaient 

eux-mêmes contrôlés par les premiers �I�R�U�P�D�W�H�X�U�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���� 

A partir de la fin du 19e siècle et au cours du 20e siècle, les « partisans » de la pédagogie 

nouvelle ont tenté de renverser la tradition pédagogique. La pédagogie nouvelle, inspirée par 

des précurseurs tels que Rousseau, Pestalozzi, Froebel et Herbart, �V�¶�H�V�W���G�p�Y�H�O�R�S�S�p�H���D�Y�H�F���O�H�V��

travaux et/ou actions variés mais néanmoins apparentés de Montessori, Decroly, Neill, 

Freinet, Freire, etc. (Gauthier, 2017). 

En fait, bien que variées, toutes ces initiatives possèdent plusieurs points communs dont 

notamment sur le développement naturel �G�H���O�¶�H�Q�I�D�Q�W (Gauthier, 2017; Mottint, 2018). La suite 



Approches pédagogiques (socio)constructivistes versus instructionnistes 

27 

du texte propose, de manière non exhaustive, quelques extraits des textes d�¶�D�X�W�H�X�U�V���D�V�V�R�F�L�p�V��

�D�X���P�R�X�Y�H�P�H�Q�W���G�H���O�D���S�p�G�D�J�R�J�L�H���Q�R�X�Y�H�O�O�H���S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W���G�¶�L�O�O�X�V�W�U�H�U��cette centration sur les besoins 

�H�W���O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���Q�D�W�X�U�H�O���G�H���O�¶�H�Q�I�D�Q�W����ainsi que les répercussions engendrées par cette vision 

�G�H���O�¶�H�Q�I�D�Q�W���V�X�U���O�H���U�{�O�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���H�W��sur la gestion de la discipline.   

�/�H�V���L�Q�L�W�L�D�W�L�Y�H�V���G�H���O�D���S�p�G�D�J�R�J�L�H���Q�R�X�Y�H�O�O�H���S�D�U�W�D�J�H�Q�W���J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W���O�D���F�R�Q�Y�L�F�W�L�R�Q���T�X�H���O�¶�H�Q�I�D�Q�W��

�V�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�� �Q�D�W�X�U�H�O�O�H�P�H�Q�W���� �F�R�P�P�H�� �O�¶�L�O�O�X�V�W�U�H�Q�W�� �F�H�V��propos de Bloch, de Neill, de Célestin 

Freinet ou de son épouse, Elise Freinet :    

« �/�D���Y�U�D�L�H���S�p�G�D�J�R�J�L�H���F�R�Q�V�L�V�W�H���j���Q�¶�H�[�H�U�F�H�U���X�Q�H���D�F�W�L�Y�L�W�p���F�K�H�]���O�¶�H�Q�I�D�Q�W���T�X�¶�D�X�W�D�Q�W���T�X�H��

celui-ci en ressent le besoin naturel » (Bloch, 1948, p. 25).  

« Je crois �L�Q�W�L�P�H�P�H�Q�W�� �T�X�H�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� �H�V�W�� �Q�D�W�X�U�H�O�O�H�P�H�Q�W�� �V�D�J�D�F�H�� �H�W�� �U�p�D�O�L�V�W�H�� �H�W�� �T�X�H����

laissé en liberté, loin de toute suggestion adulte, il peut se développer aussi 

complètement que ses capacités naturelles le lui permettent » (Neill, 1970, p. 25). 

« �/�¶�H�Q�I�D�Q�W���Q�D�v�W���H�W���J�U�D�Qdit comme le grain de blé. Si le milieu où il se trouve assure 

les principes essentiels à son alimentation, ni trop dilués, ni trop concentrés, dans 

�X�Q�H���D�W�P�R�V�S�K�q�U�H���I�D�Y�R�U�D�E�O�H�����H�Q�V�R�O�H�L�O�O�p�H���G�H���Y�L�Y�H���O�X�P�L�q�U�H���H�W���G�¶�D�I�I�H�F�W�L�R�Q���D�W�W�H�Q�W�L�Y�H�����O�H��

jeune être monte lui aussi avec le maximum de puissance dont il est capable » 

(C. Freinet, 1978, p. 14). 

« �6�X�U���F�H���F�K�H�P�L�Q���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���Q�D�W�X�U�H�O�O�H���W�R�X�W���H�V�W���M�R�L�H���H�W���Y�L�H�����,�Q�X�W�L�O�H���G�p�V�R�U�P�D�L�V���G�H��

�V�H�F�R�X�H�U�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W���� �Q�L�� �G�H�� �O�H�� �F�R�Q�W�U�D�L�Q�G�U�H�� �j�� �G�¶�D�U�L�G�H�V�� �W�k�F�K�H�V�� �V�F�R�O�D�L�U�H�V���� �6�R�Q�� �E�H�V�R�L�Q��

�G�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p���� �V�R�Q�� �G�p�V�L�U�� �G�H�� �F�R�Q�Q�D�v�W�U�H���� �V�R�Q�� �D�S�S�p�W�L�W�� �G�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �V�X�I�I�L�V�H�Q�W�� �j�� �W�R�X�W�� �S�R�X�U�Y�X��

�T�X�¶�R�Q���O�X�L���G�R�Q�Q�H���O�D���S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p���G�H���O�H�V���V�D�W�L�V�I�D�L�U�H���X�W�L�O�H�P�H�Q�W » (E. Freinet, 1977, p. 57). 

�&�H�W�W�H���F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q���G�H���O�D���I�D�o�R�Q���G�R�Q�W���O�¶�p�O�q�Y�H���D�S�S�U�H�Q�G���H�Q���V�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�D�Q�W���Q�D�W�X�U�H�O�O�H�P�H�Q�W���D���Xne 

�L�Q�F�L�G�H�Q�F�H���V�X�U���O�H���U�{�O�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���T�X�L���H�V�W���G�q�V���O�R�U�V���F�R�Q�V�L�G�p�U�p���F�R�P�P�H���X�Q��guide qui crée les 

conditions favorables à ce développement naturel, �F�R�P�P�H���O�¶�L�O�O�X�V�W�U�H�Q�W���F�H�V���S�U�R�S�R�V��de Freinet 

(1978) et de Châtelain et Cousinet (1969) :  

« �'�D�Q�V�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���� �F�¶�H�V�W�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� �T�X�L�� �P�R�Q�W�H���� �V�H�O�R�Q�� �O�H�V�� �O�L�J�Q�H�V�� �T�X�L�� �U�p�S�R�Q�G�H�Q�W�� �D�X��

maximum à ses besoins instinctifs �����F�¶�H�V�W���O�¶�H�Q�I�D�Q�W���T�X�L���p�G�L�I�L�H���V�D���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�����D�Y�H�F��

�O�¶�D�L�G�H��des adultes » (C. Freinet, 1978, p. 53). 

« Il �>�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�@��est avant tout un « éveilleur », un guide. Il oriente. Il stimule. Il 

contrôle. Dans les travaux de recherche �>�«�@, il propose ou approuve les sujets 

�F�K�R�L�V�L�V�����V�X�J�J�q�U�H���V�¶�L�O���\�� �D���O�L�H�X���O�H�V���S�L�V�W�H�V���j���V�X�L�Y�U�H�����p�T�X�L�S�H���V�H�V���p�O�q�Y�H�V puis les laisse 

partir en exploration. Il les suit pour éviter �T�X�¶�L�O�V���Q�H���V�¶�p�J�D�U�H�Q�W�����P�D�L�V���L�O���Q�H���P�D�U�F�K�H��
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pas le premier. Il leur laisse le plaisir de la chasse et la joie de la découverte » 

(Châtelain & Cousinet, 1969, p. 33). 

�3�D�U�� �F�R�Q�V�p�T�X�H�Q�W���� �S�X�L�V�T�X�H�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� �V�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�� �Q�D�W�X�U�H�O�O�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �T�X�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �O�X�L��

propose les conditions pour ce faire, certains auteurs considèrent que la gestion de classe 

devient moins fondamentale, �F�R�P�P�H���O�¶�L�O�O�X�V�W�U�H�Q�W���O�H�V���S�U�R�S�R�V���G�H���%�O�R�F�K��������48) et �G�¶E. Freinet 

(1977) :  

« La vieille discipline autoritaire et policière �>�«�@���O�D���G�L�V�F�L�S�O�L�Q�H���G�¶�K�p�W�p�U�R�Q�R�P�L�H���H�W��

�G�H���F�R�Q�W�U�D�L�Q�W�H���D�Y�H�F���W�R�X�W�H�V���V�H�V���I�R�X�G�U�H�V���S�H�X�W���V�¶�H�I�I�D�F�H�U�����© �/�¶�L�Q�W�p�U�r�W�����O�¶�L�Q�W�p�U�r�W���S�U�R�I�R�Q�G��

�S�R�X�U���O�D���F�K�R�V�H���T�X�¶�L�O���V�¶�D�J�L�W���G�¶�D�V�V�L�P�L�O�H�U���R�X���G�¶�H�[�p�F�X�W�H�U » remplace comme « ressort 

�G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q » la crainte du châtiment, et même le désir des récompenses. Il 

�G�H�Y�L�H�Q�W�� �D�L�Q�V�L�� �S�U�L�Q�F�L�S�H�� �G�¶�X�Q�H�� �G�L�V�F�L�S�O�L�Q�H�� �T�X�L���� �H�Q�� �R�S�S�R�V�L�W�L�R�Q�� �j�� �© la discipline 

purement extérieure des méthodes traditionnelle�V�«�� �Y�L�H�Q�W���G�H���O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U » (1) ; « la 

discipline intérieure doit remplacer la discipline extérieure » » (Bloch, 1948, 

pp. 41-42).   

« �(�Q���H�I�I�H�W�����O�¶�H�Q�I�D�Q�W���j���T�X�L���R�Q���R�I�I�U�H���G�H�V���D�F�W�L�Y�L�W�p�V���U�p�S�R�Q�G�D�Q�W���j���V�H�V���E�H�V�R�L�Q�V���S�K�\�V�L�T�X�H�V��

�H�W���S�V�\�F�K�L�T�X�H�V���H�V�W���W�R�X�M�R�X�U�V���G�L�V�F�L�S�O�L�Q�p�����F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H���T�X�¶�L�O���Q�¶�D���S�D�V���E�H�V�R�L�Q���G�H��règle ni 

�G�¶�R�E�O�L�J�D�W�L�R�Q���H�[�W�p�U�L�H�X�U�H�V���S�R�X�U���W�U�D�Y�D�L�O�O�H�U���R�X���S�R�X�U���V�H���S�O�L�H�U���j���O�D���O�R�L���G�H���O�¶�H�I�I�R�U�W���F�R�O�O�H�F�W�L�I����

Nous pouvons affirmer que, si nous étions en mesure de donner à nos élèves la 

possibilité de travailler selon leurs besoins et leurs goûts, nous pourrions avoir à 

�L�Q�W�H�U�Y�H�Q�L�U���S�R�X�U���R�U�J�D�Q�L�V�H�U���O�H���W�U�D�Y�D�L�O���H�W���O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p���G�H���Q�R�W�U�H���F�R�P�P�X�Q�D�X�W�p�����P�D�L�V���W�R�X�V��

�O�H�V�� �S�U�R�E�O�q�P�H�V�� �R�U�G�L�Q�D�L�U�H�V�� �G�H�� �O�D�� �G�L�V�F�L�S�O�L�Q�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �Q�¶�D�X�U�D�L�H�Q�W�� �S�O�X�V�� �G�H�� �U�D�L�V�R�Q��

�G�¶�r�W�U�H » (E. Freinet, 1977, p.70)23. 

En toile de fond de ces quelques extraits utilisés à titre illustratif, on constate une forme 

�G�¶�R�S�S�R�V�L�W�L�R�Q�� �j�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �© traditionnel ». �6�¶�D�S�S�X�\�D�Q�W�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �V�X�U�� �O�H�V�� �p�F�U�L�W�V��de 

Kessler (1964), Gauthier (2017) soutient la thèse que « �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �W�U�D�G�L�W�L�R�Q�Q�H�O » �Q�¶�D��

jamais existé, �P�D�L�V���D���p�W�p���F�U�p�p���V�R�X�V���O�D���I�R�U�P�H���G�¶�X�Q�H���F�D�U�L�F�D�W�X�U�H de la « tradition pédagogique ». 

En effet, « �P�D�O�J�U�p�� �O�D�� �S�U�p�V�H�Q�F�H�� �F�R�Q�V�W�D�Q�W�H�� �G�H�� �F�U�L�W�L�T�X�H�V�� �j�� �O�¶�H�Q�G�U�R�L�W�� �G�H�� �O�D�� �S�p�G�D�J�R�J�L�H��

traditionnelle dans les ouvrages des partisans de la pédagogie nouvelle, on ne trouve aucune 

étude historique et systématique au sujet de la pédagogie traditionnelle (Kessler, 1964, 

p. 32) » (Gauthier, 2017, p. 106). Plus encore, les tenants de la pédagogie nouvelle critiquent 

« la pédagogie traditionnelle » comme si ses partisans étaient toujours vivants, alors que la 

tradition pédagogique est née au 17e siècle : « comme ils critiquaient une tradition dont les 

auteurs étaient par définition absents, ils avaient beau �M�H�X���G�H���O�X�L���F�R�P�S�R�V�H�U���O�H���Y�L�V�D�J�H���T�X�¶�L�O�V��

 
23 �'�D�Q�V�� �O�D�� �V�X�L�W�H�� �G�H�� �V�R�Q�� �W�H�[�W�H���� �(���� �)�U�H�L�Q�H�W�� �S�U�p�F�L�V�H�� �Q�p�D�Q�P�R�L�Q�V�� �T�X�¶�X�Q�H�� �W�H�O�O�H�� �R�U�J�D�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �W�R�X�M�R�X�U�V�� �S�R�V�V�L�E�O�H���� �S�D�U��
exemple dans des classes trop nombreuses.  
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voulaient. Ils ont ainsi créé une caricature à laquelle ils ont donné le nom de pédagogie 

traditionnelle » (p. 106).  

�/�D���W�U�D�G�L�W�L�R�Q���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H���Q�¶�p�W�D�L�W���p�Y�L�G�H�P�P�H�Q�W���S�D�V���H�[�H�P�S�W�H���G�H���F�U�L�W�L�T�X�H�V et les initiatives de 

la pédagogie nouvelle étaient animées de très bonnes intentions, mais « �S�U�p�W�H�Q�G�U�H���T�X�¶�j���W�R�X�W�H��

�L�Q�Q�R�Y�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�(�F�R�O�H���1�R�X�Y�H�O�O�H corresponde �X�Q���G�p�I�D�X�W���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���W�U�D�G�L�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�����F�¶�H�V�W���S�R�X�V�V�H�U��

la systématisation un peu loin » (Kessler, 1964, p. 33, cité par Gauthier, 2017, p. 107). Aussi, 

comme le montre la section suivante, le débat au sujet des approches pédagogiques subsiste 

�H�Q�F�R�U�H���j���O�¶�K�H�X�U�H��actuelle.  

3. Un débat qui subsiste de nos jours : approches (socio)constructivistes versus 
approches instructionnistes  

De cette volonté de rupture initiale entre une pédagogie dite « nouvelle » et une pédagogie 

dite « traditionnelle » subsistent �H�Q�F�R�U�H���D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L���G�H�V���W�U�D�F�H�V�� principalement dans le débat 

�j�� �O�¶�°�X�Y�U�H��au sujet des approches (socio)constructivistes et des approches instructionnistes. 

S�D�Q�V�� �Y�L�V�H�U�� �j�� �U�H�Q�G�U�H�� �F�R�P�S�W�H�� �G�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �H�[�K�D�X�V�W�L�Y�H�� �G�H�� �O�¶�D�Y�L�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �D�X�W�H�X�U�V��

concernés, les sections suivantes proposent de présenter chacune de ces deux approches, « de 

�O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U » et de « �O�¶�H�[�W�p�U�L�H�X�U ».    

3.1 Les approches (socio)constructivistes   

Avant de présenter les approches (socio)constructivistes, il convient de souligner �T�X�¶�X�Q�H��

des critiques qui leur sont adressées �U�p�V�L�G�H�� �M�X�V�W�H�P�H�Q�W�� �G�D�Q�V�� �O�¶�D�E�V�H�Q�F�H�� �G�H�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q claire 

(Castonguay et Gauthier, 2012) et de préconisations pédagogiques précises (Tobias & Duffy, 

2009) associées à ces approches, comme le montre la suite du texte.   

3.1.1 Les approches (socio)constructivistes  présentées  « �†�‡���Ž�ï�‹�•�–�±�”�‹�‡�—�” » 

�$�Y�D�Q�W�� �G�¶�r�W�U�H�� �G�p�F�O�L�Q�p�H�� �H�Q�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �W�\�S�H�V�� �G�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H��

(socio)constructiviste est avant tout une démarche �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���� �/�H�V�� �V�H�F�W�L�R�Q�V�� �V�X�L�Y�D�Q�W�H�V��

définissent donc le (socio)constructivis�P�H���H�Q���W�D�Q�W���T�X�H���G�p�P�D�U�F�K�H���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�¶�X�Q�H���S�D�U�W��

�H�W���H�Q���W�D�Q�W���T�X�H�����P�X�O�W�L�S�O�H�V�����G�p�P�D�U�F�K�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W���� 

3.1.1.1 ���—�����•�‘�…�‹�‘���…�‘�•�•�–�”�—�…�–�‹�˜�‹�•�•�‡���…�‘�•�•�‡���†�±�•�ƒ�”�…�Š�‡���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�å���� 

Von Glasersfeld (1994) attribue la première théorie constructiviste à Giambattista Vico, 

qui est le « prem�L�H�U���S�K�L�O�R�V�R�S�K�H���j���S�D�U�O�H�U���H�[�S�O�L�F�L�W�H�P�H�Q�W���G�H���O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�H���G�H���O�D���U�D�L�V�R�Q��

�K�X�P�D�L�Q�H���H�Q���W�D�Q�W���T�X�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p���J�p�Q�p�U�D�W�U�L�F�H���G�H���O�D���F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H���V�F�Lentifique (Vico, 1710) » (p. 23). 

Selon Arcà et Caravita (1993),  
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« du point de vue de Vico, �O�¶�K�R�P�P�H���Q�H���S�H�X�W���U�H�F�R�Q�Q�Dître que ce que lui-même a fait, 

les produits de ses opérations �����O�D���F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H���H�W���O�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H���U�D�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H���Q�H���V�R�Q�W��

donc que le produit �G�H���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�V���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V�����H�W���L�O���Q�¶�\���D���S�D�V���P�R�\�H�Q���G�H���V�D�Y�R�L�U���V�L��

elles correspondent à une réalité vraie » (p. 78).    

Par la suite, ce sont essentiellement les travaux de Piaget et de Vygostky qui sont présentés 

par les �D�X�W�H�X�U�V���G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�����V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H��comme étant �j���O�¶�R�U�L�J�L�Q�H du constructivisme 

pour Piaget et du socioconstructivisme pour Vygostky (Arcà & Caravita, 1993 ; 

von Glasersfeld, 1994 ; Legendre, 2007)24.  

Pour Legendre (2007), « le socioconstructivisme, tout comme le constructivisme dont il 

�F�R�Q�V�W�L�W�X�H���X�Q�H���Y�D�U�L�D�Q�W�H�����H�V�W���G�¶�D�E�R�U�G���H�W���D�Y�D�Q�W���W�R�X�W���X�Q�H���S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H���p�S�L�V�W�p�P�R�O�R�J�L�T�X�H�����F�¶�H�V�W-à-dire 

une réflexion sur la nature des savoirs et sur la manière dont ils se constituent et sont validés » 

(p. 84). Legendre (2007) retrace la manière dont certains courants ont transposé à la sphère 

�p�G�X�F�D�W�L�Y�H�� �G�H�V�� �L�G�p�H�V�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�p�H�V�� �j�� �O�¶�R�U�L�J�L�Q�H�� �G�D�Q�V�� �X�Q�� �F�R�Q�W�H�[�W�H�� �p�S�L�V�W�p�P�R�O�R�J�L�T�X�H�� �H�W��

psychologique. Ainsi, pour Legendre (2007),  

« sur le plan épistémologique, le socioconstructivisme correspond à un 

mouvement �G�H���O�¶épistémologie contemporaine qui considère les sciences comme 

des productions humaines et sociales. Il partage avec le constructivisme, dont la 

théorie de Piaget constitue �X�Q�� �I�R�Q�G�H�P�H�Q�W�� �L�Q�F�R�Q�W�R�X�U�Q�D�E�O�H���� �O�¶�L�G�p�H�� �F�H�Q�W�U�D�O�H�� �V�H�O�R�Q��

laquelle toute connaissance est né�F�H�V�V�D�L�U�H�P�H�Q�W���O�L�p�H���j���O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p���G�X���V�X�M�H�W » (p. 84).  

�/�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H���O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p���G�X���V�X�M�H�W��est confirmée par Arcà et Caravita (1993) : « malgré 

�F�H�U�W�D�L�Q�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���� �O�H�V�� �F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�V�� �S�D�U�W�D�J�H�Q�W���O�¶�L�G�p�H�� �T�X�H�� �O�D�� �F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�� �Ht le savoir 

humain sont le �U�p�V�X�O�W�D�W�� �G�H�V�� �R�S�p�U�D�W�L�R�Q�V�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V�� �G�¶�X�Q�� �V�X�M�H�W�� �D�F�W�L�I » (p. 78). Pour les 

���V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�V���� �L�O�� �Q�¶�H�[�L�V�W�H « �S�D�V�� �G�H�� �F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�� �G�L�U�H�F�W�H�� �H�W�� �L�P�P�p�G�L�D�W�H�� �G�H�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �j��

�O�¶�p�W�D�W���S�X�U�����7�R�X�W���I�D�L�W���F�R�Q�V�W�D�W�p���H�V�W���L�Q�G�L�V�V�R�F�L�D�E�O�H���G�¶�X�Q�H���L�Q�W�H�U�S�U�p�W�D�W�L�R�Q » (Legendre, 2007, p. 84). 

Par ailleurs, si le constructivisme et le socioconstructivisme ont en commun le fait de 

�V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U��aux processus et aux outils à partir desquels �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X���R�U�J�D�Q�L�V�H���V�D���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q��

�G�H�V�� �p�Y�p�Q�H�P�H�Q�W�V�� �T�X�L�� �O�¶�H�Q�W�R�X�U�H�Q�W, le socioconstruc�W�L�Y�L�V�P�H�� �P�H�W�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �O�¶�D�F�F�H�Q�W��sur la 

dimension sociale en jeu dans la construction des connaissances. Ainsi, les savoirs sont 

�F�R�Q�V�W�U�X�L�W�V���S�D�U���O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�����P�D�L�V���V�R�Q�W���D�X�V�V�L���O�H���S�U�R�G�X�L�W���G�¶�X�Q�H��action collective (Legendre, 2007).  

Sur le plan psychologique, selon Legendre (2007), le (socio)constructi�Y�L�V�P�H���V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H���j��

la �U�H�O�D�W�L�R�Q�� �H�Q�W�U�H�� �O�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V�� �H�W�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �S�H�Q�V�p�H����Ainsi, selon 

 
24 �/�H���I�D�L�W���G�¶�p�W�X�G�L�H�U���H�Q���T�X�R�L���O�H�V���S�U�R�S�R�V�L�W�L�R�Q�V���G�H�V���D�X�W�H�X�U�V�����V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�V���V�H���U�p�F�O�D�P�D�Q�W���G�H Piaget et/ou de Vygotsky 
�V�R�Q�W���F�R�Q�I�R�U�P�H�V���R�X���Q�R�Q���D�X�[���p�F�U�L�W�V���G�H���F�H�V���G�H�U�Q�L�H�U�V���H�V�W���X�Q�H���T�X�H�V�W�L�R�Q���S�D�V�V�L�R�Q�Q�D�Q�W�H�«���P�D�L�V���T�X�L���Q�¶�H�V�W���S�D�V���D�E�R�U�G�p�H���G�D�Q�V���O�H���F�D�G�U�H��
de ce travail.   
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Legendre (2007), le constructivisme piagétien considère la formation de la pensée « comme 

�X�Q���S�U�R�F�H�V�V�X�V���G�¶�D�G�D�S�W�D�W�L�R�Q���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H���S�U�R�O�R�Q�J�H�D�Q�W���O�¶�D�G�D�S�W�D�W�L�R�Q���E�L�R�O�R�J�L�T�X�H���H�W���G�R�Q�Q�D�Q�W���O�L�H�X���j��

une socialisation progressive » (p. 85). Selon la même auteure, le socioconstructivisme 

« �F�R�Q�V�L�G�q�U�H�� �O�D�� �S�H�Q�V�p�H�� �F�R�P�P�H�� �p�W�D�Q�W�� �G�¶�H�P�E�O�p�H�� �V�R�F�L�D�O�H���� �S�X�L�V�T�X�H�� �V�Rn développement est 

�p�W�U�R�L�W�H�P�H�Q�W���U�H�O�L�p���j�� �O�¶�L�P�P�H�U�V�L�R�Q���G�D�Q�V���X�Q�H���F�X�O�W�X�U�H���H�W���j���O�¶�X�V�D�J�H���G�¶�R�X�W�L�O�V���G�¶�R�U�L�J�L�Q�H���V�R�F�L�D�O�H�����H�Q��

�S�D�U�W�L�F�X�O�L�H�U�� �O�H�� �O�D�Q�J�D�J�H���� �&�¶�H�V�W�� �F�H�� �T�X�H�� �P�H�W�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W�� �H�Q�� �p�Y�L�G�H�Q�F�H�� �O�D�� �S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H��

historico-culturelle de Vygotsky » (p. 85). Ainsi, la perspective historico-culturelle de 

Vygotsky soutient�����G�¶�D�S�U�q�V���/�H�J�H�Q�G�U�H���������������� qu�¶�X�Q���H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H���S�U�R�F�H�V�V�X�V���G�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W��

interne est �D�F�W�L�Y�p�� �S�D�U�� �O�H�V�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V�� �U�p�D�O�L�V�p�V�� �S�D�U�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W���� �V�R�X�V�� �O�¶�L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�� �G�H�� �V�R�Q��

environnement social et culturel.  

De manière générale, pour Legendre (2007), le socioconstructivisme, sur le plan 

pédagogique et didactique, comme le constructivisme, renvoie �©�� �D�X�� �U�{�O�H�� �F�H�Q�W�U�D�O�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q��

�D�F�F�R�U�G�H�� �j�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �G�D�Q�V�� �V�H�V�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V », mais aussi à « �O�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�p�W�H�U�P�L�Q�D�Q�W�� �G�H��

�O�¶�H�Q�Y�L�U�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�D�O�� �H�W�� �F�X�O�W�X�U�H�O�� �G�D�Q�V�� �O�H�T�X�H�O�� �V�¶�H�I�I�H�F�W�X�H�Q�W�� �F�H�V�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V et des 

�L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�V�� �T�X�L�� �V�¶�\�� �S�U�R�G�X�L�V�H�Q�W » (p. 86). Pour �D�S�S�U�H�Q�G�U�H���� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �G�R�L�W�� �G�R�Q�F�� �F�R�Q�I�U�R�Q�W�H�U�� �V�R�Q��

point de vue à son environnement et à ses pairs���� �&�¶�H�V�W�� �F�H�� �T�X�¶�R�Q�� �D�S�S�H�O�O�H�� �O�H�� �F�R�Q�I�O�L�W��

sociocognitif défini par Arcà et Caravita (1993) comme « la crise produite par la dissonance, 

par la contradiction entre connaissances possédées et réalité �>�«�@, entre anciennes et 

�Q�R�X�Y�H�O�O�H�V���L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V�����H�Q�W�U�H���F�H���T�X�H���O�¶�R�Q���S�H�Q�V�H���H�W���O�H�V���R�S�L�Q�L�R�Q�V���G�¶�D�X�W�U�X�L » (p. 81).  

�&�H�W�W�H�� �F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �L�P�S�O�L�T�X�H��donc �T�X�H�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �X�Q�� �U�p�F�H�S�W�H�X�U 

passif de savoirs et que, par conséquent, les connaissances ne sont pas directement 

�W�U�D�Q�V�P�L�V�V�L�E�O�H�V�� �S�D�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���� �F�R�P�P�H�� �O�¶�L�O�O�X�V�W�U�H�Q�W�� �F�H�V�� �S�U�R�S�R�V�� �G�H Legendre (2007) et von 

Glasersfeld (1994) :  

« �/�¶�p�O�q�Y�H�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�p�� �F�R�P�P�H�� �X�Q�� �U�p�F�H�S�W�H�X�U�� �S�D�V�V�L�I���� �V�H�� �F�R�Q�W�H�Q�W�D�Q�W��

�G�¶�H�P�P�D�J�D�V�L�Q�H�U�� �V�D�Q�V�� �S�O�X�V�� �O�H�V�� �V�D�Y�R�L�U�V�� �T�X�L�� �O�X�L�� �V�R�Q�W�� �W�U�D�Q�V�P�L�V�� �S�D�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���� �,�O��

construit ses connaissances à travers son activité propre » (Legendre, 2007, 

p. 86).  

« Le climat dans les écoles est malheureusement presque toujours animé par cette 

fausse préoccupation de « transmettre les connaissances » énoncées dans le 

�S�U�R�J�U�D�P�P�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H�� �H�W�� �S�D�U�� �O�¶�L�O�O�X�V�L�R�Q�� �T�X�¶�R�Q�� �S�R�X�U�U�D�L�W�� �U�p�X�V�V�L�U�� �j�� �L�Q�V�p�U�H�U�� �O�H�V�G�L�W�H�V��

connaissances telles quelles dans les têt�H�V���S�D�V�V�L�Y�H�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V�����&�¶�H�V�W���F�H�W�W�H���L�O�O�X�V�L�R�Q��

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �S�D�V�V�L�I�� �T�X�L�� �H�P�S�r�F�K�H�� �O�H�V�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�� �H�W�� �O�H�V�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�H�V�� �G�H�� �W�H�Q�L�U��

compte de la pensée des élèves » (von Glasersfeld, 1994, p. 25). 



Approches pédagogiques (socio)constructivistes versus instructionnistes 

32 

Ce type de réflexion sur un élève passif �p�F�R�X�W�D�Q�W���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W��a donné lieu à des confusions 

entre « activité physique » et « activité cognitive ». Or, �O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H���Q�H���Q�p�F�H�V�V�L�W�H���S�D�V��

de bouger :    

« �&�¶�H�V�W���G�D�Q�V���O�D���W�r�W�H�����H�W���Q�R�Q���G�D�Q�V���O�H�V���S�L�H�G�V�����T�X�H���O�¶�H�Q�J�D�J�H�P�H�Q�W���D�F�W�L�I���I�D�L�W���V�R�Q���°�X�Y�U�H����

Le cerve�D�X���Q�¶�D�S�S�U�H�Q�G���E�L�H�Q���T�X�H���V�¶�L�O���H�V�W���D�W�W�H�Q�W�L�I�����F�R�Q�F�H�Q�W�U�p���H�W���H�Q���S�O�H�L�Q�H���D�F�W�L�Y�L�W�p���G�H��

génération de modèles mentaux. Pour mieux digérer les faits à apprendre, un 

étudiant actif les reformule sans cesse en mots ou en pensées qui font sens pour 

lui » (Dehaene, 2018, p. 243).  

De telles confusions entre activité physique et activité cognitive sont donc critiquées par 

�G�H�V���D�X�W�H�X�U�V���G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q���G�D�Y�D�Q�W�D�J�H���L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H���W�H�O�V���T�X�H���0�D�\�H�U������������������ 

�/�D���G�p�P�D�U�F�K�H�����V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���D�\�D�Q�W���p�W�p���S�U�p�V�H�Q�W�p�H�����O�D���V�Hction suivante 

présente quelques préconisations pédagogiques issues des (multiples) démarches 

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���T�X�L���H�Q���R�Q�W���G�p�F�R�X�O�p���� 

3.1.1.2 �å���ƒ�—�����•�‘�…�‹�‘���…�‘�•�•�–�”�—�…�–�‹�˜�‹�•�•�‡���…�‘�•�•�‡ �ƒ�’�’�”�‘�…�Š�‡�•���†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–����   

Legendre (2007) met bien en évidence que les bases épistémologiques et psychologiques 

du (socio)constructivisme ne sont pas directement transposables en préconisations 

pédagogiques. Ainsi, on pourra notamment lire que le socioconstructivisme « ne nous dit pas 

comment faire apprendre, il nous éclaire sur les contextes, les situations et les pratiques 

�S�R�X�Y�D�Q�W���I�D�F�L�O�L�W�H�U���O�H�V���G�p�P�D�U�F�K�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W-apprentissage » (p. 87).  

De leur côté, Arcà et Caravita (1993) précisent que « le projet philosophique 

constructiviste ne répond pas de façon spécifique à la dynamique 

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W-�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �V�F�R�O�D�L�U�H���� �P�D�L�V�� �O�¶�R�Q�� �S�H�X�W�� �H�Q�� �W�L�U�H�U�� �G�H�V�� �L�Q�G�L�F�D�W�L�R�Q�V���� �G�H�V��

suggestions ou des incitations aptes à rendre le système scolaire mieux adapté à un 

apprentissage efficace » (p. 83).  

�'�H�� �Q�R�P�E�U�H�X�V�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �R�Q�W�� �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V�� �p�W�p��développées à partir des 

�W�K�p�R�U�L�H�V�����V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�V���G�H���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�����&�L�W�R�Q�V���j���W�L�W�U�H���G�¶�H�[�H�P�S�O�H�V « �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H��

basé sur les problèmes »25, la pédagogie par projets, �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���O�D���G�p�F�Ruverte ou encore 

�O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���S�D�U���H�Q�T�X�r�W�Hs26 (Hmelo-Silver et al., 2007; Tobias & Duffy, 2009; Vienneau, 

2011 �����:�L�V�H���	���2�¶�1�H�L�O�O������������). Les paragraphes suivants présentent quelques préconisations 

�S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�V���L�V�V�X�H�V���G�¶�p�F�U�L�W�V���G�¶�D�X�Weurs �G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q�����V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H���� 

 
25 Traduction personnelle de : « problem-based learning ». 
26 Traduction personnelle de : « inquiry learning ».   
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Comme le montre la section précédente, selon le (socio)constructivisme, �O�¶�p�O�q�Y�H���D�S�S�U�H�Q�G��

de manière active en se confrontant à son environnement et à ses pairs. Quel est donc le rôle 

�G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���G�D�Q�V���G�H���W�H�O�O�H�V���D�S�S�Uoches ? Pour Legendre (2007)�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W rend les savoirs 

« �D�F�F�H�V�V�L�E�O�H�V�� �H�W�� �V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�I�V�� �j�� �W�U�D�Y�H�U�V�� �O�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �T�X�¶�L�O�� �P�H�W�� �H�Q�� �S�O�D�F�H » 

(p. 87).  

�/�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �S�U�R�S�R�V�p�H�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� ���V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�V�� �V�R�Q�W��

généralement « complexes » et « authentiques », comme le montre la suite du texte. Par 

ailleurs, un des éléments fondamentaux qui distinguent ces approches des approches 

davantage instructionnistes est le moment auquel les apprenants sont confrontés à la tâche 

complexe : en général en �G�p�E�X�W���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�D�Q�V���O�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V�����V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�V��et 

après avoir maîtrisé les sous-habiletés nécessaires à sa réalisation dans les approches 

instructionnistes.  

Ainsi, Hmelo-Silver et ses collègues (2007) précisent que :   

« l�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���E�D�V�p���V�X�U���O�H�V���S�U�R�E�O�q�P�H�V���H�W���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���S�D�U���H�Q�T�X�r�W�Hs situent 

�O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�D�Q�V�� �G�H�V�� �W�k�F�K�H�V�� �F�R�P�S�O�H�[�H�V���� �'�H�� �W�H�O�O�H�V�� �W�k�F�K�H�V�� �Q�p�F�H�V�V�L�W�H�Q�W�� �G�H��

�O�¶�p�W�D�\�D�J�H���Sour aider les étudiants à prendre des décisions, à gérer leurs enquêtes 

et leurs processus de résolution de problèmes et encourager les étudiants à 

articuler leur pensée et à réfléchir à leur apprentissage (Quintana et al., 2004) »27 

(p. 101).  

Schwartz, Lindgren et Lewis (2009) vont dans le même sens :  

« i�O�� �S�H�X�W�� �\�� �D�Y�R�L�U�� �G�H�V�� �D�Y�D�Q�W�D�J�H�V�� �j�� �G�¶�D�E�R�U�G�� �O�D�L�V�V�H�U�� �O�H�V�� �p�W�X�G�L�D�Q�W�V�� �H�[�S�p�U�L�P�H�Q�W�H�U�� �O�H�V��

�F�R�P�S�O�H�[�L�W�p�V���G�¶�X�Q�H���V�L�W�X�D�W�L�R�Q���H�W���S�X�L�V���j���O�H�X�U���I�R�X�U�Q�L�U���G�H���O�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q���T�X�L���O�H�V���D�L�G�H���j��

comprendre les techniques des experts et les concepts au regard de leurs succès, 

difficultés et questions précédents »28 (p. 44).  

�:�L�V�H���H�W���2�¶�1�H�L�O�O�����������������D�M�R�X�W�H�Q�W���T�Xe la tâche doit rester la plus authentique et complexe 

possible, en vue de favoriser le transfert : « pour maximiser �O�H�V�� �F�K�D�Q�F�H�V�� �T�X�¶�X�Q�� �W�U�D�Q�V�I�H�U�W��

�Y�D�O�D�E�O�H���V�X�U�Y�L�H�Q�Q�H�����O�H�V���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�V���V�R�X�W�L�H�Q�Q�H�Q�W���T�X�¶�L�O���H�V�W���L�P�S�R�U�W�D�Q�W���G�H���F�R�Q�V�H�U�Y�H�U autant que 

possible le caractère �G�¶�D�X�W�K�H�Q�W�L�F�L�W�p�����H�W���G�R�Q�F���G�H���F�R�P�S�O�H�[�L�W�p����de la tâche ciblée »29 (p. 85).  

 
27 Traduction personnelle de : �³�3�%�/�� �D�Q�G�� �,�/�� �V�L�W�X�D�W�H�� �O�H�D�U�Q�L�Q�J�� �L�Q�� �F�R�P�S�O�H�[�� �W�D�V�N�V����Such task require scaffolding to help 
students engage in sense making, managing their investigations and problem-solving processes, and encouraging 
students to �D�U�W�L�F�X�O�D�W�H���W�K�H�L�U���W�K�L�Q�N�L�Q�J���D�Q�G���U�H�I�O�H�F�W���R�Q���W�K�H�L�U���O�H�D�U�Q�L�Q�J�����4�X�L�Q�W�D�Q�D���H�W���D�O�����������������´. 
28 Traduction personnelle de : �³there can be advantages to first letting students experience the complexities of a situation 
and then providing information that helps them understand expert techniques and concepts in light of their earlier 
successes, difficulties, and questions�´. 
29 Traduction personnelle de : �³to maximize the chances that worthwhile transfer will occur, constructivists argue that it 
is important to reta�L�Q���D�V���P�X�F�K���R�I���W�K�H���D�X�W�K�H�Q�W�L�F�L�W�\�����D�Q�G���K�H�Q�F�H���F�R�P�S�O�H�[�L�W�\�����R�I���W�K�H���W�D�U�J�H�W���W�D�V�N���D�V���L�V���S�U�D�F�W�L�F�D�O�´. 
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Cette �L�G�p�H���G�H���F�R�P�P�H�Q�F�H�U���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���S�D�U���G�H�V���W�k�F�K�H�V���F�R�P�S�O�H�[�H�V���D���p�W�p���U�H�S�U�L�V�H���G�D�Q�V��

plusieurs pays dans le discours sur « �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�D�U�� �O�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V », fréquemment 

assimilée aux approches (socio)constructivistes. �&�L�W�R�Q�V�����j���W�L�W�U�H���G�¶�H�[�H�P�S�O�H�����3�H�U�U�H�Q�R�X�G�������������� : 

« �O�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���V�H���F�R�Q�V�W�U�X�L�V�H�Q�W���H�Q���V�¶�H�[�H�U�o�D�Q�W���I�D�F�H���j���G�H�V���V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V���G�¶�H�P�E�O�p�H���F�R�P�S�O�H�[�H�V » 

(p. 71). Le chapitre 4 approfondit cette assimilation entre « approche par compétences » et 

approches (socio)constructivistes, fréquemment présentées comme étant les seules à pouvoir 

permettre le développement de compétences. 

Une autre différence majeure entre les approches (socio)constructivistes et les approches 

�L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�V�� �U�p�V�L�G�H�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �S�R�V�W�X�U�H�� �D�G�R�S�W�p�H�� �S�D�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W : dans les approches 

(socio)constructivistes, il agit plutôt comme un guide, un facilitateur�����T�X�L���I�R�X�U�Q�L�W���G�H���O�¶�p�W�D�\�D�J�H��

« juste à temps » et uniquement « si cela est nécessaire », tandis que dans les approches 

�L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�V���� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �I�R�X�U�Q�L�W��en général �G�H�� �O�¶�p�W�D�\�D�J�H�� �D�X�[�� �p�O�q�Y�H�V�� �G�q�V�� �O�H�� �G�p�E�X�W de 

�O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���� �/�H�� �U�{�O�H��de guide caractéristique des approches (socio)constructivistes est 

illustré par les extraits suivants :   

« l�¶�D�M�X�V�W�H�P�H�Q�W�� �H�Q�W�U�H�� �R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �L�Q�W�H�U�S�U�p�W�D�W�L�R�Q�� �U�H�T�X�L�H�U�W�� �H�Q�� �W�R�X�W�� �F�D�V�� �T�X�H��

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���V�R�L�W���X�Q���J�X�L�G�H���S�D�W�L�H�Q�W » (Arcà & Caravita, 1993, p. 92).  

« Chaque étudiant doit chercher et trouver ses propres intérêts académiques et 

personnels et construire son �L�G�H�Q�W�L�W�p�� �D�X�W�R�X�U���G�¶�H�X�[����ce qui permettra de soutenir 

son engagement et de �O�¶aider dans leur poursuite. Les éducateurs ne peuvent rien 

�I�D�L�U�H���G�¶�D�X�W�U�H���T�X�H���G�¶�R�I�I�U�L�U���G�H�V���R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�p�V���G�¶�H�[�S�O�R�U�D�W�L�R�Q »30 (Kuhn, 2007, p. 110). 

Ce rôle de guide ne signifie �S�D�V���T�X�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���Q�¶�D���S�O�X�V���D�X�F�X�Q�H���U�H�V�S�R�Q�V�D�E�L�O�L�W�p :  

« l�¶�D�F�F�H�Q�W���V�X�U���O�H���S�U�R�W�D�J�R�Q�L�V�P�H���G�H�V���H�Q�I�D�Q�W�V���D���D�L�G�p���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���j���U�H�Y�R�L�U���V�R�Q���S�U�R�S�U�H��

�U�{�O�H�� �H�Q�� �W�D�Q�W�� �T�X�H�� �J�D�U�D�Q�W�� �G�H�� �O�D�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�Dge, mais, dans des cas 

extrêmes, il a été interprété comme une invitation à la déresponsabilisation et, en 

un certain sens, à la négation de la fonction enseignante. Prenant trop au sérieux 

une telle affirmation, certains abdiquent leur tâche de médiateur et de guide à 

�O�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�� �G�X�� �V�D�Y�R�L�U���� �H�Q�� �S�H�Q�V�D�Q�W�� �T�X�¶�L�O�� �V�X�I�I�L�W�� �G�H�� �P�p�Q�D�J�H�U�� �G�H�V�� �F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�V�� �G�D�Q�V��

lesquelles les enfants apprennent seuls (et à leurs dépens) » (Arcà & Caravita, 

1993, p. 90).  

Ce dernier extrait est intéressant, car �W�R�X�W���H�Q�� �V�R�X�O�L�J�Q�D�Q�W���O�H���U�{�O�H���G�H���J�X�L�G�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W��

dans les approches (socio)constructivistes, il met en garde contre une interprétation erronée 

 
30 Traduction personnelle de : �³every student must seek and find their own academic and personal interests and construct 
an identity around them, which will sustain engagement and aid in their pursuit. Educators can do no more than offer 
�R�S�S�R�U�W�X�Q�L�W�L�H�V���I�R�U���H�[�S�O�R�U�D�W�L�R�Q�´.  
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et caricaturale au sujet de ces approches, à savoir que celles-ci ne proposeraient aucun étayage 

aux apprenants. 

Les définitions suivantes de deux approches (socio)constructivistes�����O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���E�D�V�p��

�V�X�U���G�H�V���S�U�R�E�O�q�P�H�V���H�W���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���S�D�U���H�Q�T�X�r�W�Hs, fournies par Hmelo-Silver et ses collègues 

(2007) �V�R�Q�W���p�F�O�D�L�U�D�Q�W�H�V���j���S�O�X�V�L�H�X�U�V���p�J�D�U�G�V�����'�¶�X�Q�H���S�D�U�W�����H�O�O�H�V���R�Q�W���p�W�p���I�R�X�U�Q�L�H�V���S�D�U���O�H�V���D�X�W�H�X�U�V��en 

réaction à �O�¶�D�U�W�L�F�O�H��de Kirschner et ses collègues (2006) contestant fortement, résultats de 

�U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �j�� �O�¶�D�S�S�X�L���� �O�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �© constructivistes, par découverte, basée sur les 

problèmes, expérientielles et basées sur les enquêtes »31. Elles permettent donc �G�¶�p�W�X�G�L�H�U���F�H��

que répondent des auteurs �G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q (socio)constructiviste �O�R�U�V�T�X�¶�L�O�V���H�V�W�L�P�H�Q�W���T�X�H��« leurs 

approches » ont été « caricaturées » par Kirschner et ses collègues (2006)���� �'�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W����ce 

souci de clarification de la part de Hmelo-Silver et ses collègues (2007) permet de bien cerner 

�O�H���U�{�O�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���H�W���O�H�V���W�\�S�H�V���G�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p�V���S�U�p�F�R�Q�L�V�p�H�V��dans ces approches, à savoir des 

problèmes ou questions authentiques �G�R�Q�Q�p�V�� �H�Q�� �G�p�E�X�W�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H et suivis, « juste à 

temps » et « uniquement si nécessaire »�����G�¶enseignement �G�H���O�D���S�D�U�W���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W :  

« d�D�Q�V�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �S�D�U�� �S�U�R�E�O�q�P�H�V���� �O�H�V�� �p�W�X�G�L�D�Q�W�V��apprennent le contenu, les 

�V�W�U�D�W�p�J�L�H�V���� �H�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �D�X�W�R�Q�R�P�H�V��en résolvant des 

problèmes de manière collaborative, en réfléchissant sur leurs expériences et en 

�V�¶�H�Q�J�D�J�H�D�Q�W���G�D�Q�V���X�Q�H���H�Q�T�X�r�W�H���D�X�W�R�Q�R�P�H�����'�D�Q�V���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���S�D�U��enquêtes, les 

élèves apprennent le contenu aussi bien que des compétences et pratiques de 

raisonnement spécifiques à une discipline (souvent dans des disciplines 

�V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H�V���� �H�Q�� �V�¶�H�Q�J�D�J�H�D�Q�W�� �G�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �F�R�O�O�D�E�R�U�D�W�L�Y�H�� �G�D�Q�V�� �G�H�V�� �H�Q�T�X�r�W�H�V����

�/�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �S�D�U�� �S�U�R�E�O�q�P�H�V���H�W�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �S�D�U�� �H�Q�T�X�r�W�Hs sont organisées 

autour de problèmes ou questions pertinents, authentiques. Ces deux approches 

�P�H�W�W�H�Q�W���I�R�U�W�H�P�H�Q�W���O�¶�D�F�F�H�Q�W���V�X�U���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���F�R�O�O�D�E�R�U�D�W�L�I���H�W���O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p�����'�D�Q�V���O�H�V��

deux approches, les élèves sont engagés cognitivement dans la construction du 

�V�H�Q�V�����O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�V���I�R�Q�G�p�H�V���V�X�U���G�H�V���S�U�H�X�Y�H�V���H�W���O�D���F�R�P�P�X�Q�L�F�D�W�L�R�Q��

�G�H�� �O�H�X�U�V�� �L�G�p�H�V���� �/�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �M�R�X�H�� �X�Q�� �U�{�O�H-clé en facilitant le processus 

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�Vsage et peut fournir des connaissances sur le contenu juste à temps »32  

(p. 100).  

 
31 Traduction personnelle de : « Constructivist, Discovery, Problem-Based, Experiential, and Inquiry-Based Teaching ». 
32 Traduction personnelle de : �³in PBL, students learn content, strategies, and self-directed learning skills through 
collaboratively solving problems, reflecting on their experiences, and engaging in self-directed inquiry. In IL, students 
learn content as well as discipline-specific reasoning skills and practices (often in scientific disciplines) by collaboratively 
engaging in investigations. Both PBL and IL are organized around relevant, authentic problems or questions. Both place 
heavy emphasis on collaborative learning and activity. In both, students are cognitively engaged in sensemaking, 
developing evidence-based explanations, and communicating their ideas. The teacher plays a key role in facilitating the 
learning process and may provide content knowledge on a just-in-�W�L�P�H���E�D�V�L�V�´.  
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Toujours en voulant dénoncer une forme de « caricature » de « leurs approches » par 

Kirschner et ses collègues (2006), Hmelo-Silver et ses collègues (2007) ajoutent que �O�¶�p�W�D�\�D�J�H��

�G�D�Q�V���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���S�D�U���S�U�R�E�O�q�P�H�V���H�W���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�D�U���H�Q�T�X�r�W�Hs peut même prendre la forme 

�G�¶�X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H, mais uniquement si les étudiants ressentent le besoin de 

connaî�W�U�H���O�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�Q���T�X�H�V�W�L�R�Q :  

« l�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �S�D�U�� �S�U�R�E�O�q�P�H�V�� �H�W�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �S�D�U�� �H�Q�T�X�r�W�H��ne sont pas des 

�D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �P�L�Q�L�P�D�O�H�P�H�Q�W�� �J�X�L�G�p�H�V�� �H�Q�� �U�D�L�V�R�Q�� �G�H�V�� �Q�R�P�E�U�H�X�V�H�V�� �I�R�U�P�H�V�� �G�¶�p�W�D�\�D�J�H��

�I�R�X�U�Q�L�H�V���� �3�O�X�V�� �H�Q�F�R�U�H���� �F�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �L�Q�F�O�X�U�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

instructionniste parmi les stratégie�V�� �T�X�¶�H�O�O�H�V�� �X�W�L�O�L�V�H�Q�W��(Krajcik, Czerniak, & 

Berger, 1999; Schmidt, 1983; Schwartz & Bransford, 1998). Néanmoins, dans ces 

�F�R�Q�W�H�[�W�H�V���� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H���S�H�X�W���r�W�U�H��dispensé juste à temps et en 

général une fois que les élèves ressentent le besoin de connaître les informations 

présentées (Edelson, 2011) »33 (p. 100). 

