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Introduction

Contextualisation

/I TRUJDQLVDWLRQ GH OD IRUPDWLRQ LQLWLDOH GHV HC
qualifiée de bicéphale définie par deuwdécrets FédérationwWallonie-Bruxelles 2000;

HOOH HVW PLVH HQ °XYUH SDU GLIIpUHQWY RSpUD
IRUPDWLRQV SURSRVpHY GpSHQGHQW GX QLYHDX GTHQV
destinent. Ainsi, les départements pédagogiquesidatesEcoles forment, en trois années,
les enseignantstd OTHQVHLJQHPHQW SULPDLUH S Ude\2RRsGDLUH
demi a 15 ans). La formation proposée est un bachelier professionnalisant (premier cycle
GITpWXGHV VXSpUL HX UH ModeRdihiuDa@é Ep appkbEhes théoriques et
pratigues sont combinées durant toute la formation initiakers Université, ce qui en fait
une particularité (European Commission, 2015). Les Universités organisent, quant a elles, la
formationdes futdV HQVHLIJQDQWY TXL VH GHVWLQHQW j HQVHL
VXSpULHXU GH DQV j DQV &HOD FRUUHVSRQG DXJ \
secondaire en Belgique, au nivealyegée» en France ou encore aux secondaires 1V &tV
Québec. Cette formation, appelée&xdJ UpIJDWLRQ GH OTHQVHLJQHESHQW V
organisée selon un découpage qui correspond aux disciplines classiqguement organisées dan:
OHV 8QLYHUVLWpPV $LQVL O9YDJIUpJIDW LEREQr éhRyXodraPieH Q V H
VIREWLHQW HQ IDFXOWp GHV 6FLHQFHYV ,0 VY{DJLW GD
mode consécutif FH QTHVW TX{YDSUqgV DYRLU UpDOLVp XQ PDV
celukFL TXH OHV pWXGLDQWre ¥ R @viatinX deIRrania\gpaVifigatioff 8 Q V F
enseigner la formation pédagogique est en ce sens considérée comme consécutive a la
formation disciplinaire. Depuis 2004, une formation pédagogique en cours de formation
disciplinaire est également possiba travers les masters a finalité didactique.

Malgré ces différences, ces deux formatj@mdJniversité ou dans lddautesEcoles, sont
basées sur un référentiel de compétences identiques concrétisant la volonté politique de
OfpSRTXHLQAIDIXWY TXHO TXH VRLW OH QLYHDX GTHQV
métier FHO XL G 1 drederdtiod Q/alQnBruxelles 2000, 2001)Une réforme de la
IRUPDWLRQ LQLWLDOH HVW DFWXHOOHPHQW HQ FRXUV
posposée a la rentrée 202D22) 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.

11RXV QYDERUGRQV GDQV FH WUDYDLO TXH OD IRUPDWLRQ LQLWLDOH GH
FRXUV WHFKQLTXHVY HW GH SUDWLTXH SURIHVVLRQQHOOH HW GHV FRXU\
institutions clargées de former ces enseignants (enseignement de promotion sociale et écoles supérieures des arts).
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'DQV OYHOQVH L depHeP dthqsWe do&@ne de la formation des enseignants, tout
FRPPH GDQV OHV DXWUHV QLYHDX[ GIHQVHLJQHPHQW C
en Belgique francophon&& H SULQFLSH Hikaw pa@rfUODH-OGdhsht@Eeh O D
de 183%, qui «implique la liberté de création des écoles, la liberté de choix des parents et la
liberté pédagogique au sein des établissements, a condition de respecter le socle minimal
prévu par la loi» (de Bouttemont, 2004p. 105). Ainsi, le Iégislateur, suivant en cela le
SUHVFULW FRQVWLWXWLRQQHO VYHVW DSSOLTXp DX
SURJUDPPHY SURILOV GH F RPréqré lesxésditts atjertaps deQd gadrtH W
des opérateurs de formation t@n laissant la responsabilité aux intervenants (enseignants,
IRUPDWHXUV« GH VPOHFWLRQQHU HW GH PRELOé&wVHU O
fonction de leur publiet de ses spécificités, du contenu abordé, etc. Dit autrement, les
| R U P D W HsEighent& §pHt@lacés dans la situation ou ils ont la respons@bfitt UJD QL V I
XQH IRUPDWLRQ GTfHQVHLJQDQWY HQ GLVSRVDQW GTX
concerne les activités a mettre en place, tant apge derniéresespectent les décrets
définissantla formation initiale des enseignanSette situation pourrait appétra, en
premiére lecture, particulierement confortapde, quels que soient les opérateurs, toutes ces
formations sont réputées équivalentes etGRLYHQW GRQF GfrWUH pJDO
efficientes en regard des attentes sociétales.

Face a cet enjeu majeure dravail V L Q Udnd) lueé sériade travauxde type
« rechercheaction» menésn contexte écologigquepuisXQH GL]DLQH G 1D@WV HW
GI$GPLQLVWUDWLRQ VFRO D danslle@oémang 81€Ia 1okMation wWimles H 0
GHV IXWXUV DJUpJpV GH OTHQV HdeHeskimam & auseigrdr RaQ3d3 L U +
WURLV GHUQLQqUHV DedtGeddndai@He @rfind Q@acthetch@dton» est ici
entendu au sens d&ills et Gay(2019):

«la rechercheaction en éducation est toute enquéte systématique menée par des
enseignants, des directeurs, des conseillers scolaires ou d'pattess prenantes

dans I'environnement d'enseignemapprentissage, qui consiste a recueillir des
informations sur les modes de fonctionnement de leurs écoles respectives, sur la
maniére dont les enseignants enseignent et dont les éleves appr&asent
informations sont recueillies dans le but de mieux comprendre, de dévelpper
pratique réflexive d'apporter des changements positifs dans I'environnement

https:/iwww.senate.be/doc/20190719 CONSTITUTION| pdf
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scolaire (et sur les pratiques éducatives en général) et d'améliorer les résultats des
étudiants eta vie des personnes concernéég¢p. 451).

Plus particulierementiotrerechercheDFW LR Q V R UdDdgveMppedetdt/deX U
OTpYDOXPWL BEQVSRVLWLI GH IRUPDWLRQ GHZWHLJQDQ'
Maren (2005) qualifie de «chane sur prototype initiab (p.119). Cette méthodologie
implique une boucle itérative de plusieurs actions de formation et de rechaléhelopper
un GLVSRVLWLI GH IRUPDWLRQ ,GHhddifievéWw I bhskl desr&syitats O I
obtenus, et ainsi de suite La premiére version duispositif de formation pratique
G THQV Hsw @duel Yore ce travail a ardise en place et étudigar Derobertmasure
(2012).

Ce dispositif de formation pratiqueG {1 XQH G X U p ldst@rganisépgar O, QVWLW
GI$GPLQLVWUDWLRQ VFRODLUH VHUYLFH GRrofepsatiKk RGR (
'"HPHXVH GH OfY8QLYHUVLWpPp GH ORQV j GHVWLQDWLRQ
VHFRQGDLUH VXSpULHXU GH OD )DFXOWp GH 3V\FKRORJ
Cette formation consécutivBe X PDVWHU V{DUWLF X O Htabt xé\yhtaxitierGH Vp L
JpUHU HW pYDOXHU GHV Vi tonpérence QAVduGigdes $elPBOQ)\Vetldé V D
« porter un regard réflexif sur sa pratique et organiser sa formation continéempétence

GX GpFUHW ,0 QH VIDJLW GWU M UGIDX@AH | RRDALYWHE IRH)Q H
structurée en deux grands momendgs activités préparatoires a la pratigue organisées au
V H L QUGBVArsDE(40h de septembre a décembre) et des stages en milieu professionnel (60h
de janvieren mai) DX[TXBRERXWH OH WUDYDLO j GRMParmLIBsH G XL
DFWLYLWpV Uponverkikép Hsoht rotadrfient proposées une activité de
micro-enseignement et une activité de rétroaction yidésens de Hattie (2009)

«le micro-enseignemenimplique généralement que les futurs enseignants
dispensentdes (mini) lecons a un petit groupe ékeves(souvent dans un
laboratoire) et puis VIHQJDJH Qa4 dischRidhgpostlecons lls sont
généralement enregistrés sur vidéo poatte analyse ultérieuree qui permet
depasser leur enseignement sous le microsedfe. 112).

3 Traduction personnelle de« action research in education is any systematic inquiry conducted by teachers, principals,
school counselors, or other stakeholders in the teackdaming environment that involves gathering information about

the ways in which their particular schools op#, the teachers teach, and the students I€&his 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 improvingdgtnt outcomes and the lives of those invoived

4 Traduction personnelle de« microteaching typically involves studeeachers conducting (midilessons to a small

group of students (often in a laboratory setting) and then engaging irdsastssios about the lessons. They are usually
videotaped for this later analysis, and allow an intense utldemicroscope view of their teachimg



Introduction

Dans le cadre du dispositife formation concernéFKDTXH IXWXU HQVHLJQD
donner cours pendant 40 minutes devant les autres &mtsesgnants qui occupent la position
GIpOgYH RX GIREVHUYDWHXU /H IXWXU HQVHLJQDQW Y
lecon en autoscopie (individuellement) chez Iui, avant de la visionner avec un
cherchewdrl RUPDWHXU ORUV G Y Xdd,He buyp Etapt-dd dégdgey panjainkehént
les points positifs et les éléments a améliorer de la pratique.

Le terme «cherchewformateur2 HVW XWLOLVp SRXU GpVLIJQHU O¢YD.
doubleobjectif de recherche et de formation a charpedtfHQVHPEOH GH OD GpPD
FH WUDYDLO GRFWRUDO D pWp LQLWLp GDQV OH FDGUL
Recherche en Sciences Humaines (FRESH), un Fonds associé au Fonds de la Recherche
Scientifique (FNRS), qui finance des projetsrécherche ayant un fort impact sociétal. Des
ses débuts, cette recherche a visé un double objectif, a savoir étudier finement les pratiques
GIHQVHLJQHPHQW HIIHFWLYHPHQW PLVHV HQ °XYUH SI
progresser les connaissancegstifiques sur le sujet (objectif de recherchmpis aussi
fournir des rétroactions pertinentes aux futurs enseignants participant a la recherche et se
VHUYLU GHV UpVXOWDWY REWHQXV SRXU SURSRVHU GHYV
dansOHTXHO VYfLQVqUH OD UHFKHUFKH HW GH OD IRUPDW
IRUPDWLRQ &HWWH UHFKHUFKH D HQVXLWH pWp ILQDO!
mandat, qui allie par définition ces deuxcasquettes, puisque ce typele poste est
caractérise parunaWHPSYVY FRQVDFUp j OD UHFKHUFKH UpDOLVD'
m-WHPSV FRQVDFUp j OD IRUPDWLRQ HQ OTRFFXUUHQFH
activités de formation pratigue des futurs enseigiant & fHVW OfH[LVWHQFH
«doubleprofil @ TXL VLQJXrvErsité,VIBl rg@Herche alimentant la pratique et
inversement.

Dans la continuité des travaux de Derobertmasure (2012), ce travail dacttonat pour
but demettre en place une neeile versiond § Xdpositif de formatiorpratique de futurs
enseignantsur la base derésultats desecherches scientifiqugwrécédenteportant sur
celukci (Bocquillon & Derobertmasure, 2047 Bocquillon, Dehon & Derobertmasure,
2015; Bocquillon, 2014; Derobertmasure, 2012 Derobertmasure & Dehon, 2P1
Derobertmasure, Bocquillon & Dehon, 201Berobertmasure, Dehon & Bocquillon, 2015)
et Géfudiercete nouvelle version ddispositif VR XV OTDQJOH GHYV desfuu& L T X H
enseignants.
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ITpWXEHY SUDWLTXHYVY GIfHQVHLIQHPHQW HIITHFWLY
formation

En francophoniebeaucoup de recherches se sont intéressées aux pratiques déclarées des
enseignants notamment via des questionnaires ou des entretiens. Pourtant, comme le
soulignentdepuis longtemps déja de nombreamteursy compris francophone@ressoux,

2001; Bru, 2@2; Clanet & Talbot, 2012 De Landsheere & Bayer, 197&o00d & Brophy,

2008; Hook & Rosenshine, 1979 acourse, 2011 Maubantetal., 2005), il y a de grandes
différences entre les pratiques déclarées (ce que les enseignants disent faire) et les pratique:
HITHFWLYHV FréellénXefil Oe¥ rédh€ydhes centrées sur les pratiques déclarées
présentent un certain nombre de tasi telles quia désirabilité sociale (Bressoux, Bru, Altet

& LeconteLambert, 1999) etellesnotammentmises en évidence par Bressoux (2001)
«GIXQH SDUW OTfHQVHLJQDQW QTfHVW SDV WRXMRXUYV F|
VD FODVWHHM®EDUW OHV GLVFRXUV PHWWHQW HQ °XYUH
rationalisation »(p.42). /fpFDUW HQWUH SUDWLTXHV GpFODUpHV H
étéconstatéans le cadre des études menées sur le dispssitifrmationfaisaQW O fREMHYV
cette recherchaction. Ainsi, Derobertmasure, Dehon et Bocquillon (8Dbnt montréque

de IXWXUV HQVHLIJIQDQWY pSURXYHQW GHV GLIILFXOWDpV |
réellement HW FH PrPH ORUVTX{LOV GLVSRVHQ@Mstadioh OTHQU F

6L OHV UHFKHUFKHY DQJORSKRQHV FHQYY Bmhghw&U OH
Good, 1986 Ellett & Teddlie, 2003 ; Good & Brophy, 200&Reynolds, Muijs & Treharne,
2003; Reynolds, Teddlie, Creemers, Scheerens & Townsend,; R08enshine & Stevens,
1986, sont davantage basées sur des observations directes de ce qui se passe en classe, ce
reste rareen francophoni€éBressoux, 2001 Bressowetal., 1999; Clanet & Talbot, 2012
Crahay, 200y

Ce travail vise donc, en premier lieu, a répondre a la guestiivante « quels sont les
JHVWHYV SURIHVVLRQQHOV PLV H&ségh¥rkeHt éi €n situafibk BeNV L R
stage par les futurs agrégé6& H OTHQVHLIQHPHQW VHFRQGDLUH V)
S3V\IFKRORJLH HW GHV 6FLHQFHW GHI SQIL(GEKEFDAVHNHRISS H) D6
définissondes gestes professionnels comme

«des«actions? PHQpHY SDU OfTHQVHLJQDQW DX FRXUV GH \
SHXYHQW SUHQGUH OD IRUPH GIYDFWHV GH ODQJDJF
GIDFWLRQV JHVWXHOOHV SDU H[HPSOH GpSODFHP
mouvement du doigt, du rV RX HQFRUH GH OD WrWH RX HQFR

5 /fXWLOLVDWLRQ GX PDVFXOLQ GDQV OfH Qastrér B0isibilEEXduMe@VpéseBD SR X U
OYDQRQ\PDW GHV IXWXUV HQV H lpdoQuatipisbit didanaki<geasiains JeTaueeWeHy travRIQ W O H V
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visage (par exemple, de surprise, de 4sompréhension) (Brudermann &
Pélissier, 2008). 22).