Dans un échange avec Clark ���X�Q���G�H�V���D�X�W�H�X�U�V���G�H���O�¶�D�U�W�L�F�O�H���G�H���.�L�U�V�F�K�Q�H�U���H�W���D�O���������������� au sein 

�G�H���O�¶�R�X�Y�U�D�J�H���G�H���7�R�E�L�D�V���H�W���'�X�I�I�\��������������, Wise et O�¶Neill (2009) vont dans le même sens en 

affirmant �T�X�¶�X�Q�H�� �© activité constructiviste bien conçue » implique « un enseignant qualifié 

qui circule dans la classe �H�W���T�X�L���H�V�W���F�D�S�D�E�O�H���G�H���I�R�X�U�Q�L�U���M�X�V�W�H���j���W�H�P�S�V���G�H���O�¶�p�W�D�\�D�J�H�����D�X���P�R�P�H�Q�W��

�R�•�� �F�¶�H�V�W�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H) pour aider les élèves à comprendre leurs erreurs ou leurs 

incompréhensions et à les corriger »34 (p. 101).  

En filigrane de ces différentes préconisations pédagogiques (socio)constructivistes, on 

remarque certains points communs entre celles-ci et les préconisations issues de la pédagogie 

nouvelle, présentées dans la section 2. �&�L�W�R�Q�V�� �j�� �W�L�W�U�H�� �G�¶�H�[�H�P�S�O�H�� �O�H�� �U�{�O�H�� �G�H�� �J�X�L�G�H�� �G�p�Y�R�O�X�� �j��

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W �H�W���O�¶�D�F�F�H�Q�W���V�X�U���O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p���G�H���O�¶�p�O�q�Y�H. La section suivante présente les approches 

(socio)constructivistes vues « �G�H�� �O�¶�H�[�W�p�U�L�H�X�U �ª���� �F�¶�H�V�W-à-dire soit par des auteurs se déclarant 

« en défaveur des approches (socio)constructivistes » et/ou « �H�Q�� �I�D�Y�H�X�U�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V��

pédagogiques telles que les approches instructionnistes » ou encore via des auteurs plus 

« neutres », qui commentent le débat / les approches, sans « se réclamer » �G�¶�X�Q�� �F�D�P�S�� �H�Q��

particulier.    

 
33 Traduction personnelle de : �³�3�%�/���D�Q�G���,�/���H�Q�Y�L�U�R�Q�P�H�Q�W�V���D�U�H���Q�R�W���P�L�Q�L�P�D�O�O�\���J�X�L�G�H�G���E�H�F�D�X�V�H���R�I�P�D�Q�\���I�R�U�P�V���R�I���V�F�D�I�I�R�O�G�L�Q�J��
provided. Moreover, these approaches may include direct instruction as one of the strategies they employ (Krajcik, 
Czerniak, & Berger, 1999; Schmidt, 1983; Schwartz & Bransford, 1998). However, in these contexts, direct instruction 
may be provided on a just-in-time basis and generally once students experience a need to know the information presented 
���(�G�H�O�V�R�Q���������������´. 
34 Traduction personnelle de : �³�D���V�N�L�O�O�H�G���W�H�D�F�K�H�U���F�L�U�F�X�O�D�W�L�Q�J���L�Q���W�K�H���F�O�D�V�V�U�R�R�P���Z�L�O�O���E�H���D�E�O�H���W�R���S�U�R�Y�L�G�H���M�X�V�W-in-time guidance 
���L�Q���W�K�H���P�R�P�H�Q�W���L�W���L�V���Q�H�H�G�H�G�����W�R���K�H�O�S���V�W�X�G�H�Q�W�V���X�Q�G�H�U�V�W�D�Q�G���W�K�H�L�U���H�U�U�R�U�V���R�U���P�L�V�X�Q�G�H�U�V�W�D�Q�G�L�Q�J�V���D�Q�G���F�R�U�U�H�F�W���W�K�H�P�´�� 
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3.1.2 Les approches (socio)constructivistes présentées  « �†�‡���Ž�ï�‡�š�–�±�”�‹�‡�—�” »  

3.1.2.1 Le (socio)constructivisme  : u�•�‡���†�±�•�ƒ�”�…�Š�‡���†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡���…�‘�•�•�‡�•�•�—�‡�Ž�Ž�‡ 

�7�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G�����L�O���H�V�W���L�P�S�R�U�W�D�Q�W���G�H���V�R�X�O�L�J�Q�H�U���T�X�H���Oe (socio)constructivisme comme démarche 

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� ���H�W�� �Q�R�Q�� �F�R�P�P�H�� �G�p�P�D�U�F�K�H���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���� �H�V�W�� �D�F�F�H�S�W�p�� �S�D�U�� �O�H�V�� �W�H�Q�D�Q�W�V�� �G�H�V��

�D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�V. En effet, de manière synthétique, on peut dire 

que les tenants des approches instructionnistes et les tenants des approches 

(socio)constructivistes �V�¶�D�F�F�R�U�G�H�Q�W���V�X�U���O�H���I�D�L�W���T�X�H���O�¶�p�O�q�Y�H���D�S�S�U�H�Q�G���H�Q���F�R�Q�V�W�U�X�L�V�D�Q�W���D�F�W�L�Y�H�P�H�Q�W��

ses connaissances et en étant confronté à son environnement.  Selon Crahay (1996), « d�¶�X�Q�H��

manière générale, pour les constructivistes comme pour les cognitivist�H�V���� �S�R�X�U�� �T�X�¶�L�O�� �\�� �D�L�W��

construction de connaissances, un stimulus doit pouvoir être interprété par le sujet en 

fonction de ses connaissances antérieures, sinon il reste sans signification » (p. 23).  

Toutefois, les approches instructionnistes et les approches (socio)constructivistes ne 

�V�¶�D�F�F�R�U�G�H�Q�W�� �S�D�V�� �V�X�U�� �O�H�V�� �P�R�\�H�Q�V �j�� �P�H�W�W�U�H�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H��pour favoriser cet apprentissage. Le 

���V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�P�H�� �F�R�P�P�H�� �G�p�P�D�U�F�K�H�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �Q�¶�H�V�W�� �G�R�Q�F�� �S�D�V�� �S�D�U�W�D�J�p�� �S�D�U�� �O�H�V��

différents acteurs du débat : « q�X�R�L�T�X�¶�L�O���\���D�L�W���F�R�Q�V�H�Q�V�X�V sur le processus de construction des 

�F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V���� �O�H�V�� �W�K�p�R�U�L�H�V�� �F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�V�� �D�V�V�R�F�L�p�H�V�� �D�X�� �S�D�U�D�G�L�J�P�H�� �G�H�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H��

�G�L�Y�H�U�J�H�Q�W�� �U�D�G�L�F�D�O�H�P�H�Q�W�� �G�H�V�� �W�K�p�R�U�L�H�V�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�L�V�W�H�V�� �U�H�O�L�p�H�V�� �D�X�� �S�D�U�D�G�L�J�P�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

quant aux moyens proposés pour favoriser l�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H » (Gauthier, Bissonnette & 

Richard, 2009, p. 243).  

�&�H�W�W�H�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�� �H�Q�W�U�H�� ���V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�P�H�� �F�R�P�P�H�� �G�p�P�D�U�F�K�H�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �H�W��

���V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�P�H�� �F�R�P�P�H�� �G�p�P�D�U�F�K�H�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� ���G�R�Q�W�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �H�V�W�� �U�H�P�L�V�H�� �H�Q��

doute par des recherches basées sur des données probantes présentées à la suite) a également 

été relevée par Kirschner et ses collègues (2006) : « la description constructiviste de 

�O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �H�V�W�� �H�[�D�F�W�H���� �P�D�L�V�� �O�H�V�� �F�R�Q�V�p�T�X�H�Q�F�H�V�� �S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�V�� �V�X�J�J�p�U�p�H�V�� �S�D�U�� �O�H�V��

constructivistes ne suivent pas nécessairement »35 (p. 78).  

�0�D�\�H�U�� �������������� �P�H�W�� �G�¶�D�L�O�Oeurs en garde contre le fait de transformer cette définition de 

�O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���H�Q���S�U�H�V�F�U�L�S�W�L�R�Q���F�R�Q�F�H�U�Q�D�Q�W���O�D���G�p�P�D�U�F�K�H���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W :  

« le constructivisme est reconnu depuis longtemps comme une théorie utile de 

�O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�D�Q�V�� �O�D�T�X�H�O�O�H�� �O�H�V�� �D�S�S�U�H�Q�D�Q�W�V�� �F�R�Q�V�W�U�X�L�V�H�Q�W�� �G�H�V�� �U�H�S�U�p�V�H�Q�W�D�W�L�R�Q�V��

�P�H�Q�W�D�O�H�V���H�Q���V�¶�H�Q�J�D�J�H�D�Q�W���G�D�Q�V���G�H�V��types appropriés de processus cognitifs actifs 

�G�X�U�D�Q�W���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�����,�O���H�V�W���W�H�Q�W�D�Q�W���G�H���F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���O�H���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�P�H��

comme une prescription �S�R�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�D�Q�V���O�H�T�X�H�O���O�H�V���D�S�S�U�H�Q�D�Q�W�V���G�R�L�Y�H�Q�W��

 
35 Traduction personnelle de :�³the constructivist description of learning is accurate, but the instructional consequences 
�V�X�J�J�H�V�W�H�G���E�\���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�V���G�R���Q�R�W���Q�H�F�H�V�V�D�U�L�O�\���I�R�O�O�R�Z�´. 
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�r�W�U�H�� �D�F�W�L�I�V�� �S�K�\�V�L�T�X�H�P�H�Q�W�� �G�X�U�D�Q�W�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���� �7�R�X�W�� �H�Q�� �D�F�F�H�S�W�D�Q�W�� �O�H��

�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�P�H���H�Q���W�D�Q�W���T�X�H���W�K�p�R�U�L�H���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�����F�H���F�K�D�S�L�W�U�H���H�[�D�P�L�Q�H���F�H���T�X�L��

est faux dans la vision du constructivisme comme une prescription pour 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W »36 (p. 184).  

3.1.2.2 Les approches (socio)constructivistes : des démarches �†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–��
controversées  

�6�L���O�D���G�p�P�D�U�F�K�H���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�����V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H���I�D�L�W���H�Q���J�p�Q�p�U�D�O���F�R�Q�V�H�Q�V�X�V���D�X���V�H�L�Q���G�H��

la communauté éducative, �O�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� ���V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�V�� �T�X�L�� �H�Q��

�G�p�F�R�X�O�H�Q�W�� �I�R�Q�W�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�H�� �S�O�X�V�L�H�X�U�V�� �F�U�L�W�L�T�X�H�V��mobilisant différents �W�\�S�H�V�� �G�¶�D�U�J�Xments : des 

arguments de nature théorique et conceptuelle, des arguments de nature pratique et des 

arguments de nature scientifique/méthodologique.  

En ce qui concerne les arguments de nature théorique, �O�¶�D�E�V�H�Q�F�H�� �G�H�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q��claire 

(Castonguay & Gauthier, 2012) et de préconisations pédagogiques précises (Tobias & Duffy, 

2009) est soulignée par plusieurs auteurs���� �T�X�¶�L�O�V�� �V�H�� �U�H�Y�H�Q�G�L�T�X�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�P�H�Q�W��

« instructionnistes » ou non. Pour certains, �L�O�� �V�¶�D�J�L�W���� �L�Q�L�W�L�D�O�H�P�H�Q�W���� �G�¶�X�Q�H�� �S�H�U�V�S�H�F�W�L�Y�H��

idéologique plus que �G�¶�X�Q�H���P�p�W�K�R�G�H�����S�R�X�Y�D�Q�W���P�r�P�H�����j���F�H�U�W�D�L�Q�V���p�J�D�U�G�V�����V�¶�D�S�S�D�U�H�Q�W�H�U���j��« une 

doctrine (par exemple les pédagogies Freinet, coopérative ou institutionnelle) » (Vellas, 

�������������S�����������&�¶�H�V�W���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���H�Q���F�H���V�H�Q�V���T�X�¶�p�F�U�L�Y�H�Q�W���1�X�Ura et ses collègues (2017), �O�R�U�V�T�X�¶�L�O�V��

�L�Q�G�L�T�X�H�Q�W�� �T�X�¶« �L�O�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �D�L�V�p�� �G�H�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�H�U�� �O�H�V�� �P�X�O�W�L�S�O�H�V�� �P�p�W�K�R�G�H�V�� �G�X�� �F�R�X�U�D�Q�W��

constructiviste ».  

�&�H���W�\�S�H���G�¶�D�U�J�X�P�H�Q�W���H�V�W���F�H�S�H�Q�G�D�Q�W���U�p�I�X�W�p���S�D�U���G�¶�D�X�W�U�H�V�����F�R�P�P�H���O�¶�L�Q�G�L�T�X�H���7�D�E�H�U����������������p. 3) 

�F�R�Q�V�L�G�p�U�D�Q�W���T�X�H���O�H���P�R�G�q�O�H���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�����V�R�F�L�R���F�R�Q�V�Wructiviste dépeint par ses détracteurs 

ne correspond en rien à celui auquel se rattachent les enseignants pratiquant cette approche. 

Cependant, �O�¶�D�X�W�H�X�U�� �Q�H�� �S�U�R�S�R�V�H�� �S�D�V��de clarification de ce qui caractérise les approches 

pédagogiques (socio)constructivistes.   

�8�Q���D�X�W�U�H���D�U�J�X�P�H�Q�W���W�K�p�R�U�L�T�X�H���D�Y�D�Q�F�p���j���O�¶�H�Q�F�R�Q�W�U�H���G�Hs approches (socio)constructivistes est 

celui avancé par Nurra et ses collègues (2017, s.p.), concernant le caractère nécessairement 

authentique des situations de départ et la quasi-�L�P�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�����S�R�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�����G�H���V�¶�D�V�V�X�U�H�U��

de cette authenticité.  

Malgré cette absence de définition consensuelle, plusieurs auteurs instructionnistes 

proposent des définitions des approches (socio)constructivistes, notamment pour leur 

 
36 Traduction personnelle de : �³constructivism has long been recognized as a useful theory of learning in which learners 
build mental representations by engaging in appropriate kinds of active cognitive processing during learning. It is 
tempting to also view constructivism as a prescription for instruction in which learners must be behaviorally active during 
learning. While accepting constructivism as a theory of learning, this chapter examines what is wrong with this view of 
�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�P���D�V���D���S�U�H�V�F�U�L�S�W�L�R�Q���I�R�U���L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�´. 
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permettre de mener à bien leurs travaux de synthèse de la littérature scientifique relative aux 

approches. Ainsi, Gauthier, Bissonnette et Richard (2013) définissent les approches 

(socio)constructivistes comme des approches pédagogiques « proposant des stratégies pour 

�I�D�F�L�O�L�W�H�U�� �O�D�� �F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �V�D�Y�R�L�U�V�� �S�D�U�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�D�Q�W ���� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���� �M�R�X�D�Q�W�� �X�Q�� �U�{�O�H�� �G�H��

facilitateur, favorise la découverte par les élèves dans le cadre de mises en situation appelant 

la résolution de problèmes complexes et authentiques » (p. 301). Cette définition est assez 

fidèle à celles des auteurs (socio)constructivistes proposées dans la section 3.1.1. Une autre 

définition de ces approches allant dans le même sens est fournie par Kirschner et ses collègues 

(2006) : 

« d�¶�X�Q�� �F�{�W�p�� �G�H�� �F�H�� �G�p�E�D�W [entendu ici comme le débat au sujet des approches 

(socio)constructivistes et des approches instructionnistes] il y a ceux qui 

�S�U�p�F�R�Q�L�V�H�Q�W���O�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H���V�H�O�R�Q���O�D�T�X�H�O�O�H���O�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���D�S�S�U�H�Q�Q�H�Q�W���P�L�H�X�[���G�D�Q�V���G�H�V��

environnements non guidés ou minimalement guidés, généralement définis comme 

des environnements où les apprenants, plutôt que de se voir présenter les 

informations essentielles, doivent découvrir ou construire les informations 

essentielles par eux-mêmes (e.g., Bruner, 1961; Papert, 1980; Steffe & Gale, 

1995) »37 (p. 75). 

Comme le montre la section 3.1.1.2, cet article de Kirschner et ses collègues (2006) a 

suscité plusieurs réactions, notamment celles de Hmelo-Silver et ses collègues (2007), qui ont 

souhaité apporter des éclaircissements sur certaines approches (socio)constructivistes telles 

�T�X�H�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H��par �S�U�R�E�O�q�P�H�V�� �R�X�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �S�D�U�� �H�Q�T�X�r�W�Hs, et notamment le fait 

�T�X�¶�H�O�O�H�V���Q�H���V�R�Q�W���S�D�V��« non guidées »�����P�D�L�V���S�U�p�F�R�Q�L�V�H�Q�W���j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���G�H���I�R�X�U�Q�L�U���G�H���O�¶�p�W�D�\�D�J�H��

« juste à temps » si cela est nécessaire. �7�R�E�L�D�V���H�W���'�X�I�I�\�������������������T�X�L���R�Q�W���F�R�R�U�G�R�Q�Q�p���O�¶�R�X�Y�U�D�J�H��

« Constructivist Instruction : Success or Failure ? �ª�����V�D�Q�V���S�U�H�Q�G�U�H���S�R�V�L�W�L�R�Q���H�Q���I�D�Y�H�X�U���G�H���O�¶�X�Q�H��

�R�X���O�¶�D�X�W�U�H���D�S�S�U�R�F�K�H���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�����Y�R�Q�W���G�D�Q�V���O�H���P�r�P�H���V�H�Q�V en précisant que, dans les approches 

(socio)constructivistes, « �O�¶�p�W�D�\�D�J�H�� �H�V�W�� �I�R�X�U�Q�L�� �X�Q�L�T�X�H�P�H�Q�W�� �O�R�U�V�T�X�H�� �O�H�V�� �D�S�S�U�H�Q�D�Q�W�V�� �V�R�Q�W��

incapables de continuer [la tâche] »1 (p. 5). 

Pour Clark (2009)���� �V�¶�D�S�S�X�\�D�Q�W�� �V�X�U�� �G�H�V�� �p�F�U�L�W�V�� ���V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�V�� �H�W�� �L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�V����

cette question du moment auquel fourni�U���G�H���O�¶�p�W�D�\�D�J�H���D�X�[���p�O�q�Y�H�V���H�V�W���O�¶�p�O�p�P�H�Q�W-clé qui sépare 

la plupart des participants au débat relatif aux approches pédagogiques : 

« �3�H�D�����������������V�X�J�J�q�U�H���T�X�¶�X�Q�H���W�K�p�R�U�L�H���G�H���O�¶�p�W�D�\�D�J�H��doit démontrer que �O�¶�p�W�D�\�D�J�H���Q�H��

doit être fourni que quand nous avons « des preuves indépendantes que 

 
37 Traduction personnelle de : �³�2�Q���R�Q�H���V�L�G�H���R�I���W�K�L�V���D�U�J�X�P�H�Q�W���D�U�H���W�K�R�V�H���D�G�Y�R�F�D�W�L�Q�J���W�K�H���K�\�S�R�Whesis that people learn best 
in an unguided or minimally guided environment, generally defined as one in which learners, rather than being presented 
with essential information, must discover or construct essential information for themselves (e.g., Bruner, 1961; Papert, 
1980; Steffe & Gale, 1995)�´. 
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�O�¶�D�S�S�U�H�Q�D�Q�W�� �Q�H�� �S�H�X�W�� �S�D�V�� �U�p�D�O�L�V�H�U�� �O�D�� �W�k�F�K�H�� �R�X�� �O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� �V�D�Q�V�� �D�L�G�H » (p. 443). Les 

�G�p�I�H�Q�V�H�X�U�V���G�H���O�¶�p�W�D�\�D�J�H [les défenseurs des approches davantage instructionnistes] 

suggèrent que les apprenants doivent recevoir une démonstration complète de la 

�P�D�Q�L�q�U�H�� �G�H�� �U�p�D�O�L�V�H�U�� �W�R�X�V�� �O�H�V�� �D�V�S�H�F�W�V�� �G�H�� �O�D�� �W�k�F�K�H�� �T�X�¶�L�O�V�� �Q�¶�R�Q�W�� �S�D�V�� �D�S�S�U�L�V�H�� �H�W��

automatisée auparavant. Donc même si un apprenant pouvait résoudre un 

problème avec un effort mental adéquat, �O�H�V���G�p�I�H�Q�V�H�X�U�V���G�H���O�¶�p�W�D�\�D�J�H���I�R�X�U�Q�L�V�V�H�Q�W��

�G�H�V�� �S�U�H�X�Y�H�V�� �T�X�¶�L�O�� �H�V�W�� �S�O�X�V�� �H�I�I�L�F�D�F�H�� �H�W�� �H�I�I�L�F�L�H�Q�W�� �G�H�� �O�X�L�� �I�R�X�U�Q�L�U�� �X�Q�H�� �G�H�V�F�U�L�S�W�L�R�Q��

complète du « quand et comment » [réaliser la tâche] (Kirschner, Sweller, & Clark, 

2006; Sweller, Kirschner, & Clark, 2007) »38 (p. 160). 

En toile de fond de ces différents arguments théoriques et conceptuels, on voit poindre des 

�D�U�J�X�P�H�Q�W�V���G�¶�R�U�G�U�H���S�O�X�V���S�U�D�W�L�T�X�H�����F�D�U��au plus les approches sont peu (mal) définies, au plus il 

est difficile de les mettre en pratique dans les classes. De manière plus générale, même 

�O�R�U�V�T�X�¶�H�O�O�H�V�� �V�R�Q�W�� �G�p�I�L�Q�L�H�V, plusieurs sauteurs questionnent la praticabilité des approches 

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��(socio)constructivistes.  

�$���W�L�W�U�H���G�¶�H�[�H�P�S�O�H�����G�D�Q�V���O�¶�R�X�Y�U�D�J�H���F�R�R�U�G�R�Q�Q�p���S�D�U���7�R�E�L�D�V���H�W���'�X�I�I�\�������������������.�L�Q�W�V�K���L�Q�W�H�U�U�R�J�H��

Herman et Gomez (2009) à propos de leur approche pédagogique en leur demandant comme 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �S�H�X�W�� �G�R�Q�Q�H�U�� �X�Q�� �I�H�H�G�E�D�F�N�� �© juste à temps �ª�� �j�� �F�K�D�F�X�Q�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �O�R�U�V�T�X�¶�L�O�V��

travaillent sur des tâches individuelles. Herman et Gomez (2009) �O�X�L���U�p�S�R�Q�G�H�Q�W���T�X�¶�X�Q�H���S�L�V�W�H��

prometteuse à ce sujet réside dans les outils technologiques permettant de contrôler les 

progrès des élèves et de leur donner des rétroactions.  

De manière plus générale, pour Klahr (2009), le manque de précisions méthodologiques 

associées aux approches (socio)constructivistes engendre une grande variabilité de pratiques 

de la part des enseignants :   

« l�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���S�D�U���O�D���G�p�F�R�X�Y�H�U�W�H���V�R�Q�W���S�D�U���Q�D�W�X�U�H���Y�D�J�X�H�V���D�X���V�X�M�H�W��

�G�H�V�� �W�\�S�H�V�� �G�¶�p�Y�p�Q�H�P�H�Q�W�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �T�X�L�� �G�H�Y�U�D�L�H�Q�W�� �R�X�� �S�R�X�U�U�D�L�H�Q�W�� �D�Y�R�L�U�� �O�L�H�X��

�S�H�Q�G�D�Q�W�� �O�¶�H�[�S�O�R�U�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �O�¶�H�Q�T�X�r�W�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�I�D�Q�W���D�X�� �V�X�M�H�W�� �G�X�� �F�R�Q�W�H�Q�X�� �j�� �Dpprendre. 

�>�«�@ �/�¶�D�E�V�H�Q�F�H�� �G�¶�X�Q�� �© livre de cuisine pédagogique » entraîne une très grande 

variabilité dans ce qui se passe réellement dans un curriculum constructiviste. 

Ainsi, une telle approche dépend bien plus des compétences, des connaissances et 

 
38 Traduction personnelle de : �³�3�H�D�����������������V�X�J�J�H�V�W�V���W�K�D�W���D���V�F�D�I�I�R�O�G�L�Q�J���W�K�H�R�U�\���P�X�V�W���G�H�P�R�Q�V�W�U�D�W�H���W�K�D�W���V�F�D�I�I�R�O�G�L�Q�J���L�V���R�Q�O�\��
�S�U�R�Y�L�G�H�G���Z�K�H�Q���Z�H���K�D�Y�H���³�L�Q�G�H�S�H�Q�G�H�Q�W���H�Y�L�G�H�Q�F�H���W�K�D�W���W�K�H���O�H�D�U�Q�H�U���F�D�Q�Q�R�W���G�R���W�K�H���W�D�V�N���R�U���J�R�D�O���X�Q�D�L�G�H�G�´����p. 443). Guidance 
advocates suggest that learners must be provided with a complete demonstration of how to perform all aspects of a task 
that they have not learned and automated previously. So even if a learner could solve a problem with adequate mental 
effort, guidance advocates provide evidence that it is more effective and efficient to provide a complete description of 
�³�Z�K�H�Q���D�Q�G���K�R�Z�´�´�� 
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�G�H�� �O�D�� �S�H�U�V�S�L�F�D�F�L�W�p�� �S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �T�X�¶�X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �F�R�P�P�H��

�O�¶�H�Q�V�H�Lgnement explicite »39 (p. 303).  

En se déclarant « éclectique » (ni « supporter », ni critique des approches 

(socio)constructivistes�«�� �P�D�L�V�� �V�R�X�F�L�H�X�[�� �G�¶�D�S�S�X�\�H�U�� �V�H�V�� �S�U�R�S�R�V�� �V�X�U�� �G�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �G�H��

recherche)40, Tobias (2009) conclut �O�¶�R�X�Y�U�D�J�H���F�R�O�O�H�F�W�L�I��de Tobias et Duffy (2009) de manière 

assez critique envers les approches (socio)constructivistes :  

« une lecture attentive et une relecture de tous les chapitres de cet ouvrage, ainsi 

�T�X�H���G�H���O�D���O�L�W�W�p�U�D�W�X�U�H���D�V�V�R�F�L�p�H�����P�¶�R�Q�W���L�Q�G�L�T�X�p���T�X�¶�L�O���H�[�L�V�W�H���X�Q�H���U�K�p�W�R�U�L�Tue stimulante 

�S�R�X�U���O�D���S�R�V�L�W�L�R�Q���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�����P�D�L�V���U�H�O�D�W�L�Y�H�P�H�Q�W���S�H�X���G�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���O�¶�D�S�S�X�\�D�Q�W����

�>�«�@ Comparativement aux constructivistes, les partisans de �O�¶�L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�P�H��

semblent davantage justifier leurs recommandations en référence à des recherches 

que par la rhétorique. Les approches constructivistes sont vigoureusement 

défendues depuis près de deux décennies maintenant, et il est surprenant de 

�F�R�Q�V�W�D�W�H�U�� �O�H�� �S�H�X�� �G�H�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �T�X�¶�H�O�O�H�V�� �R�Q�W�� �V�W�L�P�X�O�p�� �S�H�Q�G�D�Q�W�� �F�H�W�W�H�� �S�p�U�L�R�G�H »41 

(p. 346). 

Les �D�U�J�X�P�H�Q�W�V�� �G�H�� �W�\�S�H�� �V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H�� �V�R�Q�W�� �H�I�I�H�F�W�L�Y�H�P�H�Q�W�� �D�X�� �F�°�X�U�� �G�H�� �O�¶�D�U�J�X�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �G�H�V��

auteurs instructionnistes, qui mobilisent deux types de recherches complémentaires, les 

recherches �V�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H���H�W���O�H�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���H�Q���S�V�\�F�K�R�O�R�J�L�H���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�����'�¶�X�Qe part, 

les résultats de ces recherches ont �P�L�V�� �V�p�U�L�H�X�V�H�P�H�Q�W�� �H�Q�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V��

(socio)constructivistes���� �'�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W�� les résultats de ces recherches ont mis en évidence 

�O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V���L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�V�����&�H�V���D�U�J�X�P�H�Q�W�V���G�¶�R�U�Gre scientifique sont présentés 

dans la section suivante.  

 
39 Traduction personnelle de : �³discovery-learning approaches are inherently vague about the sorts of learning events 
�W�K�D�W���V�K�R�X�O�G���R�U���P�L�J�K�W���R�F�F�X�U���G�X�U�L�Q�J���W�K�H���F�K�L�O�G�¶�V���H�[�S�O�R�U�D�W�L�R�Q���D�Q�G���L�Q�T�X�L�U�\ about the domain to be learned. �>�«�@ The absence 
�R�I�� �D�Q�� �³�L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�D�O�� �F�R�R�N�� �E�R�R�N�´��leads to extremely wide variability in what actually transpires in a constructivist 
curriculum. Thus, such an approach depends much more heavily on the skill, knowledge, and pedagogical acumen of the 
�W�H�D�F�K�H�U���W�K�D�Q���G�R�H�V���G�L�U�H�F�W���L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�´�� 
40 A la lecture de la citation, le lecteur pourrait douter du caractère « neutre �ª���G�H���7�R�E�L�D�V���������������«���1�p�D�Q�P�R�Lns, il a été 
considéré comme un auteur « neutre �ª�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�H�� �F�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H�� �F�D�U�� ������ �G�D�Q�V�� �O�¶�R�X�Y�U�D�J�H�� �F�R�O�O�H�F�W�L�I�� �© Constructivist 
Instruction : Success or Failure �ª�����L�O���Q�¶�D���S�D�V���U�p�G�L�J�p���G�H���F�K�D�S�L�W�U�H���H�Q���I�D�Y�H�X�U���G�H���O�¶�X�Q�H���R�X���O�¶�D�X�W�U�H���D�S�S�U�R�F�K�H�����P�D�L�V���D���L�Q�W�U�R�G�X�L�W���H�W��
co�Q�F�O�X�� �O�¶�R�X�Y�U�D�J�H ; 2) la lecture de sa liste de publications 
(https://www.albany.edu/educational_psychology/Sigmund_Tobias.php) ne laisse pas entrevoir de préférence envers 
�O�¶�X�Q�H�� �R�X�� �O�¶�D�X�W�U�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�«�� �R�X�� �H�Q�� �W�R�X�W�� �F�D�V�� �S�D�V�� �H�Q�Y�H�U�V�� �O�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�V : il a notamment 
�W�U�D�Y�D�L�O�O�p���V�X�U���O�D���P�p�W�D�F�R�J�Q�L�W�L�R�Q�����O�H�V���M�H�X�[���L�Q�I�R�U�P�D�W�L�T�X�H�V���S�R�X�U���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���H�W���O�H���© expert reversal effect » (effet qui apparait 
�O�R�U�V�T�X�H�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�D�Q�W�� �H�V�W�� �H�[�S�p�U�L�P�H�Q�W�p�� �H�W�� �T�X�H�� �O�H�� �I�D�L�W�� �G�¶�p�W�X�G�L�H�U�� �X�Q�� �S�U�R�E�O�q�P�H�� �U�p�V�R�O�X�� �F�R�Q�V�W�L�W�X�H�� �X�Q�H�� �D�F�W�L�Y�L�W�p�� �U�H�G�R�Q�G�D�Q�W�H�� �T�X�L��
augmente sa charge cognitive comparativement au fait de générer une solution connue)�«�� �F�H�� �T�X�L�� �H�V�W�� �H�Q�� �H�I�I�H�W�� �D�V�V�H�]��
« éclectique », pour reprendre son expression.  
41 Traduction personnelle de : �³�D careful reading and re-reading of all the chapters in this book, and the related literature, 
has indicated to me that there is stimulating rhetoric for the constructivist position, but relatively little research 
supporting it. �>�«�@ In comparison to constructivists, advocates for explicit instruction seem to justify their 
recommendations more by references to research than rhetoric. Constructivist approaches have been advocated 
vigorously for almost two decades now, and it is surprising to find how little research they have stimulated during that 
time�´.  
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3.2. Les approches instructionnistes  

3.2.1 Les approches instructionnistes présentées  « �†�‡���Ž�ï�‹�•�–�±�”�‹�‡�—�” »  

Les définitions et les descriptions des approches instructionnistes sont généralement 

�G�p�W�D�L�O�O�p�H�V�� �H�W�� �P�H�W�W�H�Q�W�� �H�Q�� �p�Y�L�G�H�Q�F�H�� �X�Q�� �H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�� �V�W�U�D�W�p�J�L�H�V�� �S�U�p�F�L�V�H�V�� �j�� �P�H�W�W�U�H�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �H�Q��

classe. De manière générale, on peut dire que les approches instructionnistes recouvrent 

plusieurs approches différentes dont la pédagogie de la maîtrise (Bloom, 1971), le Direct 

Instruction (Bereiter et Engelmann, 1966; Engelmann & Colvin, 2006), �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���© Success 

for all » (Slavin, 2008 ; Slavin et al., �������������R�X���H�Q�F�R�U�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�����5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H��

& Stevens, 1986), qui partagent en commun le fait �T�X�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �I�D�L�W�� �D�S�S�U�H�Q�G�U�H�� �O�H�V��

contenus et les compétences aux élèves de manière systématique et explicite, du simple vers 

le complexe (Gauthier et al., 2013). �$�L�Q�V�L�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��explicite comporte plusieurs étapes 

dont les trois étapes principales sont les suivantes (Rosenshine & Stevens, 1986) : 

(1) �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �G�p�P�R�Q�W�U�H�� �F�O�D�L�U�H�P�H�Q�W�� �O�H�V�� �S�U�R�F�p�G�X�U�H�V�� �S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W�� �G�H�� �U�p�D�O�L�V�H�U�� �O�H�V�� �W�k�F�K�H�V��

�S�U�R�S�R�V�p�H�V�����P�R�G�H�O�D�J�H�����������������O�H�V���p�O�q�Y�H�V���V�¶�H�[�H�U�F�H�Q�W���j���S�U�D�W�L�T�X�H�U���O�D���W�k�F�K�H���D�Y�H�F���O�H�V���D�X�W�U�H�V���plèves et 

�D�Y�H�F�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� ���S�U�D�W�L�T�X�H�� �J�X�L�G�p�H���� ���� �������� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �U�p�D�O�L�V�H�� �O�D�� �W�k�F�K�H�� �V�H�X�O�� ���S�U�D�W�L�T�X�H�� �D�X�W�R�Q�R�P�H������

�/�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H, qui est présenté en détail dans le chapitre 3, renvoie également à 

une série de gestes professionnels particuliers, tels que la vérification constante de la 

compréhension des élèves ou encore les nombreuses rétroactions précises fournies aux élèves 

à partir de leurs productions. 

�/�¶�D�U�J�X�P�H�Q�W�� �V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H���� �L�F�L�� �H�Q�W�H�Q�G�X�� �F�R�P�P�H�� �O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �G�H�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�� �S�R�X�U��

�G�p�P�R�Q�W�U�H�U���O�D���S�O�X�V���J�U�D�Q�G�H���H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�¶�X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H pédagogique, constitue la base même de 

�O�¶�D�U�J�X�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q���O�L�p�H���D�X���F�R�X�U�D�Q�W���G�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H���E�D�V�p���V�X�U���O�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���H�I�I�L�F�D�F�H�V�����)�H�\�I�D�Q�W���������������� 

�&�R�P�P�H�� �F�H�O�D�� �D�� �p�W�p�� �p�Y�R�T�X�p�� �H�Q�� �L�Q�W�U�R�G�X�F�W�L�R�Q���� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �H�V�W�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W��définie dans ces 

recherches au sens de Bloom (1979) : �X�Q�H���p�O�p�Y�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���P�R�\�H�Q�Q�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V��

�G�H�V���p�O�q�Y�H�V�����X�Q�H���U�p�G�X�F�W�L�R�Q���G�H���O�D���Y�D�U�L�D�Q�F�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���H�W���X�Q�H���G�L�P�L�Q�X�W�L�R�Q���G�H���O�D��

corrélation entre les caractéristiques initiales des élèves (exemple : origine sociale) et leurs 

résultats. 

Les re�F�K�H�U�F�K�H�V���V�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H, qui sont décrites en détail dans le chapitre 2, 

ont été menées en deux temps. Dans un premier temps, des chercheurs ont mené des 

observations dans de nombreuses classes afin de mettre en évidence les pratiques 

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �O�H�V�� �S�O�X�V�� �H�I�I�L�F�D�F�H�V�� �H�W�� �O�H�V�� �P�R�L�Q�V�� �H�I�I�L�F�D�F�H�V���� �3�R�X�U�� �F�H�� �I�D�L�U�H���� �L�O�V�� �R�Q�W�� �p�W�X�G�L�p�� �O�H�V��

corrélations entre les différentes pratiques des enseignants et les mesures du gain 

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V��(via des pré-tests et des post-tests). Dans un second temps, 

certaines de ces recherches corrélationnelles ont été complétées par des recherches 

expérimentales comparant des enseignants entraînés aux pratiques efficaces (repérées lors des 
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études corrélationnelles) et des enseignants non entraînés. Ces recherches ont montré que les 

élèves des enseignants entraînés aux pratiques efficaces obtenaient de meilleurs résultats que 

ceux des classes témoins (Rosenshine, 2008a���� �������������� �'�¶�D�X�W�U�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �H�[�S�p�U�L�P�H�Q�W�D�Oes, 

présentées à la suite, ont mis sur un « �E�D�Q�F���G�¶�H�V�V�D�L » plusieurs approches pédagogiques en vue 

de déterminer les plus efficaces sur �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V������ 

Les résultats de ces recherches expérimentales ont depuis lors été synthétisées dans des 

méta et méga-analyses. Une méta-analyse est définie comme « �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V�� �D�Q�D�O�\�V�H�V »42 

(Glass, 1976, p. 3) ou encore comme une synthèse de plusieurs recherches quantitatives qui 

permet de rassembler les résultats venant de plusieurs recherches expérimentales et 

quasi-expérimentales ayant �D�Q�D�O�\�V�p�� �O�¶�H�I�I�H�W�� �G�¶�X�Q�H�� �Y�D�U�L�D�E�O�H�� ���S�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H���� �O�¶�H�I�I�H�W�� �G�H��

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�� �V�X�U�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V������ �3�R�X�U�� �U�p�D�O�L�V�H�U�� �F�H�W�W�H��synthèse, les 

chercheurs calculent un indice statistique �����O�¶�D�P�S�O�L�W�X�G�H���G�H���O�¶�H�I�I�H�W �R�X���W�D�L�O�O�H���G�¶�H�I�I�H�W (effect size). 

�/�¶�D�P�S�O�L�W�X�G�H���G�H���O�¶�H�I�I�H�W���H�V�W���X�Q���L�Q�G�L�F�H���Q�X�P�p�U�L�T�X�H���Q�R�W�p���© AE » ou encore « d » qui renseigne sur 

�O�D���P�D�J�Q�L�W�X�G�H���G�H���O�¶�H�I�I�H�W���G�H���O�D���V�W�U�D�W�p�J�L�H�����0�L�W�F�K�H�Ol, 2014)43�����$�X���S�O�X�V���O�¶�D�P�S�O�L�W�X�G�H���G�H���O�¶�H�I�I�H�W���H�V�W��

�J�U�D�Q�G�H���� �D�X�� �S�O�X�V�� �O�¶�L�P�S�D�F�W�� �G�H�� �O�D��variable est grand. Une méga-analyse, quant à elle, est une 

synthèse de résultats issus de plusieurs méta-analyses.   

�&�¶�H�V�W�� �j�� �F�H�� �W�L�W�U�H�� �T�X�H�� �G�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �F�R�P�P�H�� �F�H�X�[�� �G�X��projet « Follow Through » (voir par 

exemple Engelmann, 2007), le National Reading Panel (2000) ou encore la méga-analyse de 

Bissonnette, Richard, Gauthier et Bouchard (2010) �P�H�W�W�H�Q�W���H�Q���p�Y�L�G�H�Q�F�H���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���V�X�S�p�U�L�H�X�U�H��

des approches instructionnistes et, en corollaire, la moins grande efficacité, voire 

�O�¶�L�Q�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�����G�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V�����V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�V������ 

Les �S�U�D�W�L�T�X�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�V �V�R�Q�W�� �G�R�Q�F�� �L�V�V�X�H�V�� �G�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�V��et 

d�¶expérimentations menées en salles de classe ayant permis de mettre en évidence des 

stratégies efficaces sur �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V.  

Les approches instructionnistes sont également définies par Kirschner et ses collègues 

(2006) :  

« d�H�� �O�¶�D�X�W�U�H�� �F�{�W�p�� �G�X�� �G�p�E�D�W��[entendu ici comme le débat au sujet des approches 

(socio)constructivistes et des approches instructionnistes] se trouvent ceux qui 

suggèrent que les apprenants novices devraient recevoir des instructions 

pédagogiques directes au sujet des concepts et des procédures requises par une 

discipline particulière et ne devraient pas être laissés à découvrir ces procédures 

 
42 Traduction personnelle de : « the analysis of analyses ». 
43 �/�¶�D�P�S�O�L�W�X�G�H���G�H���O�¶�H�I�I�H�W���H�V�W���E�D�V�p�H���V�X�U���O�H���F�D�O�F�X�O���V�X�L�Y�D�Q�W : la « différence (exprimée par la lettre d) entre la moyenne du 
groupe expérimental et cel�O�H���G�X�� �J�U�R�X�S�H�� �F�R�Q�W�U�{�O�H���� �G�L�Y�L�V�p�H�� �S�D�U���O�¶�p�F�D�U�W-type du groupe contrôle » (Gauthier et al., 2013, 
p. 298).  
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par eux-mêmes (e.g., Cronbach & Snow, 1977; Klahr & Nigam, 2004; Mayer, 

2004; Shulman & Keisler, 1966; Sweller, 2003). Les instructions pédagogiques 

directes sont définies comme le fait de fournir des informations qui expliquent en 

détail les concepts et procédures que les étudiants doivent apprendre ainsi que le 

�V�R�X�W�L�H�Q�� �j�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���T�X�L�� �H�V�W�� �F�R�P�S�D�W�L�E�O�H�� �D�Y�H�F�� �O�¶�D�U�F�K�L�W�H�F�W�X�U�H�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H��

�K�X�P�D�L�Q�H���� �/�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���� �j�� �V�R�Q�� �W�R�X�U���� �V�H�� �G�p�I�L�Q�L�W�� �F�R�P�P�H�� �X�Q�� �F�K�Dngement dans la 

mémoire à long terme »44 (p. 75).  

�&�H�W�W�H���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q���P�H�W���O�¶�D�F�F�H�Q�W���V�X�U���O�H���V�H�F�R�Q�G���W�\�S�H���G�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���H�P�S�L�U�L�T�X�H�V���P�R�E�L�O�L�V�pes par 

les « défenseurs » des approches instructionnistes pour soutenir leur propos, à savoir les 

recherches en psychologie cognitive. Ces recherches (e.g. Geary, 2001, 2002 ; Sweller, van 

Merriënboer & Paas, 2019) indiquent que les apprentissages scolaires (ex. : lecture, écriture, 

mathématiques) sont des habiletés cognitives secondaires���� �T�X�L�� �Q�H�� �V�¶�D�S�S�U�H�Q�Q�H�Q�W�� �S�D�V�� �S�D�U�� �O�D��

découverte comme les habiletés cognitives primaires (ex. : apprendre à reconnaître les 

visages), mais bien via �O�D�� �P�L�V�H�� �H�Q�� �S�O�D�F�H�� �G�¶�X�Q�� �H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H���� �F�D�U�� �F�H�� �W�\�S�H��

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�Hnt respecte les limites inhérentes à la mémoire de travail (voir à ce sujet la 

synthèse proposée par Bocquillon, Gauthier, Bissonnette et Derobertmasure (sous presse) et 

présentée dans le chapitre 4). 

Comme cela a déjà été évoqué, les instructionnistes insistent sur la nécessité �G�¶�R�U�J�D�Q�L�V�H�U 

�O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�X�� �V�L�P�S�O�H�� �D�X�� �F�R�P�S�O�H�[�H�� �H�Q�� �I�R�X�U�Q�L�V�V�D�Q�W�� �G�H�� �O�¶�p�W�D�\�D�J�H�� �D�X�[�� �p�O�q�Y�H�V. Au sein du 

livre coordonné par Tobias et Duffy (2009), Gresalfi et Lester ont interrogé à ce sujet 

Rosenshine (2009), le chercheur qui a formalisé en 1986 �O�H�� �P�R�G�q�O�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

explicite à partir de recherches �V�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H :  

« certains spécialistes soutiennent que les approches instructionnistes sont plus 

efficaces pour les étudiants à faible statut socio-économique ou minoritaires. A 

�O�¶�L�Q�Y�H�U�V�H���� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �V�R�X�W�L�H�Q�Q�H�Q�W�� �T�X�H�� �G�H�V�� �S�U�D�W�L�T�X�H�V��impliquant un engagement 

collectif avec des problèmes complexes, ouverts et connectés au monde réel sont 

plus susceptibles de mener à des résultats équitables »45 (p. 212).  

 
44 Traduction personnelle de : �³on the other side are those suggesting that novice learners should be provided with direct 
instructional guidance on the concepts and procedures required by a particular discipline and should not be left to 
discover those procedures by themselves (e.g., Cronbach & Snow, 1977; Klahr & Nigam, 2004; Mayer, 2004; Shulman 
& Keisler, 1966; Sweller, 2003). Direct instructional guidance is defined as providing information that fully explains the 
concepts and procedures that students are required to learn as well as learning strategy support that is compatible with 
human cognitive architecture. Learning, in turn, is defined as a change in long-�W�H�U�P���P�H�P�R�U�\�´���� 
45 Traduction personnelle de ���� �³some scholars argue that direct instruction is most effective for low SES or minority 
students. In contrast, others argue that practices involving collective engagement with complex, open problems connected 
to real-world contexts are more likely to lead to equitable outcomes�´. 
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Rosenshine (2009) leur a répondu en mettant en évidence que les élèves sont également 

confrontés à des �W�k�F�K�H�V�� �F�R�P�S�O�H�[�H�V�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �F�D�G�U�H�� �G�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�V���� �P�D�L�V��

�X�Q�L�T�X�H�P�H�Q�W���O�R�U�V�T�X�¶�L�O�V���P�D�v�W�U�L�V�H�Q�W���O�H�V���V�R�X�V-habiletés nécessaires pour ce faire :    

« je �V�X�L�V���G�¶�D�F�F�R�U�G���D�Y�H�F �Y�R�X�V���T�X�¶�L�O���H�V�W���L�P�S�R�U�W�D�Q�W���T�X�H���O�H�V���p�W�X�G�L�D�Q�W�V���S�U�D�W�L�T�X�H�Q�W���© les 

complexités de la tâche ». Mais il y a un danger que les étudiants apprennent et 

�S�U�D�W�L�T�X�H�Q�W�� �G�H�V�� �H�U�U�H�X�U�V�� �V�¶�L�O�V�� �S�U�D�W�L�T�X�H�Q�W�� �G�H�V�� �W�k�F�K�H�V�� �G�L�I�I�L�F�L�O�H�V�� �H�W�� �F�R�P�S�O�H�[�H�V��avant 

�G�¶�r�W�U�H���V�X�I�I�L�V�D�P�P�H�Q�W���S�U�p�S�D�U�p�V���j���O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p���� �/�H���P�R�G�q�O�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H��

qui émerge de la recherche processus-produit suggère que les étudiants réussiront 

�P�L�H�X�[�� �V�¶�L�O�V�� �U�H�o�R�L�Y�H�Q�W�� �G�H�� �O�D�� �S�U�D�W�L�T�X�H�� �J�X�L�G�p�H�� �L�Q�W�H�Q�V�L�Y�H�� �H�W�� �G�H�� �O�¶�p�W�D�\�D�J�H�� �D�Y�D�Q�W�� �G�H��

pratiquer seuls des tâches complexes »46 (p. 214).  

Arguments scientifiques et arguments liés à la praticabilité des approches dans les classes 

�F�R�Q�V�W�L�W�X�H�Q�W�� �H�Q�� �V�R�P�P�H�� �O�H�V�� �G�H�X�[�� �I�D�F�H�V�� �G�¶�X�Q�H�� �P�r�P�H�� �S�L�q�F�H��chez les instructionnistes, qui 

précisent fréquemment que « leurs approches » sont une formalisation opérationnelle de 

pratiques réelles observées sur le terrain auxquelles il est possible de former des enseignants 

(ce qui a également été montré via des recherches expérimentales telles que celle de Good & 

Grouws (1979) présentée dans le chapitre 2).   

3.2.2 Les approches instructionnistes présentées « �†�‡���Ž�ï�‡�š�–�±�”�‹�‡�—�” »  

�'�D�Q�V���O�¶�X�Q���G�H�V���G�H�X�[���F�K�D�S�L�W�U�H�V���G�H���V�\�Q�W�K�q�V�H���G�H���O�¶�R�X�Y�U�D�J�H���F�R�O�O�H�F�W�L�I��de Tobias et Duffy (2009), 

Tobias (2009) précise que les chercheurs font généralement référence aux approches « non 

constructivistes » via une variété �G�¶�D�S�S�H�O�O�D�W�L�R�Q�V�� �W�H�O�O�H�V�� �T�X�H�� �© direct instruction », 

« instructionism », « cognitive instruction », etc. Il précise également que « ces labels 

�V�H�P�E�O�H�Q�W���S�D�U�W�D�J�H�U���X�Q�H���S�U�p�I�p�U�H�Q�F�H���S�R�X�U���O�¶�D�S�S�Hllation « enseignement explicite », plutôt que 

�G�¶�H�Q�F�R�X�U�D�J�H�U��les étudiants à se débrouiller seuls »47 (pp. 335-336).  

�&�H�W�W�H�� �Y�D�U�L�p�W�p�� �G�¶�D�S�S�H�Olations, ainsi que la confusion fréquente entre « enseignement 

traditionnel », « enseignement magistral » et « enseignement explicite », engendrent 

plusieurs approximations, comme le montre la suite du texte.   

Ainsi, des traces de la volonté de rupture entre une pédagogie dite « nouvelle » et une 

pédagogie dite « traditionnelle » décrite dans la section 2 �V�X�E�V�L�V�W�H�Q�W�� �H�Q�F�R�U�H�� �D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L����

principalement dans �O�¶�D�V�V�L�P�L�O�D�W�L�R�Q�� �H�Q�W�U�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�� �H�W�� �© �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

 
46 �7�U�D�G�X�F�W�L�R�Q���S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H���G�H�������³�,���D�J�U�H�H���Z�L�W�K���\�R�X���W�K�D�W���L�W���L�V���L�P�S�R�U�W�D�Q�W���W�K�D�W���V�W�X�G�H�Q�W�V���S�U�D�F�W�L�F�H���³�W�K�H���F�R�P�S�O�H�[�L�W�L�H�V���R�I���W�K�H���W�D�V�N���´��
But there is a danger that students will learn and practice errors if they practice difficult and complex tasks before they 
are sufficiently prepared for the activity. The direct-instruction model that emerged from the process�±product research 
suggests that students will do better if they receive extensive guided practice and scaffolding before they practice complex 
tasks on their own�´���� 
47 Traduction personnelle de : « these labels seem to share a preference for explicit instruction, rather than encouraging 
students to fend for themselves ».  
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traditionnel » ou « �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���P�D�J�L�V�W�U�D�O », qui sont eux-mêmes des termes couramment 

confondus (Gauthier et al., 2013).  

Comme déjà mentionné dans la section 2, selon Gauthier (2017), « �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

traditionnel » est un concept créé par les défenseurs de la pédagogie nouvelle pour définir leur 

approche en �V�¶�\���R�S�S�R�V�D�Q�W����Il ne doit donc pas être confondu avec la « tradition pédagogique », 

qui renvoie à �X�Q�H���P�D�Q�L�q�U�H���U�H�O�D�W�L�Y�H�P�H�Q�W���X�Q�L�I�R�U�P�H���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�U��mise en place au 17e siècle et 

�L�P�S�O�L�T�X�D�Q�W���G�H���F�R�Q�W�U�{�O�H�U���X�Q�H���V�p�U�L�H���G�¶�p�O�p�P�H�Q�W�V���G�R�Q�W���O�¶�H�V�S�D�F�H�����O�H���W�H�P�S�V�����O�H�V���G�p�S�O�D�F�H�P�H�Q�W�V�����O�H�V��

savo�L�U�V�«���/�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �P�D�J�L�V�W�U�D�O���� �G�H�� �V�R�Q�� �F�{�W�p���� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �D�V�V�L�P�L�O�D�E�O�H�� �j�� �O�D�� �W�U�D�G�L�W�L�R�Q��

pédagogique dans son entièreté �����L�O���H�Q���H�V�W���O�¶�X�Q�H���G�H�V���P�R�G�D�O�L�W�p�V�����P�D�L�V���L�O���Q�H���U�H�F�R�X�Y�U�H���S�D�V���W�R�X�W�H�V��

les stratégies de la tradition pédagogique. Par exemple, il ne recouvre pas les aspects liés à la 

gestion de classe (Gauthier et �D�O���������������������6�H�O�R�Q���F�H�V���P�r�P�H�V���D�X�W�H�X�U�V�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���P�D�J�L�V�W�U�D�O��

�H�V�W���X�Q�H���I�R�U�P�H���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���D�[�p�H���V�X�U���O�D���W�U�D�Q�V�P�L�V�V�L�R�Q���G�X���F�R�Q�W�H�Q�X���V�R�X�V���O�D���I�R�U�P�H���G�¶�X�Q���H�[�S�R�V�p����

Pour Matiru, Mwangui et Schlette (1995), « l�¶�H�[�S�R�V�p��magistral est une présentation verbale 

organisée de la matière, souvent complétée par des aides visuelles. Selon Bligh (1972), un 

exposé magistral est une période de discours d'un professeur plus ou moins 

ininterrompue. »48 (p. 1).  

Or, plusieurs différences (approfondies dans le chapitre 3) �H�[�L�V�W�H�Q�W���H�Q�W�U�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

�P�D�J�L�V�W�U�D�O�� �H�W�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H���� �$�� �W�L�W�U�H�� �G�¶�H�[�H�P�S�O�H���� �G�D�Q�V�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �P�D�J�L�V�W�U�D�O����

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���S�D�V�V�H���G�H���O�¶�H�[�S�R�V�p���D�X�[���H�[�H�U�F�L�F�H�V���V�D�Q�V���S�D�V�V�H�U���S�D�U���X�Q�H���p�W�D�S�H���G�H���S�U�D�W�L�T�X�H���J�X�L�G�p�H : 

« l�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���Q�H���G�R�L�W���S�D�V���r�W�U�H���F�R�Q�I�R�Q�G�X���D�Y�H�F���O�H���F�R�X�U�V���P�D�J�L�V�W�U�D�O�����&�¶�H�V�W���G�D�Q�V���O�D��

�G�H�X�[�L�q�P�H���p�W�D�S�H���G�H���V�D���G�p�P�D�U�F�K�H�����F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H���O�D���S�U�D�W�L�T�X�H���J�X�L�G�p�H�����T�X�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H��

�V�¶�H�Q���G�L�V�W�L�Q�J�X�H���I�R�Q�G�D�P�H�Q�W�D�O�H�P�H�Q�W » (Cusset, 2014, p. �����������'�D�Q�V���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[plicite, les 

exercices occupent une place importante (pour permettre la rétention en mémoire à long terme 

�H�W�� �O�¶�D�X�W�R�P�D�W�L�V�D�W�L�R�Q���� �P�D�L�V�� �V�R�Q�W�� �S�U�p�F�p�G�p�V�� �G�H�V�� �p�W�D�S�H�V�� �G�H�� �P�R�G�H�O�D�J�H�� �H�W�� �G�H�� �S�U�D�W�L�T�X�H�� �J�X�L�G�p�H��

(Rosenshine & Stevens, 1986). 

�%�L�H�Q���O�R�L�Q���G�¶�r�W�U�H���X�Q�H���V�L�P�S�O�H��« question de vocabulaire », ce type de confusion se répercute 

notamment dans les propos de certaines personnalités politiques. �$�� �W�L�W�U�H�� �G�¶�H�[�H�P�S�O�H����en 

répondant à une question qui lui avait été posée au sujet de son opinion à propos des 

« pédagogies actives », Marie-�0�D�U�W�L�Q�H�� �6�F�K�\�Q�V���� �0�L�Q�L�V�W�U�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H�� �H�Q��

Fédération Wallonie-Bruxelles de 2016 à 2019, avait notamment utilisé, à tour de rôle, les 

termes « pédagogique traditionnelle » et « enseignement explicite », sans vraiment les 

distinguer :  

 
48 Traduction personnelle de : �³�D���O�H�F�W�X�U�H���L�V���D�Q���R�U�J�D�Q�L�]�H�G���Y�H�U�E�D�O���S�U�H�V�H�Q�W�D�W�L�R�Q���R�I���V�X�E�M�H�F�W���P�D�W�W�H�U���R�I�W�H�Q���D�X�J�P�H�Q�W�H�G���E�\���Y�L�V�X�D�O��
�D�L�G�V�����$�F�F�R�U�G�L�Q�J���W�R���%�O�L�J�K�������������������D���O�H�F�W�X�U�H���L�V���D���S�H�U�L�R�G���R�I���P�R�U�H���R�U���O�H�V�V���X�Q�L�Q�W�H�U�U�X�S�W�H�G���W�D�O�N���I�U�R�P���D���W�H�D�F�K�H�U�´.  
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« l�D���S�p�G�D�J�R�J�L�H���W�U�D�G�L�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H���� �T�X�¶�R�Q���S�H�X�W���T�X�D�O�L�I�L�H�U���G�H���Y�L�V�L�E�O�H���� �V�H���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�H���S�D�U��

une classification nette des savoirs et un cadrage des interactions. Elle se 

�U�D�S�S�U�R�F�K�H���G�¶�X�Q�H���G�p�P�D�U�F�K�H���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���H�W��structuré connue pour être 

efficace, en particulier avec les élèves en difficulté. Les pédagogies alternatives 

seraient davantage invisibles : classification plus floue des savoirs, cadrage faible 

des interactions » (�&�R�P�P�L�V�V�L�R�Q���G�H���O�¶�(�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�X���3�D�U�O�H�P�H�Q�W��de la Communauté 

française, compte-rendu intégral de la séance du mardi 26 mars 2019, p. 8). 

�/�H�V�� �S�U�R�S�R�V�� �G�H�� �O�D�� �P�L�Q�L�V�W�U�H�� �Q�¶�R�Q�W�� �S�D�V�� �P�D�Q�T�X�p�� �G�H�� �I�D�L�U�H�� �U�p�D�J�L�U�� �O�H�V�� �G�L�U�H�F�W�H�X�U�V�� �H�W�� �G�L�U�H�F�W�U�L�F�H�V��

�G�¶�p�F�R�O�H�V��pratiquant des pédagogies dites « actives »49 dans une carte blanche publiée dans 

Le Vif 50 :  

« non, Madame la Ministre, la classification des savoirs n'est pas floue dans nos 

écoles. C'est-à-dire qu'elle n'est ni imprécise ni indécise et qu'elle ne manque pas 

de netteté. Vous allez encore plus loin en évoquant que les interactions entre les 

élèves font l'objet d'un cadrage faible, renvoyant ainsi à des clichés véhiculés 

depuis trop d'années sur les pédagogies que nous pratiquons et laissant ainsi 

l'image d'un joyeux foutoir où les élèves piaillent dans tous les sens tandis que leur 

professeur, en retrait, les regarde d'un air béat, mais heureux devant l'expression 

de tant de liberté » (s.p.).  

�6�¶�L�Q�V�X�U�J�H�D�Q�W���F�R�Q�W�U�H���O�D���F�D�U�L�F�D�W�X�U�H���G�R�Q�W���L�O�V���V�¶�H�V�W�L�P�H�Q�W���Y�L�F�W�L�P�H�V�����L�O�V���V�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�H�Q�W également 

sur les études mobilisées par la �0�L�Q�L�V�W�U�H���O�R�U�V�T�X�¶�H�O�O�H���D�I�I�L�U�P�H���T�X�H���F�H�U�W�D�L�Q�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V���V�R�Q�W���S�O�X�V��

�H�I�I�L�F�D�F�H�V���T�X�H���G�¶�D�X�W�U�H�V. Néanmoins, ces directeurs et directrices ne fournissent pas, non plus, 

�G�¶�p�W�X�G�H�V���V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H�V���T�X�L���D�S�S�X�L�H�Q�W���O�H�X�U�V���S�U�R�S�R�V�«�� 

Une autre manque de précision au sujet des approches instructionnistes est présente dans 

certains écrits français �T�X�L���Y�L�V�H�Q�W���j���G�p�I�L�Q�L�U���X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H���I�U�D�Q�o�D�L�V�H���G�H���O�¶�H�[�S�O�L�F�L�W�D�W�L�R�Q�����L�Q�W�L�W�X�O�p�H��

« enseigner plus explicitement », et à la distinguer clairement des « autres approches 

explicites »51. �$�� �W�L�W�U�H�� �G�¶�H�[�H�P�S�O�H����le Centre Alain Savary (2016) associe les travaux de 

Gauthier, Bissonnette et Richard���� �S�R�U�W�D�Q�W�� �V�X�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H���� �j�� �G�H�� �© �O�¶�L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q��

directe »: « u�Q�H���D�X�W�U�H���D�F�F�H�S�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���H�V�W���S�R�S�X�O�D�U�L�V�p�H���S�D�U���O�H���F�D�Q�D�G�Len 

 
49 �/�¶�D�S�S�H�O�O�D�W�L�R�Q���©���S�p�G�D�J�R�J�L�H���Dctive » est problématique et « ajoute sa part de flou » au débat, car elle sous-entend que 
certaines approches pédagogiques sont « passives �ª�����2�U�����F�R�P�P�H���R�Q���O�¶�D���Y�X�����L�O���Q�H���I�D�X�W���S�D�V���F�R�Q�I�R�Q�G�U�H���© activité cognitive » 
et « activité physique �ª�����'�H�K�D�H�Q�H�������������������&�¶�H�V�W���O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H���T�X�L���I�D�Y�R�U�L�V�H���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�����$���F�H���W�L�W�U�H�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��
�H�[�S�O�L�F�L�W�H���S�H�X�W���r�W�U�H���T�X�D�O�L�I�L�p���G�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H���© active », comme le montre le chapitre 3.  
50 https://www.levif.be/actualite/belgique/pedagogie-active-il -faut-eviter-les-cliches-malheureux/article-opinion-
1115551.html. Page consultée le 3 avril 2019.  
51 Le lecteur intéressé par les �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H�V�� �H�Q�W�U�H�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�� �G�H�� �5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H�� �H�W�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H��
« enseigner plus explicitement » proposée par le Centre Alain Savary (2016) et la direction générale de l'enseignement 
�V�F�R�O�D�L�U�H�� ���'�*�(�6�&�2���� ������������ �j�� �O�D�� �V�X�L�W�H�� �G�¶�X�Q�H�� �S�U�p�F�R�Q�L�V�D�W�L�R�Q�� �P�L�Q�L�V�W�p�U�L�H�O�O�H�� �G�H�� �U�H�F�R�X�U�L�U�� �j�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�� �H�Q�� �]�R�Q�H��
�G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �S�U�L�R�U�L�W�D�L�U�H�� �I�U�D�Q�o�D�L�V�H�� ���0�L�Q�L�V�W�q�U�H�� �G�H�� �O�¶�(�G�X�F�D�W�L�R�Q�� �1�D�W�L�R�Q�D�O�H���� ���������� en trouvera une analyse détaillée dans 
�O�¶�D�U�W�L�F�O�H���G�H���%�L�V�V�R�Q�Q�H�W�W�H�����%�R�F�T�X�L�O�O�R�Q���H�W���*�D�X�W�K�L�H�U���������������� 
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�6�W�H�Y�H���%�L�V�V�R�Q�Q�H�W�W�H�����T�X�L���S�U�{�Q�H���O�¶« instruction directe » (p. ���������/�H���I�D�L�W���G�¶�p�F�U�L�U�H���T�X�H���F�H�W�W�H���p�T�X�L�S�H��

prône « �O�¶�L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q���G�L�U�H�F�W�H », une traduction du terme « direct instruction », représente une 

�P�p�F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�� �G�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �V�X�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�I�I�L�F�D�F�H�� �H�W, plus particulièrement, une 

métonymie �����S�U�H�Q�G�U�H���X�Q�H���S�D�U�W�L�H�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���G�H���5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H���D�X�T�X�H�O���O�¶�p�T�X�L�S�H���G�H��

Gauthier se réfère) pour le tout (les multiples autres significations du terme « direct 

instruction »). En effet, comme le montre Rosenshine (2008b), le terme « direct instruction » 

(avec minuscules) peut être utilisé pour désigner �G�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�V��

�Y�D�O�L�G�p�H�V�� �S�D�U�� �O�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �V�X�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�I�I�L�F�D�F�H�� �W�H�O�O�H�V�� �T�X�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H��

(« direct instruction » ou « explicit instruction ») de Rosenshine et Stevens (1986) ou encore 

le programme Success for All de Slavin (Slavin, 2008 ; Slavin et al., 2009). Le terme « direct 

instruction » (avec minuscules) est également utilisé de manière générale dans plusieurs écrits 

�S�R�X�U�� �U�H�Q�Y�R�\�H�U�� �j�� �Q�¶�L�P�S�R�U�W�H�� �T�X�H�O�� �W�\�S�H��« �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �P�H�Q�p�� �S�D�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W »52, sans 

davantage de précisions. Par ailleurs, le terme « Direct Instruction » (avec majuscules), quant 

à lui, désigne une approche curriculaire élaborée par Bereiter et Engelmann (1966), qui se 

matérialise par un ensemble cohérent de manuels, de tests évaluatifs et de scripts de leçons. 

�,�O���V�¶�D�J�L�W�����G�¶�D�E�R�U�G���H�W���D�Y�D�Q�W���W�R�X�W�����G�¶�X�Q���P�R�G�q�O�H���G�¶�L�Q�J�p�Q�L�H�U�L�H���G�H���F�X�U�U�L�F�X�O�X�P�����7�R�X�W�H�I�R�L�V�����O�H���'�L�U�H�F�W��

�,�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q���S�U�R�S�R�V�H���S�R�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�H���V�H�V���S�U�R�J�U�D�P�P�H�V���G�¶�p�W�X�G�H�V���G�H���U�H�F�R�X�U�L�U���p�J�D�O�H�P�H�Q�W��

�j�� �O�D�� �G�p�P�D�U�F�K�H�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H : modelage, pratique guidée et pratique autonome. 

Cette différence entre Direct Instruction et enseignement explicite est relevée par Hammond 

et Moore (2018) : « bien que de nombreux principes pédagogiques soient similaires à ceux 

�G�H���O�D���'�L�U�H�F�W���,�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�����G�D�Q�V���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�����O�¶�D�F�F�H�Q�W���H�V�W���P�L�V���V�X�U���O�H�V���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V��

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �T�X�L�� �P�D�[�L�P�L�V�H�� �O�D�� �U�p�X�V�V�L�W�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� ���5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H���� �������������� �S�O�X�W�{�W�� �T�X�H�� �V�X�U��

�O�¶ingénierie de curriculum »53 (p. 111). 

A nouveau, ce type de confusion �Q�¶�H�V�W���S�D�V���T�X�¶�X�Q�H���V�L�P�S�O�H question de vocabulaire, mais 

concourt à une perception erronée des différents �W�\�S�H�V���G�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�V���L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�V.  

�$�S�U�q�V���D�Y�R�L�U���L�O�O�X�V�W�U�p���O�H�V���D�S�S�U�R�[�L�P�D�W�L�R�Q�V���G�R�Q�W���I�R�Q�W���O�¶�R�E�M�H�W���O�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V���L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�V�����L�O��

convient de présenter les arguments qui sont fréquemment mobilisés à leur encontre.  

�7�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G�����O�D���T�X�H�V�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���R�X���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��efficace est souvent posée. 

Cet argument se trouve détaillé chez Talbot (2012) : « �V�¶�L�O���H�[�L�V�W�H���X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H�����L�O��

�Q�¶�H�[�L�V�W�H�� �S�D�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �H�I�I�L�F�D�F�H�� �H�Q�� �W�R�X�W�� �O�L�H�X���� �T�X�H�O�V�� �T�X�H�� �V�R�L�H�Q�W�� �O�H�V�� �F�L�U�F�R�Q�V�W�D�Q�F�H�V�� �H�W�� �O�H�V��

contextes » (p. ���������/�¶�D�U�J�X�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶auteur vise à montrer que « cette approche suppose 

�T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �F�R�Q�V�L�G�q�U�H�� �O�D�� �Y�D�U�L�D�E�O�H�� �© �S�U�D�W�L�T�X�H�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W » comme une variable 

 
52 Traduction personnelle de : « any instruction that is led by the teacher ». 
53 Traduction personnelle de : �³�$�O�W�K�R�X�J�K���P�D�Q�\���R�I���W�K�H���L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�D�O���S�U�L�Q�F�L�S�O�H�V���D�U�H���V�L�P�L�O�D�U���W�R���'�L�U�H�F�W���,�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�����L�Q���H�[�S�O�L�F�L�W��
instruction the emphasis is on teaching behaviours that maximise student achievement (Rosenshine, 2012), rather than 
�F�X�U�U�L�F�X�O�X�P���G�H�V�L�J�Q���´ 
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indépendante et stable �>�«�@. Une telle représentation ne résiste pas aux observations 

scientifiques » (p. 7).  

Plus encore, la q�X�H�V�W�L�R�Q���G�H���O�D���V�X�S�p�U�L�R�U�L�W�p���G�¶�X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H���V�X�U���O�¶�D�X�W�U�H��se trouve 

�D�X�� �F�°�X�U�� �G�H�V�� �p�F�K�D�Q�J�H�V�����2�U���� �F�R�Q�F�O�X�U�H�� �j�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �S�O�X�V�� �J�U�D�Q�G�H�� �G�¶�X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �V�X�U�� �O�¶�D�X�W�U�H��

revient à considérer, caricaturalement, que les produits réalisés par les élèves ayant suivi un 

�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�H�O�R�Q�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �$�� �V�R�Q�W�� �© meilleurs » ou du moins plus « conformes à 

�O�¶�D�W�W�H�Q�G�X �ª���T�X�H���F�H�X�[���D�\�D�Q�W���V�X�L�Y�L���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�H�O�R�Q���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���%�����$���F�H���V�X�M�H�W�����0�D�X�O�L�Q�L���H�W���V�H�V��

collègues (2013) apportent un éclairage intéressant quant à la question du « produit �ª�� �G�¶�X�Q��

enseignement :  

« on ne la mesure �>�O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�@ �T�X�¶�j���O�¶�D�X�Q�H���G�H�V���H�I�I�H�W�V���T�X�¶�R�Q���O�X�L���V�R�X�K�D�L�W�H : réciter 

la suite des nombres est efficace pour compter, moins utile pour comprendre le 

système décimal et calculer [�«]�����8�Q�H���p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���Q�¶�H�V�W���© probante » que pour ceux 

�T�X�L���D�S�S�U�R�X�Y�H�Q�W���O�¶�p�F�K�H�O�O�H���G�H���Y�D�O�H�X�U���X�W�L�O�L�V�p�H ���-�X�O�O�L�H�Q�������������������0�R�U�D�O�H�P�H�Q�W�����O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p��

ne peut être une fin en soi » (p. 1). 

Cette réflexion renvoie alors à mobiliser un questionnement relatif à la visée téléologique 

�D�V�V�R�F�L�p�H���j���O�¶�(�F�R�O�H�����F�R�P�P�H���O�H���S�U�R�S�R�V�H���7�D�O�E�R�W�������������������3�D�U���U�D�S�S�R�U�W���j���F�H�W�W�H���Y�L�V�p�H�����X�Q�H��ligne de 

�W�H�Q�V�L�R�Q�� �V�H�� �G�H�V�V�L�Q�H���� �O�H�V�� �S�D�U�W�L�V�D�Q�V�� �G�¶�X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�� �G�p�Q�R�Q�o�D�Q�W�� �X�Q�H�� �p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q��

tronquée menée par les recherches de type « processus-produits » « lesquelles évaluent les 

acquis des élèves dans une perspective fort inspirée par les principes de la pédagogie par 

objectifs. » (Carette, 2008, p. 83). Ce sont �p�J�D�O�H�P�H�Q�W���G�H�V���p�O�p�P�H�Q�W�V���G�H���F�H�W�W�H���Q�D�W�X�U�H���T�X�H���O�¶�R�Q��

retrouve chez Feyfant (2011) ou chez Talbot (2012, p. 5) lorsque ce dernier conclut que les 

recherches de type « processus-produits » �V�¶�L�Qtéressent à la dimension « instruction » de 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�W���O�D�L�V�V�H�Q�W���G�H���F�{�W�p���O�H�V���© �D�X�W�U�H�V���P�L�V�V�L�R�Q�V���G�H���O�¶�e�F�R�O�H���F�R�P�P�H���O�D���V�R�F�L�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�����O�D��

�S�H�U�V�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�����O�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q���R�X���O�D���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q ». 

�$�� �F�H�� �W�L�W�U�H���� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �T�X�H�� �F�H�U�W�D�L�Q�V�� �F�K�H�U�F�K�H�X�U�V�� �U�H�F�R�Q�Qaissent aux enseignements de type 

instructionniste se restreint aux procédures élémentaires (Paquay, 2007), aux compétences 

élémentaires (Kahn, 2012), à des tâches fortement structurées (Talbot, 2012), et présente le 

risque de parvenir à « une compréhension de surface, hachée ou parcellaire » (Nurra et al. 

2017, s.p.). 

�&�H�V���S�U�R�S�R�V�� �Q�H���V�R�Q�W���S�R�X�U���D�X�W�D�Q�W���S�D�V���F�R�Q�I�R�U�P�H�V���j�� �F�H���T�X�¶�L�G�H�Q�W�L�I�L�H�Q�W���O�H�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���j�� �O�D�U�J�H��

�p�F�K�H�O�O�H���D�\�D�Q�W���S�H�U�P�L�V���G�¶�L�G�H�Q�W�L�I�L�H�U���O�H�V���F�R�P�S�R�V�D�Q�W�H�V���G�¶�X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W efficace, y compris dans 

le cadre du développement de compétences complexes telle que la pensée critique (Marin &  

Halpern, 2011). Le projet « Follow Through » (1967-1976), qui avait pour but de comparer 

�O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H���S�O�X�V�L�H�X�U�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�V���V�X�U les habiletés de base (lecture, écriture, 

mathématiques), les processus cognitifs (résolution de problèmes, quotient intellectuel) et les 
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�G�L�P�H�Q�V�L�R�Q�V���D�I�I�H�F�W�L�Y�H�V�����L�P�D�J�H���G�H���V�R�L�����F�R�Q�I�L�D�Q�F�H���H�Q���V�R�L�������D���P�R�Q�W�U�p���T�X�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H��

Direct Instruction « a eu �Q�R�Q�� �V�H�X�O�H�P�H�Q�W�� �O�H�� �S�O�X�V�� �G�¶�H�I�I�H�W�V�� �S�R�V�L�W�L�I�V�� �V�X�U�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�V��

habiletés de base et sur les habiletés cognitives des élèves testés, mais aussi sur la dimension 

affective » (Gauthier et al., 2013, p. �����������/�¶�H�I�I�H�W���S�R�V�L�W�L�I���G�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V���L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�V���V�Xr la 

motivation et sur �O�¶�H�V�W�L�P�H���G�H���V�R�L���D���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���p�W�p���P�L�V���H�Q���p�Y�L�G�H�Q�F�H���S�D�U���%�D�L�O�O�D�U�J�H�R�Q�������������� :  

« �S�X�L�V�T�X�H�� �O�D�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�� �P�R�Q�W�U�H�� �D�X�V�V�L�� �T�X�H�� �G�H�V�� �P�p�W�K�R�G�H�V�� �G�¶�L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �G�L�U�H�F�W�H�� �H�W��

�F�H�Q�W�U�p�H�V���V�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���U�H�Q�G�H�Q�W���O�H�V���p�O�q�Y�H�V���S�O�X�V���P�R�W�L�Y�p�V���H�W���D�X�J�P�H�Q�W�H�Q�W���O�¶�H�V�W�L�P�H��

�T�X�¶�L�O�V���H�W���H�O�O�H�V�� �R�Q�W���G�¶�H�X�[-�P�r�P�H�V���� �L�O���I�D�X�W���V�D�Q�V�� �G�R�X�W�H���F�R�Q�F�O�X�U�H�� �T�X�¶�X�Q�� �H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

�F�H�Q�W�U�p���V�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W54 �Q�¶�H�V�W���S�D�V���I�R�U�F�p�P�H�Q�W���H�Q�Q�X�\�H�X�[ » (p. 77).   

La reconnaissance attribuée �D�X�[�� �p�W�X�G�H�V�� �V�\�Q�W�K�p�W�L�V�D�Q�W�� �G�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �V�X�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

efficace (de type méta ou méga-analyses, notamment celle de Hattie (2009) présentant plus 

de 7500 citations sur Google Scholar), constitue également un objet de polarisation. En effet, 

la pertinence des résultats apportés par ce type de recherche se voit questionnée 

(Terhart, 2011), voire totalement remise en question (Pouts-Lajus, 2005). Les principaux 

�D�U�J�X�P�H�Q�W�V�� �D�Y�D�Q�F�p�V�� �F�R�Q�F�H�U�Q�H�Q�W�� �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �© positiviste » des méta-analyses et la réduction 

des pratiques enseignantes à quelques caractéristiques majeures (Paquay, 2007 ; Talbot, 

2012). Certains avancent également que ces études à large échelle sont essentiellement basées 

sur des pratiques déclarées (Carette, 2008 ; Tupin, 2003 cité par Talbot, 2012). La 

consultation des auteurs de référence du courant instructionniste (Rosenshine & Stevens, 

1986 ; Rosenshine, 2009), fait apparaître une autre réalité montrant, par exemple, que 

�O�¶�H�Q�U�H�J�L�V�W�U�H�P�H�Q�W�� �H�W�� �O�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �S�U�D�W�L�T�X�H�V�� �H�I�I�H�F�W�L�Y�H�V�� �V�R�Q�W���D�X�� �F�°�X�U�� �G�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V��

�R�U�L�H�Q�W�p�H�V���V�X�U���O�D���T�X�H�V�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���� 

Concernant les méga-analyses, il est important de souligner que les auteurs de référence 

du courant explicite (Bissonnette, 2018a) partagent certaines critiques adressées notamment 

aux travaux de Hattie (2009) (e.g. Bergeron, 2016 ; Terhart, 2011) et notamment le fait que 

les méta-�D�Q�D�O�\�V�H�V���Q�¶�R�Q�W���S�D�V���p�W�p���U�p�D�O�L�V�p�H�V���G�D�Q�V���O�H���E�X�W���G�¶�r�W�U�H���F�R�P�S�D�U�p�H�V���H�Q�W�U�H���H�O�O�H�V���H�W���T�X�¶�L�O���H�V�W��

�G�R�Q�F�� �L�Q�G�L�V�S�H�Q�V�D�E�O�H�� �G�¶�D�Y�R�L�U�� �G�H�V�� �F�U�L�W�q�U�H�V�� �S�U�p�F�L�V�� �S�R�X�U�� �L�G�H�Q�W�L�I�L�H�U les recherches qui seront 

synthétisées dans la méga-analyse. Sans critères précis, le risque est grand de comparer des 

 
54 �/�D�� �W�\�S�R�O�R�J�L�H�� �G�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�V�� �V�H�O�R�Q�� �T�X�¶�H�O�O�H�V�� �V�R�Q�W�� �S�O�X�W�{�W�� �© �F�H�Q�W�U�p�H�V�� �V�X�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W » ou « centrées sur 
�O�¶�D�S�S�U�H�Q�D�Q�W » est issue des travaux de Chall (2000) et est fréquemment utilisée dans la littérature anglo-saxonne. Les 
�D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �F�H�Q�W�U�p�H�V�� �V�X�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �U�H�Q�Y�R�L�H�Q�W�� �D�X�[�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�V���� �W�D�Q�G�L�V�� �T�X�H�� �O�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �F�H�Q�W�U�p�H�V�� �V�X�U��
�O�¶�p�O�q�Y�H���U�H�Q�Y�R�L�H�Q�W���D�X�[���D�S�S�U�R�F�K�H�V�����V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�V�����7�R�E�L�D�V�������������������,�O���F�R�Q�Y�L�H�Q�W���Q�p�D�Q�P�R�L�Q�V��de souligner le côté un peu 
« caricatural �ª���G�H���O�¶�R�S�S�R�V�L�W�L�R�Q���H�Q�W�U�H���© �D�S�S�U�R�F�K�H�V���F�H�Q�W�U�p�H�V���V�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W » et « �D�S�S�U�R�F�K�H�V���F�H�Q�W�U�p�H�V���V�X�U���O�¶�p�O�q�Y�H » : « elle 
�V�X�S�S�R�V�H�� �T�X�H�� �O�¶�X�Q�H�� �V�H�� �S�U�p�R�F�F�X�S�H�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �D�O�R�U�V�� �T�X�H�� �O�¶�D�X�W�U�H�� �V�H�� �V�R�X�F�L�H�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �G�X�� �F�R�Q�W�H�Q�X���� �Fe qui est à 
�S�U�R�S�U�H�P�H�Q�W���S�D�U�O�H�U���L�Q�H�[�D�F�W�����H�W���S�R�X�U���O�¶�X�Q�H���H�W���S�R�X�U���O�¶�D�X�W�U�H�����$�X���F�R�Q�W�U�D�L�U�H�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���V�H���S�U�p�R�F�F�X�S�H���G�H���O�¶�p�O�q�Y�H��
également ���� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �F�K�H�U�F�K�H�� �j�� �G�R�Q�Q�H�U�� �j�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �X�Q�H�� �G�L�U�H�F�W�L�R�Q�� �F�O�D�L�U�H���� �j�� �F�R�P�S�U�H�Q�G�U�H�� �F�R�P�P�H�Q�W�� �L�O�� �S�H�Q�V�H���� �j��
�O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�U���S�Dr un soutien approprié avec la pratique guidée. De la même manière, dans une pédagogie centrée sur 
�O�¶�p�O�q�Y�H���� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �F�K�H�U�F�K�H�� �j�� �O�X�L�� �I�D�L�U�H�� �D�S�S�U�H�Q�G�U�H�� �G�H�V�� �F�R�Q�W�H�Q�X�V�� �H�Q�� �X�W�L�O�L�V�D�Q�W�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �P�R�\�H�Q�V���� �S�O�X�V�� �L�Q�G�L�U�H�F�W�V���� �T�X�H�� �O�D��
�W�U�D�Q�V�P�L�V�V�L�R�Q���R�X���O�¶�L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q » (Gauthier et al., 2013, pp. 63-64). 
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�F�K�R�V�H�V���L�Q�F�R�P�S�D�U�D�E�O�H�V�����$���W�L�W�U�H���G�¶�H�[�H�P�S�O�H�V�����R�Q���Q�H���S�H�X�W���S�D�V���F�R�P�S�D�U�H�U���X�Q�H���P�p�W�D-analyse réalisée 

�D�X�S�U�q�V���G�¶�p�O�q�Y�H�V���H�Q���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p���H�W���X�Q�H���P�p�W�D-an�D�O�\�V�H���U�p�D�O�L�V�p�H���D�X�S�U�q�V���G�¶�p�O�q�Y�H�V���V�D�Q�V���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p���R�X��

encore comparer une méta-�D�Q�D�O�\�V�H�� �V�X�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �G�H�V�� �P�D�W�K�p�P�D�W�L�T�X�H�V�� �H�W�� �X�Q�H��

méta-�D�Q�D�O�\�V�H���V�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�X���I�U�D�Q�o�D�L�V����Comme le soulignent à juste titre Kraft et Blazar 

(2018), « une méta-analyse est seulement aussi bonne que les études sous-�M�D�F�H�Q�W�H�V�� �T�X�¶�H�O�O�H��

agrège »55 (s.p.). Le lecteur intéressé trouvera, en scannant le QR Code ou en suivant le lien 

ci-dessous, une interview du Professeur Bissonnette réalisée dans le cadre de ce travail 

doctoral au sujet des méta et méga-analyses (Bissonnette & Bocquillon, 2018).  

 
https://bit.ly/2Ko617c 

�%�L�H�Q���T�X�¶�L�O���F�U�L�W�L�T�X�H���F�H�U�W�D�L�Q�H�V���P�p�J�D-analyses « mal réalisées », Bissonnette (2018a) met en 

�p�Y�L�G�H�Q�F�H�� ������ �T�X�¶�H�O�O�H�V�� �V�R�Q�W�� �G�¶�X�Q�H��grande utilité lorsque les critères de sélection et de 

comparaison sont bien définis �����������O�H���I�D�L�W���T�X�H���O�H�X�U�V���F�R�Q�F�O�X�V�L�R�Q�V�����F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H�V��

approches instructionnistes, �R�Q�W�� �p�W�p�� �P�L�V�H�V�� �H�Q�� �p�Y�L�G�H�Q�F�H�� �S�D�U�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �W�\�S�H�V�� �G�H�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V����

notamment les recherches sur les écoles efficaces, qui sont présentées dans le chapitre 2.  

�3�D�U���D�L�O�O�H�X�U�V�����G�H�V���D�U�J�X�P�H�Q�W�V���L�G�p�R�O�R�J�L�T�X�H�V���S�R�O�L�W�L�T�X�H�V���V�R�Q�W���X�W�L�O�L�V�p�V���j���O�¶�H�Q�F�R�Q�W�U�H���G�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V��

instructionnistes. �,�O�V�� �F�R�Q�F�H�U�Q�H�Q�W�� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W�� �O�H�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �T�X�L�� �S�H�X�W�� �r�W�U�H�� �I�D�L�W�� �H�Q�W�U�H 

�O�¶�D�S�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�¶�X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H���H�W���O�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�X���&�L�W�R�\�H�Q���H�W�����G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W�����X�Q�H���D�V�V�R�F�L�D�W�L�R�Q��

�H�Q�W�U�H���D�S�S�U�R�F�K�H���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�W���Y�L�V�L�R�Q���S�R�O�L�W�L�T�X�H���G�H���O�D���V�R�F�L�p�W�p������ 

�&�¶�H�V�W���F�H���T�X�H���O�¶�R�Q���U�H�W�U�R�X�Y�H���G�D�Q�V���O�H�V���S�U�R�S�R�V���G�H���3�D�T�X�D�\�����������������O�R�U�V�T�X�¶�L�O���T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�H���F�H���T�X�H��

�O�¶�R�Q���S�R�X�U�U�D�L�W���G�p�I�L�Q�L�U���F�R�P�P�H���p�W�D�Q�W���O�D���Y�L�V�p�H���W�p�O�p�R�O�R�J�L�T�X�H���G�H���O�¶�(�F�R�O�H : « permet-il [le modèle de 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H] �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �Y�L�V�H�U�� �O�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V�� �G�¶�R�U�G�U�H��

personnel, social et citoyen ? On peut sérieusement en douter ! C�¶�H�V�W���F�R�P�P�H���V�L���R�Q��préconisait 

�O�H���F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W���S�R�X�U���I�R�U�P�H�U���j���O�¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H » (p. 390). De manière beaucoup plus abrupte, 

cette dimension est également soulignée par différents auteurs de la revue Dialogue, 

notamment chez Neumayer (2016, p. �������O�R�U�V�T�X�¶�L�O���U�p�V�X�P�H���O�H�V���U�D�L�V�R�Q�V���G�¶�H�[�S�O�L�F�L�W�H�U���F�R�P�P�H���p�W�D�Q�W��

un moyen de « �V�¶�L�P�P�L�V�F�H�U���G�D�Q�V���O�H�V���H�V�S�U�L�W�V�����Srogrammer les conduites, réduire les pensées ». 

 
55 Traduction personnelle de : « a meta-analysis is only as good as the underlying studies it aggregates » (s.p.). 
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C�H�� �P�r�P�H�� �W�\�S�H�� �G�H�� �S�U�R�S�R�V�� �H�V�W�� �U�H�S�U�L�V�� �O�R�U�V�T�X�¶�L�O�� �P�H�Q�W�L�R�Q�Q�H�� �© �O�¶�D�E�U�X�W�L�V�V�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�D�W�H�X�U » 

(p. �������� �&�¶�H�V�W�� �O�H�� �P�r�P�H�� �W�\�S�H�� �G�H�� �S�R�V�L�W�L�R�Q�Q�H�P�H�Q�W�� �T�X�H�� �O�¶�R�Q�� �U�H�W�U�R�X�Y�H�� �F�K�H�]�� �5�D�\�P�R�Q�G�� ��������������

�O�R�U�V�T�X�¶�L�O���G�p�F�U�L�W���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�Lcite comme « relevant plus pour les élèves du dressage 

que des apprentissages » �>�«�@��les enfermant dans une démarche individualisée �>�«�@��quel 

devenir pour ces élèves dans la société : obéir et admettre un chef qui leur explicitera 

comment penser » (p. 2).  

Nous retrouvons un détour par la sphère politique chez Paquay (2007, p. 385) (en réponse 

�j���*�D�X�W�K�L�H�U���G�D�Q�V���O�H���F�D�G�U�H���G�¶�X�Q�H���F�R�Q�I�p�U�H�Q�F�H�����V�R�X�O�L�J�Q�D�Q�W�����G�H���P�D�Q�L�q�U�H���K�D�E�L�O�H���H�W���G�p�W�R�X�U�Q�p�H�����T�X�¶�© il 

se disait que plusieurs partis politiques conservateurs auraient trouvé dans vos positions 

�>�F�H�O�O�H�V�� �G�H�� �S�U�R�S�R�V�H�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�@��des arguments en faveur du retour à une 

pédagogie traditionnelle ». �$�X���V�H�L�Q���G�H�V���V�F�L�H�Q�F�H�V���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V�����F�¶�H�V�W���S�R�X�U���D�Y�H�U�W�L�U���G�X���G�D�Q�J�H�U���G�H��

ce type de détour que réagit Meyer (2017) quand elle indique : « l�R�U�V�T�X�¶�X�Q�� �F�K�H�U�F�K�H�X�U�� �H�Q��

�V�F�L�H�Q�F�H�V���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���H�P�S�O�R�L�H���O�H���P�R�W���³�P�H�V�X�U�H�´���S�R�X�U���S�D�U�O�H�U���G�¶�X�Q���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W���T�X�¶�L�O���R�E�V�H�U�Y�H����

�R�X���³�F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q���G�H���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�´�� il ne le fait pas par affiliation politique mais parce que ce 

sont les mots propres à la méthode scientifique �>�«�@ » (s.p.).  

3.3 Une �F�D�U�W�R�J�U�D�S�K�L�H���G�X���G�p�E�D�W���j���O�¶�°�X�Y�U�H�� 

En guise de synthèse, le tableau 1 présente de manière visuelle et non exhaustive la 

double-analyse croisée de la littérature visant à présenter les approches instructionnistes et les 

approches (socio)constructivistes « �G�H���O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U » et de « �O�¶�H�[�W�p�U�L�H�X�U ».  

Sur la base des textes analysés, la deuxième ligne du tableau présente les approches 

instructionnistes (colonne de gauche) et les approches (socio)constructivistes (colonne de 

droite) « �G�H���O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U �ª���F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H���j���S�D�U�W�L�U���G�¶�D�X�W�H�X�U�V���V�H���G�p�F�O�D�U�D�Q�W�����j���X�Q���L�Q�V�W�D�Q�W���W�����© en faveur 

�G�H���O�¶�D�S�S�U�R�Fhe en question ». �$���W�L�W�U�H���G�¶�H�[�H�P�S�O�H (colonne de droite), le fait que les approches 

���V�R�F�L�R���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�Q�W�� �G�H�V�� �I�R�U�P�H�V�� �G�¶�p�W�D�L�V�� �H�V�W�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �P�L�V�� �H�Q��

évidence par les (socio)constructivistes eux-mêmes, en réaction à des écrits instructionnistes 

qui, selon eux, caricaturent les approches (socio)constructivistes (ex. la réponse de 

Hmelo-Silver et al., 2007, à la suite de la publication du texte de Kirschner et al., 2006). Un 

autre exemple (colonne de gauche) peut être fourni : les auteurs instructionnistes 

(ex. : Rosenshine, 2009) mettent en évidence que des tâches complexes sont proposées aux 

élèves dans les approches instructionnistes (�H�Q���J�p�Q�p�U�D�O���H�Q���I�L�Q���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H), �F�H���T�X�L���Q�¶�H�V�W��

généralement pas mentionné par les auteurs (socio)cons�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�V�� �O�R�U�V�T�X�¶�L�O�V�� �G�p�F�U�L�Y�H�Q�W��ces 

dernières.   

La troisième ligne du tableau présente les approches instructionnistes (colonne de gauche) 

et les approches (socio)constructivistes (colonne de droite) « �G�H���O�¶�H�[�W�p�U�L�H�X�U �ª�����F�¶�H�V�W-à-dire à 

�S�D�U�W�L�U���G�¶�D�X�W�H�X�U�V���Ve déclarant (à un instant t) « en défaveur �G�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���G�p�I�L�Q�L�H���H�W���R�X���H�Q���I�D�Y�H�X�U��



Approches pédagogiques (socio)constructivistes versus instructionnistes 

53 

�G�¶�X�Q�H�� �D�X�W�U�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H �ª�� �R�X�� �H�Q�F�R�U�H�� �G�¶�D�X�W�H�X�U�V�� �S�O�X�V�� �© neutres �ª�� �V�¶�D�W�W�D�F�K�D�Q�W�� �j�� �G�p�F�U�L�U�H�� �O�H�V��

�D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �H�W���R�X�� �O�H�� �G�p�E�D�W�� �j�� �O�¶�°�X�Y�U�H���� �3�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H�� ���F�R�O�R�Q�Q�H�� �G�H�� �G�U�R�L�W�H������ �F�H�U�W�D�L�Q�V�� �D�X�W�H�X�U�V��

instructionnistes tels que �.�L�U�V�F�K�Q�H�U���H�W���V�H�V���F�R�O�O�q�J�X�H�V�����������������O�D�L�V�V�H�Q�W���V�X�S�S�R�V�H�U���T�X�¶�L�O���D�U�U�L�Y�H���D�X�[��

(socio)constructivistes de ne fournir aucun étai aux élèves. De manière plus fondamentale, 

�F�H�V���D�X�W�H�X�U�V���T�X�H�V�W�L�R�Q�Q�H�Q�W���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p��des approches (socio)constructivistes. Comme le montre 

�Q�R�W�U�H�� �D�Q�D�O�\�V�H���� �O�H�V�� �D�U�J�X�P�H�Q�W�V�� �V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H�V�� �V�R�Q�W�� �D�X�� �F�°�X�U�� �G�H�� �O�H�X�U�� �D�U�J�X�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �V�R�Q�W��

complétés par des arguments théoriques et liés à la praticabilité des approches dans les classes. 

De leur côté (colonne de gauche), les auteurs (socio)constructivistes questionnent la notion 

�P�r�P�H�� �G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �H�W�� �O�D�� �F�D�S�D�F�L�W�p�� �G�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�V�� �j�� �D�W�W�H�L�Q�G�U�H���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V��

�I�L�Q�D�O�L�W�p�V�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�Fation. Comme le montre notre analyse, ces arguments sont davantage 

théoriques et idéologiques que scientifiques. 

La quatrième ligne du tableau met en évidence les points communs qui ont été relevés entre 

les présentations « �G�H���O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U » et les présentations « �G�H���O�¶�H�[�W�p�U�L�H�X�U » de chacune de deux 

�J�U�D�Q�G�H�V�� �I�D�P�L�O�O�H�V�� �G�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�V�����$�� �W�L�W�U�H�� �G�¶�H�[�H�P�S�O�H���� �O�H�� �I�D�L�W�� �T�X�H�� �O�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V��

(socio)constructivistes débutent généralement par des tâches complexes est mise en évidence 

« �G�H���O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U » par les (socio)constructivistes (e.g. Schwartz et al., 2009), ainsi que par des 

auteurs « �G�H�� �O�¶�H�[�W�p�U�L�H�X�U » (e.g. Gauthier et al., 2013). De même, la méthodologie des (de 

certaines) méta et méga-analyses est critiquée par des auteurs de « �O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U » du courant 

instructionniste (e.g. Bissonnette, 2018a) et « �G�H���O�¶�H�[�W�p�U�L�H�X�U » de celui-ci (e.g. Pouts-Lajus, 

2005). Plus précisément, les auteurs davantage instructionnistes critiquent les méta et 

méga-�D�Q�D�O�\�V�H�V���O�R�U�V�T�X�¶�H�O�O�H�V���V�R�Q�W���P�D�O���U�p�D�O�Lsées (ex. : lorsque les chercheurs réalisant la méta 

ou méga-analyse ne sélectionnent pas les recherches incluses dans cette dernière via des 

critères de sélection rigoureux), tandis que les autres auteurs les critiquent de manière 

�J�p�Q�p�U�D�O�H�����W�R�X�W���F�R�P�P�H���O�H���F�R�X�U�D�Q�W���G�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���V�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H���� 
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Tableau 1 : cartographie du débat concernant les approches (socio)constructivistes et les 

approches instructionnistes selon une double perspective croisée 

 Approches instructionnistes Approches 

(socio)constructivistes 

Présentées 

« �G�H���O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U » 

- Beaucoup �G�¶�p�W�D�\�D�J�H�� �T�X�D�Q�G�� �O�D��

tâche est nouvelle/complexe 

- Tâches complexes en fin 

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� 

- �$�S�S�U�R�F�K�H�V���G�R�Q�W���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���D���p�W�p��

démontrée par des recherches 

expérimentales  

- Approches qui respectent les 

limites de la mémoire de travail  

- Approches « praticables » dans 

les classes   

- Etayage fourni « juste » à 

temps et « si nécessaire »  

- Apprentissages davantage 

significatifs  

Présentées 

« �G�H���O�¶�H�[�W�p�U�L�H�X�U » 

- Confusion entre « enseignement 

traditionnel » et enseignement 

explicite  

- Confusion entre différentes 

approches instructionnistes  

- Mise en question de la notion 

�G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���H�W���G�H���O�D���F�D�S�D�F�L�W�p���G�H�V��

approches instructionnistes à 

�D�W�W�H�L�Q�G�U�H���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���I�L�Q�D�O�L�W�p�V��

�G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q 

- Aucun étayage  

- Approches « peu 

praticables » dans les classes 

- Approches peu efficaces  

Points communs 

entre les 

présentations « de 

�O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U » et les 

présentations « de 

�O�¶�H�[�W�p�U�L�H�X�U » 

- Mise en question scientifique 

des (de certaines) méta et méga-

analyses 

- �'�p�P�D�U�F�K�H���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� 

- �'�p�P�D�U�F�K�H�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

caractérisée notamment par 

des tâches complexes et 

authentiques en début 

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� 

- Enseignant = guide / 

facilitateur     
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Cette cartographie du débat pourrait évidemment encore être approfondie et mise à 

�O�¶�p�S�U�H�X�Y�H�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �p�F�U�L�W�V�� �,�O�� �V�H�U�D�L�W�� �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W�� �L�Q�W�p�U�H�V�V�D�Q�W�� �T�X�H�� �F�H�W�W�H�� �P�L�V�H�� �j��

�O�¶�p�S�U�H�X�Y�H���G�H���F�H�O�O�H-ci soit faite avec �G�¶�D�X�W�U�H�V���F�K�H�U�F�K�H�X�U�V��et/ou formateurs et avec des (futurs) 

�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�����(�O�O�H���V�H�U�Y�L�U�D�L�W���D�L�Q�V�L���G�H���V�X�S�S�R�U�W���G�H���G�L�V�F�X�V�V�L�R�Q���H�W���G�¶�R�X�W�L�O���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q����car ce qui 

semble également apparaî�W�U�H�� �H�Q�� �U�H�J�D�U�G�� �G�H�� �O�¶�D�Q�D�O�\�V�H�� �U�p�D�O�L�V�p�H���� �F�¶�H�V�W�� �T�X�H�� �F�H�W�W�H�� �F�R�Q�W�U�R�Y�H�U�V�H��

interroge finalement davantage le métier de chercheur et son rapport entre la recherche et les 

�S�U�D�W�L�T�X�H�V�� �T�X�H�� �F�H�� �T�X�¶�H�O�O�H�� �Q�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�H�� �O�H�� �P�p�W�L�H�U�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W. En effet, une dimension 

�I�R�Q�G�D�P�H�Q�W�D�O�H�����Q�¶�D�\�D�Q�W���S�R�X�U�W�D�Q�W���S�D�V���H�Q�F�R�U�H���p�W�p���W�U�D�L�W�p�H���M�X�V�T�X�¶�L�F�L�����F�D�U���E�L�H�Q���S�H�X���S�U�p�V�H�Q�W�H���G�D�Q�V���O�H��

débat, �F�R�Q�F�H�U�Q�H���O�D���S�U�L�V�H���H�Q���F�R�P�S�W�H���G�H���O�¶�D�Y�L�V���G�¶�D�F�W�H�X�U�V���H�V�V�H�Q�W�L�H�O�V�����j���V�D�Y�R�L�U���O�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V56. 