/IHV UpSRQVHV j QRWUH TXHVWLRQ FHQWUDOH YLVHQW
part, uncEMHFWLI SpGDJRJLTXH 'TXQ SRLQW G produKkeddeg FL HQ
FRQQDLVVDQFHV DX VXMHW Gé¢dMmS & Préchriisemryv (ZBG2H uV H L J C
+LOEHUJ :D[PDQ HW 7KDUS "fXQ SRLQW GHrevaXxH Sp:
la disposition de chaque futur enseignant les observations qui sont réalisées afin de lui
SHUPHWWUH DYHF OYDLGH GYXQ FKHUFKHXU IRUPDWH X
sur sa pratique. En effedj la pratique de classe est impot&rnl ne suffit pas de pratiquer
pour améliorer cellei, comme le précise Beckers (2009). Good & Brophy (2008) soulignent
pour leur part que la pratique doit étre encadrée et que les échanges avec le formateur doiven
porter sur une analyse fine des gegtrofessionnels.

Pour pouvoir mettre immédiatementla disposition de chaque futur enseignant les
UpVXOWDWY GHVFULSWLIV GH OTfREVHUYDWLRQ GH VD S|
PPWKRGRORJLH GTREVHUYDWLRQOGIL G H R BAHH BRDAOWHLARHD | OLLC
des Gestes Professionnéls 0 *3 D pWp FUppH HW LQVpUpH GDQV
permettant la double opération suivantk) enregistreet coder en direct la prestatipn
2) débriefer immédiatement la prestat avec le futur professionnel.

2XWUH OfXWLOLVDWLRQ LPPpGLDWH GHV REVHUYDWLF
des futurs enseignants, les connaissances scientifiques produites ont pour but, in fine, de
IRUPXOHU GHV SLV\JdeHaVfoi@G &t ¢e® emselddaMtE\W DQW j Of8QLYH
Mons que dans un cadre plus larggHWWH YRORQWpPp D GIfDXWDQW SO
GRFWRUDO HVW SXEOLp j XQ PRPHQW SDUWLFXOLHU
enseignants en Belgique reRSKRQH jJ VDYRLU OD PLVde ldf@matom FH G
LQLWLDOH YLVDQW QRWDPPHQW j SRXUVXLYUH OfLQW
enseignants (Bocquillon, Demeuse & Derobertmasure, 20Erfobertmasur& Demeuse,
2017; Demeuse Derobertmasure & Bocquillon, 2018) via une formation de niveau
universitaire coGLSO{PpH SDU OHV +DXWHV (FROHV HW OHV 8Ql
enseignants se destinant a enseigner d@n$ @ V H L Jppaddelki®, \Wrimaire, secondaire
inférieur et secondaire supérieur. Le décret définissant cette nouvelle formation des
enseignants, adopté par le Parlement de la Communauté francaise en 2019, prévoit
OfDOORQJHPHQW GH OD GXU g3+ GHN\H @ Wbtk QMi & B gheiieQ V H L .
et secondaire inférieur a 4 années obligatoires (avecSenennée de perfectionnement
SRVVLEOH DLQVL TXTXQ DOORQJHIAHQWHGN Hdquv@ad® H Q &
VXSpULHXU SDVVDJH GfXQH IRUPDWLRQ G HannéeFam& LWV
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formation de 60 crédits) ou un renforcement de la formation pédagogique dés le premier cycle
des nouveaux masters en enseignefnent

2U LO QH VXIILW SDV GTDOORQJHU-cK QuHistreltP R WleR Q S F
ou de faire ¢lus de la méme chose Il est nécessaire de mener une réflexion sur le contenu
HW OHV DFWLYLWpV GH IRUPDWLRQ 3RXU FH IDLUH O
QRWDPPHQW OD UHFKHUFKH VXU @adtétrs wilas\Kibsi, XoéinvieG TH Q \
OTLQGLTXHQW $DemeudaVDéRMebradsnie \et Fri@@07,p. 131),

«la majorité des équipes scientifigugen Belgique francophonekemble
concevoir la coopération entre science et administration comawegrespondant

a une mission, partie intégrante de la notion de service pubigme si les
Universités ne relévent pas directement de la fonction publique et bénéficient
GTXQH §¥duwonomig] bhettre les résultats de la recherche au service des
acteurs pour les aider a renouveler ce que Lucien Febvre appelait tutillage
mental» » (Derouet, 2000p. 8) ».

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

Afin de mener a bien ces différents objectifs de recherche et de formaiien,
PPWKRGRORJLH GIREVHUYDWLRQ GLUHFWH EDVPHisVXU X
particulierement, ib éténéceVVDLUH GH VH GRWHU G{XQ PRGgOH WKp
JULOOH G 1 EehtahtO YDWWRIQWLRQ G X cKanheufdmh@aiéidt Eur @B Q W
gestes professionnels importants a observer et a développer en forrGatiomdele
théorique a&galement été utilisé poservir de cadre de référence au dispositif de formation,
les rechercheantérieures portant sur le dispositif ayant montré que les futurs enseignants
éprouvaient des difficultés a décrire objectivement leur pratique et agustlieci surla
EDVH GI{DXWUHV W\SHV GIDUJXPHQWY TXH OHXUV VHXO
éléeve (e.g. Bocquillon, 2014 Derobertmasure, 2012)

8Q PRGqOH SDUWLFXOLHU GYHQVHL JIJHRHNMPW JQ HEERQFWp
(Rosenshine & Stevens, 198@n raisonGH VRQ HIILFDFLWp VXU OYDSSU

démontréepar des recherches empiriques menées en salles de @ags€ood & Grouws,
1979; Guilmois, 2019)

8 Initialement préue pour la rentrée académique de septembre 2020 (Fédération WBHaxédes, 2019a), cette

réforme a été S RV W S RV pHpaGlg oQvdalQGouvernement de la Fédération Wallthle X[ HOOHYV FRPPH OfL
la déclaration de politique communautaire 2@024(Fédération Wallonidruxelles, 2019b).

7 Par exemple, une future enseignante commen® YLGpR TXYHOOH XWLOLVH GDQV OH FDGU
utilise des vidéos FDU HOOH DLPDLW ELHQ OHV»YLGpRY ORUVTXYHOOH pWDLW pO
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Avant de poursuivre, il coment de bien préciser ce que signifie le ternefficace», de
maniere générale et dans ce travail en particulier. Du lafficax », le terme <efficace»
signifie« TXL SURGXLW $5718HO RQDWRNHEBGX G HW 30D QY H
comme« OH OLHQ GH FRQIRUPLWp HQWUH OHV REMHFWLIV
effectivement obtenus(p. /ITHIILFDFLWp VH GplLQLVVDQW HQ IR
veut atteindre, la réflexion sur celleest LQGLVVRFLDEOH GXQH UplIOHJ[LI
Of(GXFDWLRQ &RPPH OH SUpFLVH SDU H[HPSOH 5DPX\
Efucation appartient a chaque citoyen a travers un processus de délibération politique,
tandis que la déterminati des meilleurs moyens pour atteindre ces finalités nécessite de
recourir a des recherches rigoureuses qui peuvent contredire le sens commun, les habitudes..
Gauthier, Bissonnette et Richard (2007) expriment cette idée de la maniére suivante

«laquesNLRQ GHV ILQDOLWpPYV pGXFDWLYadi® cetHOQYH (
pJDUG G{XQH FHUWDLQH PDQLgUH«.@ARKNVdHY OHV F
guand on proposa@les moyens spécifiques pour atteindre des finalités, le
probleme devient fort difféerent caOD UHFKHUFKH HW OfH[SHUW
convoquées. On peut en effet faire la preuve gque certains moyens sont plus
HITLFDFHVY TXH G{DXWUHV S®pB8ADWWHLQGUH OHV I|

/ID QRWLRQ GTHIILFDFLWpP VH GpILQLVVDQW QpFHVVDLL
la suite du texte présente trois idéologies pédagogiq@§ pJDOLWp GHV FKDQFH
WUDLWHPHQW HW OfpJDOLWep&iHonn@aRdpXILYLVEUPEDBH OfF
adoptée dans ce travgilant a cellesi.

Trouvant son origine durantl&* VLqFOH DX PRPHQW GH OYREOLJDWI
FKDQFHV UHSRVH VXU OH &WH) BIUFH W &Y DUFLTWXX g UAKLD K QR ®!
FKRL[ j FRQGLWLRQ TXPYCrakh® 2D12pV52), hetede bdSrnfenide d&s
caractéristigHV LQLWLDOHYV RULJLQH VRFLDOH VH[H QDWL
PpPULWRFUDWLTXH GRQW PARM O0HH G S EXDWWHHM VWILRN HQ
doivent accéder aux meilleures écoles, aux meilleures filieres; gic53) ou encdJ H TX L O
est juste de donner plus aux meilleuss ce qui contribue a amplifier les écarts.

'H VRQ F{Wp OfYpJDOLWp GH WUDLWHPHQW BROv/decl®SSDU
HQ UpDFWLRQ j OTHILVWHQFH GH GHX{ uR o@aptivaicefHQV
FRPPHQoDQW j OfpFROH SULPDLUH HW VH SRXUVXLYDQ
supérieures conduisant au breyet un ordre secondaire (fréquenté majoritairement par les
enfants issus de la bourgeoisie) commencant dans legglégsmentaires des lycées et

8 https://www.cnrtl.fr/etymologie/efficade
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FRQGXLVDQW j OfHQVHLJQHPHQW VXSpULHXU $XMRXU
GIHQVHLJQHPHQW RIIUDQW HQ WRXW FDV VXU SDSLHU
DQV FH TXL QYHVW SDV OHRIRNEH DD GHIDIOXWMpTEH QH
GHJUp GX VHFRQGDLUH /D SULQFLSDOH FULWLTXH IRU
WUDLWHPHQYWHPYWKIKEDV OHV LQpJDOLWpPV GH :dprXVVLW
considérant tous les éleveemme égaux en droit, elle O T p BEeRWhAtr@ indifférente aux
LQpJDOLWpPYV GH GpSDUW HW QH UpXVVLW HQ GplLQLYV
construites antérieurement dans le milieu famigp. 70).

Viser une égalité de réussite, et pas seulement une égalité de traiteonespand
GDYDQWDJH j OfLGpRORJLH GH OfpJDOLWpP GHV DFTXLV
GI{REMHFWLIV | DWWHLQGUH SDU WRXV &UDKD\ 3R
HVW OfLGpDO W\SH GH O feeitdpedaydgies bagéd®dtMedrincipé Qeléhl | H W
lequel OH GHJUp GH PDVWULVH GY{XQH FR®Stpthblitayé e D W W
OYDGpTXDWLRQ HQWUH GfXQH SDUW OHV RSSRUWXQLW
part, le temps et la guidanc®nt il a besoin en fonction de ses caractéristiques cognitives et
DIIHFWLYHYVY DX PRPHQW G $KCpaWap RMH2). 2IDSSUHQWLVVDJH

'DQV XQH SHUVSHFWLY KoGcherdliz b Glavee Mamérersighificative
la moyenne deperformances de la classe et a en diminuer la varian@@rahay, 2012,
pp.7879° /D GpILQLWLRQ GH OYHQVHLJQHPHQW HIILFDFH
HIDFWHPHQW | FHWWH LGpROR Ain$i, $8leh Bidpbp) QXOWmMm GH YV
enseignemet efficace est caractérisé par trois effets conjoiante élévation de la moyenne
GH OfHQVHPEOH GHVY UpVXOWDWY GHV pOqYHV XQH UpG.
et une diminution de la corrélation entre les caractéristiques initiakegldves (exemple
origine sociale) et leurs résultats. Au sens de Bl¢p®T19) un enseignement efficace est
GRQF pJDOHPHQW ppeXtléweDéigidcomfp TX LW p

«la capacité a réduire les écarts initiaux entre éleves. Gzalientretient une
UHODWLRQ DY k&Emaifdes dfficade§ antegalement terdaa étre, en

moyenne, équitables (McDonald, 197®8ingat, 1991). Cela signifie que
OfHIILFDFLWp SpGDJRJLTXH SRUWH SULQFLSDOHPHQ)
les pOqYHV IDLEOHVY SOXV VHQVLEOHV j OD TXDOLWp
forts » (Bressoux, 1994. 124).

°Le SULQFLSH GH O pdrie Qdit\was etpie¢hdd Rafuxelldémetien au contrairexun nombre de plus en

plus important de jeunes de poursuivreeutarriere académique plus ou moins longue@HOj GH OJHQVHLJQ
obligatoire, en se préoccupant ensuite de la maniére dont ils peuvent, une fois adultes, valoriser de maniére égale leurs
acquis académiques (égalité de valorisation social@emeuse2009,p. 166).