4. Un débat sans les principaux acteurs  

Notre double analyse croisée de la littérature montre que ce sont le plus souvent des 

chercheurs en S�F�L�H�Q�F�H�V���G�H���O�¶Education qui échangent57 sur les questions relatives à ces deux 

�J�U�D�Q�G�V���W�\�S�H�V���G�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�V���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�V. Il est �W�U�q�V���G�L�I�I�L�F�L�O�H���G�¶�D�F�F�p�G�H�U���j���G�H�V��publications ou à 

des documents issus de la communauté enseignante (ou de leurs représentants) ou destinés à 

celle-ci qui traiteraient de ce débat. �$�� �W�L�W�U�H�� �G�¶�H�[�H�P�S�O�H���� �X�Q�H�� �D�Q�D�O�\�V�H�� �G�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V��

pédagogiques véhiculées dans trois revues professionnelles belges francophones (PROF, 

Entrées Libres et �/�¶�(�F�R�O�H�� �'�p�P�R�F�U�D�W�L�T�X�H), destinées essentiellement à des enseignants, et 

publiées durant les années 2014 à 2017, a montré que ces trois revues ne mentionnent que très 

peu les approches pédagogiques (Dujardin, Bocquillon, Derobertmasure & Demeuse, 2019).  

La �S�U�L�V�H���H�Q���F�R�P�S�W�H���G�H���O�¶�D�Y�L�V���G�H�V���D�F�W�H�X�U�V���H�V�W���G�¶�D�X�W�D�Q�W���S�O�X�V���L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H���T�X�H���G�D�Q�V���O�D���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q��

�O�D�U�J�H���T�X�H���F�H�U�W�D�L�Q�V���D�X�W�H�X�U�V���D�S�S�R�U�W�H�Q�W���j���O�D���Q�R�W�L�R�Q���G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�¶�X�Q�H���S�U�D�W�L�T�X�H�����O�¶�X�Q���G�H�V���F�U�L�W�q�U�H�V��

pris en compte concerne la « signification pratique �ª�����F�¶�H�V�W-à-dire, la faisabilité, du point de 

v�X�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�����G�H���O�D���P�L�V�H���H�Q���°�X�Y�U�H���G�H���F�H�W�W�H���S�U�D�W�L�T�X�H��(Mitchell, 2008, cité par Tremblay, 

2016). Plusieurs arguments relatifs à la praticabilité des approches sur le terrain �V�R�Q�W���G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V 

avancés par certains auteurs dans le débat (ex. : Klahr, 2009).  

Cette relative absence de participation des enseignants à ce type de débat, déjà identifiée 

et questionnée par Lessard (2012) �S�H�X�W�� �V�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U���� �V�H�O�R�Q�� �O�X�L���� �H�Q�� �P�R�E�L�O�L�V�D�Q�W�� �O�D�� �G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q��

�G�¶�p�W�K�R�V�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�� �G�H�� �/�R�U�W�L�H�� ���������������� �/�D�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�� �H�V�V�H�Q�W�L�H�O�O�H�� �G�H�� �F�H�� �P�R�Q�G�H��

�S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�� �H�V�W�� �G�¶�r�W�U�H��« �S�H�X�� �H�Q�F�O�L�Q�� �j�� �O�D�� �F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�� �F�R�O�O�H�F�W�L�Y�H�� �G�¶�X�Q�H�� �E�D�V�H�� �G�H��

connaissances » (p. 137). Lessard (2012) nuance ensuite son propos et, « tenant compte 

davantage de la modernité avancée et de ses effets sur le rapport des enseignants au savoir » 

 
56�2�Q���S�R�X�U�U�D�L�W���Q�D�W�X�U�H�O�O�H�P�H�Q�W���I�D�L�U�H���O�H���P�r�P�H���F�R�P�P�H�Q�W�D�L�U�H���j���S�U�R�S�R�V�«���G�H�V���p�O�q�Y�H�V�� 
57Sauf à considérer que les chercheurs sont, pour la plupart, eux-�P�r�P�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�«���j���O�¶U�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p���W�D�Q�G�L�V���T�X�H���O�¶�R�E�M�H�W��
�G�H�V���G�L�V�F�X�V�V�L�R�Q�V���S�R�U�W�H���J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W���V�X�U���O�H���Q�L�Y�H�D�X���G�H���O�D���V�F�R�O�D�U�L�W�p���R�E�O�L�J�D�W�R�L�U�H�����/�D���T�X�H�V�W�L�R�Q���G�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��
universitaires, traitée dans le cadre de la pédago�J�L�H���X�Q�L�Y�H�U�V�L�W�D�L�U�H�����j���X�Q���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���R�•���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H��
initiale ou continuée �G�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���H�V�W���P�L�Q�L�P�H�����Y�R�L�U�H���L�Q�H�[�L�V�W�D�Q�W�H���«�H�V�W���X�Q���D�X�W�U�H���G�p�E�D�W ! 
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���S���������������L�O���U�D�S�S�H�O�O�H���T�X�H���O�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���V�R�Q�W���F�R�Q�I�U�R�Q�W�p�V���j���X�Q���F�R�Q�W�H�[�W�H���S�D�U�F�R�X�U�X���G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V����

de prescriptio�Q�V�����G�¶�L�G�p�R�O�R�J�L�H�V�«���F�R�Q�F�X�U�U�H�Q�W�H�V, voire contradictoires, déstabilisantes pour eux 

�H�W�� �F�R�Q�F�R�X�U�D�Q�W���� �S�R�X�U�� �X�Q�H�� �S�D�U�W���� �j�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�U�� �F�K�H�]�� �H�X�[�� �X�Q�� �V�H�Q�W�L�P�H�Q�W�� �G�¶�L�Q�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���� �$�X�V�V�L����

�V�H�O�R�Q�� �O�X�L���� �O�D�� �S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �p�Y�R�O�X�H�U�D�� �O�R�U�V�T�X�H�� �O�H�V�� �S�U�L�Q�F�L�S�D�X�[�� �D�J�Hnts 

seront acteurs du débat actuellement aux mains des chercheurs et des politiques, ce qui, in 

fine, revient à poser la question avancée par Fabre (2002) : « ce qui est en question est 

�I�L�Q�D�O�H�P�H�Q�W���G�H���V�D�Y�R�L�U���T�X�L���H�V�W���O�p�J�L�W�L�P�H�P�H�Q�W���D�X�W�R�U�L�V�p���j���S�D�U�O�H�U���G�H���O�¶�p�F�R�O�H ? » (p. 40). Ce constat 

questionne également la responsabilité et les missions du chercheur : en effet, parallèlement 

à la production de connaissances, ne devrait-�L�O���S�D�V���°�X�Y�U�H�U���G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�����G�q�V���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���L�Q�L�W�L�D�O�H����

à favoriser et à accompagner �O�¶�L�P�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �S�U�D�W�L�F�L�H�Q�V�� �G�D�Q�V�� �F�H�� �G�p�E�D�W ? A ce titre, la 

cartographie proposée dans la section précédente constitue un outil pédagogique intéressant 

à discuter et à améliorer avec les (futurs) enseignants.  

�&�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H�� �V�¶�H�V�W�� �D�W�W�H�O�p��à présenter deux gran�G�H�V�� �I�D�P�L�O�O�H�V�� �G�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�V���� �j��

savoir les approches (socio)constructivistes et les approches instructionnistes, selon une 

double-perspective (« �G�H�� �O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U » et « �G�H�� �O�¶�H�[�W�p�U�L�H�X�U » de chacune des familles). Ce 

faisant, il a permis de photographier une tension particulière du champ des Sciences de 

�O�¶�(�G�X�F�D�W�L�R�Q. La perspective adoptée vise à offrir aux lecteurs une grille de lecture et une 

synthèse concernant les différentes positions recensées dans la littérature. Si ce type de travail 

de synthèse �F�R�P�S�R�U�W�H���X�Q���L�Q�W�p�U�r�W���S�R�W�H�Q�W�L�H�O���S�R�X�U���W�R�X�W���D�F�W�H�X�U���G�X���P�R�Q�G�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�����F�H�O�D��

�H�V�W�� �S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W�� �Y�U�D�L�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �I�R�U�P�D�W�H�X�U�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�� �H�W�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���� �/�H�V��

premiers doivent en effet non seulement favoriser le développement des compétences 

professionnelles de futurs enseignants, mais également les aider à développer leurs 

�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���U�p�I�O�H�[�L�Y�H�V�����G�R�Q�W���O�¶�X�Q�H���G�H�V���F�R�P�S�R�V�D�Q�W�H�V���H�V�W���G�H���S�D�U�Y�H�Q�L�U���j���M�X�V�W�L�I�L�H�U���V�R�Q���D�F�W�L�R�Q���H�Q��

�U�H�J�D�U�G�� �G�H�� �S�R�V�L�W�L�R�Q�V�� �W�K�p�R�U�L�T�X�H�V���� �� �&�H�W�W�H�� �R�E�M�H�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q�� �H�V�W�� �G�¶�D�X�W�D�Q�W�� �S�O�X�V�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H��pour les 

seconds que « �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�V�W���X�Q���P�p�W�L�H�U���j���I�R�U�W���F�R�H�I�I�L�F�L�H�Q�W���L�G�p�R�O�R�J�L�T�X�H » (Lessard, 2012, 

p. ���������� �H�W�� �T�X�¶�j�� �F�H�� �W�L�W�U�H�� �F�K�D�T�X�H�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �H�V�W�� �S�R�U�W�H�X�U�� �G�¶�X�Q�H�� �F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q�� �T�X�¶�L�O�� �V�H�� �I�D�L�W�� �G�H�� �O�D��

�G�p�P�D�U�F�K�H���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���D�L�Q�V�L���T�X�H���G�¶�X�Q���V�\�V�W�q�P�H���G�H���Y�D�O�H�X�U�V���O�L�p��à cette dimension (Astolfi, 

1997). Ancrée dans cette réalité, la professionnalisation se doit de tenir comme projet celui 

de désengluer les savoirs �G�H�V�� �Y�D�O�H�X�U�V�� �D�I�L�Q�� �T�X�H�� �S�X�L�V�V�H�� �V�¶�R�U�J�D�Q�L�V�H�U�� �V�H�U�H�L�Q�H�P�H�Q�W�� �X�Q�� �G�p�E�D�W�� �V�X�U��

chacune de ces dimensions.  

La synthèse proposée dans ce chapitre identifie plusieurs axes à partir desquels les 

arguments se structurent : les arguments de nature théorique, de nature idéologique, de nature 

scientifique et méthodologique, de nature pratique. En regard de ceux-ci, il apparaît que la 

�F�R�P�P�X�Q�D�X�W�p�� �V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H�� �Q�H�� �S�D�U�Y�L�H�Q�G�U�D�� �S�D�V���� �G�H�� �P�D�Q�L�q�U�H�� �D�L�V�p�H���� �j�� �I�p�G�p�U�H�U�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V��

�D�F�W�H�X�U�V�� �D�X�W�R�X�U�� �G�¶�X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H�� �X�Q�D�Q�L�P�H�P�H�Q�W�� �U�H�F�R�Q�Q�X�H���� �+�H�X�U�H�X�V�H�P�H�Q�W�� �G�L�U�R�Q�W�� �F�H�U�W�D�L�Q�V����

rappelant ainsi le principe de liberté et la nécessité de variété pédagogique, souvent invoquée ; 
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�G�R�P�P�D�J�H���� �S�H�Q�V�H�U�R�Q�W�� �G�¶�D�X�W�U�H�V���� �D�Q�L�P�p�V�� �S�D�U�� �O�¶�L�G�p�D�O�� �G�¶�X�Q�H�� �V�F�L�H�Q�F�H�� �S�R�X�Y�D�Q�W�� �D�S�S�R�U�W�H�U�� �G�H�V��

réponses, même partielles, aux questions des praticiens58�«�� �/�D�� �S�L�V�W�H�� �G�¶�X�Q�H�� �D�S�S�U�R�F�K�H��

�°�F�X�P�p�Q�L�T�X�H ne semble pas plus prometteuse et ajoute encore sa part de flou au débat. En 

effet, si pour sortir de cette impasse, il pourrait être séduisant, voire tentant de considérer 

�T�X�¶�X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H���K�\�E�U�L�G�H���V�H�U�D�L�W���D�L�V�p�H���S�H�U�W�L�Q�H�Q�W�H���j���P�H�W�W�U�H���H�Q���S�O�D�F�H�����L�O���H�V�W���F�H�S�H�Q�G�D�Q�W���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H��

de garder notamment �j�� �O�¶�H�V�S�U�L�W�� �T�X�H�� �O�H�V�� �G�H�X�[�� �P�R�G�q�O�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �D�E�R�U�G�p�V�� �Q�H�� �V�R�Q�W�� �S�D�V��

�Q�H�X�W�U�H�V���D�X���Q�L�Y�H�D�X���G�H���F�H���T�X�¶�L�O�V���V�L�J�Q�L�I�L�H�Q�W���H�Q���W�H�U�P�H�V���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���H�W�� �G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���G�H�V��

enseignants. En effet, du côté des approches instructionnistes, des gestes précis à mettre en 

�S�O�D�F�H���S�R�X�U���D�V�V�X�U�H�U���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���R�Q�W���p�W�p���L�G�H�Q�W�L�I�L�p�V���H�W���S�H�X�Y�H�Q�W���I�D�L�U�H���O�¶�R�E�M�H�W���G�¶�X�Q�H��

formation relativement « prescriptive », tout en insistant sur la nécessaire adaptation de ces 

gestes au contexte dans lequel ils sont posés. �$���O�¶�L�Q�Y�H�U�V�H�����O�¶�L�G�H�Q�W�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���H�W���O�D���I�R�U�P�D�O�L�Vation 

de pratiques ou de gestes pouvant clairement être associés aux approches 

(socio)constructivistes �Q�¶�H�V�W���T�X�H���S�H�X���p�Y�L�G�H�Q�W�H ; ces démarches nécessitent une collaboration 

forte entre enseignants, formateurs et chercheurs pour analyser et coconstruire ces pratiques. 

�/�H���F�D�U�D�F�W�q�U�H���E�L�Q�D�L�U�H�����Y�R�L�U�H�����S�R�X�U���X�Q�H���S�D�U�W�����L�Q�I�U�X�F�W�X�H�X�[���O�R�U�V�T�X�¶�H�O�O�H���V�R�U�W���G�X���F�K�D�P�S���V�W�U�L�F�W�H�P�H�Q�W��

scientifique, de cette controverse, caractéristique de la rhétorique pédagogique comme le 

soulignait déjà Hameline (1986), repris par Maulini (2011), « isole toujours et encore les 

contraires pour rendre plus tranchante son argumentation » (p. 12). A ce titre, il est urgent, 

de dépasser les conflits actuels « pour entamer un véritable dialogue » (Jacomino, 2010, 

p. 68). 

Une solution consiste à baser le c�K�R�L�[���G�¶�X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H���V�X�U���G�H�V���F�U�L�W�q�U�H�V��précis 

tels que le niveau de complexité de la tâche ou encore le niveau de compétence des élèves, et 

non sur des arguments idéologiques. �&�¶�H�V�W�� �S�R�X�U�� �F�H�W�W�H�� �U�D�L�V�R�Q�� �T�X�H�� �Oe chapitre 3 présente 

différents types de critères utiles pour choisir entre les approches instructionnistes et les 

approches (socio)constructivistes dans telle ou telle situation.  

En conclusion, retenons de cette controverse que la professionnalisation ne se trouverait 

�T�X�H���E�R�Q�L�I�L�p�H���V�L���� �S�O�X�W�{�W���T�X�¶�j���S�O�D�F�H�U���V�X�U���O�H���S�O�D�Q���G�¶�X�Q�H���R�S�S�R�V�L�W�L�R�Q���L�G�p�R�O�R�J�L�T�X�H���O�H�V���S�R�V�W�X�U�H�V���G�X��

dehors (exogènes) et du dedans (endogènes), elle parvenait à en tirer parti �����G�¶�X�Q�H���S�D�U�W�����F�H�O�O�H��

�G�H�� �O�D�� �U�H�F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�� �G�X�� �V�D�Y�R�L�U�� �H�Q�V�H�L�J�Q�H�U�� �G�H�V�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�� �H�W���� �G�¶autre part, celle de son 

questionnement par la recherche (par la confrontation à des modèles, par des mesures 

�G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�«���������5�D�S�S�H�O�R�Q�V���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���F�H���T�X�H���F�H���G�p�E�D�W���D��parfois occulté : la modélisation des 

pratiques reconnues comme efficaces par les chercheur�V�� �G�X�� �F�R�X�U�D�Q�W�� �L�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q�Q�L�V�W�H�� �V�¶�H�V�W��

�F�R�Q�V�W�U�X�L�W�H�� �V�X�U�� �O�D�� �E�D�V�H�� �G�H�� �O�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q���� �O�D�� �V�\�V�W�p�P�D�W�L�V�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�« de pratiques 

réellement mises en place par des enseignants au quotidien !  

 
58�&�H���T�X�L���S�H�X�W���M�X�V�W�L�I�L�H�U���O�¶�L�Q�W�p�U�r�W���G�H���V�H���U�p�I�p�U�H�U���D�X�[��S�F�L�H�Q�F�H�V���G�H���O�¶E�G�X�F�D�W�L�R�Q�����S�O�X�W�{�W���T�X�¶�j���O�D���S�p�G�D�J�R�J�L�H�« 
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Aussi, la finalité que se doivent de poursuivre les chercheurs et les formateurs 

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���H�V�W���G�H���F�R�Q�Q�H�F�W�H�U���D�F�W�L�Y�H�P�H�Q�W���O�H�V�����I�X�W�X�U�V�����H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���D�X���W�U�D�L�W�H�P�H�Q�W���G�H���F�H���W�\�S�H���G�H��

débat au risque, si cet enjeu ne peut être atteint, de laisser croire que « tout se vaut en 

pédagogie » et que « chaque enseignant peut faire son marché », ce qui rendrait impossible la 

�F�R�Q�V�W�L�W�X�W�L�R�Q���G�¶�X�Q�H���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q���� 

Dans le cadre du dispositif de formation mis en place dans le cadre de ce travail doctoral, 

les chercheurs-formateurs présentent ce débat aux futurs enseignants et justifient, sur la base 

de celui-�F�L�����O�H���F�K�R�L�[���T�X�¶�L�O�V���R�Q�W���R�S�p�U�p���G�¶�X�W�L�O�L�V�H�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H���H�W���S�O�X�V���S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W��

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���F�R�P�P�H���F�D�G�U�H���G�H���U�p�I�p�U�H�Q�F�H���G�X���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I. Ce faisant, ils les forment à 

�O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H��justifier leurs pratiques non pas à partir �G�¶�D�U�J�X�P�H�Q�W�V���L�G�p�R�O�R�J�L�T�X�H�V�����P�D�L�V���V�X�U��

la �E�D�V�H���G�¶�D�U�J�X�P�H�Q�W�V���W�K�p�R�U�L�T�X�H�V, scientifiques et pratiques.   

�/�H���P�R�G�q�O�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�� ainsi que les différents arguments qui sous-tendent 

son choix par les chercheurs-formateurs, scientifiques et pratiques, sont présentés dans les 

chapitres suivants. Le chapitre 2 aborde également la méthodologie et les résultats des 

�U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �T�X�L�� �R�Q�W�� �S�H�U�P�L�V�� �G�¶�p�O�D�E�R�U�H�U�� �O�H�� �P�R�G�q�O�H�� �G�H�� �O�¶enseignement explicite sur la base 

�G�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�V�� �H�W�� �G�¶�H�[�S�p�U�L�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q�V�� �H�Q�� �V�D�O�O�H�V�� �G�H�� �F�O�D�V�V�H���� �/�H�� �F�K�D�S�L�W�U�H�� ��, de son côté, est 

consacré à la description opérationnelle du modèle d�H���O�¶enseignement explicite qui a découlé 

de ces recherches et plus particulièrement de ses deux grandes fonctions : la gestion des 

apprentissages et la gestion de classe. Le chapitre 4, quant à lui, synthétise les résultats des 

recherches en psychologie cognitive, qui ont évolué indépendamment des recherches sur 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H�����H�W���T�X�L���S�H�U�P�H�W�W�H�Q�W���G�H���F�R�P�S�U�H�Q�G�U�H���S�R�X�U�T�X�R�L���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H��

est efficace sur �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���� 
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II.  L �¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�����X�Q�H���P�R�G�p�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�H���S�U�D�W�L�T�X�H�V���U�p�H�O�O�H�V��

efficaces59 

Avant que le modèle choisi pour servir de cadre théorique au dispositif de formation mis 

en place dans le cadre de ce travail doctoral (�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H) ne soit présenté dans 

le chapitre 3, ce chapitre aborde �O�¶�X�Q�H���G�H�V���U�D�L�V�R�Q�V���G�X���F�K�R�L�[���G�H���F�H���P�R�G�q�O�H�����j���V�D�Y�R�L�U���V�R�Q���F�D�U�D�F�W�q�U�H��

efficace mis en évidence par des recherches empiriques. Avant cela, il met en évidence 

�O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H���O�¶�H�I�I�H�W��des écoles et des enseignants sur �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V. 

1. L �¶�H�I�I�H�W��des écoles et des enseignants �V�X�U���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V  

Selon plusieurs auteurs (Bressoux, 1994; Gauthier et al., 2013), la recherche en éducation 

a été marquée par les travaux sociologiques de Bourdieu et Passeron (1964) et la grande 

enquête menée par Coleman et ses collègues (1966), et ce, tant en francophonie que dans les 

pays anglo-saxons. Ces travaux �R�Q�W���D�W�W�U�L�E�X�p���j���O�¶�R�U�L�J�L�Q�H���V�R�F�L�D�O�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���X�Q��grand rôle dans 

la réussite scolaire. Par exemple, le rapport Coleman a mis en évidence que les élèves 

provenan�W���G�H���P�L�O�L�H�X�[���G�p�I�D�Y�R�U�L�V�p�V���U�L�V�T�X�H�Q�W���G�¶�p�S�U�R�X�Y�H�U���S�O�X�V���G�H���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�V���V�F�R�O�D�L�U�H�V���T�X�H���O�H�X�U�V��

condisciples venant de milieux favorisés, même si tous les élèves venant de milieux 

défavorisés ne présentent pas les mêmes difficultés. La défavorisation sociale constitue donc 

« un facteur de risque et non un déterminant absolu de la réussite des élèves » (Collerette, 

Pelletier & Turcotte, 2013, p. 7). Malgré cette nuance non négligeable, les travaux 

sociologiques et le rapport Coleman ont contribué à la diffusion du message selon lequel « les 

écoles ne peuvent pas faire la différence » face à un tel déterminisme social. 

Or, les recherches sur les effets des écoles et des enseignants ont mis en évidence que « tout 

�Q�H���V�H���M�R�X�H���S�D�V���H�Q���G�H�K�R�U�V���G�H���O�¶�p�F�R�O�H » et que les enseignants et les écoles exercent également 

une influence sur les acquisitions des élèves. Ces recherches sont nées aux États-Unis et ont 

�S�R�X�U�� �R�E�M�H�W�� �O�¶�p�W�X�G�H�� �H�P�S�L�U�L�T�X�H�� �G�H�V�� �Y�D�U�L�D�W�L�R�Q�V�� �G�H�V�� �D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�V�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �V�H�O�R�Q�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �R�X la 

�F�O�D�V�V�H���T�X�¶�L�O�V fréquentent et la recherche des facteurs explicatifs de ces variations (Bressoux, 

1994). Les principaux résultats de ces recherches sont présentés dans les sections suivantes à 

partir essentiellement des synthèses réalisées par Bressoux (1994, 2001, 2008, 2012), 

Gauthier et ses collègues (2013) et Wiliam (2018). �/�H�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���V�X�U���O�¶�H�I�I�H�W���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W��

 
59 �&�H���F�K�D�S�L�W�U�H���H�V�W���X�Q�H���Y�H�U�V�L�R�Q���O�R�Q�J�X�H���G�¶�X�Q���D�U�W�L�F�O�H���U�p�G�L�J�p���S�R�X�U���X�Q�H���U�H�Y�X�H���V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H���H�W���G�¶�X�Q���D�U�W�L�F�O�H���U�p�G�L�J�p���S�R�X�U���X�Q�H���U�H�Y�X�H��
professionnelle :   
Bocquillon, M., Gauthier, C., Bissonnette, S., & Derobertmasure, A. (sous presse). Enseignement explicite et 
développement de compétences : antinomie ou nécessité ? Formation et Profession, 28 (2). 
�%�R�F�T�X�L�O�O�R�Q�����0�������	���'�H�U�R�E�H�U�W�P�D�V�X�U�H�����$���������������D�������/�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�����X�Q���P�R�G�q�O�H���H�I�I�L�F�D�F�H���L�V�V�X���G�H�V���V�D�O�O�H�V���G�H���F�O�D�V�V�H����
PROF, 38, 34-35. 
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(ou, plus exactement, �V�X�U���O�¶�H�I�I�H�W-�F�O�D�V�V�H���F�R�Q�V�W�L�W�X�p���H�Q���S�D�U�W�L�H���G�¶�X�Q���H�I�I�H�W-enseignant) et celles sur 

�O�¶�H�I�I�H�W�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �V�R�Q�W�� �S�U�p�V�H�Q�W�p�H�V�� �V�p�S�D�U�p�P�H�Q�W���� �F�D�U�� �H�O�O�Hs sont issues de deux courants de 

recherche ayant évolué sans communiquer entre eux (Bressoux, 1994).  

1.1 �/�¶�H�I�I�H�W-�F�O�D�V�V�H���H�W���O�¶�H�I�I�H�W-maître  

Les �W�U�D�Y�D�X�[�� �V�X�U�� �O�¶�H�I�I�H�W-classe mettent généralement en évidence que la classe à laquelle 

appartiennent les élèves explique entre 10 et 20% de la variance de leurs progrès 

�G�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�V��scolaires (Bressoux, 1994, 2001, 2012). Cet effet est �D�X�V�V�L���I�R�U�W���T�X�H���O�¶�H�I�I�H�W���G�H��

�O�¶�R�U�L�J�L�Q�H�� �V�R�F�L�D�O�H�� �P�H�V�X�U�p�H��par la profession et le niveau de diplôme des parents (Bressoux, 

2008) et il est beaucoup plus fort que �O�¶�H�I�I�H�W-école qui explique rarement plus de 5% de la 

variance des résultats des élèves (Bressoux, 2012).  

Par ailleurs, �O�¶�H�I�I�H�W-classe est un peu plus fort dans les disciplines scientifiques que dans 

�O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�� �O�D�� �O�D�Q�J�X�H���� �D�L�Q�V�L�� �T�X�H�� �V�X�U�� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �I�D�L�E�O�H�V�� �R�X��

socio-économiquement défavorisés que sur ceux des élèves forts ou socio-économiquement 

favorisés (Bressoux, 2012). La synthèse de Wiliam (2018) va dans le même sens : tous les 

�p�O�q�Y�H�V���W�L�U�H�Q�W���D�Y�D�Q�W�D�J�H���G�¶�X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H�����P�D�L�V���O�H�V���p�O�q�Y�H�V���G�p�V�D�Y�D�Q�W�D�J�p�V���H�Q���W�L�U�H�Q�W���H�Q�F�R�U�H��

plus profit. Ce constat rejoint la définition de Bloom (1979) mentionnée précédemment qui 

�S�U�p�F�L�V�H���T�X�¶�X�Q enseignement efficace est également un enseignement équitable.  

�1�p�D�Q�P�R�L�Q�V���� �R�Q�� �Q�H�� �S�H�X�W�� �D�W�W�U�L�E�X�H�U�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�� �O�¶�H�I�I�H�W-�F�O�D�V�V�H�� �j�� �O�¶�H�I�I�H�W-maître (ou 

effet-enseignant)���� �'�H�� �Q�R�P�E�U�H�X�[�� �I�D�F�W�H�X�U�V�� �Q�R�Q�� �F�R�Q�W�U�{�O�p�V�� �S�D�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �L�Q�I�O�X�H�Q�F�H�U��

les acquisitions des élèves, dont les caractéristiques morphologiques de la classe (nombre 

�G�¶�p�O�q�Y�H�V�����F�R�X�U�V���V�L�P�S�O�H���R�X���P�X�O�W�L�S�O�H�«�����H�W���O�H�V���F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V�����F�R�P�S�R�V�L�W�L�R�Q���V�R�F�L�D�O�H����

�K�p�W�p�U�R�J�p�Q�p�L�W�p�«�������%�L�D�Q�F�R���	���%�U�H�V�V�R�X�[������������ ; Bressoux, 1994, 2012). Néanmoins, « la plupart 

�G�H�V�� �p�W�X�G�H�V�� �P�R�Q�W�U�H�Q�W�� �T�X�H�� �F�H�V�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �H�[�H�U�F�H�U�� �G�H�V�� �H�I�I�H�W�V�� �P�D�L�V�� �T�X�¶�H�O�O�H�V��

�Q�¶�p�S�X�L�V�H�Q�W�� �F�H�S�H�Q�G�D�Q�W�� �S�D�V�� �O�¶�D�P�S�O�H�X�U�� �G�H�� �O�¶�H�I�I�H�W-�F�O�D�V�V�H���� �&�H�O�D�� �G�R�Q�Q�H�� �G�R�Q�F�� �j�� �S�H�Q�V�H�U�� �T�X�¶�X�Q�H��

�J�U�D�Q�G�H�� �S�D�U�W�� �G�H�� �O�¶�H�I�I�H�W-�F�O�D�V�V�H�� �H�V�W�� �F�R�Q�V�W�L�W�X�p�H�� �G�¶�X�Q�� �H�I�I�H�W-maître » (Bianco & Bressoux, 2009, 

p. 36). L�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H���O�¶�H�I�I�H�W-maître est confirmée par « �O�H���I�D�L�W���T�X�H�����G�¶�X�Q�H���D�Q�Q�p�H���V�X�U���O�¶�D�X�W�U�H����

celui-ci reste relativement stable (alors que les élèves ont changé), par le fait que, pour les 

enseignants du secondaire, il existe une corrélation positive entre les performances des 

différentes classes où ils enseignent » (Bressoux, 2008, p. 20). 

Wiliam (2018) a synthétisé plusieurs recherches qui vont dans le même sens. Par exemple, 

pour étudier la stabilité �G�H���O�¶�H�I�I�H�W-maître, Rockoff (2004, cité par Wiliam, 2018) a analysé les 

scores en lecture et en mathématiques pendant 12 ans dans des écoles élémentaires de deux 

districts scolaires dans le New Jersey. Ses résultats indiquent que les élèves confiés aux 

enseignants « les plus efficaces » ont fait environ 50% de progrès en plus en mathématiques 

et 40% de progrès en plus en lecture, comparativement aux élèves confiés aux « enseignants 
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moyens ». Wiliam (2018) �V�¶�H�V�W�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �G�H�P�D�Q�G�p�� �V�L�� �O�¶�H�I�I�H�W-maître est réellement lié aux 

enseignants et non aux conditions dans lesquelles ils exercent leur métier ou encore aux 

caractéristiques des élèves confiés à chacun. Pour répondre à cette question, Kane, 

McCaffrey, Miller et Staiger (2013, cités par Wiliam, 2018) ont mené une expérimentation 

dans six districts scolaires dans lesquels les enseignants qui avaient été déterminés 

« efficaces �ª���O�¶�D�Q�Q�p�H�������G�D�Q�V���X�Q�H���p�F�R�O�H�������R�Q�W���p�W�p���© déplacés �ª���O�¶�D�Q�Q�p�H�������G�D�Q�V���X�Q�H���p�F�R�O�H���������/�H�V��

résultats indiquent que, même en enseignant dans une école différente, à des élèves de 

�G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V���J�U�R�X�S�H�V���V�R�F�L�R�p�F�R�Q�R�P�L�T�X�H�V���� �H�W���V�R�X�Y�H�Q�W���j�� �X�Q���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�L�I�Iérent, les 

enseignants qui étaient les plus efficaces dans la première école étaient aussi plus efficaces 

dans la seconde.   

La �J�U�D�Q�G�H���S�D�U�W���G�H���O�¶�H�I�I�H�W-�P�D�v�W�U�H���G�D�Q�V���O�¶�H�I�I�H�W-classe est également confirmée par les résultats 

des recherches mettant en �U�H�O�D�W�L�R�Q���G�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���D�Y�H�F���O�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V��

(Bressoux, 1994), qui permettent en quelque sorte « �G�¶�R�X�Y�U�L�U���O�D���E�R�v�W�H���Q�R�L�U�H » et de mettre en 

évidence des facteurs explicatifs des effets-classes. Dès 1994, Bressoux met en évidence 

plusieurs de ceux-ci à partir de la littérature : la correspondance entre ce qui est évalué et ce 

qui a effectivement été enseigné, le temps consacré aux apprentissages, les rétroactions, un 

�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�L�U�L�J�p�� ���D�X���V�H�Q�V���G�H���5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H�� �	�� �6�W�H�Y�H�Q�V���� ���������� �W�H�O���T�X�¶�L�O��est présenté dans la 

suite du texte et auquel nous préférons le terme « enseignement explicite »), etc. Deux 

éléments doivent être soulignés quant à ces facteurs explicatifs des effets-classes. 

Premièrement, la combinaison de ces différents facteurs est plus importante que leur effet 

isolé :  

« ainsi, un enseignement structuré conduit à une plus grande clarté de l'exposé, à 

une meilleure compréhension des élèves, des taux de réponses exactes élevés ; ces 

facteurs contribuent à un temps d'apprentissage effectif accru, qui conduit 

lui-même à moins de problèmes de discipline et à plus d'acquisitions. Ces 

meilleures acquisitions et cette amélioration des conditions d'enseignement 

conduisent à moins de critiques de la part du maître, des attentes plus élevées qui 

lui font adopter un rythme rapide qui accroît le contenu couvert au cours de la 

leçon, améliore l'attention des élèves... et ainsi de suite » (Bressoux, 1994, p. 106). 

Deuxièmement, les effets des différents facteurs varient en fonction du contexte et 

notamment en fonction du niveau de la classe et de la tonalité sociale du public. Néanmoins, 

« deux facteurs ne sont pas sujets à ces limitations et apparaissent de façon constante et 

positive indépendamment du contexte ���� �O�H�� �W�H�P�S�V�� �G�¶�H�Q�J�D�J�H�P�H�Q�W�� �G�D�Q�V�� �O�D�� �W�k�F�K�H�� ���� �X�Q��

enseignement structuré [tel que défini par Rosenshine et Stevens (1986)] » (Bressoux, 1994, 

p. 106). 
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De nombreuses études expérimentales (e.g. Bianco et al., 2010 ; Good & Grouws, 1979 ; 

Rosenshine, Meister & Chapman, 1996) demandant aux enseignants de modifier leurs 

pratiques ont �H�Q�U�H�J�L�V�W�U�p���G�H�V���H�I�I�H�W�V���V�X�U���O�H�V���D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V�«���H�W���R�Q�W���D�L�Q�V�L���F�R�Q�I�L�U�P�p���O�H��

�S�R�L�G�V���G�H���O�¶�H�I�I�H�W-maître (Bressoux, 2008). Des études expérimentales permettant de confirmer 

�O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H���O�¶�H�I�I�H�W-maître sont présentées dans la suite de ce chapitre et ont notamment 

�P�L�V���H�Q���p�Y�L�G�H�Q�F�H���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H��sur �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V. 

1.2 �/�¶�H�I�I�H�W-école  

Comme mentionné ci-�G�H�V�V�X�V���� �O�¶�H�I�I�H�W-école est généralement moins important que 

�O�¶�H�I�I�H�W-classe : « �R�Q���U�H�O�q�Y�H���F�H�U�W�H�V���G�H�V���Y�D�U�L�D�W�L�R�Q�V���G�D�Q�V���F�H�V���H�I�I�H�W�V���G�¶�X�Q���S�D�\�V���j���O�¶�D�X�W�U�H���P�D�L�V�����G�D�Q�V��

la �S�O�X�S�D�U�W�� �G�H�V�� �F�D�V���� �O�¶�H�I�I�H�W-classe se révèle plus important que l�¶�H�I�I�H�W-école, généralement 

estimé aux alentours de 4 à 5% » (Bianco & Bressoux, 2009, p. 36). Néanmoins, ces effets 

révèlent des moyennes et masquent des différences entre écoles extrêmes : « tous les travaux 

tombent d'accord sur ce point ; si l'on ne considère que les écoles les plus et les moins 

efficaces, un fossé important les sépare » (Bressoux, 1994, pp. 110-111). 

A nouveau, il est intéressant « �G�¶�R�X�Y�U�L�U�� �O�D�� �E�R�v�W�H�� �Q�R�L�U�H » pour tenter de déterminer les 

�I�D�F�W�H�X�U�V�� �H�[�S�O�L�F�D�W�L�I�V�� �G�H�� �O�¶�H�I�I�H�W-école. Edmonds (1979) a mis en évidence 5 facteurs qui 

caractérisent les écoles efficaces élémentaires des quartiers urbains défavorisés : une forte 

direction (leadership), des attentes élevées quant aux performances des élèves, un climat 

ordonné mais non �U�L�J�L�G�H�����X�Q���D�F�F�H�Q�W���V�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�H�V���V�D�Y�R�L�U�V���G�H���E�D�V�H�����O�H�F�W�X�U�H�����p�F�U�L�W�X�U�H����

mathématiques) et un �F�R�Q�W�U�{�O�H�� �I�U�p�T�X�H�Q�W�� �G�H�V�� �S�U�R�J�U�q�V�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V���� �'�¶�D�X�W�U�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V��

(Hallinger & Murphy, 1986; Teddlie et al., 1999, cités par Bressoux, 1994) ont mis en 

évidence que le climat discipliné et le contrôle fréquent des progrès étaient les deux facteurs 

souhaitables indépendamment du contexte social, alors que les trois autres facteurs sont 

�G�p�S�H�Q�G�D�Q�W�V���G�X���F�R�Q�W�H�[�W�H���V�R�F�L�D�O���G�D�Q�V���O�H�T�X�H�O���O�¶�p�F�R�O�H���H�V�W���V�L�W�X�p�H���� 

Selon Bressoux (19�����������G�¶�D�X�W�U�H�V���I�D�F�W�H�X�U�V�����G�D�Y�D�Q�W�D�J�H���O�L�p�V���j���F�H���T�X�L���V�H���S�D�V�V�H���H�Q���F�O�D�V�V�H) sont 

associés à de meilleures performances des écoles :  

« il en est ainsi de la maximisation du temps effectif d'apprentissage (Brookover 

et al., 1979; Rutter et al., 1979; Mortimore et al., 1988; Teddlie et al., 1989b), de 

l'utilisation de feedbacks appropriés (Brookover et al., 1979 ; Rutter et al., 1979), 

ou encore de la maximisation du temps de communication entre le maître et les 

élè�Y�H�V�����0�R�U�W�L�P�R�U�H���H�W���D�O�����������������« » (p. 112).   

�&�¶�H�V�W���S�U�p�F�L�V�p�P�H�Q�W���V�X�U���O�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���R�E�V�H�U�Y�p�H�V dans les classes des écoles 

efficaces que Gauthier et ses collègues (2013) ont focalisé leur synthèse de la littérature 

relative aux écoles efficaces, définies comme des :  
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« écoles situées dans des quartiers défavorisés dont la performance scolaire des 

�p�O�q�Y�H�V���H�V�W���P�H�V�X�U�p�H���j���O�¶�D�L�G�H���G�¶�p�S�U�H�X�Y�H�V���V�W�D�Q�G�D�U�G�L�V�p�H�V���H�W���U�H�M�R�L�Q�W���R�X���V�X�U�S�D�V�V�H���F�H�O�O�H��

�G�¶�p�O�q�Y�H�V���S�U�R�Y�H�Q�D�Q�W���G�H���T�X�D�U�W�L�H�U�V���P�L�H�X�[���Q�D�Q�W�L�V�����%�U�H�V�V�R�X�[������������ ; Education Trust, 

2002 ; Jacka, 1999; Teddlie & Reynolds, 2000 ; Sergiovanni, 1991) » 

(Bissonnette, Richard & Gauthier, 2006, p. 5).  

Ainsi, pour répondre à la question « q�X�H�O�O�H�V�� �V�R�Q�W�� �O�H�V�� �S�U�D�W�L�T�X�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �X�W�L�O�L�V�p�H�V��

dans les écoles efficaces, plus particulièrement celles situées dans des quartiers 

défavorisés ? », Gauthier et ses collègues (2013) ont synthétisé les études répondant aux trois 

�F�U�L�W�q�U�H�V���G�¶�L�Q�F�O�X�V�L�R�Q���V�X�L�Y�D�Q�W�V : 

1. « �>�/�¶�p�W�X�G�H���@ �D���F�R�P�S�D�U�p���O�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���X�W�L�O�L�V�p�H�V���G�D�Q�V���G�H�V���p�F�R�O�H�V��

�H�I�I�L�F�D�F�H�V���j���F�H�O�O�H�V���G�¶�p�F�R�O�H�V���V�L�P�L�O�D�L�U�H�V���S�H�X���H�I�I�L�F�D�F�H�V ;  

2. �D���D�Q�D�O�\�V�p���O�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�D�Q�V���O�H�V���G�H�X�[���W�\�S�H�V���G�¶�p�W�D�E�O�L�V�V�H�P�H�Q�W���j��

�O�¶�D�L�G�H���G�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�V���G�L�U�H�F�W�H�V���H�W���G�¶�X�Q�H���J�U�L�O�O�H���S�U�p�Y�X�H���j���Fet effet ;  

3. �D���I�R�X�U�Q�L���X�Q�� �P�L�Q�L�P�X�P�� �G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q���F�R�Q�F�H�U�Q�D�Q�W���O�H�V�� �F�U�L�W�q�U�H�V���G�H�� �V�p�O�H�F�W�L�R�Q���G�H�V��

�p�F�R�O�H�V�� �H�I�I�L�F�D�F�H�V�� �H�W�� �P�R�L�Q�V�� �H�I�I�L�F�D�F�H�V�� �H�W�� �O�D�� �J�U�L�O�O�H�� �G�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�� �H�P�S�O�R�\�p�H » 

(p. 237).  

Sur un total de 401 études identifiées sur le sujet, 10 études (9 études américaines et 1 étude 

�L�Q�W�H�U�Q�D�W�L�R�Q�D�O�H�����U�p�S�R�Q�G�H�Q�W���j���F�H�V���W�U�R�L�V���F�U�L�W�q�U�H�V���G�¶�L�Q�F�O�X�V�L�R�Q�����8�Q�H���R�Q�]�L�q�P�H���p�W�X�G�H�����D�\�D�Q�W���S�U�R�F�p�G�p���j��

�O�¶�D�L�G�H���G�¶�H�Q�W�U�H�Y�X�H�V���H�W���Q�R�Q���G�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�V�����D���p�W�p���U�H�W�H�Q�X�H���S�D�U���O�H�V���D�X�W�H�X�U�V���F�D�U���L�O���V�¶�D�J�L�V�V�D�L�W���G�H��la 

seule étude canadienne ayant comparé les écoles efficaces et les écoles moins efficaces situées 

dans des quartiers défavorisés. Les résultats de la synthèse réalisée par Gauthier et ses 

collègues (2013) indiquent que :  

« �O�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�P�S�O�R�\�p�H�V���G�D�Q�V���O�H�V���p�F�R�O�H�V���H�I�I�L�F�D�F�H�V���G�H�V���T�X�D�U�W�L�H�U�V��

défavorisés et moyens sont du même ordre que celles répertoriées dans la 

�O�L�W�W�p�U�D�W�X�U�H���V�X�U���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W [les recherches expérimentales ayant 

mis en évidence des pratiques efficaces sur �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V�@. De plus, 

les observations réalisées auprès des enseignants des écoles efficaces montrent 

�T�X�H���F�H�V���G�H�U�Q�L�H�U�V���R�Q�W���G�D�Y�D�Q�W�D�J�H���U�H�F�R�X�U�V���D�X�[���V�W�U�D�W�p�J�L�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H���H�W��

explicite que leurs collègues des écoles peu efficaces » (p. 260).  

De manière générale, on constate donc une forte convergence entre les résultats mis en 

évidence par les recherches sur �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H�V�� �F�O�D�V�V�H�V (et des enseignants) et ceux mis en 

�p�Y�L�G�H�Q�F�H�� �S�D�U�� �O�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �V�X�U�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H�V�� �p�F�R�O�H�V, et ce, malgré le fait que ces deux 

courants de recherche ont évolué sans communiquer entre eux, comme le souligne Bressoux 

(1994) :  
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« b�L�H�Q���T�X�H���O�H�V���G�H�X�[���F�R�X�U�D�Q�W�V���G�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H���V�X�U���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H�V���F�O�D�V�V�H�V���H�W���G�H�V���p�F�R�O�H�V��

se soient développés séparément, on remarque une nette congruence entre leurs 

résultats. �>�«�@ Les facteurs associés aux performances des écoles sont pour partie 

ceux qui sont associés aux performances des classes. Ceci traduit le fait que les 

�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���V�¶�R�S�q�U�H�Q�W���I�R�Q�G�D�P�H�Q�W�D�O�H�P�H�Q�W au sein des classes et que ce 

�T�X�L���H�V�W���R�E�V�H�U�Y�p���D�X���Q�L�Y�H�D�X���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���H�Q���F�H���G�R�P�D�L�Q�H���Q�H���S�H�X�W���T�X�H���U�H�I�O�p�W�H�U�����D�X���P�R�L�Q�V��

pour partie, ce qui se passe au niveau des classes » (pp. 112-113).  

Cette section a permis de montrer que « tout ne se joue pas en �G�H�K�R�U�V���G�H���O�¶�p�F�R�O�H » et que 

« �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���H�W���O�¶�p�F�R�O�H��exercent également une influence sur les acquisitions des élèves ». 

�&�R�P�P�H���O�¶�D�I�I�L�U�P�H���+�D�W�W�L�H�������������������L�O���Q�H���V�¶�D�J�L�W���G�R�Q�F���S�O�X�V���G�H���V�H���G�H�P�D�Q�G�H�U���V�L���O�¶�H�I�I�H�W-enseignant 

existe, mais bien de se questionner sur les actions �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �P�L�V�H�V�� �H�Q�� �S�O�D�F�H�� �S�D�U�� �O�H�V��

enseignants les plus efficaces. �/�¶�D�F�F�H�Q�W���V�X�U���O�H�V���D�F�W�L�R�Q�V���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���H�V�W important, car il 

�I�D�X�W�� �V�H�� �J�D�U�G�H�U�� �G�H�� �F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �F�R�P�P�H�� �X�Q�� �© trait » personnel stable et permanent, 

comme le souligne bien Bressoux (2001) :  

« cette efficacité n'est jamais que le produit d'une interaction entre un enseignant 

�H�W���G�H�V���p�O�q�Y�H�V�����2�Q���Q�H���S�H�X�W�����j���S�D�U�W�L�U���G�H���O�j�����T�X�H���W�L�U�H�U���G�H�V���U�H�O�D�W�L�R�Q�V���H�Q�W�U�H���F�H�V���³�S�U�R�G�X�L�W�V�´��

et les pratiques des enseignants. Il faut donc éviter de voir l'efficacité comme un 

en-soi, une sorte d'étiquette collée à l'enseignant, une qualité intrinsèque qui serait 

indépendante des situations rencontrées » (p. 41).  

�6�L���O�¶�R�Q���V�H���I�R�F�D�O�L�V�H���V�X�U���O�H�V���D�F�W�L�R�Q�V���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�����V�D�Q�V���R�X�E�O�L�H�U���O�H�X�U���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H���D�G�D�S�W�D�W�L�R�Q��

au contexte), plusieurs des recherches présentées dans les sections précédentes ont déjà mis 

�H�Q���p�Y�L�G�H�Q�F�H���T�X�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���H�V�W���O�¶�X�Q�H���G�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���X�W�L�O�L�V�p�H�V���S�D�U���O�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V��

�H�I�I�L�F�D�F�H�V�����&�R�P�P�H�Q�W���F�H���P�R�G�q�O�H���S�D�U�W�L�F�X�O�L�H�U���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���D-t-�L�O���p�W�p���p�O�D�E�R�U�p���"���&�¶�H�V�W���O�¶�R�E�M�H�W���G�H��

la section suivante.  

2. �/�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H : des recherches corrélationnelles aux méta et 
méga-analyses   

�/�H���P�R�G�q�O�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���D���p�W�p���p�O�D�E�R�U�p���S�D�U���5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H���H�W���6�W�H�Y�H�Q�V�����������������j��

partir de recherches portant sur �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� Avant de présenter la manière 

�G�R�Q�W�� �O�H�V�� �V�W�U�D�W�p�J�L�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�I�I�L�F�D�F�H�V�� �R�Q�W�� �p�W�p�� �P�L�V�H�V�� �H�Q�� �p�Y�L�G�H�Q�F�H�� �S�D�U�� �G�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V��

empiriques, il convient de souligner que ces recherches ont mis en évidence deux grandes 

familles de comportements efficaces : la gestion des apprentissages ou instruction et la gestion 

de classe (Gauthier et al., 2013)�����&�H�V���G�H�X�[���J�U�D�Q�G�H�V���I�R�Q�F�W�L�R�Q�V���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��constituent le 
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�G�R�X�E�O�H�� �D�J�H�Q�G�D�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� ���6�K�X�O�P�D�Q���� ����������60. La gestion des apprentissages ou 

instruction renvoie à toutes les actions par lesquelles �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �H�Q�V�H�L�J�Q�H�� �O�H�V�� �Q�R�W�L�R�Q�V��

�S�U�p�Y�X�H�V���D�X���S�U�R�J�U�D�P�P�H���H�W���V�¶�D�V�V�X�U�H���T�X�H���O�H�V���p�O�q�Y�H�V���O�H�V���P�D�v�W�U�L�V�Hnt. La gestion de classe renvoie 

�j�� �W�R�X�W�H�V�� �O�H�V�� �D�F�W�L�R�Q�V�� �S�D�U�� �O�H�V�T�X�H�O�O�H�V�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �J�qre la classe, y instaure un certain climat, 

établit des règles de vie... Ces actions constituent un préalable pour que les apprentissages 

puissent se réaliser (Shulman, 1986 ; Marzano, Pickering & Pollock, 2005). Ces deux grandes 

�I�R�Q�F�W�L�R�Q�V���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���F�R�Q�V�W�L�W�X�H�Q�W���O�H�V���G�H�X�[���I�D�F�H�V���G�¶�X�Q�H���P�r�P�H���S�L�q�F�H���H�W���V�R�Q�W���I�R�U�W�H�P�H�Q�W��

imbriquées. �'�¶�X�Q�H �S�D�U�W�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���Q�H���S�H�X�W���S�D�V���r�W�U�H���H�I�I�L�F�D�F�H���V�D�Q�V���X�Q�H���J�H�V�W�L�R�Q���G�H���F�O�D�V�V�H��

de qualité (Rosenshine & Stevens, 1986)���� �'�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W, Slavin (2014) précise �T�X�¶un 

enseignement efficace tel que défini dans la littérature scientifique diminue le risque de 

problèmes de gestion de classe. 

La section suivante présente �G�R�Q�F���F�R�P�P�H�Q�W���F�H�V���V�W�U�D�W�p�J�L�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H�V���R�Q�W���p�W�p��

mises en évidence par des recherches menées en deux temps : observations et 

expérimentations (figure 2).  

2.1 Les recherches corrélationnelles et expérimentales sur �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H��
�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� 

Comme le montre la synthèse de Rosenshine (2008 a, 2009), le premier temps a consisté, 

pour les chercheurs, à mener des observations dans de nombreuses classes afin de mettre en 

�p�Y�L�G�H�Q�F�H���O�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���O�H�V���S�O�X�V���H�I�I�L�F�D�F�H�V���H�W���O�H�V���P�R�L�Q�V���H�I�I�L�F�D�F�H�V�����3�R�X�U���F�H���I�D�L�U�H����

ils ont étudié les corrélations entre les différentes pratiques des enseignants et les mesures du 

gai�Q���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V�����Y�L�D���G�H�V���S�U�p-tests et des post-tests). Ces recherches, menées 

essentiellement en contexte nord-américain, �V�¶�L�Q�V�F�U�L�Y�H�Q�W dans le courant 

« processus-produits »���� �G�¶�R�U�L�H�Q�W�D�W�L�R�Q���E�p�K�D�Y�L�R�U�L�V�W�H����visant à étudier les corrélations entre les 

pratiques des enseignants (processus) et les résultats des élèves (produits). Même si ces 

recherches ont été menées entre 1955 et 1985, « il n'y a pas eu depuis lors de recherches 

observationnelles ou corrélationnelles sur l'enseignement qui aient invalidé ces résultats »61 

(Rosenshine, 2009, p. 201).  

Toujours selon la synthèse de Rosenshine (2008a, 2009), le second temps a consisté à 

compléter ces recherches corrélationnelles par des recherches expérimentales comparant des 

enseignants entraînés aux pratiques efficaces (repérées lors des études corrélationnelles) et 

des enseignants poursuivant leurs pratiques dites usuelles. Ces recherches expérimentales ont 

 
60 Certains auteurs (e.g. Marzano, Pickering & Pollock, 2005) ajoutent une troisième fonction fondamentale, à savoir la 
gestion du curriculum. Bien que nous partagions ce point de vue, nous avons fait le choix de présenter les deux fonctions 
qui ont été étudiées dans le cadre de ce travail doctoral, à savoir la gestion des apprentissages et la gestion de classe mises 
en place par les futurs enseignants ayant participé à cette recherche.   
61 Traduction personnelle de : « there has been no observational or correlational research on instruction since that time 
that invalidated these findings ».  
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�p�W�p���P�H�Q�p�H�V���G�D�Q�V���G�H�V���F�O�D�V�V�H�V���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���S�U�L�P�D�L�U�H���H�W���V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H���H�W���R�Q�W���P�R�Q�W�U�p���T�X�H���O�H�V��

élèves des enseignants entraînés aux pratiques efficaces obtenaient de meilleurs résultats que 

ceux des classes témoins.  

�/�¶�D�U�W�L�F�Oe de Rosenshine et Stevens (1986) constitue une synthèse des premières études 

corrélationnelles et expérimentales mentionnées. Il énumère à ce titre plusieurs stratégies 

efficaces mises en évidence par ces recherches : présenter les objectifs, fournir des 

démonstrations, vérifier la compréhension des élèves régulièrement, etc. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 2 �����U�p�V�X�P�p���G�H���O�D���I�D�o�R�Q���G�R�Q�W���O�H�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���V�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H���R�Q�W���p�W�p���P�H�Q�p�H�V 

Fréquemment utilisée par des chercheurs comme référence pour expliquer le déroulement 

de ce type de recherche (e.g. Bianco & Bressoux, 2009 �����5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H�������������������O�¶�p�W�X�G�H���G�H���*�R�R�G��

�H�W���*�U�R�X�Z�V�����������������H�V�W���U�p�V�X�P�p�H���j���O�D���V�X�L�W�H���H�Q���W�D�Q�W���T�X�¶�H�[�H�P�S�O�H���G�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H���H�[�S�p�U�L�Pentale ayant 

�S�H�U�P�L�V���G�H���Y�D�O�L�G�H�U���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H���F�H�U�W�D�L�Q�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���G�H���J�H�V�W�L�R�Q���G�H�V���D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V����Cette étude 

a été menée auprès de 40 enseignants et de leurs élèves du grade 4 (9-10 ans) issus de 

27 écoles (la plupart situées dans des zones populaires des Etats-Unis). Ces 40 enseignants 

ont été répartis aléatoirement dans deux groupes : le groupe expérimental et le groupe 

contrôle. Les enseignants du groupe expérimental ont été formés à �O�D�� �P�L�V�H�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �G�H��

�S�U�D�W�L�T�X�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�I�I�L�F�D�F�H�V des mathématiques mises en évidence par Good et 

�*�U�R�X�Z�V�� �O�R�U�V�� �G�¶�X�Q�H�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�� �F�R�U�U�p�O�D�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�� �S�U�p�F�p�G�H�Q�W�H���� �&�H�V�� �S�U�D�W�L�T�X�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

efficaces, appelées « programme expérimental » dans la suite du texte, ressemblent 

globalement �j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H �W�H�O���T�X�¶�L�O���H�V�W���S�U�p�V�H�Q�W�p���G�D�Q�V���O�D���V�X�L�W�H���G�H���F�H���W�U�D�Y�D�L�O : lors 

Observations menées dans les 
classes 

Résultats : mise en évidence 
des pratiques des enseignants 
efficaces et des enseignants 

moins efficaces  

 

Etudes expérimentales : 
comparaison des résultats des 

élèves de deux groupes 
�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�����F�H�X�[���T�X�L���V�R�Q�W��

formés �j���O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�H�V��
pratiques efficaces et ceux qui 

poursuivent leurs pratiques 
usuelles) 

Résultats : meilleurs résultats 
chez les élèves des enseignants 
formés aux pratiques efficaces 

 

TEMPS 1 TEMPS 2 
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�G�¶�X�Q�H�� �O�H�o�R�Q�� �G�H�� �P�D�W�K�p�P�D�W�L�T�X�H�V���� �O�H�V�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�� �V�R�Q�W�� �L�Q�Y�L�W�p�V�� �j�� �S�D�V�V�H�U par une phase de 

« révision journalière » (environ 8 minutes) ; une phase de « développement » (environ 20 

minutes) durant laquelle ils doivent notamment vérifier les prérequis des élèves, leur fournir 

des démonstrations et des explications, vérifier leur compréhension et organiser un moment 

de « pratique contrôlée » [« pratique guidée » dans la suite de ce travail] ; une phase de 

pratique individuelle (environ 15 minutes) ; des devoirs et des révisions hebdomadaires et 

mensuelles. Les enseignants du groupe expérimental ont reçu des explications au sujet du 

programme expérimental pendant une formation de 90 minutes et un guide de 45 pages 

�F�R�P�S�R�U�W�D�Q�W���O�H�V���G�p�I�L�Q�L�W�L�R�Q�V���H�W���O�H�V���M�X�V�W�L�I�L�F�D�W�L�R�Q�V���G�H���F�K�D�F�X�Q�H���G�H�V���S�K�D�V�H�V���G�¶�X�Q�H���O�H�o�R�Q�����D�L�Q�V�L���T�X�H��

�G�H�V���G�H�V�F�U�L�S�W�L�R�Q�V���G�p�W�D�L�O�O�p�H�V���G�H���O�D���P�D�Q�L�q�U�H���G�¶�L�P�S�O�D�Q�W�H�U���F�H�O�O�H�V-ci. Deux semaines après le début 

�G�H���O�¶�L�P�S�O�D�Q�W�D�W�L�R�Q���G�X���S�U�R�J�U�D�P�P�H���S�D�U���O�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�����X�Q�H���G�H�X�[�L�qme session de 90 minutes de 

formation a été organisée afin de répondre aux questions des enseignants. Pour éviter un 

�p�Y�H�Q�W�X�H�O�� �H�I�I�H�W�� �+�D�Z�W�K�R�U�Q�H���� �O�H�V�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�� �G�X�� �J�U�R�X�S�H�� �F�R�Q�W�U�{�O�H�� �R�Q�W�� �p�W�p�� �S�U�p�Y�H�Q�X�V�� �T�X�¶�L�O�V��

�S�D�U�W�L�F�L�S�H�U�D�L�H�Q�W���D�X���S�U�R�J�U�D�P�P�H���S�O�X�V���W�D�U�G���H�W���T�X�¶�H�Q���D�W�W�H�Q�Gant, ils devaient continuer à enseigner 

�F�R�P�P�H���L�O�V���D�Y�D�L�H�Q�W���O�¶�K�D�E�L�W�X�G�H���G�H���O�H���I�D�L�U�H���H�W���T�X�¶�L�O�V���D�O�O�D�L�H�Q�W���U�H�F�H�Y�R�L�U���G�H�V���L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V���j���F�H���V�X�M�H�W��

�G�H�� �O�D�� �S�D�U�W�� �G�H�V�� �R�E�V�H�U�Y�D�W�H�X�U�V�� �H�Q�� �Y�X�H�� �G�¶�D�P�p�O�L�R�U�H�U�� �O�H�X�U�V�� �S�U�D�W�L�T�X�H�V�� �S�D�U�� �O�D�� �V�X�L�W�H���� �/�H�� �S�U�R�J�U�D�P�P�H��

expérimental a été implanté p�D�U�� �O�H�V�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�� �G�X�� �J�U�R�X�S�H�� �H�[�S�p�U�L�P�H�Q�W�D�O�� �G�¶�R�F�W�R�E�U�H�� ���������� �j��

janvier 1978. Durant cette période, chacun des enseignants a été observé à six reprises. Un 

pré-test et un post-test (test standardisé de mathématiques) ont été administrés aux élèves. A 

la fin de �O�¶�L�P�S�O�D�Q�W�D�W�L�R�Q�� �G�X�� �S�U�R�J�U�D�P�P�H���� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �R�Q�W�� �D�X�V�V�L�� �U�p�S�R�Q�G�X�� �j�� �X�Q�� �W�H�V�W�� �F�R�Q�o�X��

spécialement pour évaluer le contenu mathématique qui leur avait été enseigné durant la durée 

du programme. Les résultats indiquent que 19 enseignants sur 21 ont implanté la majeure 

partie du programme expérimental. La seule composante du programme moins bien implantée 

par les enseignants du groupe expérimental (comparativement aux enseignants du groupe 

contrôle) concerne la durée de la phase de développement, qui devait, selon la grille 

�G�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�� �X�W�L�O�L�V�p�H���� �G�X�U�H�U�� �D�X�� �P�R�L�Q�V�� ���� �P�L�Q�X�W�H�V. Or, 45% des enseignants du groupe 

�H�[�S�p�U�L�P�H�Q�W�D�O���R�Q�W���P�L�V���H�Q���°�X�Y�U�H���X�Q�H���S�K�D�V�H���G�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�P�H�Q�W���G�¶�D�X���P�R�L�Q�V�������P�L�Q�X�W�H�V�����F�R�Q�W�U�H��

51% des enseignants du groupe contrôle). Les auteurs expliquent cela notamment par le fait 

que les enseignants devaient se focaliser sur de nombreuses composantes du programme à 

implanter. Néanmoins, les observateurs ont mis en évidence que les enseignants du groupe 

expérimental surpassaient les enseignants du groupe contrôle sur presque toutes les pratiques 

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H�V���G�X���S�U�R�J�U�D�P�P�H����Les résultats indiquent �T�X�¶�D�X���P�L�H�X�[���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W��

�L�P�S�O�D�Q�W�D�L�W���O�H���S�U�R�J�U�D�P�P�H�����D�X���S�O�X�V���O�¶�L�P�S�D�F�W���S�R�V�L�W�L�I���V�X�U���O�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���p�W�D�L�W���p�O�H�Y�p����Les 

élèves du groupe expérimental ont obtenu de meilleurs résultats que les élèves du groupe 

contrôle. En à peine deux mois et demi, les élèves du groupe expérimental sont passés du 27e 

au 58e percentile selon les normes �Q�D�W�L�R�Q�D�O�H�V�����0�r�P�H���V�¶�L�O�V���R�Q�W���P�R�L�Q�V���S�U�R�J�U�H�V�V�p����les élèves du 

groupe contrôle ont eux aussi davantage progressé que ce qui était attendu, probablement en 
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�U�D�L�V�R�Q���G�¶�X�Q���H�I�I�H�W���+�D�Z�W�K�R�U�Q�H�����&�H�F�L���G�L�W����les élèves du groupe expérimental ont beaucoup plus 

progressé (gain de 31 percentiles) que les élèves du groupe contrôle (gain de 19 percentiles).  

�/�D�� �V�p�U�L�H�� �G�¶�p�W�X�G�H�V�� �P�H�Q�p�H�V�� �S�D�U�� �O�¶�p�T�X�L�S�H�� �G�¶�(�Y�H�U�W�V�R�Q�� ���V�\�Q�W�K�p�W�L�V�p�H�V�� �S�D�U�� �(�Yertson & Harris, 

1995) illustre également parfaitement la démarche en deux temps des chercheurs inscrits dans 

�O�H���F�R�X�U�D�Q�W���G�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���V�X�U���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W. La première phase a consisté en 

deux études corrélationnelles menées dans des �F�O�D�V�V�H�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �p�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H 

(28 classes issues de 8 écoles) et secondaire (51 enseignants et leurs 2 classes, soit 102 classes 

issues de 11 écoles). Les chercheurs ont observé les pratiques des enseignants régulièrement 

durant une année scolaire et ont corrélé les pratiques de gestion de classe (processus) avec les 

résultats des élèves, mais aussi leur engagement dans la tâche et le �Q�R�P�E�U�H�� �G�¶�p�F�D�U�W�V�� �G�H��

conduite (produits). Ces études ont mis en évidence des corrélations significatives entre des 

pratiques de gestion de classe spécifiques et les résultats académiques et les comportements 

des élèves (Emmer, Evertson & Anderson, 1980 ; Evertson & Emmer, 1982). �&�¶�H�V�W���j���S�D�U�W�L�U��

de ces pratiques de gestion de classe efficaces mises en évidence �H�Q�� �S�K�D�V�H�� ���� �T�X�H�� �O�¶�p�T�X�L�S�H��

�G�¶�(�Y�H�U�W�V�R�Q�� �D�� �p�O�D�E�R�U�p��le programme de formation COMP (Classroom Organization and 

Management Program) �H�W���O�H���P�D�Q�X�H�O���O�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�D�Q�W�����H�Q���Y�X�H���G�H���O�H�V���W�H�V�W�H�U���O�R�U�V���G�H���O�D���S�K�D�V�H 2 

(Evertson et al., 1981 ; Emmer, Evertson, Sanford, Clements & Worsham, 1982, cités par 

Evertson & Harris, 1995). La deuxième phase a donc consisté en 2 études expérimentales 

���X�Q�H�� �G�D�Q�V�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �S�U�L�P�D�L�U�H�� �L�P�S�O�L�T�X�D�Q�W��41 classes issues de 14 écoles et une dans 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�Hnt secondaire impliquant 38 enseignants et leurs 2 classes, soit 76 classes issues 

de 10 écoles) �U�p�D�O�L�V�p�H�V�� �S�R�X�U�� �W�H�V�W�H�U�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �H�W�� �G�X�� �P�D�Q�X�H�O�� �&�2�0�3�� �V�X�U��les 

�V�W�U�D�W�p�J�L�H�V���G�H���J�H�V�W�L�R�Q���G�H���F�O�D�V�V�H���P�L�V�H�V���H�Q���°�X�Y�U�H���S�D�U���O�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V��et sur les résultats (sur le 

plan académique et comportemental) de leurs élèves. Des enseignants formés à ce programme 

�R�Q�W���p�W�p���F�R�P�S�D�U�p�V���j���G�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���T�X�L���Q�¶�\���D�Y�D�L�H�Q�W���S�D�V���p�W�p���H�Q�W�U�D�v�Q�p�V����Les résultats indiquent 

que les enseignants du groupe expérimental utilisaient significativement plus de stratégies de 

gestion de classe efficaces q�X�H���F�H�X�[���T�X�L���Q�¶�D�Y�D�L�H�Q�W���S�D�V���p�W�p���I�R�U�P�p�V����Les élèves des enseignants 

formés étaient davantage engagés dans la tâche, �P�D�Q�L�I�H�V�W�D�L�H�Q�W���P�R�L�Q�V���G�¶�p�F�D�U�W�V���G�H���F�R�Q�G�X�L�W�H���H�W��

obtenaient de meilleurs résultats scolaires (Evertson, Emmer, Sanford & Clements, 1983 ; 

Emmer, Sanford, Clements & Martin, 1983). �'�¶�D�X�W�U�H�V���p�W�X�G�H�V���R�Q�W���p�W�p���P�H�Q�p�H�V���S�D�U���O�D���V�X�L�W�H���S�D�U��

�O�¶�p�T�X�L�S�H�� �G�¶�(�Y�H�U�W�V�R�Q��afin de �F�R�Q�I�L�U�P�H�U�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H��leur programme (voir à ce sujet la 

�V�\�Q�W�K�q�V�H���G�¶�(�Y�H�U�W�V�R�Q���	���+�D�U�U�L�V������������������ 

Plusieurs approches pédagogiques ont été élaborées à partir de recherches corrélationnelles 

et expérimentales telles que celles présentées dans cette section : la pédagogie de la maîtrise 

(Bloom, 1971), le Direct Instruction ���%�H�U�H�L�W�H�U���	���(�Q�J�H�O�P�D�Q�������������������O�H���S�U�R�J�U�D�P�P�H���© �6�X�F�F�H�V�V��

�I�R�U���D�O�O �ª�����6�O�D�Y�L�Q�����������������6�O�D�Y�L�Q���H�W���D�O���������������������O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�����5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H���	���6�W�H�Y�H�Q�V����

�����������«���(�O�O�H�V font partie de la même famille des approches instructionnistes présentées dans 
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le chapitre 1. Comme le soulignent Gauthier et ses collègues (2007), « quand on parle de 

modèle instructionniste on indique que, malgré leurs différences �>�«�@ ces différentes 

�D�S�S�U�R�F�K�H�V���P�H�W�W�H�Q�W���G�H���O�¶�D�Y�D�Q�W���G�H�V stratégies semblables qui ressemblent, grosso modo, à ce 

que Rosenshine et Stevens (1986) appellent un « �P�R�G�q�O�H���J�p�Q�p�U�D�O���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H » » 

(p. 374).  

2.2 �/�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H, une approche efficace validée dans différents contextes 
par des méta et méga-analyses et des recherches récentes  

Les études �H�[�S�p�U�L�P�H�Q�W�D�O�H�V�� �V�X�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�I�I�L�F�D�F�H mentionnées ci-dessus ont été 

�S�R�X�U�V�X�L�Y�L�H�V�� �H�W�� �R�Q�W�� �I�D�L�W�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�H��méta-analyses et de méga-analyses mettant en évidence 

�O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H���� �$�� �W�L�W�U�H�� �G�¶�H�[�H�P�S�O�H���� �D�I�L�Q�� �G�H�� �U�p�S�R�Q�G�U�H�� �j�� �O�D�� �T�X�H�V�W�L�R�Q��

« �T�X�H�O�O�H�V�� �V�R�Q�W�� �O�H�V�� �V�W�U�D�W�p�J�L�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �I�D�Y�R�U�L�V�D�Q�W�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�� �O�D�� �O�H�F�W�X�U�H���� �G�H��

�O�¶�p�F�U�L�W�X�U�H���H�W���G�H�V���P�D�W�K�p�P�D�W�L�T�X�H�V���D�X�S�U�q�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���H�Q���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p���H�W���j���U�L�V�T�X�H���G�¶�p�F�K�H�F de niveau 

élémentaire ? », Bissonnette et ses collègues (2010) ont synthétisé 11 méta-analyses, soit 362 

recherches menées auprès de 30.000 élèves entre 1999 et 2007. En se référant au seuil 

�G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���X�W�L�O�L�V�p���G�D�Q�V���O�D���S�O�X�S�D�U�W���G�H�V���P�p�W�D-�D�Q�D�O�\�V�H�V�����j���V�D�Y�R�L�U���X�Q�H���W�D�L�O�O�H���G�¶�H�I�I�H�W���V�X�S�p�U�L�H�X�U�H���R�X��

�p�J�D�O�H���j���������������O�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���L�Q�G�L�T�X�H�Q�W���T�X�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Qement explicite et �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���U�p�F�L�S�U�R�T�X�H 

�V�R�Q�W���O�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V���O�H�V���S�O�X�V���H�I�I�L�F�D�F�H�V���S�R�X�U���S�H�U�P�H�W�W�U�H���D�X�[���p�O�q�Y�H�V���H�Q���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p���H�W���j���U�L�V�T�X�H���G�¶�p�F�K�H�F��

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�G�U�H���j���O�L�U�H�����p�F�U�L�U�H���H�W���F�R�P�S�W�H�U�����(�Q���H�I�I�H�W�����O�D���W�D�L�O�O�H���G�¶�H�I�I�H�W���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���H�V�W��

de 0,81 en ce �T�X�L���F�R�Q�F�H�U�Q�H���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H���O�¶�p�F�U�L�W�X�U�H ; elle varie entre 0,41 et 1,18 en ce 

�T�X�L�� �F�R�Q�F�H�U�Q�H�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�� �O�D�� �O�H�F�W�X�U�H���� �H�W�� �H�Q�W�U�H�� ���������� �H�W�� ���������� �H�Q�� �F�H�� �T�X�L�� �F�R�Q�F�H�U�Q�H��

�O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�V�� �P�D�W�K�p�P�D�W�L�T�X�H�V�� �/�D�� �W�D�L�O�O�H�� �G�¶�H�I�I�H�W�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �U�p�F�L�S�U�R�T�X�H���� �G�H�� �V�R�Q��

�F�{�W�p�����Y�D�U�L�H���H�Q�W�U�H�����������H�W�������������H�Q���F�H���T�X�L���F�R�Q�F�H�U�Q�H���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H���O�D���O�H�F�W�X�U�H���H�W���H�Q�W�U�H�������������H�W��

���������� �H�Q�� �F�H�� �T�X�L�� �F�R�Q�F�H�U�Q�H�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�V�� �P�D�W�K�p�P�D�W�L�T�X�H�V���� �3�D�U�� �F�R�Q�W�U�H���� �O�D�� �S�p�G�D�J�R�J�L�H��

�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H���Q�¶�D�W�W�H�L�Q�W���S�D�V���O�H���V�H�X�L�O���G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���Y�L�V�p���R�X���X�Q�H���W�D�L�O�O�H���G�¶�H�I�I�H�W���G�H�������������H�W���S�O�X�V�����(�Q��

�H�I�I�H�W�����O�D���W�D�L�O�O�H���G�¶�H�I�I�H�W���G�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H���V�X�U���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���H�V�W���G�H��-0,65 

�H�Q�� �F�H�� �T�X�L�� �F�R�Q�F�H�U�Q�H�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�� �O�D�� �O�H�F�W�X�U�H�� �H�W�� �H�O�O�H�� �Y�D�U�L�H�� �H�Q�W�U�H�� ���������� �H�W�� ����34 en ce qui 

�F�R�Q�F�H�U�Q�H���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�V���P�D�W�K�p�P�D�W�L�T�X�H�V���� 

�'�H�V�� �V�\�Q�W�K�q�V�H�V�� �G�H�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �S�O�X�V�� �U�p�F�H�Q�W�H�V�� �F�R�Q�I�L�U�P�H�Q�W�� �j�� �Q�R�X�Y�H�D�X�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H��

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�����$���F�H���V�X�M�H�W����Hughes, Morris, Therrien et Benson (2017) indiquent : 

« au cours de la dernière décennie, plusieurs publications ont montré l'efficacité de 

l'enseignement explicite et elles ont été publiées dans les guides de pratiques de 

�O�¶�,�Q�V�W�L�W�X�W�H���R�I���(�G�X�F�D�W�L�R�Q���6�F�L�H�Q�F�H�V�����,�(�6����[�« ] �/�H�V���J�X�L�G�H�V���G�H���S�U�D�W�L�T�X�H�V���G�H���O�¶�,�(�6���L�G�H�Q�W�L�I�L�H�Qt, 

évaluent et recommandent des interventions à utiliser auprès des élèves réguliers ainsi 

qu'auprès des élèves en difficulté. Les rapports énumérés ci-dessous recommandent tous 

le recours à l'enseignement explicite pour l'enseignement d'une variété d'habiletés en 
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littéracie (Baker et coll., 2014 ; Herrera, Truckenmiller, & Foorman, 2016 ; Kamil et 

coll., 2008), ainsi que pour la compréhension de la lecture au primaire (Shanahan et 

coll., 2010) et de l'écriture (Graham et al., 2012). De plus, il existe un certain nombre 

de guides pratiques qui appuient l'utilisation d'un enseignement explicite en 

mathématiques, particulièrement auprès des jeunes enfants (Frye et al, 2013), en 

résolution de problèmes du 4e au 8e grade (Woodward et al., 2012), ainsi que 

�O�¶�X�W�L�Oisation du modèle de réponse à l'intervention62 auprès des élèves ayant des 

difficultés en mathématiques dans les écoles primaires et les écoles secondaires (niveau 

« collège ») (Gersten et al., 2009), pour l'enseignement des fractions (Siegler et al., 

2010), et pour l'enseignement de l'algèbre auprès des élèves des écoles secondaires 

(niveau « collège » et « lycée ») (Star et al. 2015) »63 (p. 145).   

Dans leur revue de recherches, McLeskey et ses collègues (2017) recommandent 

également d'utiliser l'enseignement explicite pour l'enseignement du vocabulaire, de la 

reconnaissance des mots en lecture, des �V�W�U�D�W�p�J�L�H�V���G�¶écriture, des concepts et des compétences 

de mathématiques, du calcul, de la résolution de problèmes et des stratégies cognitives 

permettant aux élèves de devenir des apprenants indépendants.  

�(�Q���S�O�X�V���G�H���F�H�V���V�\�Q�W�K�q�V�H�V���G�H���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�����O�¶�p�W�X�G�H���H�[�S�p�U�L�P�H�Q�W�D�O�H���U�p�F�H�Q�W�H menée par Guilmois 

���������������P�p�U�L�W�H���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���G�¶�r�W�U�H���V�R�X�O�L�J�Q�p�H�����&�H�O�O�H-ci vise à comparer les acquisitions d�¶élèves 

�H�Q�� �P�D�W�K�p�P�D�W�L�T�X�H�V�� �V�H�O�R�Q�� �T�X�¶�L�O�V�� �D�S�S�U�H�Q�Q�H�Q�W�� �D�Y�H�F�� �X�Q�� �H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �V�R�F�L�R�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H����

explicite ou usuel. Cette recherche a été �U�p�D�O�L�V�p�H���H�Q���)�U�D�Q�F�H�����G�D�Q�V���O�¶�D�F�D�G�p�P�L�H���G�H���0�D�U�W�L�Q�L�T�X�H����

dans des classes de CE1, CM1, CM2 (soit la 2e, 3e et 4e année �G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���S�U�L�P�D�L�U�H���H�Q��

Belgique)�����L�V�V�X�H�V���G�H�V���U�p�V�H�D�X�[���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���S�U�L�R�U�L�W�D�L�U�H�����5�(�3���5�(�3������ Trois études différentes 

ont été menées. Elles concernent respectivement �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H���O�D���W�H�F�K�Q�L�T�X�H���R�S�p�U�D�W�R�L�U�H���G�H��

la soustraction en CE1 (454 élèves et 26 enseignants répartis dans les trois groupes définis 

ci-dessous) �����O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H���O�D���W�H�F�K�Q�L�T�X�H���R�S�p�U�D�W�R�L�U�H���G�H���O�D���G�L�Y�L�V�L�R�Q���H�Q���&�0�� (267 élèves et 

 
62 �/�H���P�R�G�q�O�H���G�H���U�p�S�R�Q�V�H���j���O�¶�L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q���H�V�W��« un modèle systémique qui vise à faire progresser tous les élèves dans le 
parcours défini par le programme de formation. Pour atteindre �F�H�W�� �R�E�M�H�F�W�L�I���� �R�Q�� �S�U�R�S�R�V�H�� �D���� �G�¶�D�G�R�S�W�H�U�� �G�H�V�� �S�U�D�W�L�T�X�H�V��
�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�H�V���G�R�Q�W���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���U�p�H�O�O�H���D���p�W�p���G�p�P�R�Q�W�U�p�H���S�D�U���O�D���U�H�F�K�H�U�F�K�H�����E�����G�H���P�H�Q�H�U���X�Q���G�p�S�L�V�W�D�J�H���X�Q�L�Y�H�U�V�H�O���U�p�J�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W��
�S�R�X�U�� �L�G�H�Q�W�L�I�L�H�U�� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �j�� �U�L�V�T�X�H�� �G�H�� �G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �R�X�� �F�H�X�[�� �T�X�L�� �S�U�psentent déjà de telles difficultés, c) 
�G�¶�D�G�D�S�W�H�U�� �O�H�V�� �P�R�G�D�O�L�W�p�V�� �G�¶�L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q�� �S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�� �j�� �O�D�� �U�p�S�R�Q�V�H�� �G�H�� �F�K�D�T�X�H�� �p�O�q�Y�H�� �j�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �G�L�V�S�H�Q�V�p���� �G���� �G�H��
�P�H�V�X�U�H�U���O�H�V���S�U�R�J�U�q�V���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���S�R�X�U���Y�p�U�L�I�L�H�U���O�¶�L�P�S�D�F�W���G�H���O�¶�L�Q�W�H�Q�V�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q�V��pédagogique�V���H�W���H�����G�¶�D�S�S�X�\�H�U��
les décisions relatives aux élèves sur des données plutôt que sur des impressions (Brown-Chidsey et Steege, 2010; 
Broxterman et Whalen, 2013; Whitten, Esteves et Woodrow, 2012) » (Desrochers, Laplante & Brodeur, 2016, p. 293).  
63 Traduction personnelle de : « over the last decade a number of publications demonstrating the effectiveness of explicit 
instruction were published in IES Practice Guides. �>�«�@ these IES Practice Guides identify, evaluate, rate, and recommend 
intervention approaches used with normally achieving students as well as with students characterized as struggling 
learners. The reports listed below all recommend use of explicit instruction for teaching a variety of literacy skills (Baker 
et al., 2014 ; Herrera, Truckenmiller, & Foorman, 2016 ; Kamil et al., 2008), as well as single areas of literacy such as 
reading comprehension in the primary grades (Shanahan et al., 2010), and writing (Graham et al., 2012). Furthermore, 
there are a number of practice guides supporting the use of explicit instruction in math, and specifically in math for young 
children (Frye et al.,2013), mathematical problem solving in grades 4 through 8 (Woodward et al., 2012), RTI for students 
struggling with mathematics in elementary and middle schools (Gersten et al., 2009), effective fractions instruction 
(Siegler et al., 2010), and algebra for middle and high school students (Star et al., 2015) ». 
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21 enseignants répartis dans les 3 groupes) �����O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H���O�D���Q�R�W�L�R�Q���G�¶�D�L�U�H���H�Q���&�0�� (301 

élèves et 25 enseignants répartis dans les 3 groupes). Lors de chacune des trois études, les 

enseignants des groupes expérimentaux (explicite et socioconstructiviste) ont reçu des leçons 

�V�F�U�L�S�W�p�H�V���j���P�H�W�W�U�H���H�Q���°�X�Y�U�H���H�Q���F�O�D�V�V�H���� �/�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���G�X����e groupe, quant à eux, devaient 

�F�R�Q�W�L�Q�X�H�U���j���H�Q�V�H�L�J�Q�H�U���F�R�P�P�H���L�O�V���H�Q���D�Y�D�L�H�Q�W���O�¶�K�D�E�L�W�X�G�H (aucun matériel spécifique ne leur a 

donc été fourni). Selon Guilmois (2019),  

« les résultats des trois études montrent que les élèves des classes ayant reçu un 

enseignement explicite ont des performances supérieures aux élèves des classes 

ayant reçu un enseignement socioconstructiviste. Par ailleurs, quelles que soient 

les classes et les tâches réalisées, les élèves progressent entre les deux temps 

�G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���� �F�H�S�H�Q�G�D�Q�W���� �O�H�V�� �S�U�R�J�U�q�V�� �V�R�Q�W�� �P�H�L�O�O�H�X�U�V�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �S�D�U�W�L�F�L�S�D�Q�W�V��

�E�p�Q�p�I�L�F�L�D�Q�W���G�¶�X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H » (p. 209).  

A titre exploratoire, Guilmois (2019) a également analysé les résultats des élèves « bons et 

moyens enregistrant des progrès » (BMP) et ceux des élèves « moyens à risque et en 

difficulté » (MRED)64���� �H�Q�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�� �G�X�� �W�\�S�H�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �U�H�o�X�� Premièrement, « à 

�O�¶�H�[�F�H�S�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �G�L�Y�L�V�L�R�Q���� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �0�5�(�'�� �I�R�Q�W�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �G�H�� �S�U�R�J�U�q�V�� �T�X�D�Q�G�� �F�H�W�W�H��

intervention pédagogique est de type enseignement explicite » (p. 213). Ainsi, les tailles 

�G�¶�H�I�I�H�W�� �F�D�O�F�X�O�p�H�V�� �S�R�X�U�� �F�R�P�S�D�U�H�U�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H��avec celle de 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�R�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H���V�R�Q�W���G�H�����������O�R�U�V���G�H���O�¶�p�W�X�G�H���V�X�U���O�D���V�R�X�V�W�U�D�F�W�L�R�Q et 1,64 lors 

�G�H���O�¶�p�W�X�G�H���V�X�U���O�¶�D�L�U�H (p. 212). �3�R�X�U���F�H���T�X�L���H�V�W���G�H���O�¶�p�W�X�G�H���Vur la division, « les scores moyens 

�G�H�V���p�O�q�Y�H�V���D�\�D�Q�W���D�S�S�U�L�V���D�Y�H�F���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���V�R�Q�W���W�R�X�W���G�H���P�rme supérieurs à ceux de 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�R�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�����V�D�Q�V���S�R�X�U���D�X�W�D�Q�W���D�W�W�H�L�Q�G�U�H���O�H���V�H�X�L�O���G�H���O�D���V�L�J�Q�L�I�L�F�D�W�L�Y�L�W�p��

statistique » (p. 213). Deuxièmement, les élèves « bons et moyens enregistrant des progrès » 

(BMP) obtiennent de meilleurs résultats���� �O�R�U�V�� �G�H�V�� �W�U�R�L�V�� �p�W�X�G�H�V���� �O�R�U�V�T�X�¶�L�O�V�� �V�X�L�Y�H�Q�W�� �X�Q��

�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���T�X�H���O�R�U�V�T�X�¶�L�O�V���V�X�L�Y�H�Q�W���X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�R�F�L�R�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�Y�L�V�W�H�����G��= 0,39 

lors de �O�¶�p�W�X�G�H���V�X�U���O�D���V�R�X�V�W�U�D�F�W�L�R�Q ; d = 0,61 lors de �O�¶�p�W�X�G�H���V�X�U���O�D���G�L�Y�L�V�L�R�Q ; d = 1,4 lors de 

�O�¶�p�W�X�G�H���V�X�U���O�¶�D�L�U�H���� 

Après avoir présenté ces synthèses de recherches et la recherche expérimentale récente de 

Guilmois (2019), il convient également de souligner que �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���H�V�W���H�I�I�L�F�D�F�H��

pour enseigner des tâches « fortement structurées », mais aussi des tâches « faiblement 

structurées », telles que définies dans la suite du texte. Ainsi, selon Bianco et Bressoux (2009), 

« d�H���Q�R�P�E�U�H�X�[���D�X�W�H�X�U�V���R�Q�W���P�R�Q�W�U�p���T�X�¶�X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�L�U�H�F�W [enseignement explicite tel que 

défini par Rosenshine & Stevens, 1986] était favorable aux acquisitions des élèves (Bauman, 

1986 ; Brophy & Good, 1986 ; Good, 1979 ; Rosenshine, 1986), en particulier pour 

 
64 Ces deux profils ont été définis selon la perception des enseignants.  
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�O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�� �W�k�F�K�H�V�� �I�R�U�W�H�P�H�Q�W�� �V�W�U�X�F�W�X�U�p�H�V » (p. 37). Les tâches fortement structurées 

sont définies Bianco et Bressoux (2009) comme des tâches pouvant être décomposées en une 

série déterminée de sous-tâches pe�U�P�H�W�W�D�Q�W���G�¶�D�U�U�L�Y�H�U���D�X���E�R�Q���U�p�V�X�O�W�D�W : « on peut alors prédire 

�T�X�H���O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�H���F�H�U�W�D�L�Q�V���© algorithmes » bien définis doit permettre de résoudre la tâche 

(Rosenshine, Meister & Chapman, 1996) » (p. 37). Rosenshine (2008a) précise que 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���H�V�W���H�I�I�L�F�D�F�H���S�R�X�U���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H de tâches structurées telles que des 

procédures et des calculs mathématiques, du décodage en lecture, des concepts et des faits 

scientifiques, des concepts et des faits de sciences sociales, des compétences cartographiques, 

des concepts et des règles grammaticales, du vocabulaire et de la grammaire des langues 

�p�W�U�D�Q�J�q�U�H�V�« 

Or, certaines tâches sont difficilement décomposables en un tel algorithme de sous-tâches 

�S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W���G�¶�D�U�U�L�Y�H�U���G�D�Q�V tous les cas au résultat attendu : « ces activités complexes, encore 

appelées faiblement structurées (Rosenshine, Meister & Chapman, 1996 ; Rosenshine & 

�0�H�L�V�W�H�U�������������������Q�p�F�H�V�V�L�W�H�Q�W���O�D���P�L�V�H���H�Q���S�O�D�F�H���G�¶�D�X�W�U�H�V���p�O�p�P�H�Q�W�V���V�S�p�F�L�I�L�T�X�H�V���j���F�H�V���D�F�W�L�Y�L�W�p�V » 

(Bianco & Bressoux, 2009, p. �����������$���W�L�W�U�H���G�¶�H�[�H�P�S�O�H�V�����O�D���U�p�V�R�O�X�W�L�R�Q���G�H���S�U�R�E�O�q�P�H�V�����O�D���U�p�G�D�F�W�L�R�Q��

�H�W���O�D���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q���G�H���O�¶�p�F�U�L�W���V�R�Q�W���F�R�Q�V�L�G�p�U�p�H�V���F�R�P�P�H���G�H�V���W�k�F�K�H�V���I�D�L�E�O�H�P�H�Q�W���V�W�U�X�F�W�X�U�p�H�V ou 

complexes (Bianco & Bressoux, 2009; Rosenshine, 2008a). Lors de la résolution de ce type 

de tâches, �O�H�V���R�S�p�U�D�W�L�R�Q�V���j���P�H�W�W�U�H���H�Q���°�X�Y�U�H���Q�H���S�H�X�Y�H�Q�W���S�D�V���r�W�U�H���G�p�F�R�P�S�R�V�p�H�V���H�Q���X�Q���D�O�J�R�U�L�W�K�P�H��

�V�W�U�L�F�W�«���P�D�L�V���L�O���H�V�W���W�R�X�W���G�H��m�r�P�H���S�R�V�V�L�E�O�H���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�U���D�X�[���p�O�q�Y�H�V���G�H�V���V�W�U�D�W�p�J�L�H�V���F�R�Jnitives les 

assistant dans leurs apprentissages et dans la maîtrise des activités complexes : « les stratégies 

�V�H�U�Y�H�Q�W���D�O�R�U�V���G�¶�K�H�X�U�L�V�W�L�T�X�H�V�����F�¶�H�V�W-à-dire de formes de raisonnement aisément mobilisables 

et efficaces dans la résolution de ce type de tâches » (Bianco & Bressoux, 2009, p. 41). Par 

�H�[�H�P�S�O�H�����O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���G�H���V�W�U�D�W�p�J�L�H�V���G�H���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q���G�H���W�H�[�W�H�V��

�D�� �p�W�p�� �P�L�V�H�� �H�Q�� �p�Y�L�G�H�Q�F�H�� �S�D�U�� �%�L�D�Q�F�R�� �H�W�� �%�U�H�V�V�R�X�[�� ���������������� �P�D�L�V�� �D�X�V�V�L�� �S�D�U�� �G�¶�D�X�W�U�H�V��chercheurs 

(e.g. Hughes et al., 2017; Rosenshine, 2008a ; Schillings, Dupont, Dejaegher, Géron & 

Matoul, 2018). Ainsi,  

« �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �G�L�U�H�F�W �>�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�� �G�p�I�L�Q�L�� �S�D�U�� �5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H�� �	��

Stevens, 1986] �H�W���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�H���V�W�U�D�W�p�J�L�H�V���F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V���Q�H���V�¶�R�S�S�R�V�H�Q�W���S�D�V���P�D�L�V��

se complètent très largement. On pourrait même sans doute argumenter que le 

�V�H�F�R�Q�G���I�D�L�W���S�D�U�W�L�H���G�X���S�U�H�P�L�H�U�����T�X�¶�L�O���H�Q���H�V�W���O�H���S�U�R�O�R�Q�J�H�P�H�Q�W���D�X���I�X�U���H�W���j���P�H�V�X�U�H���T�X�H��

les tâches nécessitent des habiletés de plus haut niveau, qui ne peuvent être 

�U�p�V�R�O�X�H�V�� �S�D�U�� �O�D�� �V�W�U�L�F�W�H�� �D�S�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�¶�D�O�J�R�U�L�W�K�P�H�V���� �$�L�Q�V�L���� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �G�H��

stratégies cognitives est bien, selon nous, un enseignement explicite. Rosenshine 

�H�W���0�H�L�V�W�H�U�����������������S�D�U�W�D�J�H�Q�W���O�D���P�r�P�H���R�S�L�Q�L�R�Q���G�D�Q�V���O�D���F�R�P�S�D�U�D�L�V�R�Q���T�X�¶�L�O�V���I�R�Q�W���H�Q�W�U�H��

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�H���V�W�U�D�W�p�J�L�H�V���H�W���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�L�U�H�F�W�� �,�O���V�¶�D�J�L�W���E�L�H�Q���G�D�Q�V���O�H�V���G�H�X�[��

�F�D�V���G�¶�X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H » (Bianco & Bressoux, 2009, p. 42).  



L'enseignement explicite : un modèle efficace  

75 

Selon ces auteurs, les deux approches se différencient �S�D�U�� �O�D�� �S�U�p�V�H�Q�F�H�� �R�X�� �Q�R�Q�� �G�¶�X�Q��

�D�O�J�R�U�L�W�K�P�H���� �/�R�U�V�T�X�¶�X�Q�� �D�O�J�R�U�L�W�K�P�H�� �G�H�� �U�p�V�R�O�X�W�L�R�Q�� �H�[�L�V�W�H�� ���D�F�W�L�Y�L�W�p�V��fortement structurées), 

« �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �G�L�U�H�F�W » �H�V�W�� �S�R�V�V�L�E�O�H���� �/�R�U�V�T�X�¶�X�Q�� �W�H�O�� �D�O�J�R�U�L�W�K�P�H�� �Q�¶�H�[�L�V�W�H�� �S�D�V�� ���D�F�W�L�Y�L�W�p�V��

faiblement structurées), « les stratégies cognitiv�H�V���U�H�S�U�p�V�H�Q�W�H�Q�W���G�H�V���F�R�P�S�R�V�D�Q�W�H�V���G�H���O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p��

�T�X�L���S�H�X�Y�H�Q�W���r�W�U�H���H�Q�V�H�L�J�Q�p�H�V���H�[�S�O�L�F�L�W�H�P�H�Q�W�����(�O�O�H�V���Q�H���V�¶�R�U�J�D�Q�L�V�H�Q�W���S�D�V���V�R�X�V���I�R�U�P�H���G�¶�D�O�J�R�U�L�W�K�P�H��

�P�D�L�V���O�H�X�U���D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�� �D�L�G�H���O�¶�p�O�q�Y�H���j�� �S�U�R�J�U�H�V�V�H�U���G�D�Q�V�� �O�D���P�D�v�W�U�L�V�H�� �G�H�� �O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p » (p. 42). Les 

raisons pour lesquelles �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�� �H�V�W�� �D�S�S�U�R�S�U�L�p��pour le développement de 

compétences complexes sont approfondies dans le chapitre 4. 

En somme, cette section a montré que �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�� �D�� �p�W�p��

démontrée, selon les recherches, pour permettre à différents « types �ª���G�¶�p�O�q�Y�H�V�����H�Q���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p����

réguliers, performants), �G�¶�k�J�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�����P�D�W�H�U�Q�H�O�O�H�����S�U�L�P�D�L�U�H�����V�H�F�R�Q�G�D�L�U�H�� �j���O�¶�k�J�H���D�G�X�O�W�H65) 

de développer des habiletés « simples » et « complexes », dans une série de disciplines et dans 

des contextes culturels différents (voir également �j�� �F�H�� �V�X�M�H�W�� �O�¶�p�W�X�G�H�� �L�Q�W�H�U�Q�D�W�L�R�Q�D�O�H�� �G�H��

Reynolds, Creemers, Stringfield, Teddlie & Schaffer (2002) portant sur 9 pays66 de 

4 continents et montrant notamment que les écoles efficaces proposent un enseignement 

explicite). Ainsi, comme le souligne Lima (2017) : « �L�O���H�[�L�V�W�H���D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L���X�Q���F�R�Q�V�H�Q�V�X�V���V�X�U��

�O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�L�U�H�F�W de la maternelle au secondaire » (p. 65). Néanmoins, ces 

recherches, développées essentiellement en contexte anglo-saxon, ont connu un succès assez 

�U�H�O�D�W�L�I���H�Q���I�U�D�Q�F�R�S�K�R�Q�L�H�«���/�D���V�H�F�W�L�R�Q���V�X�L�Y�D�Q�W�H���V�¶�L�Q�W�H�U�U�R�J�H���V�X�U���O�H�V���U�D�L�V�R�Q�V���G�H���F�H���S�K�p�Q�R�P�q�Q�H������ 

2.3 Les recherches sur �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H�V�� �H�Q�V�H�L�J�Qants et des écoles : des recherches 
essentiellement anglo-saxonnes  

�&�R�P�P�H�� �O�H�V�� �V�H�F�W�L�R�Q�V�� �S�U�p�F�p�G�H�Q�W�H�V�� �O�¶�R�Q�W�� �P�R�Q�W�U�p���� �O�H�V�� �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �S�R�U�W�D�Q�W�� �V�X�U�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��et des écoles sont essentiellement anglo-saxonnes. Elles ont été très peu 

nombreuses en France (Attali & Bressoux, 2002; Meuret, 2009) et de manière générale en 

francophonie.  

�1�R�X�V���I�R�U�P�X�O�R�Q�V���O�¶�K�\�S�R�W�K�q�V�H���T�X�H���F�H���S�K�p�Q�R�P�q�Q�H���H�V�W���G�€���D�X���I�D�L�W���T�X�H��de nombreux chercheurs 

et pédagogues francophones sont davantage centrés sur les idées ou encore sur les principes 

de leurs préconisations, plutôt que sur la définition précise de celles-�F�L���H�Q���Y�X�H���G�¶�H�Q���P�H�V�X�U�H�U��

empiriquement les résultats. Cette hypothèse semble confirmée par le fait que les recherches 

« processus-produits », inscrites dans le béhaviorisme né aux États-Unis et donc centrées sur 

�O�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q���I�L�Q�H���G�H�V���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V et des résultats de ceux-�F�L���V�X�U���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V 

�Q�¶�R�Q�W���S�D�V���H�X���E�H�D�X�F�R�X�S���G�H���V�X�F�F�q�V���H�Q���I�U�D�Q�F�R�S�K�R�Q�L�H�«���P�D�O�J�U�p���O�H���W�U�D�Y�D�L�O���G�H���F�K�H�U�F�K�H�X�U�V���W�H�O�V���T�X�H��

 
65 �9�R�L�U�� �+�R�F�N�� �������������� �D�X�� �V�X�M�H�W�� �G�H�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �D�G�X�O�W�H�V�� �D�\�D�Q�W�� �G�H�V�� �G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�V��
�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� 
66 �$�X�V�W�U�D�O�L�H�����&�D�Q�D�G�D�����+�R�Q�J���.�R�Q�J�����5�p�S�X�E�O�L�T�X�H���G�¶�,�U�O�D�Q�G�H�����3�D�\�V-Bas, Norvège, Taïwan, Grande-Bretagne, Etats-Unis.  
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De Landsheere qui a été un véritable passeur de la recherche anglo-saxonne vers la recherche 

francophone notamment via la diffusion des travaux de Bloom (1979) ou encore via ses 

propres �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V�� �S�R�U�W�D�Q�W�� �V�X�U�� �O�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q�� �I�L�Q�H�� �G�H�V�� �S�U�D�W�L�T�X�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� ���'�H��

�/�D�Q�G�V�K�H�H�U�H�� �	�� �%�D�\�H�U���� �������������� �&�R�P�P�H�� �O�¶�L�Q�G�L�T�X�H�� �O�D�� �S�D�J�H�� �T�X�L�� �O�X�L�� �H�V�W�� �G�p�G�L�p�H�� �V�X�U�� �O�H�� �V�L�W�H�� �G�H��

�O�¶�8�Q�L�Y�H�U�V�L�W�p���G�H���/�L�q�J�H67 �j���O�¶�R�F�F�D�V�L�R�Q��du bicentenaire de celle-ci, « convaincu de la nécessité 

d'asseoir scientifiquement les pratiques d'enseignement, il veut rompre avec les positions 

idéologiques qui pullulent à l'époque et qui guident l'action dans le domaine pédagogique, 

souligne la professeure Lafontaine. Il adopte alors une approche quantitative et 

behavioriste ». Il a donc tenté, avec un succès relatif, si on considère sa diffusion dans le 

monde francophone, de �I�R�Q�G�H�U���O�H�V���S�U�p�F�R�Q�L�V�D�W�L�R�Q�V���U�H�O�D�W�L�Y�H�V���D�X�[���S�U�D�W�L�T�X�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�X�U��

�O�¶�p�W�X�G�H���I�L�Q�H���G�H���F�H�O�O�H�V-ci et de leurs résultats et non uniquement sur les idées ou principes des 

pédagogues les défendant.    