11



Introduction

&HWWH GpILQLWLRQ GH OYHIILFDFLWp LQGLVVRFLDEOH
GH OT(FROH FRPPH OH PRQWWARPW FHVY SURSRV GH %OR

«dans le passé, les sociétés ont largement reposé sur une prédiction et une
sélection des talents congues pour obtenir un petit groupe de personnes bien
PGXTXpHV /HV VRFLpWpV PRGHUQHY RSWHQW SRXU O
grand nombrede personnes> «.@oute société qui accorde une telle valeur a
OfpGXFDWLRQ HW j OD VFRODULWpP MXVTXYj] REOLJHU
SDUWLH LPSRUWDQWH GH VD YLH GRLW WURXYHU OH
et signifiante pour tous les éleves. Hile peut se contenter de sélectionner des

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

/ID GpILQLWLRQ GH OfYHIILFDFLWA Y HP FGERL(DA. \OITHD \@ v & {2 QRVIAH
des éleves deompétences minimaleésun haut degré de réussitetR UV T XTIIREF RUGH V.
FHWWH GpILQLWLRQ GH OfHIILF Bdeentéy, illesval@RpQdsibiexie) O H
convoquerdesrecherches empiriques permettant de déterminer les meilleurs moyens pour
attendre cette fin

/IHV UHFKHUFKHYVY HPSLULTXHV LVVXHV G XerfirBes suDl@sW G H
UpVXOWDWY GH GLIIpUHQWY W\SHV GYWHWHRIGBWX VW LO HC
ont permis de formaliser des approches pédagogigiesU P HW W D Q Bét GbiebtV W H L (
dfpJDOLWp GMWWFTXRWDPPHQW OH FDV GH OD ®pXxDJIRJI
PHQWLRQQPH SUpFpGHPPHQW td{RosehthDd] & Revéht, 1860 HQ W |
a été choisi pour servir de cadre théorigp&X GLVSRVLWLI GH IRUPDWLRQ
place dans le cadre de ce travail.

/ITHIILFDFLWp GH OfHQVHLJQHPHQW H[&8@ddemontriaarX U O
des recherches observationnelles et expérimentales menées en salles e glassed &
Grouws, 1979 Guilmois, 2019. ,O0 VI{DJLW GRQF GT1XQ PfBM@é&slOrdesG THQ\
GRQQpPHV SUR&Edré&xwead pratigiell WU p YHQWLRQ RX GTLQWHUYH
unecertaine forme de preuve scientifique, paposition aux approches qui se basent sur la
tradition, les conventions, les croyances oudesnées non scientifiquegLa Roche, 2008,
[sp.])l°. Cemodeéle étant une formalisation de pratiques réelles observées dans de nombreuses
FODVVHV DXSUqV GIfHQVHLJQDQWYV HIILFDFHV LO HVW
fournit une série de pcénisations pédagogiques précisas< (futurs) enseignante
modele, ainsi que les raisons de ce chaigfficacité etpraticabilité -, particulierement

10 | es pratiques fondées sur des données probantes ont fait leur apparition en médecine dans les années 80 avant de
VIpWHQGUH j GIDXWUHYVY FKDPSVY WHOV TXH OD SV\FKRORJLH OfYDUFKLWH
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importantes en contexte de formatisont présentéde maniere détaillédans la premiére
partie

La particularité de ce travail, alliant fortement rechercHeretation a amené a mettre a
GLVSRVLWLRQ GTIXQ ODUJH SXEOLF HQVHLJQDQWV IR
SURGXFWLRQV HQ SDUWLFXOLHU OD ligatiarQde ¢¢ taYaR E&/ HU Y |
lecteur sera donc régulierement renvoye, via des liens URL et des QR Codes, a ces
productions centraliséesir le sitgwvww.enseignementexplicite.pgui met adisposition les
différentes productions déja réalisées.
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PARTIE : CADREONCEPTUEL

Le chapitre 1défint GHX[ JUDQGHY IDPLOOHV GYDSSURFKHV
approches (socio)constructivisteset les approchesnstructionnistes (dont fait partie
OfHQVHLJQHP.KEOMMsan SCIHFUWHW DX OHFWHXU GH ELHQ FH
sujet des approches pédagogiqasant la présentation du modele choisi pour servir de cadre
de référencaudispositif e formationmis en place et étudié dans le cadre de ce travail

Le chapitre 2 présente la méthodologie et les résultats des recherches qui ont permis
GfpODERUHU OH PRGqOH GH OfHQEMLHQEBMREWHWYB®
GYH[SpULPHQW®Hd# tasegY HQ VDOOH

/H FKDSLWUH SUpVHQWH GH PDQLgUH RSpUDWLRQQHO
a découlé de ces recherches et plus particulierement ses deux grandes folactiestion
des apprentissages la gestion de classqui constituen’WV. OH GRXEOH DJHQGD G
(Shulman, 1986).

Le chapitre 4, quant a lui, présente les résultats des recherches en psychologie cognitive,
TXL RQW pYROXp LQGpSHQGDPPHQW GHV UHFKHUFKHYV VX
decomprendre pourquOO fHQVHLJQHPHQW H[SOLFLWH SHUPHW OH
FRPSOH[HV GH OD SDUW GHV pOgYHV FH TXL HVW IRQG
compétences telle que celle qui est en vigueur en Belgique francoRédération
Wallonie-Bruxelles,1997)

Le chapitre 5, de son cot&e focaliseV XU OLPSRUWDQFH GH IRUPHU OF
OfXWLOLVDWLRQ GH VWUDWpPJLHY GYHQVHLJQHPHQW E
OfHQVHLJQHPHQW H[SH@e GELMIHHW HAX VVOYBRWhRr DLW GR QW
la vidéoformatiorpour atteindre cet objectif.
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(HAPITRE : APPROCHES PEDAGOGIQUES
(SOCIQCONSTRUCTIVISTES VERSUS APPROCHES
PEDAGOGIQUES INSTRUCTIONNISNESBAT ANCIEN ET
TOUJOURSECTUALITE







|. Approchespédagogiqguegsocigconstructivistesversus approches
pédagogiguesnstructionnistes : un débat ancienet toujours
GIDFWXDOLWpP

Avant de présenter le modéthoisi pour servir de cadre théorique au dispositif de
formation mis en place et analysé dans le cadre de ce tavahapitre vise a synthétiser le
débat au sujeGH GHX[ JUDQGHYV IDPLOOHV GIDSkuUdppiscHed Sp G
instructionnistes eles approches (socio)constructivistepli sont définies dans la suite du
texte.

Pour ce faire, une double analyse croisée a été réaldtaune de ces familles
G 1D S S UaRé&tdpresenteex GH O L Q hpib Bls WG H O T H pWAINSIL kX U
approches (socio)constructivistes ont ptésentéex GH O L @ W ip YibKUiA des
SURSRV G {DXW H »Xb fdvauHdegs ppgp@EhessQaid)constructivisiekl moins
O ftar@torrespondarit la rédaction deD § D U W tHapitkd/de OTR XY UD J HEIER QV X C
ont ensuite étprésentées GH O fH[AW prYEHFXWH YLD GHV SURSRV GIDX
«en défaveur des approches (socio)constructivistetsou «en IDYHXU GIDXWUHV [
pédagogiques telles que les approches instructionmiste®ncore via des auteurs davantage
«neutres? VIDWWDFKDQW j GpFULUH GLIIpUHQWHY DSSURFK
leur sujet?. La méme démarche a été appéig pour présenter les approches
instructionnistes GH OTLQWpPULHXU YLD GHV SURSRVeGfEWHXU
des approches instructionnisttesHW GH OfH[WpULHXU YLD GHWWBURSR
instant t« en défaveuw de ces approches et/auen faveur» GIDXWUHYV DSSURFKH
OHV DSSURFKHV VRFLR FRQVWUXFWLYLVWHhautesX ldQFR U |
présentation de chacune des deixP L O@pptach€sh «mettant les lunettes des uns et
des autres permet de fampparétre les différents argumentsobilisés dans le cadre de
GpEDW TXTLOV VsRcbhte€pWel§spratighleQawdntar&aéblogiques/politiques.

11 Ce chapitreest uneversion longue et intégrée de deux publications

Bocquillon, M., Gauthier, C., Bissonnette, S., & Derobertmasure, A. (sous pré&ss®ignement explicite et
développement de compétencesitinomie ou nécessitéFprmation et Profession, 2@).

Derobetmasure, A., Bocquillon, M., & Demeuse, M. (201®istructionnisme ou sociocontructivisme : (faux) débat ou

(vraie) tension en formation des enseignants P.IBuibert, X. Dejemeppe, J. Desjardins & O. Maulini (Edk3,

formation des enseignants, amigitique de la professiof Entre questionnement et valorisation des pratiques
(pp-29-41). Louvainla-Neuve: De Boeck Supérieur.

21| convient de souligner le caractére un peu caricatural de cette distinction entre auteQrslD Y H XapprGefiet Q H

et auteurs en défaveur de cellei », dans la mesure ou de nombreux auteurs, dont nous faisons partie, ne sont pas des
«défenseurss GTXQH DSSURFKH HQ SDUWLFXOLHU« PDLVY SUpVHQWHQW GHV Up\
«en faveurw et en «défaveur2 GIXQH DSSURFKH SpGDJRJL TXdesHins\pedagohiquestahsle/ RSp Ut
cadre de ce chapitre afin de faire apparaitre les arguments mobilisés par les uns et par les autres.
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Avant de procéder a cette dideranalyse croiséet deprésentede maniere précise les
approches instructionnistes et les approches (socio)constructivistesdéfinition tres
génédalede chacunée cellesci est proposée a partir dedgnthése de lgtérature présentée
dans la site du chapitre

7TRXW GIDERph@isansl @HW @®HX[ DSSURFKHV VIDFFRUGHQ
ODTXHOOH OfYLQ@&LcohsBuisam 2&iehenG ses connaissances et en étant
confronté a son environnemgnt LOV VIRSSRVHQW TXDQW |j OD Gpl
(approche pédagogiquéd L VH HQ JuX pethidtt® cet apprentissage.

/IHV DSSURFKHVY G{HQVHLJQHPHQW VRFLR FRQVWUXFW
qgui proposent, pour faciliter cette constructiahnFWLYH GHV VDYRLUV SDU
VLWXDWLRQV GY{DSSUHQWLVVDJH FRPSOH[HV HW DXWKH
un réle de facilitateur.$ WLWUH G{H[PHPSOHYWLVVDJIH EDRFVi VXU
SpGDJRJLH SDU SUBDU WY ®IMPRSYHRFIFWH RX HQFR&'H OfD
VRQW GHYV D S Sgddrriert ksbci@chrb@uetitistddmelo-Silver, Duncan & Chinn,

7TRELDV 'XII\ 9LHQQHDX :LVH 291HLOO

De leur c6té, HV D S S UR F K HivenGifidth@tibkhlisfe@réposent, pour favoriser la
construction active des connaissances par les éleves, de recourir & un enseignement
systématique, structuré et explicite respectant les limites de la mémoire de trasail.
approches instructionnistegecouvrent notammentle Direct Instruction (Bereiter et
Engelmann, 1966(QJHOPDQQ &ROYLQ SuccesdHbah SlARA:-20B3 ©
Slavin, Madden, Chambers & Haxt809) R X HQFRUH OfHQV HRJ®LskieE QW H
& Stevens1986).

1. Un débatparticuli er «

11 «lUXLW GTXQH RSSRVLWLRQ KLVWRULTXH

&RPPH OLQGLTXH 6FKRHQI¢#ue®s® OLpHOpWX B VGIH. JBQ HF
se faire sans une prise en compte du contexte de leur naissance. [Eonumige |la sectiof,
|fRSSRYIGWRIQRV LO VI DJLW au BabuQdisivoWe derbidt doj ey défenseurs
GH édGcition nRXYHOOH FRQGDPQHQW FH TXYLOV GpC
traditionnelle(Jacomino, 2010)La pédagogie nouvell fLQVFULW GDQV XQH R
rapport a OfpGXFDWLRQ TX fratiDddn¢llet DKevElery HO64 cité par
Gauthier 2017). De cette volonté de rupture initiale entre une pédagogie diveivelle» et

B Traduction personnelige « problembased learning.
¥ Traduction personnellge « inquiry learning».
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une pédagogie ditetraditionnelle» subsisVHQW HQFRUH DXMRXUGYTKXL GH’
GDQV OYDVVRFLDWLRQ HUURQpPPHQW HIIHFWXpH HQWUI
HQVHLJQHPHQW H[SOLFLWH GIDXWUH SDUW

12 «UDYLYp j XQ PRPHQW Re OHV 6FLHQFHV GH OY(GXFDYV

LethqPH GH FH FKDSLWUH HVW GIDXWDQW SOXV LPSRUYV
moment ol des chercheurs se voient reprocher de ne pas apporter de solutions cohérentes
ou les résultats de recherches sont pergus comme contradictoires (Normaigh,. 26D et
gue peu de recherches portent sur la mise en évidence des apparentesdctions> dans
OH FKDPS GHV 6FLHQFHYV G HcobtfadietiorD VELRQ O OHHXddA POHS &
approprié pour qualifier la nature des échanges abordémnaffet, <en matiere d'école, des
clans se constituent au moindre sujet polémigue @O VIDJLW GTXQH JXHUUH
FKDTXH GRJPDWLVPH ERPED WG HLuSsHul X016, 13 © agpelrét P D Q H |
plus opportunen référence a Lessard (2012), de faire état de réelles contréVenses
éducation. Cet enjeu est également souligné parnamsssérie» desCahiers pédagogiques,
ayant pour ambition déclareed X F°XU GH OD FDPSDJQH SUpWbhGHQW
remede aux simplismes rances et aux mythes miteerx éducation (Blanchard &
Zakhartchouk, 2017. 3).