Les propos de Meuret (2009) qui a répondu à la question qui nous occupe dans cette 

section, à savoir « en quoi la recherche sur les écoles efficaces est-elle « anglo-saxonne ? » 

appuient également notre hypothèse :  

« en prenant comme modèles les « meilleures » écoles existantes, on renonce à 

« �Y�L�V�H�U���O�¶�L�G�p�D�O ». En même temps, « �Y�L�V�H�U���O�¶�L�G�p�D�O » est une attitude plus morale que 

scientifique, ce qui explique peut-�r�W�U�H���T�X�H���Q�¶�D���S�D�V���H�X���O�L�H�X���H�Q���)�U�D�Q�F�H���O�D���F�Rntroverse 

entre les partisans et les adversaires de la recherche sur les établissements 

efficaces �>�«�@�� �P�D�L�V�����F�R�P�P�H���R�Q���O�¶�D���Y�X�����X�Q���D�V�V�R�X�U�G�L�V�V�Dnt silence, une gêne devant 

quelque chose de « pas convenable » » (p. 197).  

Cette centration sur un « idéal » plutôt que sur des résultats, est typique, selon nous, des 

pays francophones et pas uniquement de la France.  

Pour �H�[�S�O�L�T�X�H�U���F�H�W�W�H���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H���G�H���U�p�F�H�S�W�L�R�Q���G�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���V�X�U���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H�V���p�F�R�O�H�V���H�Q�W�U�H���O�H�V��

États-Unis et la France, Meuret (2009) met en évidence que les États-Unis et la France ont un 

�P�R�G�q�O�H���S�R�O�L�W�L�T�X�H���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�L�I�I�p�U�H�Q�W : un modèle inspiré de la pensée de Dewey pour les 

États-Unis et un modèle inspiré de la pensée de Durkheim pour la France. Il convient de 

souligner que :  

« cela ne signifie pas que chaque système scolaire est un reflet fidèle de la pensée 

�G�H���O�¶�X�Q���R�X���G�H���O�¶�D�X�W�U�H���D�X�W�H�X�U�����P�D�L�V���T�X�H���W�R�X�W���F�H���T�X�L���H�V�W���S�U�R�F�K�H���G�X���P�R�G�q�O�H���H�V�W���S�O�X�V��

�I�D�F�L�O�H���j���M�X�V�W�L�I�L�H�U���G�D�Q�V���O�¶�H�V�S�D�F�H���S�X�E�O�L�F���T�X�H���F�H���T�X�L���V�¶�H�Q���p�O�R�L�J�Q�H�����F�H���T�X�L�����j���O�D���O�R�Q�J�X�H����

finit par expliquer, les différences entre ce qui est possible dans un système et dans 

�O�¶�D�X�W�U�H » (p. 199).  

 
67 http://200.ulg.ac.be/delandsheere.html  
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Selon Meuret (2009), dans le modèle deweyen, �O�H�� �E�X�W�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �H�V�W�� �G�¶�D�P�p�O�L�R�U�H�U�� �O�D��

démocratie en permettant des échanges entre individus plus nombreux et plus riches et en 

�F�R�P�E�D�W�W�D�Q�W���O�D���S�H�X�U���G�H���O�¶�D�X�W�U�H���H�W���G�X���P�R�Q�G�H�� �/�¶�p�F�R�O�H���© doit développer des individus « libres, 

imaginatifs et créatifs �ª���H�W���U�H�Q�I�R�U�F�H�U���O�D���F�D�S�D�F�L�W�p���G�¶�D�J�L�U���G�D�Q�V���X�Q���P�R�Q�G�H���T�X�L���Q�¶�H�V�W���S�D�V��a priori 

mauvais » (p. 200). Dans le modèle durkheimien, largement inspiré de la conception 

�F�D�W�K�R�O�L�T�X�H�� �G�H�� �O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q�����O�D�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�p�F�R�O�H�� �H�V�W�� �G�H�� �V�D�X�Y�H�U�� �O�D�� �V�R�F�L�p�W�p���G�H�� �O�¶�D�Q�R�P�L�H�� �H�W�� �G�H��

conjurer le désordre : « les sociétés modernes sont �P�H�Q�D�F�p�H�V�� �S�D�U�� �O�¶�L�Q�G�L�Y�L�G�X�D�O�L�V�P�H�� �G�H�� �O�H�X�U�V��

membres�����T�X�H���O�¶�p�F�R�O�H���G�R�L�W���W�U�D�Q�V�I�R�U�P�H�U��en « personnes » capables de discerner et de vouloir 

�O�¶�L�Q�W�p�U�r�W���J�p�Q�p�U�D�O » (p. 200). �/�¶�p�F�R�O�H���G�R�L�W���F�R�P�E�D�W�W�U�H���O�H�V���L�G�p�H�V���I�D�X�V�V�H�V et les désirs sans frein 

des individus �T�X�¶�H�O�O�H�� �G�R�L�W���G�R�W�H�U�� �G�H�� �U�D�L�V�R�Q�� �H�W�� �G�¶�D�X�W�R�G�L�V�F�L�S�O�L�Q�H�� Elle propose une morale 

négative. �&�H�W�W�H���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H���G�H���F�R�Q�F�H�S�W�L�R�Q���G�H���O�D���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H���O�¶�p�F�R�O�H���V�H���P�D�Q�L�I�H�V�W�H���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���S�D�U��

le fait que les enseignants français déclarent enseigner contre les valeurs débilitantes telles 

que le laisser-aller ou encore �O�¶�D�E�U�X�W�L�V�V�H�P�H�Q�W���W�p�O�p�Y�L�V�X�H�O, alors que les enseignants américains, 

�E�L�H�Q�� �T�X�¶�L�O�V�� �E�D�L�J�Q�H�Q�W�� �G�D�Q�V�� �X�Q�H�� �V�R�F�L�p�W�p�� �V�L�P�L�O�D�L�U�H����déclarent enseigner les valeurs de la 

démocratie (tolérance, égalité, etc.). En somme,  

« d�¶�X�Q�� �F�{�W�p���>�«�@, on trouve une école qui combat les influences délétères de la 

�V�R�F�L�p�W�p�� �S�R�X�U�� �O�D�� �V�D�X�Y�H�U�� �G�¶�H�O�O�H-même, qui forme des citoyens en arrachant à la 

�Y�X�O�J�D�U�L�W�p���G�X���P�R�Q�G�H���G�H���O�¶�D�X�W�U�H�����T�X�L���U�H�Q�G���O�L�E�U�H���H�Q���I�R�U�P�D�Q�W���O�¶�H�V�S�U�L�W�������G�H���O�¶�D�X�W�U�H�����X�Q�H��

école qui vise à enrichir les échanges sociaux pour mieux faire vivre la démocratie, 

qui forme des citoyens en enrichissant leur expérience du monde, qui rend libre en 

�U�H�Q�I�R�U�o�D�Q�W���O�H�V���F�D�S�D�F�L�W�p�V���G�¶�D�J�L�U » (Meuret, 2009, p. 202). 

Meuret (2009) poursuit son analyse en montrant �F�R�P�P�H�Q�W���F�H�V���G�H�X�[���P�R�G�q�O�H�V���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��

�L�Q�I�O�X�H�Q�W�� �V�X�U�� �O�D�� �U�p�J�X�O�D�W�L�R�Q�� �S�D�U�� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� ���D�F�F�R�X�Q�W�D�E�L�O�L�W�\������ �F�¶�H�V�W-à-dire le fait de fixer aux 

�p�F�R�O�H�V���G�H�V���R�E�M�H�F�W�L�I�V���j���D�W�W�H�L�Q�G�U�H���H�Q���W�H�U�P�H�V���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V����de mesurer �O�¶�D�W�W�H�L�Q�W�H���G�H��

ces objectifs par des tests que passent les élèves et �G�¶�L�Q�F�L�W�H�U���O�H�V���p�F�R�O�H�V���j���V�¶�D�P�p�O�L�R�U�H�U��via un 

�S�U�R�F�H�V�V�X�V���T�X�L���U�H�Y�L�H�Q�W���J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W���j���D�F�F�U�R�v�W�U�H���O�¶�D�X�W�R�Q�R�Pie des écoles efficaces et à mettre en 

place pour les autres des aides (formation, ressources) et une forme de pression. Pour Meuret 

(2009), ce type de régulation est plus facilement accepté par les écoles américaines que par 

les écoles françaises :   

« l�¶�p�F�R�O�H���D�P�p�U�L�F�D�L�Q�H���H�V�W���X�Q�H���p�F�R�O�H���T�X�L���F�K�H�U�F�K�H���j���V�¶�D�P�p�O�L�R�U�H�U�����O�¶�pcole française est 

�X�Q�H���p�F�R�O�H���T�X�L���G�R�L�W���V�¶�D�G�D�S�W�H�U�����,�O���H�Q���U�p�V�X�O�W�H���X�Q���V�W�D�W�X�W���G�L�I�I�p�U�H�Q�W���G�H���O�¶�p�F�K�H�F�����3�R�X�U���X�Q�H��

�p�F�R�O�H���D�P�p�U�L�F�D�L�Q�H�����X�Q���p�F�K�H�F���H�V�W���G�p�F�H�Y�D�Q�W�����P�D�L�V���L�O���Q�¶�H�V�W���S�D�V���K�R�Q�W�H�X�[�����L�O���V�¶�L�Q�V�F�U�L�W���G�D�Q�V��

�X�Q���S�U�R�F�H�V�V�X�V���Q�R�U�P�D�O���G�¶�H�V�V�D�L�V���H�W���G�¶�H�U�U�H�X�U�V����Pour une école française, un échec est 

honteux puisque cela signifie �T�X�¶�H�O�O�H���D���p�F�K�R�X�p���j���V�¶�D�G�D�S�W�H�U�����,�O���H�V�W���G�R�Q�F���S�O�X�V���G�L�I�I�L�F�L�O�H��

�j�� �X�Q�H�� �p�F�R�O�H�� �I�U�D�Q�o�D�L�V�H�� �G�¶�D�F�F�H�S�W�H�U�� �G�¶�r�W�U�H�� �p�Y�D�O�X�p�H���� �H�W�� �O�D�� �S�X�E�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �F�H�W�W�H��

�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���T�X�¶�j���X�Q�H���p�F�R�O�H���D�P�p�U�L�F�D�L�Q�H » (p. 203).   
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Plus encore, selon Meuret (2009), dans le modèle durkheimien, le savoir vient par 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���� �D�O�R�U�V�� �T�X�H�� �G�D�Q�V�� �O�H�� �P�R�G�q�O�H�� �G�H�Z�H�\�H�Q�� il vient par le monde au travers de 

�O�¶�H�[�S�p�U�L�P�H�Q�W�D�W�L�R�Q�����6�L���� �G�D�Q�V�� �O�H�� �P�R�G�q�O�H�� �G�H�� �'�X�U�N�K�H�L�P���� �X�Q�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �Q�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�� �S�D�V��

efficacement, ce ne peut être que �S�D�U�F�H���T�X�¶�L�O���Q�H���P�D�v�W�U�L�V�H���S�D�V���F�H���V�D�Y�R�L�U, ce que les concours de 

recrutement en France ont �S�R�X�U�� �E�X�W�� �G�¶�H�P�S�r�F�K�H�U���� �&�H�W�W�H�� �S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p��exclue, si des élèves 

�Q�¶�D�S�S�U�H�Q�Q�H�Q�W���S�D�V�����F�H���Q�H���S�H�X�W���r�W�U�H���T�X�H���G�H���O�H�X�U���I�D�X�W�H�����V�R�L�W���j���F�D�X�V�H���G�¶�X�Q���P�D�Q�T�X�H���G�H���P�D�W�X�U�L�W�p���R�X��

�H�Q�F�R�U�H���j���F�D�X�V�H���G�¶�X�Q���P�D�Q�T�X�H���G�H���U�H�V�S�H�F�W���G�H���O�¶�R�U�G�U�H��scolaire. Le modèle deweyen, quant à lui, 

�D�F�F�H�S�W�H�� �G�D�Y�D�Q�W�D�J�H�� �O�¶�L�G�p�H�� �T�X�H�� �G�H�X�[�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�� �S�X�L�V�V�H�Q�W�� �r�W�U�H�� �S�O�X�V�� �R�X�� �P�R�L�Q�V�� �H�I�I�L�F�D�F�H�V����

« puisqu�¶�X�Q�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �S�H�X�W�� �S�H�Q�V�H�U�� �T�X�¶�L�O�� �U�p�X�V�V�L�W�� �S�O�X�V�� �R�X�� �P�R�L�Q�V��à intéresser ses élèves, à 

adapter son enseignement à leurs besoins, et donc à leur faire acquérir plus ou moins de 

compétences » (p. 203). En somme, « �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�����V�H�O�R�Q���O�H���P�R�G�q�O�H���I�U�D�Q�o�D�L�V���H�W���Q�R�Q��selon le 

modèle américain, ne peut pas être plus ou moins compétent, plus ou moins efficace, il est 

digne ou indigne » (Meuret, 2009, p. 203).  

Par ailleurs, dans le modèle durkheimien, �O�¶�p�F�R�O�H���Q�¶�D���S�D�V���G�H���F�R�P�S�W�H�V��à rendre à une société 

�T�X�¶�H�O�O�H���G�R�L�W���V�D�X�Y�H�U��de la corruption. De leur côté, les enseignants américains trouvent normale 

�O�¶�L�G�p�H de rendre des comptes « �S�D�U�F�H�� �T�X�¶�L�O�V�� �V�H�� �V�H�Q�W�H�Q�W�� �O�¶�p�P�D�Q�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W�� �T�X�H�� �F�H�W�W�H��

�F�R�P�P�X�Q�D�X�W�p���S�R�U�W�H���j���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���G�H���V�H�V���H�Q�I�D�Q�W�V » (Meuret, 2009, p. 204).  

Pour Meuret (2009), les plus fervents défenseurs du modèle durkheimien considèrent la 

�U�p�J�X�O�D�W�L�R�Q���S�D�U���O�H�V���U�p�V�X�O�W�D�W�V���F�R�P�P�H���W�H�O�O�H�P�H�Q�W���V�F�D�Q�G�D�O�H�X�V�H���T�X�¶�L�O�V���S�U�p�I�q�U�H�Q�W���Q�H���S�D�V���H�Q���S�D�U�O�H�U : 

« bien �T�X�¶�L�O�V�� �V�H�� �S�U�p�W�H�Q�G�H�Q�W�� �S�R�U�W�H�X�U�V�� �G�¶�X�Q�� �D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �S�O�X�V�� �H�I�I�L�F�D�F�H���� �L�O�V�� �Q�¶imaginent pas 

soumettre �F�H�W�W�H���S�U�p�W�H�Q�W�L�R�Q���j���O�D���Y�X�O�J�D�U�L�W�p���G�H���O�¶�H�P�S�L�U�L�H : mesure-t-�R�Q���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�¶�X�Q���S�U�r�W�U�H ? » 

(p. 204). Ce refus de mesurer de manière empirique �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H���V�H�V��préconisations dépasse 

le contexte français et renvoie à nouveau à une centration francophone sur les idées ou les 

principes, plutôt que sur les résultats de ceux-ci. Par ailleurs, alors que certains font comme 

�V�L���O�D���Q�R�W�L�R�Q���G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���Q�¶�H�[�L�V�W�D�L�W���S�D�V,  

« les critiques françaises de la régulation des résultats viennent �>�«�@ de personnes 

qui sont plus proches du modèle deweyen, comme Philippe Meirieu, et qui 

�F�R�Q�V�L�G�q�U�H�Q�W���T�X�H���O�H���S�U�R�F�q�V���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�V�W���W�U�R�S���F�R�P�S�O�H�[�H �S�R�X�U���T�X�¶�H�Q���P�H�V�X�U�H�U���O�H�V��

résultats ne conduisent pas à son appauvrissement. Cette critique est aussi émise 

par des puristes deweyens américains » (p. 204).  

�/�¶�L�P�S�R�V�V�L�E�L�O�L�W�p�� �G�H�� �P�H�V�X�U�H�U�� �O�H�V�� �S�K�p�Q�R�P�q�Q�H�V�� �O�L�p�V�� �j�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W-apprentissage et la 

critique des instruments de mesure est un argument fréquemment mobilisé en francophonie 

pour critiquer les �U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���V�X�U���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�W���G�H�V���p�F�R�O�H�V�����V�D�Q�V���S�R�X�U���D�X�W�D�Q�W��

�S�U�R�S�R�V�H�U���G�¶�D�O�W�H�U�Q�D�W�L�Y�H�V opérationnelles. Les critiques de ce type (également présentes du côté 

anglo-saxon) avaient déjà été mises en évidence dès 1979 par Good et Grouws à la suite de 
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leur étude expérimentale ayant montré que le fait de former des enseignants à des pratiques 

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�I�I�L�F�D�F�H�V�� �D�Y�D�L�W�� �S�H�U�P�L�V�� �G�¶�D�X�J�P�H�Q�W�H�U�� �O�H�V�� �U�p�V�X�O�W�D�W�V�� �G�H�� �O�H�X�U�V�� �p�O�q�Y�H�V : « ces 

données entrent en contradiction avec la position fréquemment exprimée selon laquelle 

l'enseignement est trop complexe pour être approché scientifiquement »68 (p. 361).   

�6�L���O�H�V���P�R�G�q�O�H�V���G�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q��des autres pays francophones sont sans doute un peu différents 

�G�H���F�H�O�X�L���G�H���O�D���)�U�D�Q�F�H�����O�¶�D�Q�D�O�\�V�H���G�H���0�H�X�U�H�W�����������������F�R�Q�I�L�U�P�H���Q�R�W�U�H���K�\�S�R�W�K�q�V�H���G�¶�X�Q�H���F�H�Q�W�U�D�W�L�R�Q��

de nombreux chercheurs et pédagogues francophones sur les idées ou principes de leurs 

préconisations indépendamment de la vérification empirique des résultats de celles-ci. Ce 

faible intérêt pour les résultats �H�V�W�� �H�Q�� �T�X�H�O�T�X�H�� �V�R�U�W�H�� �F�R�Q�I�L�U�P�p�� �S�D�U�� �O�H�V�� �S�U�R�S�R�V�� �G�¶�$�W�W�D�O�L�� �H�W��

Bressoux (2002) :  

« l�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���V�X�U���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���p�G�X�F�D�W�L�Y�H�V���R�Q�W���p�W�p��très peu nombreux 

en France. Ce relatif désintérêt contraste fortement avec la grande masse de 

travaux qui ont été produits dans les pays anglo-saxons sur cette question, surtout 

à partir des années 1960. La recherche française apparaît assez lacunaire dans 

ce domaine pour des raisons diverses parmi lesquelles figurent sans doute �>�«�@��le 

�S�H�X���G�¶�H�Q�J�R�X�H�P�H�Q�W�����H�W���G�H���I�R�U�P�D�W�L�R�Q�����G�H�V���F�K�H�U�F�K�H�X�U�V���I�U�D�Q�o�D�L�V���H�Q���p�G�X�F�D�W�L�R�Q���S�R�X�U���O�H�V��

�W�H�F�K�Q�L�T�X�H�V���T�X�D�Q�W�L�W�D�W�L�Y�H�V���G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q » (p. 30).  

De manière complémentaire, la centration francophone sur les idées et non sur les résultats 

�V�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�� �D�X�V�V�L�� �V�D�Q�V�� �G�R�X�W�H�� �S�D�U��le faible intérêt de certains chercheurs et pédagogues 

francophones pour les recherches publiées en anglais, pourtant considéré comme le « véhicule 

linguistique de la production scientifique dans le monde » (Fondin, 1979, p. 59). 

Après que les recherches ayant permis �G�¶�p�O�D�E�R�U�H�U���H�W���G�H���Y�D�O�L�G�H�U���O�H���P�R�G�q�O�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

explicite ont été présentées et discutées, le chapitre suivant présente ce modèle de manière 

opérationnelle.  

 

 
68 Traduction personnelle de : « such data are an important contradiction to the frequently expressed attitudes that 
teaching is too complex to be approached scientifically ».  
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III.  L �¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H, un modèle « praticable » pour les 

(futurs) enseignants et leurs formateurs69 

Les recherches présentées dans le chapitre précédent montrent que des pratiques 

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���S�O�X�V���H�I�I�L�F�D�F�H�V���T�X�H���G�¶�D�X�W�U�H�V���S�H�X�Y�H�Q�W���r�W�U�H���L�G�H�Q�W�L�I�L�p�H�V��dans des salles de classe 

et que des enseignants peuvent y être formés et l�H�V���P�H�W�W�U�H���H�Q���°�X�Y�U�H���D�G�p�T�X�D�W�H�P�H�Q�W����Ceci est 

fondamental dans une optique de formation des enseignants en vue de faire réussir le plus 

�J�U�D�Q�G�� �Q�R�P�E�U�H�� �G�¶�p�O�q�Y�H�V�� �(�Q�� �S�O�X�V�� �G�¶�r�W�U�H�� �H�I�I�L�F�D�F�H���� �O�H�� �P�R�G�q�O�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�� �H�V�W��

donc opérationnel (« praticable ») pour les (futurs) enseignants, ce qui constitue la deuxième 

raison du choix de ce modèle pour servir de cadre théorique au dispositif de formation mis en 

place dans le cadre de travail doctoral. Dit autrement, la « signification pratique », 

�F�¶�H�V�W-à-dire, la faisabilité, du point de vue �G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�����G�H���O�D���P�L�V�H���H�Q���°�X�Y�U�H��de ce modèle 

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W (Mitchell, 2008, cité par Tremblay, 2016) est élevée. Ce constat est confirmé 

par Cusset (2014) :  

« une méthode qui démontre une particulière efficacité en contexte expérimental, 

avec des enseignants volontaires, peut se révéler difficilement appropriable ou 

�V�X�V�F�L�W�H�U���X�Q���I�D�L�E�O�H���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�D�G�K�p�V�L�R�Q���G�H���O�D���S�D�U�W���G�X���F�R�U�S�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�����'�H���F�H���S�R�L�Q�W��

de vue, les méthodes structurées et explicites pourraient avoir un certain avantage, 

car elles sont sans doute plus aisément compréhensibles et appropriables que 

�G�¶�D�X�W�U�H�V���P�p�W�K�R�G�H�V���S�O�X�V���G�L�I�I�L�F�L�O�H�V���j���F�H�U�Q�H�U » (p. 38). 

Les sections suivantes présentent le �P�R�G�q�O�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H���� �'�¶�D�E�R�U�G���� �O�D��

�G�p�P�D�U�F�K�H���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H de Rosenshine et Stevens (1986), ainsi que les situations 

dans lesquelles �L�O�� �F�R�Q�Y�L�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�X�W�L�O�L�V�H�U�� �G�D�Q�V�� �V�R�Q�� �L�Q�W�p�J�U�D�O�L�W�p, sont présentées. Ensuite, des 

�V�W�U�D�W�p�J�L�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H�V���© générales » qui peuvent être utilisées dans la plupart des 

situations, sont présentées, car elles �V�R�Q�W�� �D�X�� �F�°�X�U�� �G�H�� �F�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�� �G�R�F�W�R�U�D�O. Avant cela, la 

signification �H�W���O�¶�p�W�\�P�R�O�R�J�L�H��du terme « explicite » sont présentées.  

 
69 Ce chapitre est une version longue intégrée de trois articles rédigés pour des revues professionnelles :    
�%�R�F�T�X�L�O�O�R�Q�����0�������	���'�H�U�R�E�H�U�W�P�D�V�X�U�H�����$���������������D�������/�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�����X�Q���P�R�G�q�O�H���H�I�I�L�F�D�F�H���L�V�V�X���G�H�V���V�D�O�O�H�V���G�H���F�O�D�V�V�H����
PROF, 38, 34-35. 
Bocquillon, M., Bissonnette, S., & Gauthier, C. (2019). Faut-�L�O���X�W�L�O�L�V�H�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���H�Q���W�R�X�W���W�H�P�S�V �"���1�R�Q�«��
mais oui ! �$�S�S�U�H�Q�G�U�H���H�W���H�Q�V�H�L�J�Q�H�U���D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L������ (2), 25-28.  
Gauthier, C., Bissonnette, S., & Bocquillon, M. (2019). �/�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�����X�Q�H���D�S�S�U�R�F�K�H���S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H���H�I�I�L�F�D�F�H��
�S�R�X�U�� �I�D�Y�R�U�L�V�H�U�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�V�� �F�R�Q�W�H�Q�X�V�� �H�W�� �G�H�V�� �F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V�� �H�Q�� �F�O�D�V�V�H�� �H�W�� �G�D�Q�V�� �O�¶�p�F�R�O�H����Apprendre et enseigner 
�D�X�M�R�X�U�G�¶�K�X�L������ (2), 6-10.  
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1. Du latin « explicitus �ª���j���O�¶�D�Q�J�O�D�L�V���© explicit instruction  »    

Dans le cadre de ce travail, le �P�R�G�q�O�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H70, formalisé par 

Rosenshine et Stevens en 1986 à partir de recherches empiriques et enrichi par Gauthier et 

ses collègues (2013), a été choisi pour servir de cadre théorique au dispositif de formation 

proposé aux futurs enseignants.  

Avant de définir le terme « explicite �ª���W�H�O���T�X�¶�L�O���H�V�W���G�p�I�L�Q�L���G�D�Q�V���O�D���O�L�W�W�p�U�D�W�X�U�H���V�F�L�H�Q�W�L�I�L�T�X�H�����L�O��

est utile de faire un détour par son étymologie. Selon le « Online Etymoly Dictionary »71, le 

terme « explicit » signifie « ouvert à la compréhension, pas obscur, ni ambigu »72. Ce terme 

vient du français « explicite » et du latin « explicitus », qui signifie « non obstrué ». �,�O���V�¶�D�J�L�W��

du participe passé de « explicare », qui signifie « dévoiler, dérouler, expliquer ». Par ailleurs, 

le terme « Explicitus » ���O�¶�D�E�U�p�Y�L�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �© Explicitus est liber », qui signifie « Le livre est 

déroulé ») était écrit à la fin des livres médiévaux.  

Dans la littérature scientifique, cette idée de « dévoiler » est bien présente. En effet, le 

terme « �H�[�S�O�L�F�L�W�H���ª���I�D�L�W���U�p�I�p�U�H�Q�F�H���D�X�[���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V���Y�L�V�L�E�O�H�V���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���H�W���G�H�V���p�O�q�Y�H�V����

Hattie (2009) utilise les termes « visible teaching » et « visible learning » pour mettre en 

�p�Y�L�G�H�Q�F�H�� �O�H�� �I�D�L�W�� �T�X�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �G�R�L�W�� �r�W�U�H�� �Y�L�V�L�E�O�H�� �H�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�� �S�R�X�U�� �O�H�V�� �p�Oèves et que 

�O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���G�R�L�W���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���r�W�U�H���U�H�Q�G�X���Y�L�V�L�E�O�H���S�R�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���Y�L�D��

�O�D���Y�p�U�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q���H�W���O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�H���U�p�W�U�R�D�F�W�L�R�Q�V�����(�Q���X�W�L�O�L�V�D�Q�W���O�D���G�p�P�D�U�F�K�H���G�H��

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H���� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �U�H�Q�G�� �W�R�X�W�� �H�[�S�Oicite (les démarches, les étapes, les 

�R�E�M�H�F�W�L�I�V�«�������O�¶�L�P�S�O�L�F�L�W�H���S�R�X�Y�D�Q�W���r�W�U�H���Q�p�I�D�V�W�H���D�X�[���D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V�����*�D�X�W�K�L�H�U et al., 2013). 

2. La gestion des apprentissages ou instruction  

Cette section présente �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �p�W�D�S�H�V���G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H, ainsi que les 

situations dans lesquelles �L�O���L�P�S�R�U�W�H���G�H���O�¶�X�W�L�O�L�V�H�U���G�D�Q�V���V�R�Q���L�Q�W�p�J�U�D�O�L�W�p. Ensuite, elle présente 

�S�O�X�V�L�H�X�U�V�� �V�W�U�D�W�p�J�L�H�V�� �J�p�Q�p�U�D�O�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�I�I�L�F�D�F�H��sur lesquelles se centre ce travail 

doctoral.    

2.1 �/�D���G�p�P�D�U�F�K�H���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H 

�/�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���H�V�W���X�Q���P�R�G�q�O�H���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H���T�X�L���D���p�W�p���I�R�U�P�D�O�L�V�p���S�D�U��

Rosenshine et Stevens (1986) à partir de recherches empiriques. Dans leur texte, Rosenshine 

�H�W���6�W�H�Y�H�Q�V�����������������P�H�W�W�H�Q�W���H�Q���p�Y�L�G�H�Q�F�H���V�L�[���I�R�Q�F�W�L�R�Q�V���G�¶�X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H�����T�X�L���Q�¶�R�Q�W���S�D�V��

 
70 En anglais, �O�H���P�R�G�q�O�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���G�H���5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H���H�W���6�W�H�Y�H�Q�V�����������������H�V�W���G�p�V�L�J�Q�p���S�D�U���S�O�X�V�L�H�X�U�V���W�H�U�P�H�V : 
« systematic teaching », « explicit instruction », « active teaching », « effective teaching » et « direct instruction ».  
71 https://www.etymonline.com/search?q=explicit Page consultée le 8 juillet 2019. 
72 Traduction personnelle de: "open to the understanding, not obscure or ambiguous". 
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été invalidées depuis (Rosenshine, 2009, Hughes et al., 2017) : 1. la révision quotidienne et 

la vérification des travaux précédents ; 2. la présentation du contenu à apprendre (ou le 

modelage) ; 3. la pratique guidée; 4. la rétroaction et les corrections ; 5. la pratique autonome ; 

6. les révisions hebdomadaires et mensuelles.  

2.1.1 Les six fonctions de �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–���‡�ˆ�ˆ�‹�…�ƒ�…�‡��  

Dans cette section, les six fonctions �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�I�I�L�F�D�F�H�� �V�H�O�R�Q�� �5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H�� �H�W��

Stevens (1986) �V�R�Q�W���S�U�p�V�H�Q�W�p�H�V���H�W���H�Q�U�L�F�K�L�H�V���j���S�D�U�W�L�U���G�H�V���W�U�D�Y�D�X�[���G�¶�$�U�F�K�H�U���H�W���+�X�J�K�H�V������������������

Bissonnette (2018b), Bissonnette et ses collègues (2010); Gauthier et ses collègues (2013) et 

Slavin (2009). Avant cela, il convient de souligner que les étapes de modelage, de pratique 

guidée et de pratique autonome constituent le « �F�°�X�U�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H » ou 

« instructional core » (Rosenshine & Stevens, 1986, p. 380).  

2.1.1.1 La révision quotidienne et la vérification des travaux précédents  

Selon la synthèse de recherches de Rosenshine et Stevens (1986), les enseignants efficaces 

commencent une leçon par une courte révision ���G�¶�X�Q�H���G�X�U�p�H���D�S�S�U�R�[�L�P�D�W�L�Y�H���G�H�������j�������P�L�Q�X�W�H�V73 

�G�¶�D�S�U�q�V Rosenshine, 1987), tandis que les enseignants moins efficaces font des révisions 

moins souvent. Une courte révision vise deux objectifs : fournir une occasion de pratique 

�V�X�S�S�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H���H�Q���Y�X�H���G�¶�D�W�W�H�L�Q�G�U�H���O�H���V�X�U-apprentissage et permettre �j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W��de fournir 

de la rétroaction et de ré-enseigner les éléments posant des difficultés aux élèves. La 

vérification des devoirs est une forme de révision.  

Il  est important de souligner que, selon Gauthier et ses collègues (2013), les devoirs doivent 

posséder les caractéristiques suivantes : ils doivent être courts et fréquents, permettre la 

�S�U�D�W�L�T�X�H���G�¶�K�D�E�L�O�H�W�p�V���V�L�P�S�O�H�V �����r�W�U�H���S�U�p�S�D�U�p�V���D�Y�H�F���V�R�L�Q���S�D�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���H�W���U�H�Y�X�V���H�Q���F�O�D�V�V�H���D�Y�H�F��

les élèves.  

Rosenshine et Stevens (1986) �S�U�R�S�R�V�H�Q�W���G�L�Y�H�U�V���P�R�\�H�Q�V���P�L�V���H�Q���°�X�Y�U�H���S�D�U���O�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V��

efficaces pour effectuer cette courte révision : poser des questions sur le contenu de la leçon 

précédente, demander aux élèves de corriger mutuellement leurs devoirs, demander aux 

élèves de préparer des questions portant sur la leçon précédente et de se les poser les uns aux 

autres, etc.  

Les enseignants efficaces profitent aussi de cette étape pour vérifier les prérequis des élèves 

(Rosenshine, 1987), ce que Gauthier et ses collègues (2013) �G�p�V�L�J�Q�H�Q�W�� �S�D�U�� �O�¶�H�[�S�U�H�V�V�L�R�Q��

« activer les connaissances préalables ». Pour ces auteurs, �L�O���V�¶�D�J�L�W���G�¶�X�Q�H���D�F�W�L�Y�L�Wé importante, 

car « �O�¶�p�O�q�Y�H�� �T�X�L�� �Q�H�� �P�D�v�W�U�L�V�H�� �S�D�V�� �O�H�V�� �F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V�� �S�U�p�D�O�D�E�O�H�V��peut nourrir un sentiment 

 
73 Les durées fournies sont données à titre indicatif, car elles dépendent fortement de plusieurs facteurs et notamment du 
�W�\�S�H���G�H���F�R�Q�W�H�Q�X���j���O�¶�p�W�X�G�H���� 
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�G�¶�L�P�S�X�L�V�V�D�Q�F�H���� �Y�R�L�U�H�� �G�¶�L�Q�F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H, par rapport aux tâches proposées, ce qui peut 

entraîner une diminution de sa motivation (Adams et Engelmann, 1966) » (p. 177).   

Comme �O�H�� �S�U�p�F�L�V�H�Q�W���$�U�F�K�H�U�� �H�W�� �+�X�J�K�H�V�� ���������������� �O�¶�D�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V�� �S�U�p�D�O�D�E�O�H�V��

�Q�¶�H�V�W���S�D�V un ré-enseignement complet de la matière : le ré-enseignement ne doit avoir lieu que 

�V�L���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�����F�D�U���F�H�O�D���S�U�H�Q�G���G�X���W�H�P�S�V�����/�¶�D�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q���G�H�V���F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V���S�U�p�D�O�D�E�O�Hs ne consiste 

�S�D�V���Q�R�Q���S�O�X�V���j���G�H�P�D�Q�G�H�U���D�X�[���p�O�q�Y�H�V���V�¶�L�O�V���V�H���V�R�X�Y�L�H�Q�Q�H�Q�W���F�R�P�P�H�Q�W���U�p�D�O�L�V�H�U���X�Q�H���W�k�F�K�H, car les 

�p�O�q�Y�H�V���S�R�X�U�U�D�L�H�Q�W���U�p�S�R�Q�G�U�H���S�D�U���O�¶�D�I�I�L�U�P�D�W�L�Y�H���D�O�R�U�V���T�X�H���F�H���Q�¶�H�V�W���S�D�V���O�H���F�D�V���� 

Slavin (2009), de son côté, propose de fournir un outil structurant (advance organizer) lors 

de la vérification des prérequis. Les outils structurants sont des outils tels que des cartes 

�F�R�Q�F�H�S�W�X�H�O�O�H�V�����G�H�V���S�O�D�Q�V�����G�H�V���V�F�K�p�P�D�V�«���T�X�L���U�D�S�S�H�O�O�H�Q�W���D�X�[���p�O�q�Y�H�V���F�H���T�X�¶�L�O�V���V�D�Y�H�Q�W���G�p�M�j���H�W���O�H�X�U��

permettent �G�H���O�H���O�L�H�U���j���F�H���T�X�¶�L�O�V���Y�R�Q�W���D�S�S�U�H�Q�G�U�H���� 

2.1.1.2 La présentation du contenu à apprendre  

Selon la synthèse de recherches de Rosenshine et Stevens (1986), les enseignants efficaces 

passent plus de temps à effectuer des démonstrations que les enseignants moins efficaces. 

Pour effectuer une démonstration « efficace �ª���� �O�H�V�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�� �P�H�W�W�H�Q�W�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �S�O�X�V�L�H�X�U�V��

stratégies.  

�7�R�X�W���G�¶�D�E�R�U�G���� �L�O�V présentent les objectifs de la leçon aux élèves (Rosenshine et Stevens, 

1986). Pour Gauthier et ses collègues (2013), en plus de présenter �O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� �H�Q�� �W�H�U�P�H�V�� �G�H��

savoirs, de savoir-faire et de savoir-être�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���G�R�L�W���M�X�V�W�L�I�L�H�U �O�¶�L�Q�W�p�U�r�W���G�H���F�H�O�X�L-ci.  

Plusieurs auteurs (Archer & Hughes, 2011 ; Gauthier et al., 2013 ; Slavin, 2014) ajoutent 

�T�X�¶�L�O���H�V�W���L�P�S�R�U�W�D�Q�W �G�H���F�D�S�W�H�U���O�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q���G�H�V���p�O�q�Y�H�V en début de leçon (et à chaque fois que cela 

est nécessaire). En effet, �O�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q��est �O�H���S�U�H�P�L�H�U���S�L�O�L�H�U���G�H���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H (Dehaene, 2018). 

�$�U�F�K�H�U�� �H�W�� �+�X�J�K�H�V�� �������������� �P�H�W�W�H�Q�W�� �H�Q�� �p�Y�L�G�H�Q�F�H�� �T�X�H�� �O�H�� �I�D�L�W�� �G�¶�D�W�W�L�U�H�U�� �O�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �H�Q��

début de leçon semble être une stratégie « évidente » à mettre en place, mais ils ont observé 

beaucoup de leçons qui commençaient pendant que les élèves parlaient ou jouaient avec leur 

�P�D�W�p�U�L�H�O�����F�H���T�X�L���H�Q�J�H�Q�G�U�H���X�Q�H���S�H�U�W�H���G�X���W�H�P�S�V���G�¶�H�Q�J�D�J�H�P�H�Q�W���G�D�Q�V���O�D���W�k�F�K�H���H�W���X�Q���U�L�V�T�X�H���D�F�F�U�X��

�G�¶�H�U�U�H�X�U�V���� �3�O�X�V�L�H�X�U�V�� �P�p�W�K�R�G�H�V�� �V�R�Q�W�� �S�R�V�V�L�E�O�H�V�� �S�R�X�U�� �R�E�W�H�Q�L�U�� �O�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V���� �$�� �W�L�W�U�H��

�G�¶�H�[�H�P�S�O�H�����E�H�D�X�F�R�X�S���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���X�W�L�O�L�V�H�Q�W un signal du silence au cours duquel ils lèvent la 

main et enseignent aux élèves à lever également la main, à cesser de parler et à commencer à 

écouter (Slavin, 2014).   

Ensuite, les enseignants efficaces effectuent un modelage des compétences et des processus 

à acquérir. Le modelage (« Je le fais » / « I do it »74) �F�R�Q�V�L�V�W�H���S�R�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���j���G�p�P�R�Q�W�U�H�U��

 
74 Les appellations �³I do it� ,́ �³We do it� �́����³�<�R�X���G�R���L�W�´���V�R�Q�W���L�V�V�X�Hs de Archer et Hughes (2011). 
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les apprentissages à réaliser en présentant les informations en petites unités allant en général 

du simple au complexe et en fournissant de nombreux exemples (Rosenshine & Stevens, 

1986). Pour Archer et Hughes (2011), deux composantes caractérisent le modelage �G�¶�X�Q�H��

compétence �����O�D���G�p�P�R�Q�V�W�U�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���V�p�T�X�H�Q�F�H���G�¶�D�F�W�L�R�Q�V à effectuer et la description à voix 

haute des �G�p�F�L�V�L�R�Q�V�� �T�X�L�� �V�R�Q�W�� �S�U�L�V�H�V�� �S�H�Q�G�D�Q�W�� �O�¶�D�F�W�L�R�Q�� Pour Slavin (2009, p. 207), le fait de 

montrer et pas seulement de dire (« showing rather than simply telling »), est particulièrement 

�L�P�S�R�U�W�D�Q�W���S�R�X�U���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V����Gauthier et ses collègues (2013) ajoutent que : 

« l�¶�L�G�p�H���G�H���E�D�V�H���G�X���P�R�G�H�O�D�J�H���S�R�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���H�V�W���G�¶�L�V�R�O�H�U�����j���O�¶�L�Q�W�H�Q�W�L�R�Q���G�H�V���p�O�q�Y�H�V��

�O�H�V�� �T�X�H�V�W�L�R�Q�V�� �I�R�Q�G�D�P�H�Q�W�D�O�H�V�� �j�� �V�H�� �S�R�V�H�U�� �S�R�X�U�� �U�p�X�V�V�L�U�� �O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p���� �2�Q�� �G�L�W�� �D�O�R�U�V�� �T�X�H��

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �© pense à voix haute ». Ce faisant, les élèves peuvent saisir plus 

facilement l�H�V���S�U�R�F�H�V�V�X�V���F�R�J�Q�L�W�L�I�V���P�L�V���H�Q���°�X�Y�U�H�� » (p. 123).  

Après chaque étape, les enseignants efficaces vérifient la compréhension des élèves en leur 

demandant de résumer des parties de leur présentation, de donner de nouveaux exemples, etc. 

Cela permet �j���O�¶�H�Q�V�H�L�Jnant �G�H���V�D�Y�R�L�U���V�¶�L�O���G�R�L�W���U�p-enseigner certains points avant de passer à la 

suite (Rosenshine & Stevens, 1986 ; Rosenshine, 1987). La durée de chaque étape est décidée 

�S�D�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�X���G�H�J�U�p���G�H���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p���G�X���F�R�Q�W�H�Q�X���H�W���G�H���O�D���© rapidité/lenteur » des 

élèves :  

« en général, lorsque le contenu est difficile et que les apprenants sont plus lents, 

la taille de chaque étape est plus petite, et la taille de chaque étape augmente au 

fur et à mesure que le contenu devient plus facile et que les apprenants deviennent 

plus rapides »75 (Rosenshine, 1987, p. 35). 

2.1.1.3 La pratique guidée  

Selon Rosenshine et Stevens (1986), les enseignants efficaces mettent en place une activité 

de pratique guidée après le modelage. Les enseignants les plus efficaces consacrent davantage 

de temps à �F�H���W�\�S�H���G�¶�D�F�W�L�Yité que les enseignants moins efficaces. Ainsi, comme le souligne 

�%�L�V�V�R�Q�Q�H�W�W�H�������������E�����O�R�U�V���G�H���O�¶�X�Q�H���G�H���V�H�V���S�U�p�V�H�Q�W�D�W�L�R�Q�V����la pratique guidée (« Nous le faisons 

ensemble » / « We do it »���� �H�V�W�� �O�¶�p�W�D�S�H�� �O�D��plus importante du « �F�°�X�U�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

explicite ».   

Lors de cette étape, les élèves réalisent des tâches semblables à celles qui ont été montrées 

lors du modelage. Plusieurs modalités sont possibles. �3�D�U���H�[�H�P�S�O�H�����G�D�Q�V���O�¶�X�Q�H���G�H�V���I�R�U�P�H�V��les 

plus simples �G�H�� �S�U�D�W�L�T�X�H�� �J�X�L�G�p�H���� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W��pose des questions aux élèves et, dans un 

premier temps, guide les élèves, vérifie leur compréhension et leur fournit des rétroactions. 

 
75 Traduction personnelle de : « generally, when the material is difficult and the learners are slower, the size of each step 
is smaller, and the size of each step increases when the material is easier and the learners are quicker ». 
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Une autre forme de pratique guidée consiste à demander aux élèves de résoudre des problèmes 

�V�R�X�V���V�D���V�X�S�H�U�Y�L�V�L�R�Q���p�W�U�R�L�W�H���R�X���H�Q�F�R�U�H���G�¶�H�Q�Y�R�\�H�U���T�X�H�O�T�X�H�V���p�O�q�Y�H�V���D�X���W�D�E�O�H�D�X��qui fournissent 

�D�L�Q�V�L�� �G�¶�D�X�W�U�H�V�� �P�R�G�q�O�H�V�� �j�� �W�R�X�W�H�� �O�D�� �F�O�D�V�V�H�� ���5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H�� �	�� �6�W�H�Y�H�Q�V���� ����������. De leur côté, 

Bissonnette et ses collègues (2010) ont mis en évidence que �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���U�p�F�L�S�U�R�T�X�H�� une 

forme de travail en dyades selon une démarche structurée dont les modalités sont enseignées 

explicitement aux élèves (Elbaum, Vaughn, Hughes, & Moody, 1999) �V�¶�L�Q�W�q�J�U�H��

�S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W�� �E�L�H�Q�� �O�R�U�V�� �G�H�� �O�¶�p�W�D�S�H�� �G�H�� �O�D�� �S�U�D�W�L�T�X�H�� �J�X�L�G�pe. L�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

réciproque �V�X�U�� �O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �D�� �p�J�D�O�H�P�H�Q�W�� �p�W�p�� �G�p�P�R�Q�W�U�p�H (Bissonnette et al., 

2010).  

Quelle que soit la modalité de pratique guidée, plusieurs éléments-clés orientent celle-ci. 

�'�¶�D�E�R�U�G�����O�D���Y�p�U�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q���G�H���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���S�D�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���G�R�L�W��

�r�W�U�H���I�U�p�T�X�H�Q�W�H���H�W���O�D���U�p�W�U�R�D�F�W�L�R�Q���F�R�Q�V�W�D�Q�W�H�����&�¶�H�V�W���G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V���X�Q�L�T�X�H�P�H�Q�W���S�D�U���X�Q�H���W�H�O�O�H���G�p�P�D�U�F�K�H��

�G�H���Y�p�U�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���H�W���G�H���U�p�W�U�R�D�F�W�L�R�Q���F�R�Q�W�L�Q�X�H���T�X�¶�L�O���S�H�X�W���V�¶�D�V�V�X�U�H�U���T�X�H���Oes élèves ne mettront pas 

en application des connaissances erronées (Gauthier et al., 2013 ; Rosenshine & Stevens, 

1986). Slavin (2009) précise que « les recherches sur la fréquence des questions indiquent 

que les enseignants qui posent davantage de questions relatives à la leçon en cours sont plus 

efficaces pédagogiquement que ceux qui posent relativement peu de questions »76 (p. 210). 

Lors �G�H�� �O�D�� �S�U�D�W�L�T�X�H�� �J�X�L�G�p�H���� �L�O�� �H�V�W�� �S�U�p�I�p�U�D�E�O�H�� �T�X�H�� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �Q�H�� �W�U�D�Y�D�L�O�O�H�Q�W�� �S�D�V�� �S�O�X�V�� �G�¶�X�Q�H��

�T�X�H�V�W�L�R�Q�������G�¶�X�Q��problème à la fois avant de recevoir de la rétroaction (Rosenshine & Stevens, 

1986). 

Ensuite, pour Archer et Hughes (2011), la pratique guidée est fournie sous la forme �G�¶�p�W�D�L�V��

(« prompts »). Ces étais peuvent prendre différentes formes : instructions, indices�����U�D�S�S�H�O�V�«��

�j���S�U�R�S�R�V���G�H���F�H���T�X�¶�L�O���I�D�X�W���I�D�L�U�H��en réalisant la tâche. �/�H���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�W�D�\�D�J�H���U�H�T�X�L�V et la fréquence 

de celui-ci �H�V�W���j���G�p�W�H�U�P�L�Q�H�U���S�D�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q��des réponses des élèves �H�W���O�¶�p�W�D�\�D�J�H��

doit être retiré au fur et à mesure (désétayage).   

Enfin, �O�¶�H�[�p�F�X�W�L�R�Q�� �G�¶�X�Q�� �Q�R�P�E�U�H�� �V�X�I�I�L�V�D�Q�W�� �G�¶�H�[�H�U�F�L�F�H�V�� �G�R�L�W�� �S�H�U�P�H�W�W�U�H�� �G�¶�D�W�W�H�L�Q�G�U�H�� �X�Q�� �V�H�X�L�O��

élevé de réussite, chaque élève devant obtenir 80% de réponses correctes avant de passer à 

�O�¶�p�W�D�S�H���V�X�L�Y�D�Q�W�H, à savoir la pratique autonome. �6�L���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���V�H���U�H�Q�G compte que les élèves 

éprouvent des difficultés, il leur fournit davantage de pratique et/ou ré-enseigne si nécessaire 

(Rosenshine & Stevens, 1986).   

 
76 Traduction personnelle de : �³�Uesearch on the frequency of questions indicates that teachers who ask more questions 
related to the lesson at hand are more instructionally effective than are those who ask relatively few questions (Dunkin 
& Biddle, 1974; Fall & al., 1978; Stallings & Kaskowitz, 1974)�´.  
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2.1.1.4 La rétroaction et les corrections 

Lorsque les élèves commettent des erreurs, les enseignants efficaces leur fournissent des 

indices, des sous-questions pour les aider ou encore leur redonnent des explications. Les 

enseignants moins efficaces donnent simplement la réponse correcte, voire interrogent un 

autre élève connaissant la réponse (Rosenshine, 1987). 

La rétroaction et les corrections constituent donc une fonction pédagogique fondamentale. 

Selon la synthèse de Rosenshine et Stevens (1986), quatre types de réponses peuvent être 

fournies par les élèves : 1. correcte, rapide et ferme ; 2. correcte, mais hésitante ; 3. incorrecte, 

�P�D�L�V���G�X�H���j���O�¶�L�Q�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q ; 4. incorrecte et due à un manque de connaissance. En fonction du 

type de réponse, �T�X�D�W�U�H�� �W�\�S�H�V�� �G�¶�L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q�V�� �V�R�Q�W�� �S�U�R�S�R�V�p�H�V�� �j�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W����Lorsque la 

réponse d'un élève est exacte, rapide et ferme, �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W��pose simplement une nouvelle 

question, maintenant ainsi le rythme de la leçon. Lorsque la réponse est correcte, mais 

hésitan�W�H�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���I�R�X�U�Q�L�W���X�Q�H���U�p�W�U�R�D�F�W�L�R�Q���E�U�q�Y�H soulignant la réussite (ex. : « très bien ») 

et une rétroaction brève sur le processus (les étapes utilisées pour arriver à la bonne réponse). 