13 «=HQ OLHQ DYHF OYDFWXDOLWQP

Méme siFH GpEDW QYHWRWPSDOH)BXpFLVH 7DEHU UubD:
Kirschner, Swelleret Clark (2006) « VXJJpUDQW TXH OHV DSSURFKH
constructivistes sont inefficace¥ (p.2), LO VHPEOH TXYHOOH IDVVH D
EHDXFRXS GTHQFUH (@n HdridéploniehptandrRertHeQ Wance, plusieurs
WA\SHV GYpFULWY DERUGHQW VHORQ XQ DQJOH SDUWLFX

- des écrits scientifiques visant une comparaison des deux app(diives, Dessus,
G{+DP &RVAOH)UR\

- des écrits de typerapport de recherchg comme celui du Cniré (Watrelot, 2017) ou
de Goigoux (2015), invitant tous les deux a la mise en p@deX QH SpPLIRILH
explicite» xsans nécessairement se référer exactement au méme concept que celui
initialement formé paRosenshine & Stever{$9869 ;

15 /9D F U R Q\&sHutNisé pour référencer les extraits repris in extenso et pour lesquels un numéro de page ne peut

étre rapporté, dans le cas de publications en lignexzanple.

16 La controverse étant considérée par Lessard comme ReWHXU GH OfpYROXWLRQ GH OD VFLH
répartissant entre orthodoxes et hérétiques, traditionalistes et innovate(ltessard, 2012. 129).

7 Traduction personnelle de« suggesting that constructivist teaching approaches were ineffective
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- des écrits ou communications officiels tels queH« UplpUHQWLHO SRXU
prioritaire» (2014) ,0 V{DJLW pJDOHPHQW GH FRPPXQLFDWLF
de la Ministre francaise Najat Vallaud Belkacem du 12/03/2015 présentant le nouveau
socle commun de connaissances, de compétences et de'tultnrautre exemple peut
également étrée choix du Conseil Scolaire de la Colombie Britannique ayant décidé
dans le cadre du projet « Pédagogie 2010 », sur la b&e&l«OfpFKHF GHV U
éducatives canadiennes ayant opté pour de telles strafégiendues dans ce projet
comme les pédagogidlifférenciées, constructivistes ou coopérativg$leyfant, 2011,

p. GIDSSX\HU VHV GpFLVLRQV VXU OHVY UHFKHUFKHYV
de performance scolaire

- GHV pFULWY GH QDWXUH WKpRULTXH YLVDRQW I¥SRLW |j
concilier (Cieutat & Connac, 2017, s.p.).

14, « HW WUDYHUVp SDU GHVY WHQVLRQV IRUWHYV

Ces tensions dépassent les tensions classiques, de nature scientifique, rencontrées au sei
GHV SXEOLFDWLRQV ORUdMBHA D XUW LpH) H OF N 1®PX Y ©H Q'
souligner les échanges, via notamment le Web 2.0, parfois tendus entre individus, et plus
SDUWLFXOLqQUHPHQW HQWUH FKHUFKHXUV 8Q H[HPSOH I
né entre Carette et Bissonnette (2008)pahible en lign¥.

&THVW pJDOHPHQW FH PrPH W\SH GH WHQVLRQ TXH
PoutsLajus et Richarcet % LVVRQQHWWH j OD V XiLsjud (Z865),0nfitdle& W L F C
«fausses preuves paru dans les Cahiers pédagogidtiest visant a montrer les failles
PpPWKRGRORJLT X HoMovcHhrdaddhp (W96 &E1E76, citée par Gauthier, Mellouki,
Simard, Bissonnette & Richard, 200%une étude longitudinale menée auprés de 70.000
éléves (deO TH Q V H LndafeHhél Bt Qed/trois preenes annéestd O T H Q V Harich@ird)P H Q W
et ayant mis en évidence les effets positifs du modéle Direct Instruction sur les habiletés de
base, les habiletés cognitives et les habiletés affectives des. éleves

(Q JXLVH GH GHUQLHU H[H Ps310fitide Bfeety &vhand&s eritr & lelc@wire O H
Alain Savary et Bernard Appy, fondateur du s$ite/w.formapex.corpentre le 3 et le
5GpFHPEUH ILIXUH VXLWH j OD GLIIXVLRQ SDU C
GIpFKDQJH HQWUH 5RFKH[ HW OHLULHX?DUh deX dbjdtéd/deG H O

18 Ihttp://www.najatvallaud-belkacem.com/2015/03/12/nouvesoclecommunde-connaissancege-competencest|

de-culturelarge-adoptio-parle-conseitsuperiewde leducationf

9 http://www.formapex.com/antagonigs/620controverseenseignantefficaceset pedagogiegexpliciteget:si-
levaluationalteraitlappreciation?616d13afc6835dd26137b409becc9f87=4d34101224fa8bcc8a53050fdg55¢c277
29http://www.cafepedagogigue.net/lesdossiers/Pages/contribs FaussesPreuves.aspx

2] http://centrealain-savary.endvon.fr/CAS/educatiosprioritaire/ressources/therieperspectivepedagogiquest |

[educatives/realisain-enseignememplus-explicite/extraitvideo-de-jeanyvesrochexsurlenseignemenréxplicite
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WHQVLRQ FRQFHUQH OD GplILQLWLRQ PrPH GH OD QDWXU
OD UHFRQQDLVVDQFH G1XQ Hexplitite &uxttaiRa@x d:HRoCefishiQe/d L JQ
centre Alain Savary réclamant une utilisation libre du concept.

Figure 1: tweet du Centre Alain Savary en réponse 8ernard Appy

Ces tensions se cristallisent également dans les propos trés tranchés tenus par certains
DFWHXUV GH OD UHFKHUFKH j OfLPDJH GH 5REXdans C
OH FDGUH GTXQH F RQtm\rsesFlel Deskdkésle2D18, equel questionne
GXUHPHQW OH OLHQ H[LVWDQW HQWUH OD UHFKHUFKH
JUDQFH OTpGXFDWLRQ QTfHVW SDVgufobDd bDLUH GH VFLHQW

&HV WHQVLRQV SUHQQHQW ILQDOHPHQW IRUPH DX WUD
la vision tronquée offerteD X[ DFWHXUV GH € ribfeveHde] ChceptidhsV
pédagogiques et avancant que lacéne pédagogique actuelle est duéei par la doxa
socioconstructiviste (Wanlin & Crahay2015,p. 251).

Afin de nourrir ce chapitre, différentsdocuments> (articles, numéro spécial de revue,
échanges entre chercheurs, émissions télévisées| QtasH U EcHit¥geit par des auteurs
GpFULYDQW OH GpEDW | Of°XYUWHH YVREWDUGDOQWGBYR

VRFLR FRQVWUXFWLYLVWH R Xonb §t& Utilidé) & DWW WRWH LEIWVHN Y
O 1 R X X Odnskidctivist Instruction Success or Failure (Tobias & Duffy,2009)présente
la particularité de <@onner la parole aux «(socio)constructivistes et aux
« instructionnistes pour leur permettre de présenter leurs arguments et de se poser des
guestiondes uns awautres.& HW RXYUDJH D pWp SKEO®Q R Tj XD G\HX DW $iF
Educational Research Association-RirPH RUJDQLVp j OD VXLw%w3ddeéH OT|
Kirschneret ses collegue@006) mettant virulemment en guestion, résultats de recherches
HPSLULTXHV j OfDSSXL O { Hddid)EoDgfrudiviste8ddtVartizls afdiR F K H V
OfREMHW GH SOXVLHXUV Uq&Rigviritade Gotio)CoDstrEviteyy G ¢

22 Centre National de la Recherche Scientifique (France)
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(HmeloSilver et al., 2007; Kuhn, 2007, Schmidt, Loyens, van Gog & Paas, 2007)
auxquellesSweller, Kirschner et Clark (200@ntrépondu a leur tour.

Dans la majeure partie des cas, il ressort de cette synthése que le propos sur la question de
approches place en opposition ces deux approcasalgnement. Ces éléments peuvent étre
positionnés sur un continuum aux extrémitégates GIXQ F{Wp OHV SURSRYV
DUJXPHQWDWLRQ UDWLRQQHOOH HW pWD\pH FRPPH HQ

HW *DXWKLHU %LVVRQQHWWH HW 5LFKDUG G
consonance idéologique (pgaire pas documentés), alimentés par des textes reflétant une
maWULVH WKpRULTXH SDUW LatdeQpiégeritavit deE pldpd¥ MeXsdisDdt W p
YLVDQW j FRQYDLQFUH GH OD VXSpULRULWpP RX GH OfLC
$ WLWUH GYH[HPSOH FYHVW j FHWWH SRVLWLRQ TXH QR
paru en 2016.

Pour bien comprendre le débat décrit dans ce chajpiast, nécessairde distinguer les
concepts de tradition pédagogiqgué Gdh€eignement traditionnel et de «pédagogie
nouvelle».

2. De la tradition pédagogique a la pédagogie nouvelle, en passant par la
FUpDWLRQ GH O ftta@tienthel XQHPHQW ©

Gauthier (2017) formuleO T K\SRWKgVH VHORQ ODTXHOOHsi&R SpGD
HQ UDLVRQ GH OYDXJPHQWDWLRQIG X W MRERUIH G KW \D
Sp GDJRJL Fdite uRgHYVOML.gUH UHODWLYHPHQWX X UIRWW HJ Y I
SDUWRXW GDQV OH PRQGH HW TattadSichip&ixgodigud BIR)OUA D X |
EXW GYDVVXUHU OYfRUGUH GDQV OD FODVVH YLD XQH V,
SXLVVHQW VH UpDOLVHU 3L \VXQ HD Vh Q VI tEEHRRIPRNEMERVQ W U
OHV WHPSV PRUWYVassighdittery 8D plates Hiix éléves), les déplacements
(ex.création des rangs) et les comportements des éléves (ex. systeme de récompenses et d
punitiors). Par ailleurs, lesavoirs étaient découpés soigneusement et les enseignants étaient
euxmémes controlés péas premierss RUPDWHXUV GTHQVHLJQDQWYV

A patrtir de la fin du 19siecle et au cours du 26iécle,les «partisans> de la pédagogie
nouvelle ont tenté de renverdartradition pédagogiquéa pédagogie nouvelle, inspirée par
des précurseurs tels que Rousseau, Pestalozzi, Froebel et HerHaity W GpYHORSSpH
travaux et/ou actiongariés mais néanmoins apparentis Montessori, Decroly, Neill,
Freinet, Freire, et¢Gauthier, 2017).

En fait, bien que variées, toutes ces initiatives possgigsieurs points commuraont
notammensur ledéveloppement naturéb H O { (GQuUtDI&p, \R017; Mottint, 2018) a suite
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du texte proposaje maniere non exhaustiv@jelques extraitdes texted {D XWHXUV DVYV
DX PRXYHPHQW GH OD SpGDJRJLH cetie Xentrh@od sliesShesbmst W W D
HW OH GpYHORSSH P H @Wi quédlay e G siGeyeDdféeQpdd e vision

GH OTNQIWQOW U{OH G Huddgesiiontdé | Qiscipive. H W

/IHV LQLWLDWLYHY GH OD SpGDJRJLH QRXYHOOH SDUWL

VH GpYHORSSH QDWXUH O O H hiogpsvdeBioBPde NeilD fie OdleXiivi W U H C
Freinetou de son épousé&lise Freinet:

«/D YUDLH SpGDJRJLH FRQVLVWH j QTAXKMODRKMD @QYHT R H
celuici en ressent le besoin natuse(Bloch, 1948p. 25).

«Je croisLQWLPHPHQW TXH OTHQIDQW HVW QDWXUHOOH
laissé en liberté, loin de toute suggestion adulte, il peut se développer aussi
completement que ses capacités naturelles le lui permettbietll, 1970,p. 25).

« /fTHQIDQW Qbaovkimid M/graln Belblé. Sile milieu ou il se trouve assure

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

XQH DWPRVSKqUH IDYRUDEOH HQVROHLOOpPH GH YLY
jeune étre monte lui assavec le maximum de puissance dont il est capable

(C. Freinet, 1978p. 14).

«6XU FH FKHPLQ GH OfpGXFDWLRQ QDWXUHOOH WRXV
VHFRXHU OfHQIDQW QL GH OH FRQWUDLQGUH j GYTD
GIDFWLYLWp VRQ GpVLU GH FRQQDVWUH VRQ DSSp\
TXYRQ OXL GRQQH OD SRVVLE Qi Weina, HOTHS7).V DW LV ID |

&HWWH FRQFHSWLRQ GH OD IDoRQ GRQW OfpOgmeH DSS
LQFLGHQFH VXU OH U{OH GH OTHQVHLJQ pu@&\qurl ¢tde ldsv W G
conditions favorables a ce développement nattfdR PPH O L O O XV ldFre@atV FHV
(1978)etde Chételainet Cousine{1969):

«'DQV OpGXFDWLRQ FYHVW OfHQIDQW TXL PRQWH
maximum a ses besoins instinctifsF fHVW OfHQIDQW TXL pGLILH VD
O 1 DdesAdultes (C. Freinet, 1978). 53).

«Il >0 {HQ YV ekLav@rDtQuiu@eveilleur», un guide. Il oriente. Il stimule. Il
contréle.Dans les travaux de recherche «,@ propose ou approuve les sujets
FKRLVLVY VXJJgUH VILO \ D OLHX OHpMisSésMagseV j VXLY
partir en exploration. Il les suit powdviter TX{LOV QH VIpJDUHQW PDLV
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pas le premier. Il leur laisse le plaisir de la chasse et la joie de la découverte
(Chételain & Cousinet,969,p. 33).

3DU FRQVpTXHQW SXLVTXH OfHQIDQW VH GpYHORSSI
propose les conditions pour ce faiogrtains auteursonsiderent que la gestion de classe
devient moins fondamental& RPPH OfLOOXVWUHQW QHVGEBrR&®RYV GH
(2977):

« La vieille discipline autoritaire et policiere « @ D GLVFLSOLQH GTKpWpU
GH FRQWUDLQWH DYHF WRXWHYLQ~MW URWG DM V QSAMHPXUN W
SRXU OD FKRVH TXYLO V{YDJLWergpoe/cdime «résgbld RX G H|
GH O 1 p GXi& EranteRIQ chatiment, et méme le désir des récompenses. |l
GHYLHQW DLQVL SULQFLSH GTXQH Gavdiscipph®@ LQH TXL
purement extérieure des méthodes traditionékeY LHQW G H »Q@1) LQ@aW pULHXU
discipline intérieure doit remplacer la discipline extériemre (Bloch, 1918,

pp. 41-42).

«(Q HITHW OfHQIDQW j TXL RQ RIIUH GHV DFWLYLWpV
HW SV\FKLTXHV HVW WRXGRXUVXFLOFQ$ DELEmMV EHHNRW C
GfREOLJDWLRQ H[WpULHXUHYV SRXU WUDYDLOOHU RX
Nous pouvons affirmer que, si nous étions en mesure de donner a nos éleves la
possibilité de travailler selon leurs besoins et leurs godts, nous pourriansaayv
LOQOWHUYHQLU SRXU RUJDQLVHU OH WUDYDLO HW O9YDI
OHV SUREOqPHV RUGLQDLUHYVY GH OD GLVFLSOLQH V
G 1 rWE. Hreinet, 1977, p.78

En toile de fond de ces quelques extratisés a itre illustratif, on constateine forme
GIRSSRVLWLRQ | Or§ditiQveb. 5@BBBRIWD QN QRWDPPHQW VX
Kessler (1964) Gauthier(2017) soutient la théesgue« OfHQVHLIQHPHQWIWUD C
jamais existe PDLV D pWp FUpp VRXV O Del&dr&dtiotsgedaQadiged U L F D \
En effet, « PDOJUp OD SUpVHQFH FRQVWDQWH GH FULWLT
traditionnelle dans les ouvrages des partisans de la pédagogie nowuvetie, trouve aucune
étude historique et systématique au sujet de la pédagogie traditionnelle (Kessler, 1964,
p. 32) » (Gauthier, 2017p. 106). Plus encoredes tenants de la pédagogie nouvelle critiquent
«la pédagogie traditionnellecomme si separtisans étaient toujouvsvants, alorqquela
tradition pedagogique est née ay diécle: « comme ils critiquaient une tradition dont les
auteurs étaient par définition absents, ils avaient bddti X GH OXL FRPSRVHU O]

2'DQV OD VXLWH GH VRQ WH[WH ( )J)UHLQHW SUpFLVH QpDQPRLQV TXTX(
exemple dans des classes trop nombreuses.
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voulaient lls ont ainsi créé une caricature laquelle ils ont donné le nom de pédagogie
traditionnelle» (p. 106).

/ID WUDGLWLRQ SpGDJRJIJLTXH QYpWDLWetdeslinGiatiteB QW S |
la pédagog nouvelleétaient animées de tres bonnes intentiors« SUpWHQGUH TXYj
LOQQRYDWLRQ GH cOrfecpdd@K QLB XY YOO KBEH OfpFROH WUDGLW
la systématisation un peu loin(Kessler, 1964p. 33, cité par Gauthier, 201,107).Aussi,
commele montre la section suivante, débat au sujet des approches pédagogiques subsiste
HQFRUH jacluglleH XUH

3. Un deébat quisubsistede nos jours: approches(socigconstructivistesversus
approches instructionnistes

De cette volontéle rupture initiale entre une pédagogie ditouvelle» et une pédagogie
dite «traditionnelle» subsistentH QFRUH D XM R X U @ifiedpalement dangvie) debat vV
] Of ° Xa¥ Wufetdes approchegsocigconstructivistes et des approches instructionnistes
SDQV YLVHU j UHQGUH FRPSWH GH PDQLqQUH H[KDXVWL"®
concernésles setions suivantes proposent geésentechacune de ces deux approchede
OfLQWetdéxHXH[WxpULHXU

3.1 Les approches (socio)constructivistes

Avant deprésentetes approches (socio)constructivistégonvient de souligneiT X 1 X Q H
des critiguesqui leur sont adresseed pVLGH MXVWHPHQW GDQWMai@ fDEV
(Castonguay et Gauthier, 2012) et de préconisations pédagogiques fjilatiszs & Duffy,
2009)associées a ces approchesmnmee montre la suite du texte.

3.1.1 Les approches (socio)constructivistes présentées « T+ Zice—+3 ¢t —"

$YDQW GTIrWUH GpFOLQpH HQ GLIIpUHQWY W\SHV GTY
(socio)constructiviste est avant tout une démaréth§ DSSUHQWLVVDJH /HV VH
définissent donc Iésocio)constructisPH HQ WDQW TXH GpPDUFKH GYDSS
HW HQ WDQW TXH PXOWLSOHV GpPDUFKHV GYHQVHLJQF

3111 — et tee——  _(Tceef L teet THefYfUSHATIf " Te—

Von Glasersfeld1994) attribue la premiére théorimnstructiviste &Giambattista Vico
quiest lexpremLHU SKLORVRSKH j SDUOHU H[SOLFLWHPHQW Gl
KXPDLQH HQ WDQW TXYDFWLYLW p ehifiQue(ViDoNL@LOp: . 28)d OD F
Selon Arca et Caravita (1993),
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«dupointdevuede Vicd TKRPPH QH Stk cH ¢LE RngQda fait,

les produits de ses opérationsOD FRQQDLVVDQFH HW OYH[SpPULHQF
donc que le produiGH FRQVWUXFWLRQV FRIQLWLYHV HW LO
elles correspondent a une réalité vrai€p. 78).

Par la suite, ce sont essentiellement les travaux de Piaget et de Vygostky qui sont présentés
parlesDXWHXUV GTRULHQW D WdoRQectsrr] FQ RR Fdit. Qo vHdtXiBridé L Y L V'
pour Piaget et du socioconstructivisme pour Vygos(®rca & Carawta, 1993;
von Glasersfeld1994; Legendre, 2007.

Pour Legendrg2007) «le socioconstructivisme, tout comme le constructivisme dont il
FRQVWLWXH XQH YDULDQWH SHWW SGHNELRYUHG pts W \YEPRVD RAL
une réflexion sula nature des savoirs et sur la maniere dont ils se constituent et sont validés
(p. 84). Legendre(2007)retracela maniere dontertains courants ont transposé a la sphere
pGXFDWLYH GHV LGpHV GpYHORSSpHV | OTRULJLQH C
psychologiqueAinsi, pour Legendr€2007)

«sur le plan épistémologique, le socioconstructivisemrespond a un
mouvementG HépB B mologie contemporaine qui considére les sciences comme

des productions humaines et sociales. Il partage avec le constructivisme, dont la
théorie de Piaget constituXQ IRQGHPHQW LQFRQWRXUQDEOH O
laquelle toute connaissance estfi®l VVDLUHPHQW OLpb(p.&NDFWLYLW

ITLPSRUWDQFH GH sy EoRfime¥ patirpa & XCakaxtl (133)« malgré
FHUWDLQHYVY GLIIpUHQFHV OHV FRQVWUXFW LtYeLsaWiHV SD
humain sont eUpVXOWDW GHV RSpUDWLRQW HRIQROW UesHYV G
VRFLR FRQVWUXFWLSYDLW VG HVF RQQQINMDIYOWHAH GLUHFWH H'
OfpWDW SXU 7RXW IDLW FRQVWDW p»egehdreQ ZD04. 8RR FLDEC

Par ailleurs, isle constructivisme et le socioconstructivisme ont en commun le fait de
V 1L Q Wauld ptaceskiug et aux outils a partir desq@BLQGLYLGX RUJDQLVH VD
GHV pYpQHPHQWYV, [€XbcidodhstrQiWLIRYAWHPRIWPHW GDYsrQavD JH
dimension sociale en jeu dans la construction @emaissancedAinsi, les savoirs sont
FRQVWUXLWY SDU OfLQGLYLG X ackdd collestireQayeridpe \2007)OH S

Sur le plan psychologiquselon Legendré2007) le (socio)constructy LVPH VILQWpU|
la UHODWLRQ HQWUH OYDFTXLVLWLRQ GH FRDBdoVVDQF!

2/H IDLW GTpWXGLHU HQ TXRL OHV SURSRVLWLRQV Bihhet d/ouMidygbiskyV RFLR
VRQW FRQIRUPHY RX QRQ DX[ pFULWYV GH FHVY GHUQLHUY HVW XQH TXHVWI
de ce travail.
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Legendre (2007)e constructivisme piagétiaonsidere la formation de @ensée< comme

XQ SURFHVVXV GIDGHPSRVDODRQIRHP BGRIQIWEPBWDWLRQ ELR
une socialisation progressive (p.85). Selon la méme auteurée socioconstructivisme

« FRQVLGgQUH OD SHQVpH FRPPH pWDQWéwwlfgpentem pedt VRF
PWURLWHPHQW UHOLp j OfLPPHUVLRQYVGEIDIMW IR IEXAWMX
SDUWLFXOLHU OH ODQJDJH &THVW FH TXH PHW SDUW
historico-culturelle de Vygotsky (p.85). Ainsi, la perspective historicoulturelle de
Vygotskysoutient GIDSUqV /HIHQIXUWHHQVHPEOH GH SURFHVVXYV
interneest DFWLYp SDU OHV DSSUHQWLVVDJHYV UpDOLVpPV S
environnement social et culturel

De manére générale, pour Legendre (2007), le socioconstructivisme, sur le plan
pédagogique et didactique, comme le constructiviserevoie © DX U{OH FHQWUDDO
DFFRUGH j OTpOqgYH GDQYmalHausd &GSQHPS DVWD BGPpWHUP |
OfHQYRPHRYWQNMRFLDO HW FXOWXUHO GDQV OHTHd4O VI
LOQWHUDFWLRQV PDXL88)JPous DBSXHQIBEQW OfpOgYH GRLW G
point de vue a son environnement &tses pairs &THVW FH TXYRQ DSSHC
sociomgnitif défini par Arca et Caravitd993)comme «a crise produite par la dissonance,
par la contradiction entre connaissances possédées et réalikga@ntre anciennes et
QRXYHOOHY LQIRUPDWLRQV HQWUGITBbMPBEHILO TRQ SHQVE

&HWWH FRQFHSWLRQ GH Oofi©BXH HOQJW RVYD Q YWH QIPHBVON TXD
passif de savois et que, par conséquent, les connaissances ne sont pas directement
WUDQVPLVVLEOHYV SDU OfHQVHLJQD Q&gendié&k RGOA & §dnO O X\
Glasersfeld1994).

«/fpOgYH QYfHVW SDV FRQVLGpUp FRPPH XQ UpFHS
GIHPPDJDVLQHU VDQV SOXV OHV VDYRLUV TXL OXL
construit ses connaissances a travers son activité progteegendre, 2007,

p. 86).

« Le climat dans leécoles est malheureusement presque toujours animeé par cette

fausse préoccupation detransmettre les connaissancesenoncées dans le
SURJUDPPH VFRODLUH HW SDU OfLOOXVLRQ TXTRQ
connaissances telles qusldans lestddV SDVVLYHYV GHV pOqYHV &TH)
GIDSSUHQWLVVDJH SDVVLI TXL HPSrFKH OHV HQVHLJ
compte de la pensée des élewéson Glasersfeld1994 p. 25).
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Cetype de réflexion swin éléve passip FRXW D QW @ dorr@ \eld AesQobf@Mhs
entre «activité physique> et «activitécognitive». Or, OfDFWLYLWp FRIJQLWLYH
de bouger

« &THVW GDQV OD WrWH HW QRQ GDQV OHV SLHGV T»
LecerveDbX QIDSSUHQG ELHQ TXH VILO HVW DWWHQWLI
génération de modéles mentaux. Pour mieux digérer les faits & apprendre, un
étudiant actif les reformule sans cesse en mots ou en pensées qui font sens pour

lui » (Dehaene, 201&. 243).

De telles confusions entre activité physique et activité cognitive sont donc critiquées par
GHVY DXWHXUV GTRULHQWDWLRQ GDYDQWDJH LQVWUXFW

/ID GpPDUFKH VRFLR FRQVWUXFWLYLVWH @GdG\&Eaided QWL
présente quelquespréconisations pédagogiques issudss (multiples) démarches
GYHQVHLIJQHPHQW TXL HQ RQW GpFRXOp

3112 B8 f— et tee—r—  —(floef Steetitect%ootote—

Legendre (2007inet bien en évidence que les bagpgistémologiques et psychologiques
du (socio)constructivisme ne sont pas directement transposables en préconisations
pédagogiquedAinsi, on pourra notamment lire que le socioconstructivisme nous dit pas
comment faire apprendre, il nous éclaire sur ¢emtextes, les situations et les pratiques
SRXYDQW IDFLOLWHU OHYV-dppréndiddg& (p\B7C IHQVHLIQHPHQW

De leur co6té,Arca et Caravita (1993)précisent que«le projet philosophique
constructiviste ne répond pas de fagon spécifique a la dynamiq
GIHQVHLDGISRHQWLVVDJH VFRODLUH PDLV OfRQ SHXYV
suggestions ou des incitations aptes a rendre le systeme scolaire mieux adapté a un
apprentissage efficace(p. 83).

'H QRPEUHXVHYVY DSSURFKHV G1{HQ\déleloppéeR QW ddsQW G
WKpRULHV VRFLR FRQVWUX&MW\YRQWW NYVL GO B & $H RSO
basé sur les probleme®, la pédagogie par projet© 1D S S U R F K HivEreall édddreG p FR
OTDSSUHQW LV \&D(BHhmels Bilverdt@IT, 200WTbias & Duffy, 2009Vienneay
2011 :LVH 2 1 1 H . Qa3 paragraphes suivants présentent quelguasopisations
SPpGDJRIJLTXHV LV VeXiHE TRIPIAHUQWIWILITFDXWRFLR FRQVWUX

25 Traduction personnellde : « problembased learning.
26 Traduction personnellde: « inquiry learning».
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Comme le montre la section précédestdon le (socio)constructivism®© fpOqYH DSSU
de maniere active en se confrontant a son environnement et a ses pairs. Quel est donc le réle
GH OfHQVHLJQD Q WclkebBodr Cegentiré2@00)H © TOHI BVeehd [eQ $2¢dve
«DFFHVVLEOHYV HW VLJQLILFDWLIV j WUDYHUYV OHY VLW.
(p. 87).