Lorsque la réponse est incorrecte, mais due à �O�¶�L�Q�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���F�R�U�U�L�J�H���V�L�P�S�O�H�P�H�Q�W��

la réponse et passe à la suite. �(�Q�I�L�Q�����O�R�U�V�T�X�H���O�¶�H�U�U�H�X�U���H�V�W��due à un manque de connaissances, 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �D�� �G�H�X�[�� �R�S�W�L�R�Q�V : fourn�L�U�� �G�H�V�� �p�W�D�L�V�� �j�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �S�R�X�U�� �O�¶�D�P�H�Q�H�U�� �j�� �X�Q�H�� �U�p�S�R�Q�V�H�� �S�O�X�V��

correcte ou ré-�H�Q�V�H�L�J�Q�H�U���O�H���F�R�Q�W�H�Q�X���D�X�[���p�O�q�Y�H�V���T�X�L���Q�H���O�¶�R�Q�W���S�D�V���F�R�P�S�U�L�V���� 

Plusieurs options sont fournies par Rosenshine et Stevens (1986) pour mettre en place le 

ré-enseignement. Une des méthodes est de ré-enseigner le contenu à un sous-groupe pendant 

que le reste du groupe réalise la pratique autonome. Néanmoins, ce sous-groupe aura 

également besoin de pratique autonome�����S�X�L�V�T�X�¶�H�O�O�H���O�H�X�U���I�R�X�U�Q�L�U�D���O�D���S�U�D�W�L�T�X�H���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H���S�R�X�U��

leur permettre de maîtriser la compétence. Il peut donc être nécessaire de prévoir des séances 

�G�H���U�H�P�p�G�L�D�W�L�R�Q���j���G�¶�D�X�W�U�H�V���P�R�P�H�Q�W�V�����S�D�U���H�[�H�P�S�O�H�����D�Y�D�Q�W���R�X���D�S�U�q�V���O�¶�p�F�R�O�H������Une autre option 

est de recourir au tutorat par les pairs : les étudiants « les plus rapides » sont sélectionnés pour 

être les tuteurs et ré-enseigner aux élèves qui ont commis des erreurs. Selon Rosenshine et 

Stevens (1986), les recherches montrent que cette pratique est bénéfique aussi bien pour le 

« tutoré » que pour le tuteur, pour qui le fait de ré-enseigner avec ses propres mots constitue 

une occasion de pratique supplémentaire.  

�'�H���P�D�Q�L�q�U�H���J�p�Q�p�U�D�O�H�����T�X�H�O�O�H���T�X�H���V�R�L�W���O�D���P�p�W�K�R�G�H���H�P�S�O�R�\�p�H�����O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�W��est que les erreurs 

des élèves soient corrigées rapidement. Dans la plupart des �F�D�V�����V�L���O�¶�p�O�q�Y�H���F�R�P�P�H�W���X�Q�H���H�U�U�H�X�U����

il est moins efficace de simplement lui donner la bonne réponse et puis de poursuivre. Les 

erreurs non rectifiées risquent de se cristalliser dans la mémoire des élèves et �G�¶�L�Q�W�H�U�I�p�U�H�U��avec 

des apprentissages ultérieurs.   
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2.1.1.5 La pratique autonome  

Lorsque les élèves fournissent au moins 80% de réponses correctes lors de la pratique 

guidée, ils peuvent passer à la pratique autonome ou indépendante. Lors de la pratique 

autonome (« Tu le fais seul » / « You do it »), �O�¶�p�O�q�Y�H���U�p�L�Q�Y�H�V�W�L�W���G�H���P�D�Q�L�q�U�H���D�X�W�R�Q�R�P�H���F�H���T�X�¶�L�O��

a appris lors du modelage et de la pratique guidée. La pratique autonome vise à fournir aux 

élèves suffisamment de pratique pour leur permettre d�¶�Lntégrer les nouvelles connaissances 

ou compétences avec leurs connaissances ou compétences préalables, ainsi que de mettre en 

�°�X�Y�U�H���O�D���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���G�H���P�D�Q�L�q�U�H���D�X�W�R�P�D�W�L�T�X�H. Pour ce faire, il est important que les élèves 

réalisent suffisamment de pratique autonome �± en longueur et �H�Q���Q�R�P�E�U�H���G�¶�H�[�H�U�F�L�F�H�V��- �M�X�V�T�X�¶�j��

�O�¶�D�X�W�R�P�D�W�L�V�D�W�L�R�Q77. Il est également nécessaire que les élèves pratiquent dans différents 

�F�R�Q�W�H�[�W�H�V���D�I�L�Q���G�¶�D�V�V�X�U�H�U���O�H���W�U�D�Q�V�I�H�U�W���G�H�V���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�V���D�F�T�X�L�V�H�V�����*�D�X�W�K�L�H�U��et al., 2013). Le seuil 

de réussite visé est ici de 90 à 95 % de réponses correctes par élève (Rosenshine & 

Stevens, 1986).  

Ainsi, pendant la pratique autonome, les élèves passent par deux étapes ���� �O�¶�D�V�V�H�P�E�O�D�J�H��

(« unitization ») et �O�¶�D�X�W�R�P�D�W�L�V�D�W�L�R�Q�����3�H�Q�G�D�Q�W���O�¶�D�V�V�H�P�E�O�D�J�H, les élèves « mettent ensemble », 

« assemblent », « unifient » les différentes habiletés. Ils commett�H�Q�W���S�H�X���G�¶�H�U�U�H�X�U�V�����P�D�L�V���V�R�Q�W��

�O�H�Q�W�V���H�W���G�p�S�H�Q�V�H�Q�W���E�H�D�X�F�R�X�S���G�¶�p�Q�H�U�J�L�H���S�R�X�U���U�p�D�O�L�V�H�U���O�D���W�k�F�K�H����Après davantage de pratique, les 

�p�O�q�Y�H�V���D�W�W�H�L�J�Q�H�Q�W���O�H���V�W�D�G�H���G�H���O�¶�D�X�W�R�P�D�W�L�V�D�W�L�R�Q : ils ne commettent (presque) �S�O�X�V���G�¶�H�U�U�H�X�U�V���H�W��

ne doivent plus réfléchir à chaque étape (Rosenshine & Stevens, 1986).  

Pendant la pratique autonome, �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W��continue de circuler dans la classe pour donner 

de la rétroaction - après 2 ou 3 problèmes ou questions. �/�¶�D�L�G�H���I�R�X�U�Q�L�H���S�D�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���H�V�W��

donc toujours présente mais diminue progressivement (désétayage) (Gauthier et al., 2013). 

�/�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �Q�H�� �V�¶�D�W�W�D�U�G�H pas plus de 30 secondes par élève. En effet, au plus le contact 

individuel est long, au moins �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�Dnt vérifie la compréhension et aide les autres élèves. 

Par ailleurs, �O�H�� �E�H�V�R�L�Q�� �G�¶�X�Q�� �O�R�Q�J�� �F�R�Q�W�D�F�W�� �H�V�W�� �O�H�� �V�L�J�Q�H�� �T�X�H�� �O�¶�H�[�S�O�L�F�D�W�L�R�Q�� �L�Q�L�W�L�D�O�H�� �Q�¶�D�� �S�D�V�� �p�W�p��

suffisante. Ainsi, il importe de bien préparer les élèves avant de passer à la pratique autonome 

(Rosenshine & Stevens, 1986 ; Slavin, 2009). En effet, Evertson et ses collègues (1980b, cités 

par Rosenshine et Stevens, 1986) ont montré que les élèves qui sont les plus engagés dans 

leur tâche au cours de la pratique autonome sont ceux dont les enseignants les ont bien 

préparés lors du modelage et de la pratique guidée. Plus particulièrement, les enseignants les 

plus efficaces consacrent 24 minutes (sur une période de 50 minutes) à faire du modelage et 

de la pratique guidée, tandis que les enseignants moins efficaces y consacrent seulement 

10 minutes (Rosenshine & Stevens, 1986). De la même manière, Slavin (2009) précise que 

 
77 �/�¶�D�X�W�R�P�D�W�L�V�D�W�L�R�Q�� �S�H�X�W�� �r�W�U�H�� �G�p�I�L�Q�L�H�� �F�R�P�P�H�� �O�H��« �Q�L�Y�H�D�X�� �G�H�� �I�O�X�L�G�L�W�p�� �T�X�L�� �V�L�J�Q�L�I�L�H�� �T�X�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �S�H�X�W�� �H�[�p�F�X�W�H�U�� �X�Q�H�� �W�k�F�K�H��
rapidement, avec succès, en ne prenant que peu de temps pour réfléchir à chaque étape » (Gauthier et al., 2013, p. 207).  
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« l�D���S�U�D�W�L�T�X�H���L�Q�G�p�S�H�Q�G�D�Q�W�H���H�V�W���G�H���O�D���S�U�D�W�L�T�X�H�����S�D�V���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�����H�W���O�H�V���p�O�q�Y�H�V���G�H�Y�U�D�L�H�Q�W���r�W�U�H��

capables de faire les tâches qui leur sont assignées de manière autonome » (p. 212)78.  

�,�O���H�V�W���p�J�D�O�H�P�H�Q�W���L�P�S�R�U�W�D�Q�W���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�U���X�Q�H���U�R�X�W�L�Q�H���D�X�[���p�O�q�Y�H�V���S�R�X�U���T�X�¶�L�O�V���V�D�F�K�H�Q�W��comment 

se comporter pendant la pratique autonome (ex. : savoir quelles activités ils doivent faire 

�G�X�U�D�Q�W���F�H�W�W�H���S�p�U�L�R�G�H�����F�H���T�X�¶�L�O�V���G�R�L�Y�H�Q�W���I�D�L�U�H���X�Q�H���I�R�L�V���O�H�X�U�V���H�[�H�U�F�L�F�H�V���W�H�U�P�L�Q�p�V�� comment obtenir 

�G�H�� �O�¶�D�L�G�H�� etc.)���� �G�H�� �V�R�U�W�H�� �T�X�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �S�X�L�V�V�H�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �U�p-enseigner à un sous-groupe 

�G�¶�p�O�q�Y�Hs qui en a besoin (Rosenshine & Stevens, 1986).   

Enfin, après la pratique autonome, Gauthier et ses collègues (2013) proposent que 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���D�V�V�X�U�H���O�¶�R�E�M�H�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q79 des apprentissages réalisés, annonce la prochaine leçon 

et fasse poursuivre la pratique (les élèves peuvent par exemple commencer leurs devoirs). 

2.1.1.6 Les révisions hebdomadaires et mensuelles  

�/�
�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �G�¶�X�Q�� �Q�R�X�Y�H�D�X�� �F�R�Q�W�H�Q�X�� �H�V�W�� �I�D�F�L�O�L�W�p�� �S�D�U�� �G�H�V�� �U�p�Y�L�V�L�R�Q�V�� �K�H�E�G�R�P�D�G�D�L�U�H�V�� �H�W��

mensuelles. �3�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H���� �O�¶�p�W�X�G�H�� �G�H�� �*�R�R�G�� �H�W�� �*�U�R�X�Z�V�� �������������� �V�X�J�J�q�U�H�� �D�X�[��enseignants de 

réviser le travail de la semaine précédente tous les lundis et le travail du mois tous les quatre 

lundis. Cette révision est une occasion supplémentaire pour les enseignants de vérifier la 

�F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q�� �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H���� �G�H�� �V�¶�D�V�V�X�U�H�U�� �T�X�H�� �O�H�V�� �F�R�Q�Q�D�L�V�V�D�Q�F�H�V�� �S�U�p�D�O�D�E�O�H�V�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�V�� �V�R�Q�W��

maîtrisées �H�W���G�¶�L�Q�W�H�U�Y�H�Q�L�U���V�L���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H���S�R�X�U���I�R�X�U�Q�L�U���G�H���O�¶�D�L�G�H���D�X�[���p�O�q�Y�H�V���H�Q���F�D�V���G�H problèmes 

de compréhension. Cela permet également �j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���G�H���Y�prifier si son enseignement est 

trop rapide ou trop lent (Rosenshine & Stevens, 1986).  

Pour Slavin (2009), les devoirs constituent également une activité importante pour faire de 

�O�D�� �U�p�Y�L�V�L�R�Q���� �j�� �F�R�Q�G�L�W�L�R�Q�� �T�X�¶�L�O�V�� �S�R�V�V�q�G�H�Q�W�� �O�H�V�� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�W�L�T�X�H�V�� �G�p�M�j�� �p�Y�R�T�X�p�H�V��dans la section 

consacrée à la révision quotidienne�����Q�R�W�D�P�P�H�Q�W���O�H���I�D�L�W���G�¶�r�W�U�H���U�H�Y�X�V���H�Q���F�O�D�V�V�H���S�D�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���� 

Enfin, pour Gauthier et ses collègues (2013), �O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�� �I�R�U�P�D�W�L�Y�H�� �H�W�� �V�R�P�P�D�W�L�Y�H�� �H�V�W��

importante �D�I�L�Q���G�H���V�¶�D�V�V�X�U�H�U���G�X���W�U�D�Q�V�I�H�U�W���G�H�V���D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V��« �G�¶�X�Q�H���W�k�F�K�H���V�F�R�O�D�L�U�H���j���X�Q�H���D�X�W�U�H����

�G�¶�X�Q�H���D�Q�Q�p�H���V�F�R�O�D�L�U�H���j���O�¶�D�X�W�U�H�����G�H���O�¶�p�F�R�O�H���j���O�D���P�D�L�V�R�Q���H�W���G�X���P�L�O�L�H�X���V�F�R�O�D�L�U�H���j���F�H�O�X�L���G�X���W�U�D�Y�D�L�O » 

(p. �������������F�H���W�U�D�Q�V�I�H�U�W���Q�¶�p�W�D�Q�W���S�R�V�V�L�E�O�H���T�X�H���V�L���O�¶�p�O�q�Y�H���D���S�U�D�W�L�T�X�p���G�D�Q�V���Eeaucoup de tâches et de 

contextes multiples, tout en menant une réflexion métacognitive sur les similitudes entre 

�G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V�� �H�W�� �O�H�V�� �p�O�p�P�H�Q�W�V�� �H�V�V�H�Q�W�L�H�O�V�� �j�� �U�H�W�H�Q�L�U���� �D�I�L�Q�� �G�¶�r�W�U�H�� �F�D�S�D�E�O�H�� �G�H�� �U�H�O�L�H�U�� �O�H�V��

�V�L�W�X�D�W�L�R�Q�V���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�����W�k�F�K�H�V���V�R�X�U�F�H�V�����j���O�D���V�L�W�X�D�W�L�R�Q���G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q�����W�k�F�K�H���F�L�E�O�H�������� 

 
78 Traduction personnelle de : �³independant practice is practice, not instruction, and the students should be able to do 
�P�R�V�W���R�I���W�K�H���L�W�H�P�V���W�K�H�\���D�U�H���D�V�V�L�J�Q�H�G���W�R���G�R���R�Q���W�K�H�L�U���R�Z�Q�����%�U�R�S�K�\���	���*�R�R�G���������������´.  
79 �/�¶�R�E�M�H�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q���G�H�V���D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V���U�p�D�O�L�V�p�V���F�R�Q�V�L�V�W�H���j���H�Q�F�R�X�U�D�J�H�U���O�H�V���p�O�q�Y�H�V���j���H�[�S�O�L�F�L�W�H�U���O�H�V���p�O�p�P�H�Q�W�V���H�V�V�H�Q�W�L�H�O�V���j���U�H�W�H�Q�L�U��
�G�H���O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���U�p�D�O�L�V�p�H�����(�O�O�H���I�D�Y�R�U�L�V�H���O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q���G�H�V���D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V���H�Q���P�p�P�R�L�U�H�������%�L�V�V�R�Q�Q�H�W�W�H���	���5�L�F�K�D�U�G����
2001, pp. 76-77).   
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Après que �O�D���G�p�P�D�U�F�K�H���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H��a été présentée à partir notamment des 

travaux initiaux de Rosenshine et Stevens (1986), la section suivante présente quelques 

précisions importantes au sujet de celle-ci. 

2.1.2 Quelques précisions importantes à propos de la �†�±�•�ƒ�”�…�Š�‡�� �†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–��
explicite  

2.1.2.1 Une démarche qui demande un travail important de planification  

�$���S�D�U�W�L�U���G�H�V�������I�R�Q�F�W�L�R�Q�V���G�p�F�U�L�W�H�V���S�D�U���5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H���H�W���6�W�H�Y�H�Q�V�����������������H�W���G�¶�D�X�W�U�H�V��recherches 

�V�X�U�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W (e.g. Adams & Engelmann, 1996; Brophy & Evertson, 

1976), Gauthier et ses collègues �������������� �S�U�p�V�H�Q�W�H�Q�W�� �O�H�� �P�R�G�q�O�H�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H��

selon le modèle PIC (planification �± interaction �± consolidation). Les �S�K�D�V�H�V���G�¶interaction et 

de consolidation présentées par ces auteurs correspondent globalement aux six fonctions de 

Rosenshine et Stevens (1986), avec davantage de pistes pédagogiques, dont une partie a 

�G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V���p�W�p��mentionnée �G�D�Q�V���O�D���V�H�F�W�L�R�Q���S�U�p�F�p�G�H�Q�W�H�����/�¶�D�Y�D�Q�W�D�J�H���G�H���O�H�X�U���P�R�G�q�O�H���H�V�W���G�H���P�H�W�W�U�H��

en évidence également le travail important de p�O�D�Q�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���T�X�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���G�R�L�W���U�p�D�O�L�V�H�U���D�Y�D�Q�W��

�G�H���P�H�Q�H�U���X�Q�H���O�H�o�R�Q���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�����%�L�H�Q���T�X�H���O�D���S�K�D�V�H���G�H��planification ne soit pas 

étudiée dans le cadre de ce travail doctoral, quelques éléments proposés par ces auteurs quant 

à la phase de planification sont présentés à la suite. Le lecteur intéressé par la présentation 

détaillée du modèle PIC peut se référer �j���O�¶�R�X�Y�U�D�J�H��de ces auteurs.    

Pour Gauthier et ses collègues (2013), l�D���S�K�D�V�H���G�H���S�U�p�S�D�U�D�W�L�R�Q���F�R�Q�V�L�V�W�H���S�R�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���j��

« mettre le curriculum à sa main ». Pour ce faire, celui-ci �P�H�W�� �H�Q�� �°�X�Y�U�H�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V�� �W�\�S�H�V��

�G�¶�D�F�W�L�R�Q�V�� �W�H�O�O�H�V�� �T�X�H préciser �O�H�V�� �R�E�M�H�F�W�L�I�V�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H ; déterminer les connaissances 

préalables au nouvel apprentissage à effectuer ; planifier �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�� �G�H�V��

�V�W�U�D�W�p�J�L�H�V�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H�V�� ���H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�¶�p�W�D�S�H�V�� �j�� �U�H�V�S�H�F�W�H�U�� �S�R�X�U�� �U�p�D�O�L�V�H�U�� �X�Q�H�� �W�k�F�K�H�� ; vérifier 

�O�¶�D�O�L�J�Q�H�P�H�Q�W���F�X�U�U�L�F�X�O�D�L�U�H�����F�¶�H�V�W-à-dire la « cohérence totale devant exister entre le curriculum 

�S�U�H�V�F�U�L�W�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���R�I�I�H�U�W���H�W���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H�V���D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V���U�p�D�O�L�V�p�V » (p. 297), etc.  

�,�O���H�V�W���L�P�S�R�U�W�D�Q�W���G�H���V�R�X�O�L�J�Q�H�U���T�X�H���F�H�W�W�H���S�O�D�Q�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���P�L�Q�X�W�L�H�X�V�H���Q�¶�H�P�S�r�F�K�H���p�Y�L�G�H�P�Pent pas 

�O�H�V�� �D�G�D�S�W�D�W�L�R�Q�V�� �Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�V�� �G�X�U�D�Q�W�� �O�D�� �S�K�D�V�H�� �G�¶�L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�� �D�Y�H�F�� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V���� �8�Q�H�� �S�O�D�Q�L�I�L�F�D�W�L�R�Q��

�P�L�Q�X�W�L�H�X�V�H���P�D�L�V���Q�R�Q���U�L�J�L�G�H���H�V�W���X�Q���J�D�J�H���G�H���O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�����6�W�U�R�Q�J�H�������������������� 

2.1.2.2 Une démarche issue des salles de classe, mais à laquelle il reste important de se 
former  

Comme le soulignent à juste titre Rosenshine et Stevens (1986), « bien que toutes les salles 

de classe aient ces composantes �>�O�H�V���V�L�[���I�R�Q�F�W�L�R�Q�V���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�@, celles-ci ne sont pas 

toujours exécutées de manière efficace » (p. ������������ �$�� �W�L�W�U�H�� �G�¶�H�[�H�P�S�O�H�V���� �O�H�� �P�R�G�H�O�D�J�H�� �H�V�W��

�I�U�p�T�X�H�P�P�H�Q�W�� �W�U�R�S�� �F�R�X�U�W�� �H�W�� �F�R�P�S�R�U�W�H�� �V�R�X�Y�H�Q�W�� �W�U�R�S�� �S�H�X�� �G�¶�H�[�H�P�S�O�H�V�� �H�W���R�X�� �G�H�V�� �H�[�H�P�S�O�H�V��
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imprécis ou peu clairs ; la pratique guidée est souvent peu fréquente ou trop brève et comporte 

souvent trop �S�H�X���G�H���T�X�H�V�W�L�R�Q�V�����G�¶�H�[�H�P�S�O�H�V���H�W���G�H���Y�p�U�L�I�L�F�D�W�L�R�Q�V���G�H���O�D���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q���G�H�V���p�O�q�Y�H�V ;  

�O�H�V�� �F�R�U�U�H�F�W�L�R�Q�V�� �I�R�X�U�Q�L�H�V�� �S�D�U�� �O�H�V�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�� �P�D�Q�T�X�H�Q�W�� �V�R�X�Y�H�Q�W�� �G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V et consistent 

souvent en un seul mot ou une seule phrase ; le ré-enseignement en petites étapes apparaît 

rarement ;  la pratique autonome est souvent trop longue et sans rétroaction immédiate ; les 

enseignants circulent rarement durant la pratique autonome ; les révisions sont souvent 

insuffisantes, etc.  (Rosenshine et Stevens, 1986).  

Ainsi, bien que ces stratégies �H�I�I�L�F�D�F�H�V�� �S�X�L�V�V�H�Q�W�� �V�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�U�� �D�Y�H�F�� �O�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�� �F�K�H�]��

certains �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���� �L�O�� �H�V�W�� �L�P�S�R�U�W�D�Q�W�� �G�¶�\�� �I�R�U�P�H�U���� �G�q�V�� �O�D�� �I�R�U�P�D�W�L�R�Q�� �L�Q�L�W�L�D�O�H���� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V��

�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�����/�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H���O�D���I�R�U�P�D�W�L�R�Q���G�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V���j���O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�H���V�W�U�D�W�p�J�L�H�V��fondées 

sur des données probantes est approfondie dans le chapitre 5.  

2.1.2.3 ���ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–�� �‡�š�’�Ž�‹�…�‹�–�‡�� �•�ï�‡�•�–�� �’�ƒ�•�� �ü �Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–�� �–�”�ƒ�†�‹�–�‹�‘�•�•�‡�Ž », ni 
�Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–���•�ƒ�‰�‹�•�–�”�ƒ�Ž�� 

Comme cela a déjà été évoqué dans le chapitre 1, l�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�� �H�V�W�� �V�R�X�Y�H�Q�W��

�D�V�V�L�P�L�O�p���j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���P�D�J�L�V�W�U�D�O���R�X���j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���© traditionnel », qui sont eux-mêmes 

deux termes couramment confondus. Or, « �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �W�U�D�G�L�W�L�R�Q�Q�H�O » est une sorte de 

caricature créée par les « défenseurs » de la pédagogie nouvelle �H�W���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���P�D�J�L�V�W�U�D�O��

�H�V�W���X�Q�H���I�R�U�P�H���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���D�[�p�H���V�X�U���O�D���W�U�D�Q�V�P�L�V�V�L�R�Q���G�X���F�R�Q�W�H�Q�X���V�R�X�V���O�D���I�R�U�P�H���G�¶�X�Q���H�[�S�R�V�p��

(Gauthier et al., 2013). 

Plusieurs différences importantes existent pourtant �H�Q�W�U�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �P�D�J�L�V�W�U�D�O�� �H�W��

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�����&�H�O�O�H�V-ci sont présentées à la suite et résumées dans le tableau 2. 

�3�U�H�P�L�q�U�H�P�H�Q�W���� �G�D�Q�V�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �P�D�J�L�V�W�U�D�O���� �O�¶�R�E�M�H�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q�� �G�H�V��

élèves a lieu en général à la fin de la leçon (à la fin des exercices), alors que dans 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�����F�H�W�W�H���R�E�M�H�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q���V�H���I�D�L�W���W�R�X�W�H�V���O�H�V���G�H�X�[���j���W�U�R�L�V���P�L�Q�X�W�H�V, et ce, dès 

la prés�H�Q�W�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���H�Q���G�p�E�X�W���G�H���O�H�o�R�Q�����*�D�X�W�K�L�H�U et al., 2013 ; Hollingsworth & Ybarra, 

2013). Bianco et Bressoux (2009) vont dans le même sens :  

« on assimile souvent à tort enseignement direct et enseignement traditionnel 

���P�D�J�L�V�W�U�D�O������ �/�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �G�L�U�H�F�W�� �V�H�� �I�R�Q�G�H�� �V�X�U�� �X�Q�H�� �G�p�P�D�U�F�K�H�� �I�R�U�W�H�P�H�Q�W��

structurée, systématique, dont la visée spécifique est la compréhension et le 

maintien en mémoire des notions et procédures (et non pas une simple 

�W�U�D�Q�V�P�L�V�V�L�R�Q���G�H���F�R�Q�W�H�Q�X�������'�D�Q�V���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�L�U�H�F�W�����R�Q���Y�p�U�L�I�L�H���O�D���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q��

de la notion en cours de séquence, lors de la phase de pratique guidée, et non pas 

�j���O�D���I�L�Q���G�H���O�D���S�K�D�V�H���G�¶�H�[�H�U�F�L�F�H�V » (p. 38).  
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Deuxièmem�H�Q�W�����O�R�U�V�T�X�¶�L�O�V���V�X�L�Y�H�Q�W���X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���P�D�J�L�V�W�U�D�O�����O�H�V���p�O�q�Y�H�V���V�R�Q�W���J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W��

�S�D�V�V�L�I�V�����F�H���T�X�L���Q�¶�H�V�W���S�D�V���O�H���F�D�V���O�R�U�V�T�X�¶�L�O�V���V�X�L�Y�H�Q�W���X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���T�X�L�����D�X���F�R�Q�W�U�D�L�U�H����

�O�H�V���V�R�O�O�L�F�L�W�H���F�R�Q�V�W�D�P�P�H�Q�W���S�R�X�U���G�H�V���U�p�S�R�Q�V�H�V���Y�H�U�E�D�O�H�V�����p�F�U�L�W�H�V�����J�H�V�W�X�H�O�O�H�V�«�����$�U�Fher & Hughes, 

2011 ; Gauthier et al., 2013 ; Goeke, 2009 ; Hammond, 2019 ; Hollingsworth & Ybarra, 

2013). Comme le souligne Zorman et ses collègues (2015),  

« c�R�Q�W�U�D�L�U�H�P�H�Q�W���j���X�Q�H���L�G�p�H���U�p�S�D�Q�G�X�H���T�X�L���D�V�V�L�P�L�O�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���j���X�Q�H��

pédagogie mécaniste suscitant peu ou pas de réflexion de la part des élèves, 

�O�¶enseignement explicite est une approche qui fait appel �j�� �O�¶�D�W�W�L�W�X�G�H active et 

réflexive de �O�¶�p�O�q�Y�H���W�R�X�W���H�Q���L�Q�W�p�J�U�D�Q�W��des principes de guidance du maître et des 

principes �G�¶entraînement nécessaires �j���O�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q��de toute notion nouvelle par 

des novices » (p. 61).  

�'�q�V�� ������������ �5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H�� �H�W�� �6�W�H�Y�H�Q�V�� �D�Y�D�L�H�Q�W�� �G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V�� �P�H�Q�W�L�R�Q�Q�p�� �T�X�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

explicite était parfois dénommé dans les écrits par le vocable « active teaching ». Il ne faut 

donc pas confondre �O�¶activité physique et �O�¶activité cognitive, comme cela a déjà été présenté 

dans le chapitre 1.  

�(�Q�I�L�Q���� �G�D�Q�V���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���P�D�J�L�V�W�U�D�O���� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���S�D�V�V�H�� �G�H���O�¶�H�[�S�R�V�p���D�X�[�� �H�[�H�U�F�L�F�H�V�� �V�D�Q�V��

passer par une étape de pratique guidée (Cusset, 2014). 

Tableau 2 �����U�p�V�X�P�p���G�H�V���J�U�D�Q�G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�V���H�Q�W�U�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���P�D�J�L�V�W�U�D�O���H�W���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

explicite  

Enseignement magistral / « traditionnel  » Enseignement explicite 

Objectivation de la compréhension en fin de 

leçon 

Objectivation de la compréhension constante 

(toutes les 2 à 3 minutes, dès la présentation 

�G�H���O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I�� 

Élèves passifs Élèves constamment sollicités 

�%�H�D�X�F�R�X�S���G�¶�H�[�H�U�F�L�F�H�V���V�D�Q�V���S�U�D�W�L�T�X�H���J�X�L�G�p�H 
�(�[�H�U�F�L�F�H�V���S�U�p�F�p�G�p�V���G�¶�X�Q�H���p�W�D�S�H���G�H���P�R�G�H�O�D�J�H��

et de pratique guidée 

Nous pensons que la confusion courante entre « enseignement explicite » et 

« enseignement magistral �ª�� �V�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�� �S�H�X�W-être en partie par la métonymie suivante : 

�F�H�U�W�D�L�Q�H�V���S�H�U�V�R�Q�Q�H�V���S�U�H�Q�Q�H�Q�W���X�Q�H���S�D�U�W�L�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�����O�H���P�R�G�H�O�D�J�H�����S�R�X�U���O�H���W�R�X�W��

���O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �p�W�D�S�H�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H������ �&�H�W�W�H�� �P�p�W�R�Q�\�P�L�H�� �H�V�W�� �L�Q�F�R�U�U�H�F�W�H�� �j��

�S�O�X�V�L�H�X�U�V�� �p�J�D�U�G�V���� �'�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W���� �O�¶�p�W�D�S�H�� �G�X�� �P�R�G�H�O�D�J�H���� �T�X�L�� �F�R�Q�V�W�L�W�X�H�� �F�H�U�W�H�V�� �O�¶�p�W�D�S�H�� �T�X�L�� �V�H��

�U�D�S�S�U�R�F�K�H���O�H���S�O�X�V���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���P�D�J�L�V�W�U�D�O�����H�V�W���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H���G�¶�X�Q���H�[�S�R�V�p�����(�Q���H�I�I�H�W, comme le 

souligne Bissonnette (2018b) �O�R�U�V�� �G�H�� �O�¶�X�Q�H�� �G�H�� �V�H�V�� �S�U�p�V�H�Q�W�D�W�L�R�Q�V, un bon modelage est 

�I�R�Q�G�D�P�H�Q�W�D�O�H�P�H�Q�W�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�� �G�¶�X�Q�� �H�[�S�R�V�p ���� �O�R�U�V�T�X�¶�L�O�� �U�p�D�O�L�V�H�� �X�Q�� �P�R�G�H�O�D�J�H���� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W��
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enseigne explicitement le « quoi » (la tâche), le « pourquoi » (à quoi sert la tâche), le 

« comment �ª�����O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�H�V���p�W�D�S�H�V���S�D�U���O�H�V�T�X�H�O�O�H�V���S�D�V�V�H�U���S�Rur réaliser la tâche), le « quand » 

���P�R�P�H�Q�W�V�� �D�X�[�T�X�H�O�V�� �L�O�� �H�V�W�� �M�X�G�L�F�L�H�X�[�� �G�¶�H�I�I�H�F�W�X�H�U�� �O�D�� �W�k�F�K�H���� �H�W�� �O�H�� �© où » (endroits où il est 

�M�X�G�L�F�L�H�X�[���G�¶�H�I�I�H�F�W�X�H�U���O�D���W�k�F�K�H�������3�R�X�U���F�H���I�D�L�U�H�����L�O���P�H�W���X�Q���K�D�X�W-parleur sur sa pensée et présente 

le contenu du simple au complexe et via de nombreux exemples et contre-exemples.  

En somme, la double confusion entre « enseignement explicite » et « enseignement 

magistral �ª�� �G�¶�X�Q�H�� �S�D�U�W�� �H�W�� �H�Q�W�U�H�� �© modelage » et « enseignement magistral �ª�� �G�¶�D�X�W�U�H�� �S�D�U�W�� �H�V�W��

incorrecte.  

Pour conclure cette section, Péladeau, Forget et Gagné (2005) mettent bien en évidence 

�T�X�H���O�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���V�W�U�X�F�W�X�U�p�H�V���W�H�O�O�H�V���T�X�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���Q�H���V�R�Q�W���Q�L��

des approches « traditionnelles �ª�� ���P�D�J�L�V�W�U�D�O�H�V������ �Q�L�� �G�H�V�� �D�S�S�U�R�F�K�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

(socio)constructivistes :  

« il y a des preuves substantielles que les élèves les plus faibles réussissent mieux 

�O�R�U�V�T�X�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�V�W�� �P�L�Q�X�W�L�H�X�V�H�P�H�Q�W�� �V�W�U�X�F�W�X�U�p���� �O�R�U�V�T�X�H�� �O�H�V�� �O�H�o�R�Q�V�� �V�R�Q�W��

�G�p�F�R�P�S�R�V�p�H�V���G�D�Q�V���X�Q�H���V�p�T�X�H�Q�F�H���G�¶�X�Q�L�W�p�V���V�L�P�S�O�H�V�����H�W���O�R�U�V�T�X�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���H�[�H�U�F�H��

une �V�X�S�H�U�Y�L�V�L�R�Q�� �V�R�X�W�H�Q�X�H�� �W�R�X�W�� �D�X�� �O�R�Q�J�� �G�H�� �O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p�� �H�W�� �I�R�X�U�Q�L�W�� �G�H�V�� �U�p�W�U�R�D�F�W�L�R�Q�V��

fréquentes. Ces élèves réussissent moins bien dans des enseignements 

traditionnels ou dans des environnements qui requièrent une plus grande quantité 

�G�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p�V���D�X�W�R�Q�R�P�H�V���G�H���O�¶�p�O�q�Y�H���S�R�X�U���F�R�P�E�O�H�U���O�H�V���O�L�P�L�W�H�V���G�¶�X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���P�R�L�Q�V��

structuré ou incomplet. Dans ce type de situation, les élèves plus talentueux 

excellent (Snow, 1984, p. 1030 ; traduction libre) » (p. 197).  

2.1.2.4 ���ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–���‡�š�’�Ž�‹�…�‹�–�‡�á���—�•�‡���†�±�•�ƒ�”�…�Š�‡���‹�–�±�”�ƒ�–�‹�˜�‡���‡�–���•�‘n linéaire   

Mentionnée à de nombreuses reprises80 �G�D�Q�V���O�¶�D�U�W�L�F�O�H���G�H���5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H���H�W���6�W�H�Y�H�Q�V�������������������O�D��

phrase « reteach if/when necessary81 » constitue une véritable toile de fond de leur texte et 

met en évidence le caractère itératif �± et non linéaire �± �G�H�� �O�D�� �G�p�P�D�U�F�K�H�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

explicite (modelage, pratique guidée et pratique autonome). En effet, à tout moment, 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �S�H�X�W�� �G�p�F�L�G�H�U�� �T�X�¶�X�Q�� �p�O�q�Y�H�� �R�X�� �X�Q�� �J�U�R�X�S�H�� �G�¶�p�O�q�Y�H�V�� �G�R�L�W�� �© �U�H�W�R�X�U�Q�H�U�� �j�� �O�¶�p�W�D�S�H��

précédente » (de la pratique autonome à la pratique guidée ; de la pratique guidée au modelage 

�R�X���H�Q�F�R�U�H���G�H���O�D���S�U�D�W�L�T�X�H���D�X�W�R�Q�R�P�H���D�X���P�R�G�H�O�D�J�H�������F�R�P�P�H���O�¶�L�O�O�X�V�W�U�H���O�D���I�L�J�X�U�H 3 créée à partir 

des travaux de Rosenshine et Stevens (1986). Cette figure ne présente que des 

« double-flèches », sauf celle qui relie la pratique autonome au modelage. En effet, le fait de 

passer directement du modelage à la pratique autonome, sans passer par la pratique guidée, 

 
80 Le verbe « reteach » (réenseigner) apparaît 38 fois dans le texte de Rosenshine et Stevens (1986). 
81 « �5�p�H�Q�V�H�L�J�Q�H�U���V�L�������T�X�D�Q�G���F�¶�H�V�W���Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H ».   
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correspond davantage à une leçon �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���P�D�J�L�V�W�U�D�O���T�X�¶�j���X�Q�H���O�H�o�R�Q���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

explicite.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 3 �����O�¶�Hnseignement explicite, une démarche itérative et non linéaire (figure créée à partir 

des travaux de Rosenshine & Stevens, 1986) 

�3�D�U�� �D�L�O�O�H�X�U�V���� �O�H�� �F�D�U�D�F�W�q�U�H�� �L�W�p�U�D�W�L�I�� �G�H�� �O�D�� �G�p�P�D�U�F�K�H�� �W�U�D�Q�V�S�D�U�D�v�W�� �D�X�V�V�L�� �G�D�Q�V�� �O�¶�D�U�W�L�F�O�H�� �G�H��

Rosenshine et Stevens (1986) �O�R�U�V�T�X�¶�L�O�V�� �S�U�R�S�R�V�H�Q�W�� �G�¶�D�G�D�S�W�H�U�� �O�H�� �Q�R�P�E�U�H�� �G�H�� �P�R�G�H�O�D�J�H�V�� ����

pratiques guidées / pratiques autonomes, en fonction du degré de complexité du contenu / de 

la tâche et du niveau des élèves. Exprimé autrement, plutôt que de prévoir un seul modelage, 

une seule pratique guidée e�W���X�Q�H���V�H�X�O�H���S�U�D�W�L�T�X�H���D�X�W�R�Q�R�P�H���D�X���F�R�X�U�V���G�¶�X�Q�H���O�H�o�R�Q�����L�O���H�V�W���S�R�V�V�L�E�O�H, 

voire nécessaire, de prévoir de plus petits segments et de recourir à deux ou trois modelages 

�D�X���F�R�X�U�V���G�¶�X�Q�H���O�H�o�R�Q�����H�W���G�R�Q�F��à deux ou trois pratiques guidées et à deux ou trois pratiques 

autonomes). Cette idée est également avancée par Archer et Hughes (2011) :  

« l�H�V���W�U�R�L�V���F�R�P�S�R�V�D�Q�W�H�V���G�X���F�R�U�S�V���G�H���O�D���O�H�o�R�Q���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H��[modelage, 

pratique guidée, pratique autonome] ne doivent pas être considérées comme une 

procédure statique, mais plutôt comme une procédure flexible qui est dépendante 

de la complexité de la compétence à acquérir et de la connaissance préalable des 

élèves »82 (p. 38).   

 
82 Traduction personnelle de : �³the three components of the explicit body must be viewed not as a static procedure, but 
rather as a flexible procedure that is dependent on the complexity of the skill and the prior knowledge of the students. In 
many lessons, the three components may each be identified once in an entire lesson, but each component may also be 
�U�H�S�H�D�W�H�G���D���Q�X�P�E�H�U���R�I���W�L�P�H�V���Z�L�W�K�L�Q���D���V�L�Q�J�O�H���O�H�V�V�R�Q�´�� 

Modelage 

Pratique guidée 

Pratique autonome 
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�,�O�V���D�M�R�X�W�H�Q�W���T�X�¶�H�Q���J�p�Q�p�U�D�O�����X�Q�H���O�H�o�R�Q���G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���F�R�P�S�R�U�W�H���X�Q���P�R�G�H�O�D�J�H�����X�Q�H��

pratique guidée et une pratique autonome, mais que chacune de ces étapes peut également se 

retrouver plusieurs fois dans une seule leçon. Par ailleurs, les trois étapes de la démarche 

�G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�� �S�H�X�Y�H�Q�W�� �D�X�V�V�L�� �V�¶�p�W�L�U�H�U�� �V�X�U�� �S�O�X�V�L�H�X�U�V�� �M�R�X�U�V���� �O�R�U�V�T�X�H�� �O�D�� �V�W�U�D�W�p�J�L�H�� �j��

�D�S�S�U�H�Q�G�U�H�� �H�V�W�� �F�R�P�S�O�H�[�H���� �,�O�V�� �G�R�Q�Q�H�Q�W�� �Q�R�W�D�P�P�H�Q�W�� �O�¶�H�[�H�P�S�O�H�� �G�¶�X�Q�H�� �O�H�o�R�Q�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

explicite étalée sur neuf jours et visant à apprendre à écrire un paragraphe (jour 1 : modelage ; 

jour 2 : rappel du modelage et pratique guidée ; jour 3 : pratique guidée avec instructions 

verbales ; jour 4, 5, 6, 7 : pratique guidée avec indices sous forme de questions ; jour 8 : rappel 

de la stratégie + pratique autonome ; jour 9 : pratique autonome).  

En fait, le degré de complexité de la tâche à accomplir et le niveau de compétence des 

élèves sont deux des critères permettant également de répondre à la question : « dans quelles 

situations faut-il utiliser la démarc�K�H�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�� �G�D�Q�V�� �V�R�Q�� �L�Q�W�p�J�U�D�O�L�W�p ? », à 

laquelle la section suivante est consacrée.   

2.1.3 Dans quelles situations  faut -�‹�Ž�� �—�–�‹�Ž�‹�•�‡�”�� �Ž�ƒ�� �†�±�•�ƒ�”�…�Š�‡�� �†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–�� �‡�š�’�Ž�‹�…�‹�–�‡��
dans son intégralité  ?  

�6�L�� �O�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p�� �G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H�� �D�� �p�W�p�� �G�p�P�R�Q�W�U�p�H���� �L�O�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �S�R�X�U�� �D�X�W�D�Q�W��

�Q�p�F�H�V�V�D�L�U�H�� �G�H�� �O�¶�X�W�L�O�L�V�H�U�� �H�Q�� �W�R�X�W�� �W�H�P�S�V�� �G�D�Q�V�� �V�R�Q�� �L�Q�W�p�J�U�D�O�L�W�p����Par conséquent, dans quelles 

situations faut-�L�O���U�H�F�R�X�U�L�U���S�U�L�R�U�L�W�D�L�U�H�P�H�Q�W���j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���G�D�Q�V���V�R�Q���L�Q�W�p�J�U�D�O�L�W�p���H�W���H�Q��

particulier au « �F�°�X�U���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H », à savoir le modelage, la pratique guidée 

et la pratique autonome ? 

Comme le soulignent Archer et Hughes (2011), il peut être tentant de considérer les 

composantes �G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���F�R�P�P�H���X�Q�H���U�H�Fette à suivre à la lettre dans toutes 

les circonstances. �&�H�V���D�X�W�H�X�U�V���L�Q�V�L�V�W�H�Q�W���G�R�Q�F���V�X�U���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H���F�R�Q�V�L�G�p�U�H�U��les composantes 

�G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H de manière plus fluide : toutes ces composantes ne sont pas 

requises dans toutes les situations et toutes ces composantes ne sont pas utilisées selon le 

�P�r�P�H���G�H�J�U�p���S�R�X�U���F�K�D�T�X�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���H�Q�V�H�L�J�Q�p�H�����3�D�U���H�[�H�P�S�O�H�����O�D���T�X�D�Q�W�L�W�p���G�¶�p�W�D�\�D�J�H���U�H�T�X�L�V�H��

doit être déterminée en fonction de ce qui est enseigné (ex. : compétences simples versus 

complexes ; contenu connu versus inconnu) et des élèves (tous les élèves ne nécessitent pas 

�O�H���P�r�P�H���G�H�J�U�p���G�¶�p�W�D�\�D�J�H������Par ailleurs, pour Archer et Hughes (2011),   

« i�O�� �H�V�W�� �H�[�F�H�V�V�L�Y�H�P�H�Q�W�� �V�L�P�S�O�L�V�W�H�� �G�¶�H�V�V�D�\�H�U�� �G�H�� �U�p�G�X�L�U�H�� �O�¶�D�F�W�H�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �j�� �O�D��

�V�L�P�S�O�H���X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�¶�X�Q���H�Q�V�H�P�E�O�H���S�D�U�W�L�F�X�O�L�H�U���H�W���V�p�T�X�H�Q�F�p���G�¶�p�W�D�S�H�V�����/�H�V���S�U�R�I�H�V�V�H�X�U�V��

efficaces complètent toujours la recette en ajoutant leur personnalité, leur humour, 

leur créativité et leur enthousiasme. Cependant, si les ingrédients-clés ne sont pas 

inclus dans la recette, le résultat peut être désastreux. Réfléchissez à ce qui peut 

�D�U�U�L�Y�H�U���V�L���X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���H�Q�V�H�L�J�Q�H���j���X�Q���J�U�R�X�S�H���G�¶�p�O�q�Y�H�V���O�¶�X�W�L�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�¶�X�Q�H���V�W�U�D�W�p�J�L�H��
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nouvelle et relativement complexe et omet la vérification des connaissances 

préalables, des démonstrations claires de la stratégie, une pratique guidée et de 

multiples pratiques indépendantes avec rétroactions correctives. C'est 

définitivement une recette pour un désastre! »83 (p. 12).  

Archer et Hughes (2011) mettent donc en évidence le fait que les enseignants efficaces 

« colorent la leçon » avec leur personnalité, ainsi que la nécessaire adaptation de la démarche 

à différents types de critères (notamment le niveau de complexité de la tâche et le niveau de 

compétence des élèves). �&�H�W�W�H�� �U�p�I�O�H�[�L�R�Q�� �p�W�D�L�W�� �G�p�M�j�� �S�U�p�V�H�Q�W�H�� �G�D�Q�V�� �O�¶�D�U�W�L�F�O�H�� �G�H�� �5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H�� �H�W��

Stevens (1986) :  

« l�¶�D�S�S�U�R�F�K�H���H�Q���S�H�W�L�W�H�V���p�W�D�S�H�V���T�X�L���U�H�V�V�R�U�W���G�H�V���U�H�F�K�H�U�F�K�H�V���H�V�W���S�D�U�W�L�F�X�O�L�q�U�H�P�H�Q�W���X�W�L�O�H��

pour enseigner aux étudiants plus jeunes, aux étudiants lents et aux étudiants de 

�W�R�X�V�� �k�J�H�V�� �H�W�� �G�H�� �W�R�X�W�H�V�� �F�D�S�D�F�L�W�p�V�� �G�X�U�D�Q�W�� �O�H�V�� �S�U�H�P�L�q�U�H�V�� �p�W�D�S�H�V�� �G�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W��

�G�¶�X�Q���F�R�Q�W�H�Q�X���Q�R�Q���I�D�P�L�O�L�H�U�����%�H�U�O�L�Q�H�U�������������������>�«�@ �/�H�V���L�G�p�H�V���V�¶�D�S�S�O�L�T�X�H�U�D�L�H�Q�W���D�X�V�V�L��

quand le contenu est difficile, peu importe à quel point les élèves sont 

talentueux »84 (p. 378). 

Bianco et Bressoux (2009) vont dans le même :  

« il semble fondé de penser que plus les élèves sont jeunes et/ou plus leur niveau 

est faible, moins grande est leur autonomie face au texte mais aussi face à 

�O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p�����/�H�V��approches pédagogiques dans lesquelles le maître mène le jeu seront 

�D�O�R�U�V�����V�D�Q�V���G�R�X�W�H�����O�H�V���S�O�X�V���H�I�I�L�F�D�F�H�V�����$���O�¶�L�Q�Y�H�U�V�H�����D�Y�H�F���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���S�O�X�V���k�J�p�V���H�W���R�X���G�H��

�E�R�Q�� �Q�L�Y�H�D�X���� �O�H�V�� �P�p�W�K�R�G�H�V�� �I�D�Y�R�U�L�V�D�Q�W�� �O�¶�D�X�W�R�Q�R�P�L�H�� �S�R�X�U�U�D�L�H�Q�W�� �G�H�Y�H�Q�L�U�� �S�O�X�V��

performantes » (p. 46). 

Sur la base des travaux de Gauthier et ses collègues (2013), Bocquillon, Bissonnette et 

Gauthier (2019) présentent �T�X�D�W�U�H�� �F�U�L�W�q�U�H�V�� �S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W�� �G�¶�L�G�H�Q�W�L�I�L�H�U�� �O�H�V��situations dans 

�O�H�V�T�X�H�O�O�H�V���O�D���G�p�P�D�U�F�K�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���G�H�Y�U�D�L�W���r�W�U�H���X�W�L�O�L�V�p�H���G�D�Q�V���V�R�Q���L�Q�W�pgralité.  