/IHV VLWXDWLRQV GfDSSUHQWLVVDJH SURSRVpHV GDQ’
génédalement« complexes> et «authentiques, commele montre la suite du text®ar
ailleurs, un des éléments fondamentaux qui distinguent ces approches des approches
davantagenstructionnistes est le moment auquel les apprenants sont confrontés a la tache
complexe: engénéralenGpEXW GIDSSUHQWLVVDJH GDQV OHY¥V DSSI
apres avoir maitrisé les sehabiletés nécessaires a sa realisation dans le®ch@s
instructionnistes.

Ainsi, Hmelo Silver et ses collegues (2007) précisent que

«|TDSSUHQWLVVDJH EDVp VXU OHV SURESGQitugertiY HW Of
OfDSSUHQWLVVDJH GDQV GHV WKFKHV FRPSOH[HV

O 1 p W Dbubaldér &s étudiants a prendre des décisions, a gérer leurs enquétes

et leurs processus de résolution de problémes et encourager les étudiants a
articuler leur pensée et a réfléchir a leur apprentissage (Quintana et al., 20604)

(p. 101).

Schwartz Lindgrenet Lewis (2009) vont dans le méme sens

«iO SHXW \ DYRLU GHY DYDQWDJHV j GIDERUG ODLVYV
FRPSOH[LWpPpV GIXQH VLWXDWLRQ HW SXLV j OHXU IR.
comprendre les techniques depexts et les concepts au regard de leurs succes,
difficultés et questions précédents (p. 44).

'LVH HW 21HLOO e lataihd/dRiXredtdrQaWiaditientique etomplexe
possible, en vue de favoriser le transfettpour maximiserOHV FKDQFHV TX{1XQ
YDODEOH VXUYLHQQH OHV FRQVWUXFWLYLYVWithot gu& X W L +
possible le caractéerss [ D XWKHQWLFLWp HWIlGRI@EbES GRH.SOH[LW

27 Traductionpersonnellede: 33%/ DQG ,/ VLWXDWH OH D 8Qch @3k keQuife Reafoldlidg tavhBly N V
students engage in sense making, managing their investigations and peahémy processes, and encouraging
studentstoDUWLFXODWH WKHLU WKLQNLQJ DQG UHIOHFW RQ WKHLU OHDUQLQ.
28 Traductionpersonnellale: %here can be advantages to filstting students experience the complexities of a situation

and then providingnformation that helpghem understand expert techniques and concepts in digttieir earlier

successes, difficulties, and questions

2 Traductionpersonnellele: 3to maximize the chances that worthwhile transfer will occur, constructivists argue that it
isimportanttoretd Q DV PXFK Rl WKH DXWKHQWLFLW\ DQG KHQFH FRPSOH[LW\ R
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Cette LGpH GH FRPPHQFHU OYDSSUHQWLVVDJH SDU GHYV
plusieurs pays dans le discours sUODSSURFKH SDU > HéguarRers p W H (
assimilé& aux gproches (socio)constructivistes& LWRQV j WLWUH GTH[HPSOH
« OHV FRPSpWHQFHYV VH FRQVWUXLVHQW HQ VYH[HUoDQW
(p. 71). Le chapitre 4dapprofondit cette assimilation entkeapproche par compétencest
approches (socio)constructivisté®guemment présentées comme étant les seules a pouvoir
permettre le développement de compétences.

Une autre différence majeure entre les approchemjsoastructivistes et les approches
LOQVWUXFWLRQQLVWHYV UpVLGH GDQV : @déns %R \apprddhés D G|
(socio)constructivistes, il agit plutét comme un guide, un facilitateirX L IRXUQLW GH C
«juste a temps et uniquement «i cela est nécessaise tandis que dans les approches
LOQVWUXFWLRQQLVWH&h gn§rdlGM HQ J W R VD JIR XOXQ LWOde Y HV  (
OTDSSUHQW L \W¥ buiddcaraetérisjdndd des approch@®cigconstructivistes est
illustré par leextraits suivants

«| fDMXVWHPHQW HQWUH REVHUYDWLRQ HW LQWHUS
OTHQVHLJQDQW V R(AVcHTalavitad 9p3HOY.L HQ W

« Chaque étudiant doit chercher et troussspropres intéréts académiques et
personnels et construirgon LGHQW LW p DX QuRp¥rthet@d] deXsputenir
sonengagement et d@ifler dans leur poursuitd.es éducateurs ne peuvent rien
IDLUH G D XW UGHVXRISG RRJIIMXLQL WHKule 1200 3p0LRAY. D WL R Q

Cerdle de guide ne signifiSDV TXH OfHQVHLJQDQW QYD SOXV DXF

«|fDFFHQW VXU OH SURWDJRQLVPH GHYVY HQIDQWYV D Dl
U{OH HQ WDQW TXH JDUDQW @é n@ib, dahsexXEa®WLRQ G
extrémes, il a été interprété comme une invitation a la déresponsabilisstéeon

un certain sens, a la négation de la fonction enseignante. Prenant trsgriaux

une telle affirmation, certains abdiqueletur thche de médiatelat de guidea
OYDFTXLVLWLRQ GX VDYRLU HQ SHQVDQW TXYLO VX
lesquelles les enfants apprennent s€atsa leurs dépens) (Arca & Caravita

1993,p. 90).

Ce dernier extrait est intéressant, S&fRXW HQ VRXOLJQDQW OH U{OH (
dans les approches (socio)constructivistes, il met en garde cometiaterprétation erronée

30 Traduction personnelle de3every student must seek and find their own academic and personal interests and construct
an identity around them, which will sustaingagement and aid in their pursuit. Educators can do no more than offer
RSSRUWXQLWLHY IRU H[SORUDWLRQ"
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et caricatural@au sujet de ces approchasavoir que cellesi ne proposeraient aucun étayage
aux apprenants.

Les définitions suivantes de deux approcfgxigconstructivistes Of{DSSUHQWLV VI
VXU GHVY SUREOQPHV HW OgD8riad ph@QNrhERSN/Er &HseS Eollegded T X r
(2007))VRQW pFODLUDQWHY j SOXVLHXUV pJDUGV 'f¥QH SD
réactiona O 1 D W/ Kiiséhher et ses collegues (20@6ntestant fortement, résultats de
UHFKHUFKHYV | OfD S S XbnstrOdtiwstef) H8rUdRcotsdd,Vbagte sur les
problémes, expérientielles easées suebkenquéte »®.. Ellespermettentdonc GfpWXGLHU
gue réponderdesauteursG { R U L H(€pWblruvstmcfivistctOR UV T X TL O V «heMrgV L P H Q
approches ont été «caricaturées par Kirschner et ses collegu@d06) 'IfDXW Ll SDU\
souci de clarification de la pade HmeleSilver et ses collegues (20Q@grmet déiencerner
OH U{OH GH OTHQVHLJQDQW HW dard desVap@othcaGaiDIiFL Y L W
problemes ou questions authentiquBsSRQQpV HQ GpE X WetGUiisSPustel WLV V
temps» et« uniguement si nécessawe €rfeignemenGH OD SDUW GH OfHQVHL

«dDQV OYDSSUHQWLVVDJH SD Hdppgdriet @& qbritevu, ©sHV pW X
VWUDWpPIJLHY HW GHV FRPSpWHOQEM ksadwvfd &SUHQWLYV
problémes de maniére collaboratjven réfléchissant sur leurs expériences et en
VIHQJDJHDQW GDQV XQH HQTXrWH D XewyR&EeBRH 'DQV (
éléves appreament le contenu aussi bien que des compétences et pratiques de
raisonnement spécifigues a une disciplineouvent dans des disciplines
VFLHQWLILTXHY HQ VIHQJDJHDQW GH PDQLqQUH FR
/ITDSSUHQWLVVDIJHHWDOTH5SRHAB QMH W6l digargdeds HQ T XrW
autour de problémes ou questigmartinents, authentiqgues. Ces deux approches
PHWWHQW IRUWHPHQW OYDFFHQW VXU ODSSUHQWLYV
deux approches, les éleves sont engagés cogmient dans la construction du

VHQV OH GpYHORSSHPHQW GYH[SOLFDWLRQV IRQGpH
GH OHXUV LGpHV [/THQViIE Jep DigriWantMeR protessul®@ U {OH

G 1 D S Sddde @t\welutfournir des connaissances sur le conterai gustmps?3?

(p. 100).

31 Traduction personnellde: « Constructivist, Discovery, Problefased, Experiential, and InquiBased Teaching,.

32 Traductionpersonnelle de 3n PBL, students learn content, strategies, and-diedicted learning skills through
collaboratively solving problems, reflecting on their experiences, and engaging-firsetied inquiry. In IL, students

learn content as well as digtine-specific reasoning skills and practices (often in scientific disciplines) by collaboratively
engaging in investigations. Both PBL and IL are organized around relevant, authetilems or questions. Both place
heavy emphasis on collaborative leargiand activity. In both, students are cognitively engaged in sensemaking,
developing evidenelased explanations, and communicating their ideas. The teacher plays a key role in facilitating the
learning process and may provide content knowledge on-#nju¢f LPH EDVLV’
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Toujours en voulantdénoncer une forme decaricature» de «leurs approches par
Kirschner et ses collegué¥006) Hmelo Silver et ses collegu¢2007)ajoutentqueO T pWD\D JH
GDQV OfDSSUHQWLVVDPBISSDBR FXKHR 0 ik dreitdke 4 forme
GTXQ HQVHLJQHP H QridisLuQiylidment Bied &ugigntssédnteinte besoin de
conniWUH OYLQIRUPDWLRQ HQ TXHVWLRQ

«|TDSSUHQWLVVDJH SDU SUREOQPHWetsnt @a§ 0eSSUH Q W L
DSSURFKHV PLQLPDOHPHQW JXLGpHV HQ UDLVRQ GH
IRXUQLHV 30XV HQFRUH FHV DSSURFKHV SHXYHC
instructionniste parmi les stratégi® T X H O O H {KrajtMW/ LO2drniak, QW

Berger, 1999; Schmidt, 1983; Schwartz & Bransford, 1998). Néanmoins, dans ces
FRQWH[WHY OfYHQVHLJQHPH Qisieris®juste & xempsleReD QL VWH
général une fois que les éleves ressentent le bdsotonnire les informations
présentéegEdelson, 2011»33 (p. 100).

Dans un échange av€dark XQ GHV DXWHXUV GH OfDUWakseir GH
GH OYRXYUDJH GH 7R EWiBe\et iMeill 2009)vont dans le méme sens en
affirmant T X § X @dtlvit® constructiviste bien concueimplique« un enseignant qualifié
qui circule dans laclasseiW TXL HVW FDSDEOH GH IRXUQLU MXVWH
Re FTHVW Q péud\Addd LUésHéleves a comprendre leurs erreurs ou leurs
incompréhensionst a les corriges3* (p. 101).

En filigrane de ces différentes pohisationspédagogiqguegsocio)constructiviste on
remarquecertains points communs entrellesci et les préonisationsssues de la pédagogie
nouvelle, présentées dans la sectori& LWRQV j] WLWUH GYH[HPSOH OH
OfHQVHWQDTDWFHQW VXU. (atsBdi suiviamieppre&sentel§papuydches
(socio)constructivistegsues «G H O T H [AV A f&tir¥\sbit pardes auteurs se déclarant
«en défaveur des approches (socio)constructivistetou «HQ IDYHXU GIDXWUHYV
pédagogiques telles queslapproches instructionnistesou encore via des auteurs plus
« neutres», qui commentent le débat / les approctsass« seréclamers GIXQ FDPS H
particulier.

33 Traduction personnellde : 33%/ DQG ,/ HQYLURQPHQWY DUH QRW PLQLPDOO\ JXLGHG

provided. Moreover, these approaches may include direct instruction as one of the strategies theykaajpiby

Czerniak & Berger, 1999; Schmidt, 1983; Schwartz & Bransford, 1998). However, in these contexts, direct instruction

may be provided on a jusi-time basis and generally once students experience a need to know the information presented
(GHOVRQ. :

34 Traducton personnelle de3D VNLOOHG WHDFKHU FLUFXODWLQJ LQ -iwtkne gei@abcéVURR P
LQ WKH PRPHQW LW LV QHHGHG WR KHOS VWXGHQWY XQGHUVWDQG WKH
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3.1.2 Les approches (socio)constructivistes présentées « t1 Zit§—»"<f—"
3.1.2.1 Le (socio)constructivisme :uef ftxef” .St Tif '"Foe—coof%f ... 0eofee—1

7TRXW GIDERUG LO HVW L EG®&d)dons@udtivisrie soRxedetharehe) T X
GI{DSSUHQWLVVDJH HW QRH@ FRIPIFHHBH WU RHKMVHW DFFHSW
DSSURFKHV GTHQVHLJQ HEnfeW dd Qanidrd) symtivetlgReQadD [p&uidite/
gue les tenants desapproches instructionnistes et les tenants des approches
(socio)constructiviste {DFFRUGHQW VXU OH IDLW TXH OfpOqYH D
ses connaissances et en étant confronté a son environnedeéon. Crahay (1996xd T X Q H
maniére générale, pour les constructivistes comme pour les cogritivist SRXU TXTLO
construction de connaissances, un stimulus doit pouvoir étre interprété par le sujet en
fonction de ses connaissances antérieures, sinon il reste sans significgii@3).

Toutefois, les approches instructionnistes et les appso¢b@cio)constructivistes ne
VIDFFRUGHQW SDV PKW\WUN pbo&x\itdvONsdrHcet apprentissage. Le

VRFLR FRQVWUXFWLYLVPH FRPPH GpPDUFKH GTHQVHLJ
différents acteurs du débat X RLT XL O \ D suMe piRc@3stb@&/ coONstruction des
FRQQDLVVDQFHY OHV WKpRULHV FRQVWUXFWLYLVWHYV
GLYHUJHQW UDGLFDOHPHQW GHV WKpRULHV FRJQLWLYL
guant aux moyens propos@sur favoriser I D S S U H @WGautki& Bitsonnette &
Richard,2009,p. 243).