�/�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���G�R�L�W���D�M�X�V�W�H�U���O�H���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�ptayage �G�H�V���D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�V���T�X�¶�L�O���S�U�R�S�R�V�H���D�X�[���p�O�q�Y�H�V��

en fonction des quatre critères suivants : 1. le niveau de compétence des élèves, 2. le degré de 

 
83 Traduction personnelle de : �³it is overly simplistic to attempt to reduce the act of teaching to merely using a specified 
set and sequence of steps. Effective teachers always supplement the recipe by adding their personality, humor, creativity 
and enthusiasm. However, if key ingredients are left out of the recipe, the result can be disastrous. Consider what may 
happen if a teacher is teaching a group of students to use a new and relatively complex strategy, and the teacher omits 
verification of prerequisite skills, clear demonstrations of the strategy, supported initial practice, and multiples 
�L�Q�G�H�S�H�Q�G�H�Q�W���S�U�D�F�W�L�F�H���Z�L�W�K���F�R�U�U�H�F�W�L�Y�H���I�H�H�G�E�D�F�N�����7�K�L�V���L�V���G�H�I�L�Q�L�W�L�Y�H�O�\���D���U�H�F�L�S�H���I�R�U���G�L�V�D�V�W�H�U�����´.  
84 Traduction personnelle de : �³the small-step approach which emerges form the research is particularly useful when 
teaching younger students, slower students, and students of all ages and abilities during the first stages of instruction 
with unfamiliar material (Berliner, 1982). �>�«�@ The ideas would also apply when the material is difficult, no matter how 
�W�D�O�H�Q�W�H�G���W�K�H���O�H�D�U�Q�H�U�V�´. 
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nouveauté et de complexité de la tâche proposée, 3. le temps disponible, 4. les idées maîtresses 

du curriculum. Ceux-ci sont illustrés à la figure 4. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 4 �����F�R�Q�W�L�Q�X�X�P���G�H���Y�D�U�L�D�W�L�R�Q���G�X���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�W�D�\�D�J�H�����%�R�F�T�X�L�O�O�R�Q�����%�L�V�V�R�Q�Q�H�W�W�H���	���*�D�X�W�K�L�H�U����

2019, p. 27) 

Ainsi, �O�R�U�V�T�X�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���V�¶�D�G�U�H�V�V�H���j���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���G�R�Q�W���O�H���Q�L�Y�H�D�X���G�H���F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H���H�V�W���I�D�L�E�O�H����

que plusieurs de ceux-�F�L���p�S�U�R�X�Y�H�Q�W���G�H�V���G�L�I�I�L�F�X�O�W�p�V�����T�X�H���O�D���W�k�F�K�H���T�X�¶�L�O���O�H�X�U���S�U�R�S�R�V�H���H�V�W���Q�R�X�Y�H�O�O�H��

�R�X�� �F�R�P�S�O�H�[�H���� �T�X�H�� �O�H�� �W�H�P�S�V�� �G�L�V�S�R�Q�L�E�O�H�� �H�V�W�� �O�L�P�L�W�p���� �L�O�� �F�R�Q�Y�L�H�Q�W�� �G�¶�X�W�L�O�L�V�H�U�� �Oa démarche de 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�[�S�O�L�F�L�W�H���� �j�� �V�D�Y�R�L�U�� �O�H�V�� �p�W�D�S�H�V�� �G�H�� �P�R�G�H�O�D�J�H���� �S�U�D�W�L�T�X�H�� �J�X�L�G�p�H�� �H�W�� �S�U�D�W�L�T�X�H��

�D�X�W�R�Q�R�P�H���� �,�Q�Y�H�U�V�H�P�H�Q�W���� �O�R�U�V�T�X�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �V�¶�D�G�U�H�V�V�H�� �j�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �G�R�Q�W�� �O�H�� �Q�L�Y�H�D�X�� �G�H��

compétence est élevé, que la tâche proposée est connue ou simple et que le temps disponible 

�H�V�W���V�X�I�I�L�V�D�Q�W���� �L�O�� �H�V�W�� �S�R�V�V�L�E�O�H���G�¶�X�W�L�O�L�V�H�U���G�H�V���D�S�S�U�R�F�K�H�V���S�D�U���G�p�F�R�X�Y�H�U�W�H�� �R�•�� �O�H���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�W�D�\�D�J�H 

�U�H�T�X�L�V���H�V�W���P�L�Q�L�P�D�O�����3�D�U���F�R�Q�V�p�T�X�H�Q�W�����L�O���L�P�S�R�U�W�H���S�R�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���G�¶�D�M�X�V�W�H�U���O�H���Q�L�Y�H�D�X���G�¶�p�W�D�\�D�J�H 

des apprentissages en fonction de ces éléments et non pas en fonction de ses préférences ou 

�G�H���V�H�V���F�K�R�L�[���L�G�p�R�O�R�J�L�T�X�H�V�����3�D�U���D�L�O�O�H�X�U�V�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�H�V���L�G�p�H�V���P�D�v�W�U�H�V�V�H�V���G�¶�X�Q���F�X�U�U�L�F�X�O�X�P��

devrait idéalement être explicite car ces contenus nécessitent un niveau �G�¶�p�W�D�\�D�J�H élevé pour 

les élèves.  

Les idées maîtresses sont au curriculum ce que les idées principales sont au texte 

informatif.  Les idées maîtresses « renvoient aux éléments centraux, aux principes, aux 

�F�R�Q�F�H�S�W�V���F�O�p�V�����D�X�[���V�W�U�D�W�p�J�L�H�V���K�H�X�U�L�V�W�L�T�X�H�V���D�X�W�R�X�U���G�H�V�T�X�H�O�V���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�H���S�O�X�V�L�H�X�U�V���D�X�W�U�H�V��

�F�R�Q�W�H�Q�X�V���R�X���K�D�E�L�O�H�W�p�V���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���S�H�X�W���r�W�U�H���U�D�W�W�D�F�K�p���H�W���R�U�J�D�Q�L�V�p���ª (Gauthier et al., 2013, 

p. �������������/�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���G�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V���V�W�U�X�F�W�X�U�H�V���G�H���W�H�[�W�H�����Q�D�U�U�D�W�L�Y�H�����L�Q�I�R�U�P�D�W�L�Y�H�����Q�R�X�Y�H�O�O�H��

journalistique, etc.) dans un programme de français représente un b�R�Q�� �H�[�H�P�S�O�H�� �G�¶�L�G�p�H�V��

Niveau d�¶�p�W�D�\�D�J�H��
(scaffolding) + 

Enseignement 
explicite 

Approche par la 
découverte 

Choix à effectuer selon : 

�x Niveau de compétence des élèves : 
faible ou élevé ? 

�x Tâche nouvelle/complexe ou tâche 
connue/simple ? 

�x Temps limité ou temps suffisant ? 

�x Idées maîtresses ou idées 
secondaires ? 

 

- 
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maîtresses. �e�W�D�Q�W���G�R�Q�Q�p���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���H�W���O�D���F�R�P�S�O�H�[�L�W�p���G�H�V���L�G�p�H�V���P�D�v�W�U�H�V�V�H�V�����F�H�O�O�H�V-ci devraient 

�I�D�L�U�H���O�¶�R�E�M�H�W���G�¶�X�Q���H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�� Les idées secondaires, quant à elles, peuvent être 

enseignées via une approche par la découverte, mais uniquement si le degré de compétence 

des élèves est élevé, si la tâche est simple/connue et si le temps disponible est suffisant.  

Cette façon de poser des choix pédagogiques en fonction de ces différents critères 

�Q�¶empêche donc pas le recours aux approches (socio)constructivistes : tout dépend du niveau 

�G�H�� �F�R�P�S�p�W�H�Q�F�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V���� �G�X�� �F�D�U�D�F�W�q�U�H�� �Q�R�X�Y�H�D�X���F�R�P�S�O�H�[�H�� �G�H�� �O�D�� �W�k�F�K�H���� �G�X�� �W�\�S�H�� �G�¶�L�G�p�H��

(maîtresse/secondaire) et du temps disponible. En présentant les résultats de recherches sur 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�Dce, �5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H�����������������S�U�p�F�L�V�H���G�¶�D�L�O�O�H�X�U�V���T�X�H :  

« les enseignants les plus efficaces �>�«�@ �I�R�X�U�Q�L�V�V�D�L�H�Q�W���X�Q�H���E�R�Q�Q�H���G�R�V�H���G�¶�p�W�D�\�D�J�H��

�>�«�@ Nombre de ces enseignants ont également entrepris des activités pratiques et 

« expérientielles », mais ils menaient toujours ces activités après, pas avant, que 

le contenu de base ait été appris »85 (p. 3).   

Les questions à se poser pour choisir une approche pédagogique dans telle ou telle situation 

ne devraient pas être « quelles approches pédagogiques adopter : les approches 

(socio)constructivistes ou les approches instructionnistes ? », mais plutôt : « quel est le niveau 

de compétence de mes élèves ? Quel est le degré de nouveauté/complexité de la tâche ? Les 

idées sont-elles maîtresses ou secondaires ? De combien de temps disposons-nous ? » et 

« quelle est donc �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H�� �O�D�� �S�O�X�V�� �D�S�S�U�R�S�U�L�p�H��compte tenu de mes réponses 

aux questions précédentes ? ».  

Par ailleurs, a�O�R�U�V���T�X�H�� �O�D���G�p�P�D�U�F�K�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H��devrait être utilisée dans 

son intégralité dans les situations où le niveau �G�¶�p�W�D�\�D�J�H requis est grand, il existe également 

�G�H�V�� �V�W�U�D�W�p�J�L�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �T�X�L�� �W�U�D�Y�H�U�V�H�Q�W�� �O�H�V�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�W�H�V�� �I�R�Q�F�W�L�R�Q�V�� �G�H�� �5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H�� �H�W��

Stevens (1986) �H�W�� �T�X�L�� �F�R�Q�V�W�L�W�X�H�Q�W�� �G�H�V�� �V�W�U�D�W�p�J�L�H�V�� �G�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�I�I�L�F�D�F�H�V�� �© générales », 

pouvant être utilisées dans la plupart des situations et qui devraient idéalement être utilisées 

régulièrement. �&�¶�H�V�W���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H���O�H���F�D�V���G�H���O�D���V�W�U�D�W�p�J�L�H���G�H���Y�p�U�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���F�R�P�S�U�phension 

�G�H�V���p�O�q�Y�H�V���T�X�L���S�H�X�W���r�W�U�H���X�W�L�O�L�V�p�H���j���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V���P�R�P�H�Q�W�V���G�¶�X�Q�H���O�H�o�R�Q�����&�¶�H�V�W���S�U�p�F�L�V�p�P�H�Q�W���V�X�U���F�H��

�W�\�S�H���G�H���J�H�V�W�H���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O���T�X�H���V�H���F�H�Q�W�U�H���F�H���W�U�D�Y�D�L�O���G�R�F�W�R�U�D�O�����(�Q���H�I�I�H�W�����O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���H�V�W���G�¶�R�E�V�H�U�Y�H�U��

en direct, à des fins de recherche et de formation, les �J�H�V�W�H�V���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�V���P�L�V���H�Q���°�X�Y�U�H���S�D�U��

les futurs enseignants « quelle que soit �O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �S�p�G�D�J�R�J�L�T�X�H » employée par ceux-ci, 

�S�X�L�V�T�X�¶�R�Q���O�¶�D���Y�X���� �O�H���F�K�R�L�[���G�H���O�¶�D�S�S�U�R�F�K�H dépend de plusieurs critères tels que le niveau de 

compétence des élèves et le niveau de complexité de la tâche. Pour ce faire, différents gestes 

 
85 Traduction personnelle de : �³the most effective teachers [...] provided a good deal of instructional support [...] Many 
of these teachers also went on to experiential, hands-on activities, but they always did the experiential activities after, not 
before, the basic material was learned�´��  
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�S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O�V���L�V�V�X�V���G�H���O�D���O�L�W�W�p�U�D�W�X�U�H���V�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H���H�W���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H��

ont été sélectionnés pour observer les leçons des futurs enseignants de manière exclusive et 

exhaustive86. Ces différents gestes sont ici considérés comme des « ingrédients-clés » de la 

formation pratique auxquels les futurs enseignants sont formés et qui sont observés en direct 

lors des activités de micro-enseignement et de stage.   

2.2 Les « ingrédients-clés » de la gestion des apprentissages ou instruction  

Dans le cadre de ce travail doctoral, quatre ingrédients-clés de la gestion des apprentissages 

�R�Q�W���p�W�p���V�p�O�H�F�W�L�R�Q�Q�p�V���j���S�D�U�W�L�U���G�H���O�D���O�L�W�W�p�U�D�W�X�U�H���V�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H���H�W���V�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Qt 

explicite pour observer en direct les leçons des futurs enseignants à des fins de recherche et 

de formation. Les sections suivantes présentent ces quatre gestes professionnels, à savoir la 

présentation �G�¶�p�O�p�P�H�Q�W�V�� �O�L�p�V�� �D�X�� �F�R�Q�W�H�Q�X���� �O�¶�R�E�M�H�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q���� �O�D�� �U�p�W�U�R�D�F�W�L�R�Q���O�H�� �I�H�H�G�E�D�F�N�� �H�W��

�O�¶�p�W�D�\�D�J�H���� 

2.2.1 La présentation �†�ï�±�Ž�±�•�‡�•�–�•���Ž�‹�±�•���ƒ�—���…�‘�•�–�‡�•�— 

�/�D�� �O�L�W�W�p�U�D�W�X�U�H�� �V�X�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�� �H�I�I�L�F�D�F�H �H�W�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H présente différents 

éléments liés au contenu qui doivent être présentés clairement et de manière explicite aux 

élèves pour favoriser les apprentissages : les objectifs ; des exemples et des contre-exemples ; 

les aspects importants et les consignes.  

La présentation des objectifs a déjà été brièvement évoquée dans la section 2.1 en tant 

�T�X�¶�p�W�D�S�H���j���U�H�V�S�H�F�W�H�U���G�H���O�D���G�p�P�D�U�F�K�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�����(�O�O�H���H�V�W���L�F�L���D�S�S�U�R�I�R�Q�G�L�H���H�Q��

tant « �T�X�¶�L�Q�J�U�p�G�L�H�Q�W-clé » sur lequel se centre ce travail doctoral. La littérature sur 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H���P�H�W���H�Q���p�Y�L�G�H�Q�F�H���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H���S�U�p�V�H�Q�W�H�U���F�O�D�L�U�H�P�H�Q�W���O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I��(en 

termes de savoirs, de savoir-faire et de savoir-être) et �G�H���M�X�V�W�L�I�L�H�U���O�D���S�H�U�W�L�Q�H�Q�F�H���G�H���O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I, 

�F�¶�H�V�W-à-�G�L�U�H���G�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U���S�R�X�U�T�X�R�L���L�O���H�V�W���L�P�S�R�U�W�D�Q�W (Archer & Hughes, 2011 ; Gauthier et al., 

2013 ; Rosenshine & Stevens, 1986 ; Slavin, 2009). Plus précisément, Hollingsworth et 

Ybarra (2009) présentent 3 �F�D�W�p�J�R�U�L�H�V���S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W���G�H���M�X�V�W�L�I�L�H�U���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�¶�X�Q�H���O�H�o�R�Q �T�X�¶�L�O��

faut idéalement combi�Q�H�U�� �S�R�X�U�� �D�W�W�H�L�Q�G�U�H�� �O�H�� �S�O�X�V�� �J�U�D�Q�G�� �Q�R�P�E�U�H�� �G�¶�p�O�q�Y�H�V�� �Sossible : 

�O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H��la leçon sur le plan personnel �����O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H��de la leçon sur le plan scolaire 

�H�W���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H��de la leçon pour la « vraie vie »87. Il est également important de présenter un 

 
86 �(�Q�� �P�p�W�K�R�G�R�O�R�J�L�H�� �G�H�� �O�¶�R�E�V�H�Uvation, les catégories mutuellement exclusives et exhaustives sont régies par les deux 
principes suivants. �/�H���S�U�L�Q�F�L�S�H���G�¶�H�[�F�O�X�V�L�Y�L�W�p���V�L�J�Q�L�I�L�H���T�X�¶�X�Q���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W���Q�H���S�H�X�W���r�W�U�H���D�V�V�L�J�Q�p���T�X�¶�j���X�Q�H���V�H�X�O�H��catégorie 
(Simon & Boyer, 1974). Par exemple, si une intervention verbale est codée dans la catégorie « rétroaction », elle ne peut 
pas être aussi codée dans la catégorie « �J�H�V�W�L�R�Q���G�H���O�D���S�D�U�W�L�F�L�S�D�W�L�R�Q���G�H�V���p�O�q�Y�H�V���ª�����/�H���S�U�L�Q�F�L�S�H���G�¶�H�[�K�D�X�V�W�L�Y�L�W�p���V�L�J�Q�L�I�L�H���T�X�H��
tous les comportements possibles doivent pouvoir être codés dans une catégorie (Simon & Boyer, 1974). Cela signifie 
�T�X�H�� �O�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�H�X�U�� �G�R�L�W�� �© toujours coder quelque chose �ª���� �3�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H���� �O�R�U�V�T�X�H�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �V�H�� �W�D�L�W���� �O�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�H�X�U code 
« silence ». 
87 �3�R�X�U���P�H�W�W�U�H���H�Q���p�Y�L�G�H�Q�F�H���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H���O�D���O�H�o�R�Q���V�X�U���O�H���S�O�D�Q���S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���S�H�X�W���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H���U�H�O�L�H�U���O�H���F�R�Q�W�H�Q�X��
�G�H���O�D���O�H�o�R�Q���D�X�[���I�X�W�X�U�H�V���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�V���T�X�L���S�R�X�U�U�D�L�H�Q�W���L�Q�W�p�U�H�V�V�H�U���O�H�V���p�O�q�Y�H�V�����/�R�U�V�T�X�¶�L�O���P�H�W���H�Q���D�Y�D�Q�W���O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H���G�H���O�D���O�H�o�R�Q��
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plan aux élèves et de marquer les transitions entre les différentes étapes / activités afin que les 

élèves perçoivent bien le fil directeur de la leçon (Gauthier et al., 2013). 

�/�D���O�L�W�W�p�U�D�W�X�U�H���V�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H���H�W���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[plicite préconise également 

à �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Qant de présenter de nombreux exemples et contre-exemples bien choisis aux élèves. 

En effet, les exemples et les contre-exemples facilitent la compréhension et permettent aux 

élèves de relier le contenu à des cas concrets (Archer & Hughes, 2011 ; Gauthier et al., 2013 ; 

Goeke, 2009 ; Rosenshine & Stevens, 1986). A partir des travaux de Tennyson et Park (1980), 

Slavin (2009) propose trois règles pour présenter des exemples : ordonner les exemples du 

plus simple au plus complexe ; sélectionner des exemples différents les uns des autres ; 

comparer les exemples et les contre-exemples88.  

Il est également préconisé de souligner les éléments importants à retenir du contenu 

(Gauthier et al., 2013 ; Rosenshine & Stevens, 1986). Cela permet aux élèves de focaliser leur 

�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q���V�X�U���F�H���T�X�L���H�V�W���L�P�S�R�U�W�D�Q�W���j���U�H�W�H�Q�L�U�����&�¶�H�V�W���O�H���U�{�O�H���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���G�H���V�p�O�H�F�W�L�R�Q�Q�H�U�����S�D�U�P�L��

�O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H���G�X���F�R�Q�W�H�Q�X�����F�H���T�X�L���H�V�W���H�V�V�H�Q�W�L�H�O���j���U�H�W�H�Q�L�U�����,�O���p�W�D�E�O�L�W���X�Q�H���Sremière sélection lors de 

�O�D�� �S�K�D�V�H�� �G�H�� �S�O�D�Q�L�I�L�F�D�W�L�R�Q�� �O�R�U�V�T�X�¶�L�O�� �F�H�U�Q�H�� �O�H�V�� �L�G�p�H�V�� �P�D�v�W�U�H�V�V�H�V�� �H�W�� �F�R�Q�o�R�L�W�� �O�H�V�� �D�F�W�L�Y�L�W�p�V��

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���S�H�U�P�H�W�W�D�Q�W���G�¶�D�W�W�H�L�Q�G�U�H���O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���T�X�¶�L�O���V�¶�H�V�W���I�L�[�p���H�Q���I�R�Q�F�W�L�R�Q���G�H�V���U�p�I�p�U�H�Q�W�L�H�O�V����

�/�R�U�V���G�H���O�D���S�K�D�V�H���G�¶�L�Q�W�H�U�D�F�W�L�R�Q�����L�O���G�R�L�W���H�Q�F�R�Ue aider les élèves à faire le tri entre les informations 

�D�F�F�H�V�V�R�L�U�H�V���H�W���F�H���T�X�¶�L�O�V���G�R�L�Y�H�Q�W���D�E�V�R�O�X�P�H�Q�W���U�H�W�H�Q�L�U�����%�U�H�V�V�R�X�[���������������� 

Les consignes doivent également être présentées de manière claire, concise et non ambiguë 

(Archer & Hughes, 2011). Les consignes inutilement trop longues augmentent le risque que 

�O�H�V���p�O�q�Y�H�V���Q�H���F�R�P�S�U�H�Q�Q�H�Q�W���S�D�V���F�H���T�X�¶�L�O�V���G�R�L�Y�H�Q�W���I�D�L�U�H�� Evertson et Emmer (2013) ajoutent que 

les consignes orales doivent être accompagnées de consignes écrites, car tous les élèves 

�Q�¶�p�F�R�X�W�H�Q�W�� �S�D�V�� �I�R�U�F�p�P�H�Q�W�� �D�W�W�H�Q�W�L�Y�H�P�H�Q�W ; certains peuvent être absents au moment où les 

consignes sont données et certaines consi�J�Q�H�V���S�H�X�Y�H�Q�W���V�¶�D�Y�p�U�H�U���F�R�P�S�O�H�[�H�V�����3�R�X�U���F�H�V���D�X�W�H�X�U�V����

des consignes claires (en ce qui concerne le fond, mais aussi, la propreté, la lisibilité et la 

forme de la tâche à réaliser) permettent aux élèves de ne pas se concentrer uniquement sur la 

forme de leur travail. Enfin, Slavin (2009), ainsi que Evertson et Emmer (2013) proposent de 

 
�V�X�U���O�H���S�O�D�Q���V�F�R�O�D�L�U�H�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���I�D�L�W���U�p�I�p�U�H�Q�F�H���S�D�U���H�[�H�P�S�O�H���j���F�H���T�X�¶�L�O���H�V�W���X�W�Lle de retenir pour les examens ou encore pour 
�O�H�V���D�Q�Q�p�H�V���V�X�L�Y�D�Q�W�H�V���G�H���O�D���V�F�R�O�D�U�L�W�p�����(�Q�I�L�Q�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���S�H�X�W���H�[�S�O�L�T�X�H�U���D�X�[���p�O�q�Y�H�V���S�R�X�U�T�X�R�L���O�D���O�H�o�R�Q���H�V�W���L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H���© dans 
la vraie vie » ou pour la société (ex. : « l�D���S�K�R�W�R�V�\�Q�W�K�q�V�H���H�V�W���L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H���F�D�U���F�¶�H�V�W���Oa source de toute la nourriture que nous 
mangeons sur terre »). 
88 Slavin (2009) utilise le concept « mammifère » pour expliquer ces principes. Les exemples faciles sont les chiens, les 
chats et les humains et les non-exemples faciles sont les insectes, les reptiles et les poissons. Par contre, les dauphins, les 
chauves-souris, les �N�D�Q�J�R�X�U�R�X�V���H�W���O�H�V���H�V�S�q�F�H�V���G�H���V�H�U�S�H�Q�W�V���T�X�L���G�R�Q�Q�H�Q�W���Q�D�L�V�V�D�Q�F�H���j���O�H�X�U�V���S�H�W�L�W�V�����D�S�U�q�V���T�X�H���O�H�V���°�X�I�V���R�Q�W���p�F�O�R�V��
�j���O�¶�L�Q�W�p�U�L�H�X�U���G�H���O�H�X�U���Y�H�Q�W�U�H�����F�R�Q�V�W�L�W�X�H�Q�W���G�H�V���H�[�H�P�S�O�H�V���H�W���F�R�Q�W�U�H-exemples plus difficiles. Ils entrent en contradiction avec 
la croyance, i�V�V�X�H���G�H���O�¶�H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�����T�X�H���O�H�V���D�Q�L�P�D�X�[���W�H�U�U�H�V�W�U�H�V���T�X�L���G�R�Q�Q�H�Q�W���Q�D�L�V�V�D�Q�F�H���j���O�H�X�U�V���S�H�W�L�W�V���V�R�Q�W���G�H�V���P�D�P�P�L�I�q�U�H�V���H�W��
�T�X�H���O�H�V���D�Q�L�P�D�X�[���D�T�X�D�W�L�T�X�H�V�����O�H�V���R�L�V�H�D�X�[���H�W���O�H�V���D�Q�L�P�D�X�[���T�X�L���S�R�Q�G�H�Q�W���G�H�V���°�X�I�V���Q�¶�H�Q���V�R�Q�W���S�D�V�����/�H�V���H�[�H�P�S�O�H�V���I�D�F�L�O�H�V�����F�K�L�H�Q��
versus poisson) établissent le concept en général, mais les exemples plus difficile (serpent versus baleine) testent les 
véritables frontières du concept.  
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demander aux élèves de lire à voix haute ou �G�H���S�D�U�D�S�K�U�D�V�H�U���O�H�V���F�R�Q�V�L�J�Q�H�V���D�I�L�Q���G�H���V�¶�D�V�V�X�U�H�U��de 

leur compréhension par les élèves.  

2.2.2 ���ï�‘�„�Œ�‡�…�–�‹�˜�ƒ�–�‹�‘�•�� 

Le questionnement et la vérification de la compréhension traversent les 6 fonctions du 

modèle de Rosenshine et Stevens (1986) et sont abondamment mentionnés dans la littérature 

�V�X�U���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�I�I�L�F�D�F�H���H�W���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H���� 

Dans le cadre de ce travail doctoral, le terme « objectivation » est utilisé à la place des 

termes « questionnement » et « vérification de la compréhension », et ce, pour permettre 

�O�¶�R�E�V�H�U�Y�D�W�L�R�Q���I�L�Q�H���G�H���F�H���J�H�V�W�H en salles de classe. En effet, si les différentes interventions ayant 

pour but de vérifier la compréhension des élèves prennent généralement la forme de questions 

(au sens grammatical du terme), �F�H�� �Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �W�R�X�M�R�X�U�V�� �O�H�� �F�D�V���� �3�D�U�� �H�[�H�P�S�O�H���� �O�¶�L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q��

« dis-moi ce que tu as compris » �Q�¶�H�V�W���S�D�V���X�Q�H��question au sens grammatical du terme. Par 

ailleurs, �W�R�X�W�H�V���O�H�V���L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q�V���G�¶�R�E�M�H�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q observées dans les salles de classe (prenant 

généralement la forme de questions) ne visent pas nécessairement à vérifier la compréhension. 

L�¶�R�E�M�H�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q���G�p�V�L�J�Q�H���G�R�Q�F��les interventions par lesquelles �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���F�K�H�U�F�K�H���j���U�H�Q�G�U�H��

�R�E�V�H�U�Y�D�E�O�H�� �O�D�� �I�D�o�R�Q�� �G�R�Q�W�� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �F�R�Q�V�W�U�X�L�V�H�Q�W�� �O�¶�R�E�M�H�W�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �R�X�� �H�Q�F�R�U�H�� �O�D��

�F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q�� ���� �O�H�� �Y�p�F�X�� ���� �O�H�� �F�K�H�P�L�Q�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �S�H�Q�V�p�H�� �G�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� ���� �«�� ���%�R�F�T�X�L�O�O�R�Q����

Derobertmasure & Dehon, 2017).  

La �O�L�W�W�p�U�D�W�X�U�H�� �V�X�U�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Qement efficace et explicite �L�Q�V�L�V�W�H�� �V�X�U�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�V��

�L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q�V�� �G�¶�R�E�M�H�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q���G�H�� �O�D�� �F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q�� �S�D�U�� �O�H�V�T�X�H�O�O�H�V�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �F�K�H�U�F�K�H�� �j��

objectiver la compréhension des élèves. Elles sont de deux types : stéréotypé ou spécifique89. 

Une objectivatio�Q���V�W�p�U�p�R�W�\�S�p�H���Q�H���S�H�U�P�H�W���S�D�V���j���O�¶�p�O�q�Y�H���G�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�U���V�D���U�p�S�R�Q�V�H�����W�D�Q�G�L�V���T�X�¶�X�Q�H��

�R�E�M�H�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q�� �V�S�p�F�L�I�L�T�X�H�� �S�H�U�P�H�W�� �j�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �G�H�� �G�p�Y�H�O�R�S�S�H�U�� �V�D�� �U�p�S�R�Q�V�H���� �/�H�V��objectivations 

stéréotypées de la compréhension sont des interventions (ex. : « �'�¶�D�F�F�R�U�G���"���ª�����©���d�D���Y�D���"���ª����

« Ok ? »�������T�X�L���Y�L�V�H�Q�W���j���Y�p�U�L�I�L�H�U���O�D���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q�����P�D�L�V���T�X�L���Q�¶�H�Q�F�R�X�U�D�J�H�Q�W���S�D�V���U�p�H�O�O�H�P�H�Q�W���O�H�V��

�p�O�q�Y�H�V�� �j�� �V�¶�H�[�S�U�L�P�H�U�� �D�X�� �V�X�M�H�W�� �G�H�� �F�H�� �T�X�¶�L�O�V�� �R�Q�W�� �F�R�P�S�U�L�V��de �F�H�� �T�X�¶�L�O�V�� �Q�¶�R�Q�W�� �S�D�V�� �F�R�P�S�U�L�V�� �H�W��

auxquelles ils p�H�X�Y�H�Q�W���U�p�S�R�Q�G�U�H���S�D�U���O�¶�D�I�I�L�U�P�D�W�L�Y�H�����«���H�W���S�D�U�I�R�L�V���Y�D�J�X�H�P�H�Q�W !) �P�r�P�H���V�¶�L�O�V���Q�¶�R�Q�W��

�S�D�V���F�R�P�S�U�L�V�����4�X�D�Q�G���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���G�H�P�D�Q�G�H���D�X�[���p�O�q�Y�H�V��« avez-vous compris ? »�����L�O���Q�¶�R�E�M�H�F�W�L�Y�H��

pas réellement leur compréhension, mais leur demande leur opinion sur leur compréhension. 

Or, les élèves pensent peut-être avoir compris alors �T�X�¶�L�O���Q�¶�H�Q���H�V�W���U�L�H�Q�����R�X���L�O�V���Q�¶�R�V�H�Q�W���S�H�X�W-être 

�S�D�V�� �G�L�U�H�� �T�X�¶�L�O�V�� �Q�¶�R�Q�W�� �S�D�V�� �F�R�P�S�U�L�V�� ���+�R�O�O�L�Q�J�V�Z�R�U�W�K�� �	�� �<�E�D�U�U�D���� �������������� �/�H�V�� �R�E�M�H�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q�V��

spécifiques de la compréhension visent à vérifier la compréhension et sont plus élaborées 

 
89 Dans ce travail, les termes « stéréotypé » et « spécifique » sont issus des travaux de De Landsheere et Bayer (1974), 
qui util�L�V�D�L�H�Q�W���F�H�V���W�H�U�P�H�V���S�R�X�U���G�p�V�L�J�Q�H�U���O�H�V���G�L�I�I�p�U�H�Q�W�V���W�\�S�H�V���G�H���I�H�H�G�E�D�F�N�V���P�L�V���H�Q���°�X�Y�U�H���S�D�U���O�H�V���H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�V�����/�D���Q�R�W�L�R�Q���D��
�L�F�L���p�W�p���p�O�D�U�J�L�H���D�X�[���W�\�S�H�V���G�¶�R�E�M�H�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q�V���� 
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(ex.: �G�H�P�D�Q�G�H�U�� �j�� �X�Q�� �p�O�q�Y�H�� �G�H�� �U�H�I�R�U�P�X�O�H�U�� �F�H�� �T�X�L�� �D�� �p�W�p�� �Y�X���� �G�H�P�D�Q�G�H�U�� �j�� �X�Q�� �p�O�q�Y�H�� �F�H�� �T�X�¶�L�O�� �D��

�F�R�P�S�U�L�V�«���� �T�X�H�� �O�H�V�� �R�E�M�H�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q�V�� �V�W�p�U�p�R�W�\�S�p�H�V�� �G�H�� �O�D�� �F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q���� �(�O�O�H�V�� �S�H�U�P�H�W�W�H�Q�W�� �D�X�[��

�p�O�q�Y�H�V���G�H���G�p�Y�H�O�R�S�S�H�U���O�H�X�U�V���U�p�S�R�Q�V�H�V���H�W���j���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���G�¶�R�E�Wenir de réelles informations sur ce 

�T�X�H�� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �R�Q�W�� �F�R�P�S�U�L�V���Q�¶�R�Q�W�� �S�D�V�� �F�R�P�S�U�L�V�� Pour Hollingsworth et Ybarra (2013), les 

interventions « dis-moi ce que tu as compris » et « peux-tu me dire ce que tu comprends ? » 

comportent deux avantages : (1) �H�O�O�H�V���S�H�U�P�H�W�W�H�Q�W���j���O�¶�p�O�q�Y�H���G�H���S�U�p�V�H�Q�W�H�U���F�H���T�X�¶�L�O���D���F�R�P�S�U�L�V���D�X��

�O�L�H�X�� �G�H�� �P�H�W�W�U�H�� �O�¶�D�F�F�H�Q�W�� �V�X�U�� �F�H�� �T�X�¶�L�O�� �Q�H�� �F�R�P�S�U�H�Q�G�� �S�D�V�� ���� �������� �F�R�Q�W�U�D�L�U�H�P�H�Q�W�� �j�� �O�¶�L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q��

« As-�W�X���F�R�P�S�U�L�V���"���ª�����H�O�O�H�V���Q�H���S�H�U�P�H�W�W�H�Q�W���S�D�V���j���O�¶�p�O�q�Y�H���G�H���U�p�S�R�Q�G�U�H���S�D�U���O�¶�D�I�I�L�U�P�D�W�L�Y�H���R�X���S�D�U���X�Q��

hochement �G�H���W�r�W�H���P�r�P�H���V�¶�L�O���Q�¶�D���S�D�V���F�R�P�S�U�L�V�� 

Les objectivations spécifiques de la compréhension sont donc plus efficaces que les 

�R�E�M�H�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q�V�� �V�W�p�U�p�R�W�\�S�p�H�V�� �G�H�� �O�D�� �F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q���� �/�¶�R�E�M�H�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q�� �G�H�� �O�D�� �F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q����

�O�R�U�V�T�X�¶�H�O�O�H�� �H�V�W�� �U�p�D�O�L�V�p�H�� �F�R�U�U�H�F�W�H�P�H�Q�W���� �H�V�W�� �F�R�Q�V�L�G�prée comme « �O�¶�p�S�L�Q�H�� �G�R�U�V�D�O�H�� �G�H��

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H » (Gauthier et al., 2013, p. 158). Pour être efficace, un enseignant 

�G�H�Y�U�D�L�W���R�E�M�H�F�W�L�Y�H�U���O�D���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q���j���F�K�D�T�X�H���I�R�L�V���T�X�¶�L�O���D���H�Q�V�H�L�J�Q�p���T�X�H�O�T�X�H���F�K�R�V�H�����F�¶�H�V�W-à-dire 

environ toutes les 2 à 3 minutes, et ce, dès la présentation des objectifs (Gauthier et al., 2013 ; 

Hollingsworth & Ybarra, 2013)���� �(�Q�� �S�O�X�V�� �G�H�� �G�R�Q�Q�H�U�� �G�H�V�� �L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V�� �j�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �V�X�U�� �O�D��

compréhension des élèves ���D�I�L�Q�� �T�X�¶�L�O�� �V�D�F�K�H�� �V�¶�L�O�� �G�R�L�W�� �p�Y�H�Q�W�X�H�O�O�H�P�H�Q�W�� �U�p-enseigner), les 

objectivations spécifiques de la compréhension remplissent plusieurs autres fonctions : 

�S�H�U�P�H�W�W�U�H���D�X�[�� �p�O�q�Y�H�V���G�H���U�D�S�S�H�O�H�U���S�O�X�V�L�H�X�U�V���I�R�L�V���O�H���F�R�Q�W�H�Q�X���H�W���G�¶�D�L�Q�V�L�� �O�H���U�H�O�L�H�U���j�� �O�H�X�U�V���D�X�W�U�H�V��

connaissances en mémoire à long terme ; �D�X�J�P�H�Q�W�H�U���O�¶�L�P�S�O�L�F�D�W�L�R�Q���G�H�V���p�O�q�Y�H�V ; diminuer les 

problèmes de discipline (Hollingsworth & Ybarra, 2013 ; Rosenshine, 2009).   

Dans ce travail, nous incluons également dans la catégorie « objectivation spécifique de la 

compréhension �ª���O�H�V���L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q�V���S�D�U���O�H�V�T�X�H�O�O�H�V���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���L�Q�Y�L�W�H���O�H�V���p�O�q�Y�H�V���j���R�E�M�H�F�W�L�Y�H�U���O�H�V��

apprentissages réalisés au sens de Bissonnette & Richard (2001, pp. 76-�����������F�¶�H�V�W-à-dire les 

�L�Q�W�H�U�Y�H�Q�W�L�R�Q�V�� �S�D�U�� �O�H�V�T�X�H�O�O�H�V�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �G�H�P�D�Q�G�H�� �D�X�[�� �p�O�q�Y�H�V�� �G�¶�H�[�S�O�L�F�L�W�H�U�� �O�H�V�� �p�O�p�P�H�Q�W�V��

�H�V�V�H�Q�W�L�H�O�V�� �j�� �U�H�W�H�Q�L�U�� �G�H�� �O�¶�D�F�W�L�Y�L�W�p�� �G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �U�p�D�O�L�V�p�H���� �F�H�� �T�X�L�� �I�D�Y�R�U�L�V�H�� �O�¶�L�Q�W�p�J�U�D�W�L�R�Q�� �G�H�V��

apprentissages en mémoire. 

2.2.3 La rétroaction/le feedback  

La rétroaction/le feedback est une information fournie par un agent (ex. : un enseignant, 

un pair, un livre, un parent, soi-�P�r�P�H���� �X�Q�H�� �H�[�S�p�U�L�H�Q�F�H�«���� �j�� �S�U�R�S�R�V�� �G�¶�X�Q�H�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�� �R�X��

�G�¶�X�Q�H���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q�����8�Q�H���U�p�W�U�R�D�F�W�L�R�Q���H�V�W���G�R�Q�F���F�R�Q�V�p�F�X�W�L�Y�H���j���X�Q�H���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H���H�W���G�R�L�W���I�R�X�U�Q�L�U��

�V�X�I�I�L�V�D�P�P�H�Q�W�� �G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V�� �j�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �S�R�X�U�� �O�X�L�� �S�H�U�P�H�W�W�U�H�� �G�H �F�R�P�E�O�H�U�� �O�¶�p�F�D�U�W�� �H�Q�W�U�H�� �V�D��

performance et la performance attendue (Hattie & Timperley, 2007).   
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�/�D���U�p�W�U�R�D�F�W�L�R�Q���H�V�W���O�¶�X�Q���G�H�V���p�O�p�P�H�Q�W�V���T�X�L���D���O�H���S�O�X�V���G�¶�L�P�S�D�F�W���V�X�U���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���G�H�V���p�O�q�Y�H�V��

(Bressoux, 1994 ; Brophy & Good, 1986 ; Good & Brophy, 2008 ; Hattie & Timperley, 2007 ; 

Rosenshine, 2012 ; Rosenshine & Stevens, 1986 ; Slavin, 2009 ; Stronge, 2007).  

Bressoux (1994) ajoute que la rétroaction ou feedback est un des éléments qui fait que 

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���Q�¶�H�V�W���S�D�V���X�Q�H���V�L�P�S�O�H���W�U�D�Q�V�P�L�V�V�L�R�Q�����P�D�L�V���E�L�H�Q���X�Q�H���F�R�P�P�X�Qication :  

« le feedback est un élément essentiel des théories de la communication : un 

émetteur transmet un message à un récepteur et celui-ci transmet en retour un 

autre message à l'émetteur ; c'est ce retour qui est nommé le feedback. Sans lui, la 

« boucle » n'est pas fermée et il n'y a pas communication mais simple transmission. 

À l'évidence, le maître n'est pas un simple transmetteur de savoir, mais il réagit, 

adapte, modifie en fonction des messages que lui envoient ses élèves. 

L'enseignement n'est pas une transmission mais une communication ; le feedback 

en est donc un élément fondamental » (p. 99).  

Dans le modèle initial de Rosenshine et Stevens (1986), la rétroaction, au même titre que 

�O�¶�R�E�M�H�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q�� �G�H��la compréhen�V�L�R�Q���� �H�V�W�� �S�U�p�V�H�Q�W�H�� �G�D�Q�V�� �O�¶�H�Q�V�H�P�E�O�H�� �G�H�V�� �p�W�D�S�H�V�� �G�H��

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W���H�[�S�O�L�F�L�W�H�����H�Q���S�O�X�V���G�H���F�R�Q�V�W�L�W�X�H�U���X�Q�H���G�H�V���V�L�[���I�R�Q�F�W�L�R�Q�V���j���S�D�U�W���H�Q�W�L�q�U�H���G�X���P�R�G�q�O�H���� 

La littérature sur les types de rétroactions est abondante, mais de manière générale, on peut 

dire que pour être efficace, une rétroaction doit contenir des informations liées à la tâche 

�H�I�I�H�F�W�X�p�H���S�D�U���O�¶�p�O�q�Y�H�����V�¶�D�S�S�X�\�H�U���V�X�U���F�H���T�X�L���H�V�W���F�R�U�U�H�F�W���H�W���I�R�X�U�Q�L�U���G�H�V���S�L�V�W�H�V���j���O�¶�p�O�q�Y�H���V�X�U���O�D���I�D�o�R�Q��

�G�H���V�¶�D�P�p�O�L�R�U�H�U�����+�D�W�W�L�H���	���7�L�P�S�H�U�O�H�\������������������ 

�&�R�P�P�H���F�¶�H�V�W���O�H���F�D�V���S�R�X�U���O�H���J�H�V�W�H���S�U�R�I�H�V�V�L�R�Q�Q�H�O���G�¶�R�E�M�H�F�W�L�Y�D�W�L�R�Q���G�H���O�D���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q�����X�Q�H��

�U�p�W�U�R�D�F�W�L�R�Q���Q�¶�H�V�W���H�I�I�L�F�D�F�H���T�X�H���V�L���H�O�O�H���H�V�W���F�R�Q�V�W�U�X�L�W�H���V�X�U���T�X�H�O�T�X�H���F�K�R�V�H���G�¶�H�[�L�V�W�D�Q�W�����F�¶�H�V�W-à-dire 

�O�R�U�V�T�X�H�� �O�H�V�� �p�O�q�Y�H�V�� �R�Q�W�� �S�X�� �V�¶�D�S�S�U�R�S�U�L�H�U�� �O�H�� �F�R�Q�W�H�Q�X�� ���+�D�W�W�L�H�� �	�� �7�L�P�S�H�U�O�H�\���� ������������ �H�W�� �T�X�H��

�O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���D���F�K�H�U�F�K�p���j���R�E�M�H�F�W�L�Y�H�U���O�H�X�U���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q���� 

�6�H�O�R�Q�� �+�D�W�W�L�H�� �H�W�� �7�L�P�S�H�U�O�H�\�� ���������������� �O�H�� �E�X�W�� �G�H�� �O�D�� �U�p�W�U�R�D�F�W�L�R�Q�� �H�V�W�� �G�H�� �U�p�G�X�L�U�H�� �O�¶�p�F�D�U�W�� �H�Q�W�U�H�� �O�D��

performance actuell�H���H�W���O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I���Y�L�V�p�����/�D���G�L�P�L�Q�X�W�L�R�Q���G�H���F�H�W���p�F�D�U�W���G�p�S�H�Q�G���G�H���G�H�X�[���D�F�W�H�X�U�V : 

�O�¶�p�O�q�Y�H�� �H�W�� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���� �)�D�F�H�� �j�� �X�Q�H�� �G�L�I�I�p�U�H�Q�F�H�� �F�R�Q�V�W�D�W�p�H�� �H�Q�W�U�H�� �V�D�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�� �H�W�� �O�¶�R�E�M�H�F�W�L�I����

�O�¶�p�O�q�Y�H�� �S�H�X�W�� �G�p�F�L�G�H�U�� �G�¶�D�F�F�H�Q�W�X�H�U�� �V�H�V�� �H�I�I�R�U�W�V�� �H�W�� �G�¶�H�P�S�O�R�\�H�U�� �G�H�V�� �V�W�U�D�W�p�J�L�H�V�� �S�O�X�V�� �H�I�I�L�F�D�F�H�V��ou 

�G�¶�X�W�L�O�L�V�H�U���G�H�V���V�W�U�D�W�p�J�L�H�V���G�¶�p�Y�L�W�H�P�H�Q�W�����D�E�D�Q�G�R�Q�Q�H�U���O�D���W�k�F�K�H�����V�H���I�L�[�H�U���G�H�V���R�E�M�H�F�W�L�I�V���P�R�L�Q�V���p�O�H�Y�p�V������

�/�H���F�K�R�L�[�� �G�H���S�H�U�V�p�Y�p�U�H�U���G�D�Q�V���O�D���W�k�F�K�H���R�X���G�¶�D�E�D�Q�G�R�Q�Q�H�U�� �G�p�S�H�Q�G���I�R�U�W�H�P�H�Q�W���G�H���F�H���T�X�H���P�H�W���H�Q��

�S�O�D�F�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���S�R�X�U���O�X�L���S�H�U�P�H�W�W�U�H���G�H���F�R�P�E�O�H�U���O�¶�p�F�D�U�W : fournir des objectifs appropriés et 

�V�W�L�P�X�O�D�Q�W�V���G�¶�X�Q�H���S�D�U�W���H�W���D�V�V�L�V�W�H�U���O�¶�p�O�q�Y�H���S�R�X�U���T�X�¶�L�O���O�H�V���D�W�W�H�L�J�Q�H���H�Q���O�X�L���I�R�X�U�Q�L�V�V�D�Q�W���G�H�V���V�W�U�D�W�p�J�L�H�V��

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���H�W���G�H�V���U�p�W�U�R�D�F�W�L�R�Q�V���H�I�I�L�F�D�F�H�V���G�¶�D�X�W�U�H���S�D�U�W���� 
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La littérature scientifique met en évidence différents types de feedbacks (Crahay, 2007 ; 

De Landsheere & Bayer, 1974 ; Hattie & Timperley, 2007). 

Le feedback stéréotypé désigne les interventions par lesquelles : le futur enseignant 

approuve / désapprouve la réponse �G�H�� �O�¶�p�O�q�Y�H��sans expliquer pourquoi elle est bonne / 

mauvaise ���� �V�X�L�W�H�� �j�� �X�Q�H�� �U�p�S�R�Q�V�H�� �G�¶�p�O�q�Y�H���� �O�H�� �I�X�W�X�U�� �H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �G�R�Q�Q�H�� �O�D�� �E�R�Q�Q�H�� �U�p�S�R�Q�V�H�� �V�D�Q�V��

�O�¶�H�[�S�O�L�T�X�H�U�����/�H���I�H�H�G�E�D�F�N���V�W�p�U�p�R�W�\�S�p���S�R�U�W�H���J�p�Q�p�U�D�O�H�P�H�Q�W���V�X�U���O�H���S�U�R�G�X�L�W���� 

Le feedback spécifique désigne les interventions par lesquelles le futur enseignant 

approuve / désapprouve la réponse en expliquant pourquoi elle est bonne / mauvaise ; suite à 

�X�Q�H�� �U�p�S�R�Q�V�H�� �G�¶�p�O�q�Y�H����le futur enseignant �G�R�Q�Q�H�� �O�D�� �E�R�Q�Q�H�� �U�p�S�R�Q�V�H�� �H�Q�� �O�¶�H�[�S�O�L�T�X�D�Q�W�� ���� �H�Q��

expliquant le processus par lequel arriver à la bonne réponse. Le feedback spécifique porte 

�V�X�U�� �O�H�� �S�U�R�F�H�V�V�X�V�� ���5�R�V�H�Q�V�K�L�Q�H���� �������������� �/�H�� �I�H�H�G�E�D�F�N�� �V�S�p�F�L�I�L�T�X�H�� �S�H�U�P�H�W�� �j�� �O�¶�p�O�q�Y�H�� �G�H�� �U�H�O�L�H�U�� �O�H��

feedback à la cause de sa bonne / sa mauvaise performance. Des effets très négatifs sur le 

�V�H�Q�W�L�P�H�Q�W���G�¶�H�I�I�L�F�D�F�L�W�p���S�H�U�V�R�Q�Q�H�O�O�H���H�W���V�X�U���O�D���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H���S�H�X�Y�H�Q�W���D�S�S�D�U�D�v�W�U�H���O�R�U�V�T�X�¶�X�Q���p�O�q�Y�H��

�Q�¶�H�V�W�� �S�D�V�� �F�D�S�D�E�O�H�� �G�H�� �U�H�O�L�H�U�� �O�H�� �I�H�H�G�E�D�F�N�� �j�� �O�D�� �F�D�X�V�H�� �G�H�� �V�D�� �P�D�X�Y�D�L�V�H�� �S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H�� ���+�D�W�W�L�H�� �	��

�7�L�P�S�H�U�O�H�\���� �������������� �2�Q�� �Y�R�L�W�� �G�R�Q�F�� �W�R�X�W�H�� �O�¶�L�P�S�R�U�W�D�Q�F�H�� �G�H�� �I�R�X�U�Q�L�U�� �D�X�[�� �p�O�q�Y�H�V�� �G�H�V�� �I�H�H�G�E�D�F�N�V��

spécifiques. Les feedb�D�F�N�V���G�R�L�Y�H�Q�W���D�W�W�U�L�E�X�H�U���O�D���S�H�U�I�R�U�P�D�Q�F�H���j���O�¶�H�I�I�R�U�W���H�W���D�X�[���V�W�U�D�W�p�J�L�H�V�����H�[�� : 

« Tu as réussi car tu as travaillé et que tu as mis en place les stratégies de relecture que nous 

avons apprises ensemble ») et non à des caractéristiques innées des élèves (ex. : « Tu as réussi 

parce que tu es intelligent et talentueux ») (Archer & Hughes, 2011 ; Gauthier et al., 2013).  

Les feedbacks spécifiques sont plus efficaces que les feedbacks stéréotypés, mais il 

�F�R�Q�Y�L�H�Q�W���G�¶�D�S�S�R�U�W�H�U���G�H�X�[���S�U�p�F�L�V�L�R�Q�V���j���F�H�W�W�H���D�I�I�L�U�P�D�W�L�R�Q���� 

Premièrement, les feedbacks doivent être concis afin de ne pas surcharger les élèves avec 

�W�U�R�S���G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V (Hattie & Timperley, 2007).  

Deuxièmement, il est important de formuler les feedbacks en fonction de la réponse des 

élèves (Brophy & Good, 1986 ; Crahay, 2007 ; Hollinsgworth & Ybarra, 2013 ; Rosenshine, 

1986) :  

- �O�R�U�V�T�X�H�� �O�D�� �U�p�S�R�Q�V�H�� �H�V�W�� �F�R�U�U�H�F�W�H�� �H�W�� �p�Q�R�Q�F�p�H�� �D�Y�H�F�� �D�V�V�X�U�D�Q�F�H���� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �D�S�S�U�R�X�Y�H��

�E�U�L�q�Y�H�P�H�Q�W���R�X���U�p�S�q�W�H���O�D���U�p�S�R�Q�V�H���V�D�Q�V���E�U�L�V�H�U���O�H���U�\�W�K�P�H���G�H���O�¶�H�[�H�U�F�L�F�H ;  

- lorsque la réponse est correcte mais hésit�D�Q�W�H���� �O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W�� �G�R�Q�Q�H�� �X�Q�� �I�H�H�G�E�D�F�N��

�V�S�p�F�L�I�L�T�X�H���j���O�¶�p�O�q�Y�H���S�R�X�U���O�X�L���H�[�S�O�L�T�X�H�U���S�R�X�U�T�X�R�L���V�D���U�p�S�R�Q�V�H���H�V�W���F�R�U�U�H�F�W�H ;  

- �O�R�U�V�T�X�H���O�D���U�p�S�R�Q�V�H���H�V�W���S�D�U�W�L�H�O�O�H�P�H�Q�W���F�R�U�U�H�F�W�H�����O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�D�Q�W���G�R�Q�Q�H���X�Q���I�H�H�G�E�D�F�N���V�S�p�F�L�I�L�T�X�H��

en précisant ou complétant la réponse ;  
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