&HWWH GLIIpUHQFH HQWUH VRFLR FRQVWUXFWLYLVFPE
VRFLR FRQVWUXFWLYLVPH FRPPH GpPDUFKH GTHQVHLJ
doute par des recherches basées sur des données prpbssgatees a la suite égalemet
été relevée par Kirschneet ses collegue$2006): «la description constructiviste de
OfDSSUHQWLVVDJH HVW H[DFWH PDLV OHV FRQVpPTXHFH
constructivistes ne suivent pas nécessaires@iip. 78).

OD\HU P HeWs énfdaid® cntre le fait de transformer cette définition de
Of{DSSUHQWLVVDJH HQ SUHVFULSWLRQ FRQFHUQDQW OD

«le constructivismest reconnu depuis longtemps comme une théorie utile de
OfDSSUHQWLVVDJH GDQV ODTXHOOH OHV DSSUHQDQ
PHQWDOHV HQ VYHQpd3s appQids de PrQeessgdddgnitifs actifs
GXUDQW OYDSSUHQWLVVDJH ,0 HVW WHQWDQW GH F
comme une presgtion SRXU OfHQVHLIJQHPHQW GDQV OHTXHO

35 Traduction personnellde: 3the constructivist description of learning is accurate, but the instructional consequences
VXJIJHVWHG E\ FRQVWUXFWLYLVWY GR QRW QHFHVVDULO\ IROORZ"
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rWUH DFWLIV SK\WWLTXHPHQW GXUDQW OfYDSSUHQW
FRQVWUXFWLYLVPH HQ WDQW TXH WKpRULH GTDSSUF
est faux dansla vision du constructivismeomme une prescription pour
OTHQV H L3F¥qQHIBA Q W

3.1.2.2 Les approches (socio)constructivistes: des démarches Tifeefc%oetete—
controversées

6L OD GpPDUFKH GIDSSUHQWLVVDJH VRFLR FRQVWUXF
la communauté éducatveHVY DSSURFKHV GfHQVHLJQHPHQW VR
GpFRXOHQW IRQW O TR E MrhbWilisénH diffe@emt S HXHOW e WddXT X H V
arguments de nature théorique et conceptudids arguments de nature pratiguedes
arguments de nature scientifique/méthodologique

En ce qui concerne les arguments de nature théoriQUBDEVHQFH CchireGplL QL
(Castonguay Gauthier 2012) et de préconisations pédagogiques précises (Tobias & Duffy,
2009) est soulignée par plusieurs auteursTXfLOV VH UHYHQGLTXHQ'
«instructionnistes» ou non. Pour certains,LO VIDJLW LOQLWLDOHPHQW
idéologique plus queG TXQH PpWKRGH SRXYDQW PrPH | kbthdWDLQ
doctrine (par exemple les pédagogies Freinet, coopérative ou institutionrmeNéllas,

S &THVW pJDOHPHQW H @ dt Bes\chll@gudUL ) pT-RIWL Y HIQW C
LOQGLTXKHQW Q¥XMVvw SDV DLVp GH FDUDFWpULVHU OHYV
constructiviste».

&H W\SH GTDUJXPHQW HVW FHSHQGDQW UplIXWp.3DU G
FRQVLGpUDQW TXH OH PRG(qO HuivdttQapeirt p&) R Hefadteuks R F L
ne correspond en rien a celui auquel se rattachent les enseignants pratiquant cette approche
Cependant,O D XWH XU Q HdeXlami&Rovi Hde 8 qui caractérides approches
pédagogiques (socio)constructiviste

8Q DXWUH DUJXPHQW WK p R Wlappadhdlso&dcbnstiuciivisieest R Q W L
celui avancé par Nurra et ses collegues (2017, s.p.), concernant le caractéere nécessairemen
authentique des situations de départ et la quEBISRVVLELOLWpPp SRXU OfHQVI
de cette authenticité.

Malgré cette absence de définition sensuelle, plusieurs auteurs instructionnistes
proposent des définitionsles approches (socio)constructivistes, notamment pour leur

3¢ Traduction personnelle de3constructivism has long been recognized as a useful theory of learning im lehioers

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
FRQVWUXFWLYLVP DV D SUHVFULSWLRQ IRU LQVWUXFWLRQ~
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permettre de mener a bien leurs travaux de synthése de la littérature scientifique relative aux
approches. Ainsi,Gauthier Bissonnette et Richard2013) définissent les approches
(socio)constructivistes comnuies approches pédagogigugzreposant des stratégies pour
IDFLOLWHU OD FRQVWUXFWLRQ GCGHYVQVBYRQDYWSDMRRRDEG
facilitateur, favorisda découverte par les éléves dans le cadre de mises en situation appelant
la résolution de problémes complexes et authentigups301). Cette définition eshssez

fidele a cellesdes auteurs (socio)constructiviseposées dans la sectidrl.1 Une aitre
définition de ces approchallant dans le méme seest fournie par Kirschner et ses collegues
(2006):

«dfXQ F{Wp GHertedduGg@ Edrive le débat au sujet des approches
(socio)constructivistes et des approchestructionnistes]il y a ceux qui
SUpFRQLVHQW OTK\SRWKqVH VHORQ ODTXHOOH OHYV ¢
environnements non guidés ou minimalement guidés, généralement définis comme

des environnements ou les apprenants, plutét que de se voimieréses

informations essentielles, doivent découvrir ou construire les informations
essentielles par euxémes (e.g., Bruner, 1961; Papert, 1980; Steffe & Gale,

1995)»%7 (p. 75).

Comme & montre la sectio.1.1.2 cet article de Kirschner et ses collegu2006) a
suscité plusieurs réactions, notamment celles de HBibleret ses collegues (2007), qui ont
souhaitéapporterdeséclaircissements swertainesapproches (socio)constructivistes telles
TXH OTDSSPpHQUWREUDBPBHY RX O9YDSSUS$ & Wotavhvhend ke fSID U H
TXTHOOHV Qridngird@esy SFFIOMLV SUpFRQLVHQW j OfHQVHLJIQDC(
«juste a temps si cela est néssaire.7RELDV HW 'XII\ TXL RQW FRR
« Constructivist Instruction Success or Failure2 VDQV SUHQGUH SRVLWLRQ
RX OfDXWUH DSSURFKH SpG D JRehlpiexisant yue @axs @a@pvochds P r |
(socigconstructivistes « O fpWD\DJH HVW IRXUQL XQLTXHPHQW OfF
incapables de continugla tache]»! (p. 5).

PourClark (2009) VIDSSX\DQW VXU GHV pFULWV VRFLR FRQ\
cette question du moment auquel foldbniGH OfpWD\DJH D X[ -pl©auisdparéd VW (
la plupart des participangi débat relatif aux approches pédagogiques

« 3HD VXJJIqWKpRUYX B Hdbit@dhpowirbr\qodDHI p W D\DJH QH
doit étre fourni quequand nous avons des preuves indépendantes que

37 Traduction personnelle de32Q RQH VLGH RI WKLV DUJXPHQW hBsis thatW\ypEdpI¥ ldarD Ge¥tR F D W L
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., B6hePapert,

1980; Steffe &Gale, 1995).
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OfDSSUHQDQW QH SHXW SDV UpDOLY{PU44).DesWkFKH R
GplHQVHXUYV [@sidédehpardds dpproches davantage instructiohnistes
suggerat que les apprenants doivent recevoir une démonstration compléete de la
PDQLgUH GH UpDOLVHU WRXV OHV DVSHFWV GH OD
automatisée auparavanDonc méme si un apprenant pouvait résoudre un

probléeme avec un effort mental adéqu®@ HVY GpIlHQVHXUV GH OfpWD\D.
GHVY SUHXYHV TXYLO HVW SOXV HIILFDFH HW HIILFL
compléte du quand et comment[réaliser la tache[Kirschner, Sweller, & Clark,

2006; Sweller, Kirschner, & Clark, 200%§2 (p. 160).

En toile de fond de ces différents arguments théoriguesnceptuel|on voit poindre des
DUJXPHQWYV GYfRUG Udd plueexs ¥piBddies\sbrit gdd (nfal) défines plus il
est difficile de les mettre en pratique dans les clasBe maniére plus générale, méme
ORUVTXTHO O H,WpluéiBugsBauteupnd logaetidnnent [araticabilité des approches
G THQV H L@&Gxid)edasprigtivistes.

$ WLWUH GHBIQHVPSDRIXYUDJH FRRUGRQQp SDU 7RELDV H
Hermanet GomeZz2009)a propos de leur approche pédagogique en leur demaraante
OfHQVHLJQDQW SHXW @&Rae Qrhps? XjQ FIKHCHFXED BNHVO pOqYHV
travaillent sur des taches individuelleterman et Gomez (2009p XL UpSRQGHQW TX!
prometeuse a ce sujet réside dans ¢esils technologiques permettade contrbler les
progres des éleves et de leur donner des rétroactions.

De maniere plus générale, pour Klahr (2008)manque de précisions méthodologiques
associées aux approches (socio)constructivesigendre une grande variabilité de pratiques
de lapart des enseignants

«|lHV DSSURFKHY GfDSSUHQWLVVDJH SDU OD GpFRXYH
GHV W\SHV GYpYpQHPHQWY GIDSSUHQWLVVDJH TXL (
SHQGDQW OTH[SORUDWLRQ HW OTYHQT Xpphehdré H OfHQI
>« @Y D EVHQ F Hvr& dexdQisite pédagogiqueentrdne une tres 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 H D VXJIJHVWYVY WKDW D VFDIIROGLQJ WKHRU\ PXVW
SURYLGHG ZKHQ ZH KDYH 3LQGHSHQGHQW HYLGH QX¥® DW &BIE3) VEKidhnGeH D UQ H |
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 adeqakte

effort, guidance advocates provide evidence that it is more effective and efficient to provide a complete description of
3ZKHQ DQG KRZ’
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GH OD SHUVSLFDFLWp SpGDJRJLTXH GH OYHQVHLJC(
O 1 HgDerent explicite®® (p. 303).

En se déclarant é&clectique» (ni «supportes, ni critique des approches
(socio)constructivistes PDLV VRXFLHX[ GIDSSX\HU VHV SURSR\
recherch¥?, Tobias (2009) conctuO R X Y U D J He Fddi@s@t+Dffy (2009)e maniere
assez critiqgue envers les approches (socio)constructivistes

«une lecture attentive et une relecture de tous les chapitres de cet ouvrage, ainsi

TXH GH OD OLWWpUDW XUHK DIVY RIFLY W HéSiedanied s VGR U X |
SRXU OD SRVLWLRQ FRQVWUXFWLYLVWH PDLV UHODYV
> « @omparativement aux constructivistes, les partisansQdBLQVWUXFWLRQQ
semblent davantage jusér leurs recommandations en référence a des recherches

gue par la rhétorique. Les approches constructivissesmt vigoureusement
défenduegdepuisprés de deux décennies maintenant, et il est surprenant de
FRQVWDWHU OH SHX GH UHFKHUFKHV TXTHDOOHV RQ'
(p. 346)

Les DUJXPHQWY GH W\SH VFLHQWLILTXH VRQW HIIHFWL"®
auteurs instructionnisse qui mobilisent deux types de recherches complémentdé®s,
recherches XU OfHQVHLJQHPHQW HIILFDFH HW OHW ¥®AFEKHUFI
les résultats de ces recherches itV VPpULHXVHPHQW HQ TXHVWLRQ O
(socio)constructivistes ' D X W Ulek r&dDilthis/ de ces recherches ont mis en évidence
OfHIILFDFLWp GHVY DSSURFKHV LQVWddigrafijueRapiPlesevtdsV &
dans la section suivante.

39 Traduction personnellde: 3discoverylearning approaches are inherently vague about the sortearing events

WKDW VKRXOG RU PLIJKW RFFXU G XU L QabolY tkédddriid b6 [gafnét[S«BRelhbs@nteR Q D Q G
Rl DQ 3:LQVWUXFW Ueagsraexare&nielM witlR RaNdbility 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
WHDFKHU WKDQ GRHVY GLUHFW LQVWUXFWLRQ~

40 A la lecture de la citation, le lecteur pourrait douter du caractéerke® GH 7RELDYV rRS, lpB® PRL
considéré comme un auteumeutre?2 GDQV OH FDGUH GH FH FKDSLWUH CemstuctivisGDQV O
Instruction: Success or Failure LO QYD SDV UpGLJp GH FKDSLWUH HQ IDYHXU GH OfXC
cOQFOX OTRXYRDJH la lecture de sa liste de publications
{https://www.albany.edu/educational psychology/Sigmund_Tobiak.péplaisse pas entrevoir de préférence envers
OMK@®RX OTDXWUH DSSURFKH SpGDJRJLTXH« RX HQ WRXWil & bofangie HQY H |
WUDYDLOOpPp VXU OD PpWDFRJQLWLRQ OHV ipetrevépdaRaifesiaidt qukappar&dtR XU O 1
ORUVTXH QWDSBSBWHBBEpULPHQWpP HW TXH OH IDLW GIpWXGLHU XQ SUREO«
augmente sa charge cognitive comparativement au fait de générer une solution €orfate) TXL HVW HQ HIIHYV
« éclectique», pour reprendre son expressi

4 Traduction personnelle de® Drareful reading and reéeading 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. >« @ comparison to constaivists, 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 liileareh they have stimulated during that

time”.
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3.2. Les approches instructionnistes

3.2.1 Les approches instructionnistes présentées « T+ Zice—+¥<¢f—"

Les définitions etles descriptions des approches instructionnistes g@m&ralement
GpWDLOOpHVY HW PHWWHQW HQ pYLGHQFH XQ HQVHPEO'
classe De maniére général@n peut dire qudes approches instructionnistes recouvrent
plusieurs approches différentes dtatpédagogie de la maitrigBloom, 1971) le Direct
Instruction(Bereiter et Engelmann, 1966ngelmann & Colvin, 2006)0 1D S S LBRdedss! ©
for all » (Slavin, 2008 Slavinet al., RX HOQOFRUH OfHQVHLJQHPHQW }
& Stevens, 1986)qui partagent en commule fait TXH OTHQVHLJQDQW IDLW
contenus elescompétences aux éleves de mangystématique etxplicite, du simple vers
le complexdGauthieretal., 2013).$LQ VL O § H Qe¥Hditd CpkhpoHeDpWsieurtapes
dont les trois étapes principales sont les suivantes (Rosenshine & Stevens; 1986)
Q) OfHQVHLIJQDQW GpPRQWUH FODLUHPHQW OHV SURFp
SURSRVpHVY PRGHODJH OHV pOgYHV VIH[HUB BIQW | !
DYHF OfHQVHLJQDQW SUDWLTXH JXLGpH OfpOgVYH
/ITHQVHLJQH P HQWstHr&enter déal dans le chapitre i@nvoie également a
une série de gestes professionnels particuliers, tels quwérikcation constante de la
compréhension des éléeves ou encore les nombreuses rétroactions précises fournies aux éleve
a partir de leurs productions.

/ITDUIJXPHQW VFLHQWLILTXH LFL HQWHQGX FRPPH OfX
GpPRQWUHU OD SOXV JUD Q Gpddagoylgedodnttie la®gse @émddeS U R
OYfDUIJXPHQWDWLRQ OLpH DX FRXUDQW GH UHFKHUFKH E
&RPPH FHOD D pWp pYRTXp HQ LQWUR G Xdéfidie Raps c@sTH I 1L
recherches au sens de Bloom (197)QH pOpYDWLRQ GH OD PR\HQQH GH
GHV pOqYHV XQH UpGXFWLRQ GH OD YDULDQFH GH OfH(
corrélation entre les caractéristiques initiales éeses (exempleorigine sociale) et leurs
résultats.

LesreFKHUFKHYV VXU O fH Q 9 sohtdédpitesEwdétalill dardIl€ ehapitre 2,
ont été menées en deux tempmns un premier temps, des chercheurs ont mené des
observations dans de nombses classesfin de mettre en évidence les pratiques
GIHQVHLJQHPHQW OHV SOXV HIILFDFHVY HW OHV PRLQV
corrélations entre les différentes pratigues des enseignants et les mesures du gain
GIDSSUHQWLVYV @id HeGaiaéstp Gtgléd posests). Dans un second temps,
certaines de ces recherches corrélationnelles ont été complétées par des recherches
expérimentales comparant des enseignants entrainés aux pratiques efficaces (repérées lors de
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études corrélatimnelles) et des enseignants non entraf@és recherches ont montré que les
éléves des enseignants entrainés aux pratiques efficaces obtenaient de meilleurs résultats qu
ceux des classes témoi(iRosenshine, 20@8 'I{DXWUHV UHFKHésFKHV
présentées a la suite, ont mis sur uB ® Q F GtiuSiaus bpproches pédagogiques en vue

de déterminer les plus efficacer OYDSSUHQWLVVDJH GHV pOgYHV

Les résultats de ces recherches expérimentales ont depuis lors été synthétisdes dans
méta et méganalysesUne métaanalyse est définie commeOTDQDO\VH GHV DQI
(Glass, 1976p. 3) ou encore comme une synthése de plusieurs recherchesafivastiqui
permet de rassembler les résultats venant de plusieurs recherches expérimentales et
guastexpérimentalesayant DQDO\Vp OfHIIHW GTXQH YDULDEOH
OfHQVHLIJQHPHQW H[SOLFLWH VXU OfDSSUsyrighaseMasD IJH |
chercheurs calculent un indice statistiqueD 1D P S O L W XFoXH VGIHL O (@it ctGIga). | | H W
/ITDPSOLWXGH GH OfHIIHW HVME XdD ehr@ kb Hui@eKdeighelsirX H Q
OD PDIJQLWXGH GH OTHIIHIWOGH OSX \BW X & WO S DLW X & H
JUDQGH DX SO0 X War@alled3iSgpaRdV UkHnégaDalyse, quant a elle, est une
synthese de résultats issus de plusieurs-amddyses.

&THVW j FH WLWUH TXH GH Vprijai ¥ FolloW Divddght @dtrFolr F H X [
exemple Engelmann, 20Q)7e National Reading Panel (200f)) encorda mégaanalyse de
BissonnetteRichard, Gauthier et Bouchg2D10)PHWWHQW HQ pYLGHQFH OfH
des approches instructionnistet, en coollaire, la moins grande efficacité, voire
OfLQHIILFDFLWp GHV DSSURFKHV VRFLR FRQVWUXFWLY

Lles SUDWLTXHV GTHQVHLJQHYRQW GQQW UXWVFWKHR GLNRE
d gxpérimentations menées en salles de classe ayant permis de meitidesmce des
stratégies efficacesir OYDSSUHQWLV.VDJH GHV pOqgYHV

Les approches instructionnistes sont également définieKipathner et ses collégues
(2006):

«dH OfDXWUH F[EWendGixi ocBrpreeDid\débat au sujet des approches
(socio)constructivistes et des approches instructionniseegfouvent ceux qui
suggerent que les apprenants novicésvraient recevoirdes instructions
pédagogiques directemu sujet des concepts et des procédures requises par une
discipline particuliereet ne devraient padtre laissés a découvrir ces procédures

42 Traduction personnelle de«the analysis of analyses

S /IDPSOLWXGH GH OfHIIHW HVMa&Eifétende expdmeetbaF|D IBtfFeXd) e lavhidyehvie du
groupe expérimental et cBlH GX JURXSH FRQWU{@bpe dG tryup¥ pditr@eGaudfpét @lL) 2013,
p.298).
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par euxmémes (e.g., Cronbach & Snow, 1977; Klahr & Nigam, 2004; Mayer,

2004; Shulman & Keisler, 1966; Sweller, 200Bgs instructions pédagogiques

directes sont définies comme le fait de foud@s informations qui expliquent en

détail les concepts et procédures que les étudiants doivent apprensirgue le
VRXWLHQ |j OYDBSUHYWLWRPISDWLEOH DYHF OfDUFI
KXPDLQH /fDSSUHQWLVVDJH | VR gwienddns MH GplLQL
mémoire a long terme** (p. 75).

&HWWH GpILQLWLRQ PHW OfDFFHQW VXU OH ¥HRaRQG W
les «défenseurs des approches instructionnistes pour soutenir leur propos, a savoir les
recherches epsychologie cognitiveCes recherchgg.g.Geary, 2001, 2002Sweller, van
Merriénboer & Paa019)indiquent que les apprentissages scoldigs. lecture, écriture,
mathématiques¥ont des habiletés cognitives secondaireEXL QH VIDSSUHQQHQ
découverte commdes habiletés cognitives primaires (exapprendre a reconnaitre les
visages), mais bien viecOD PLVH HQ SODFH GTXQ HQVHLJQHPHC
G THQV Hnt depddreHles limites inhérentes a la mémoire de tréx@i a ce sujeta
synthese proposée paocquillon, Gauthier, Bissonnette et Derobertmasure (sous presse) et
présentée dans le chapitie 4

Comme cela a déja été évoqué, les instructionnistesanssur la nécessitdc TRUJD QL V F
OfDSSUHQWLVVDJH GX VLPSOH DX FRPSOH[KuHKéE&n dR XUQL
livre coordonné par Tobias et Duffy (2009resalfi et Lesteiont interrogéa ce sujet
Rosenshine (2009), le chercheur qui a forma#eél986 OH PRGgOH GH OfHQV
explicite a partir de rechercheas XU OfHQVHLIJQHPHQW HIILFDFH

« certains spécialistes soutiennent ges approchesnstructionnistessont plus
efficacespour les étudiants a faible statut so@conomique ou minoritaires. A
OfLQYHUVH GYDXWUHYV VR X\Wblid@aat HIQ @hgagementGHY S U
collectif avec des problemes complexes, ouverts et connectés au monde réel sont

plus susceptibles de mener a desitéss équitables*® (p. 212).

4 Traduction personnelle deon the other side are those suggesting that novice learners should be provided with direct
instructional guidance orthe 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 instructiorgiidance is defined as providing information that fully explains the
concepts and procedures that students are required to leanekss learning strategy support that is compatible with
human cognitive architecture. Learning, in turn, is defined alsamge in longWHUP PHPRU\"

45 Traduction personnelle de shme scholars argue that direct instruction is most effeddvdow SES or minority
students. In contrast, others argue that practices involeoligctive engagement with complex, open problmsected

to realworld contextsare more likely to lead to equitable outcomes
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Rosenshing2009) leura répondi en mettant en évidenapie les éleves sont également
confrontés ades WkFKHY FRPSOH[HV GDQV OH FDGUH GfDSS!
XQLTXHPHQW ORUVT X fthabiMté3 Dec¥gdaired poQrwe ailky VR XV

«je VXLV GYDFFRMYE8 DXHIFO HVW LPSRUWDQWIEGSXH OHV p
complexités déa tache». Mais il y a undanger que les étudiants apprennent et
SUDWLTXHQW GHV HUUHXUV VILOV SUDWdvamKHQW GH’
GIrWUH VXIILVDPPHQW SUpSDUpV j OTDFWLYLWp [/H F
gui émerge de la recherclpeocesssg-produit suggere que les étudiants réussiront

PLHX[ VILOV UHORLYHQW GH OD SUDWLTXH JXLGpH 1
pratiquerseulsdes tadches complexe® (p. 214).

Arguments scientifiques et argumehés a la praticabilité des approches dans les classes
FRQVWLWXHQW HQ VRPPH OHV Gdie¢[lesDristrugtiomntsies lquiPrP
précisent frequemment queleurs approches sont une formalisatiompérationnellede
pratigues réelles observées e terrain auxquelles il est possible de former des enseignants
(ce qui a également été montia des recherches expérimentakdies que celle de Good &
Grouws(1979 présentée dans le chapitie 2

3.2.2 Les approches instructionnistes présentées « T+ Zit&—»"cf—"

'DQV OTXQ GHV GHX[ FKDSLWUHV Gdé¢ Tobi@swtogiiyH2089), O TR
Tobias (2009)récise ge les chercheuf®nt généralementéférence aux approcheson
constructiviste» via une variété G{DSSHOODWLR QdirecW iHstr@tibind, T XH
«instructionism», «cognitive instruction», etc. Il précise également quees labels
VHPEOHQW SDUWDJHU X Q ltatiGUkehgeiy re@ Entl exp R e plutbf que S H
G T H Q F RIxs fdiaht)a se débrouiller seuls’ (pp. 335-336).

&HWWH Y D UIlaonspairGifdu& &aHdonfusion fréquente entrenseignement
traditionnel», «enseignement nggstral» et «enseignement explicite engendrent
plusieurs approximations, comme le montre la suite du texte.

Ainsi, des traces de la volonté de rupture entre une pédagogie rlitevelle» et une
pédagogie dite traditionnelle» décrite dans la secticth VXEVLVWHQW HQFRUH
principalementdans O{DVVLPLODWLRQ HQWUH OfEDNOQVUBHQHPHR®

¥ 7UDGXFWLRQ SHUNMRODHIHDIOMKG\HR X WKDW LW LV LPSRUWDQW WKDW VWXG
But there is a danger that students will learn gmectice errors if they practice difficult and complex tasks before they

are sufficiently prepared for the activity. The dirgastruction model that emerged from the procpssduct research

suggests that students will do better if they receive exeegsided practice and scaffolding before they practice complex

tasks on their own

4" 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 fHQ V HLJQH P b QU\soRt[2ubin®nvéddesdtermes couramment
confondus (Gauthier et al., 2013).

Comme déja mentionné dans la sect®nselon Gauthier (200), « OTHQVHLJQHP
traditionnel» est un concept créé par les défenseurs de la pédagogie nouvedéfiuleur
approcheen V I\ R S SIRh¥ 8o dnc pas étre confondu avec taadition pédagogique,
qgui renvoie aXQH PDQLqUH UHODWLY HP hi@/én YleceuRPdedle @ HQ V I

LPSOLTXDQW GH FRQWU{OHU XQH VpULH G pOpPHQWYV G
savoLUVKIHQVHLJQHPHQW PDJLVWUDO GH VRQ F{Wp QTI
pédagogiguelans son entieret¢ LO HQ HVW OfXQH GHV PRGDOLWpPV PF
les stratégies de la tradition pédagogidRae exempleil ne recouvre pakesaspectdiés a la

gestion de clasdg&authieret D O 6HORQ FHVY PrPHVY DXWHXUV O
HVW XQH IRUPH GfHQVHLIJQHPHQW D[pH VXU OD WUDQVPI
PourMatiru, Mwangui et Schlette (1995 | § H [ S iRagistral esune présentationerbale
organisée de la matiere, souvent complétée par des aides visuelles. Selon Bligh (1972), un
exposé magistral est une période de discours d'un professeur plus ou moins
ininterrompue »* (p. 1).

Or, plusieurs différeres (approfondies dans le chapit¢ H{[LVWHQW HQWUH OTfl
PDJLVWUDO HW OTHQVHLJQHPHQW H[SOLFLWH $ WLWU|
OfHQVHLJQDQW SDVVH GH OYH[SRVp DX[ HIHUFLFHV VDC
«IfHQVHPHQW H[SOLFLWH QH GRLW SDV rWUH FRQIRQG
GHX[LgPH pWDSH GH-¥DB LGP DOFEKWHDWIHAXW JXLGpH TXH O
VIHQ GLVWLQJXH MPRQu&EPBIGW D O HIPGI\Q W TH Q V HlicileQlesP H Q W
exercices occupent une place importante (pour permettre la rétention en mémoire a long terme
HW ODXWRPDWLVDWLRQ PDLV VRQW SUpFpGpV GHV p
(Rosenshin& Stevens, 1986

%LHQ ORLQ G rd/questiod @eHovabied©dd type de confusiose répercute
notamment dans les propos de certaines personnalités politigued/ LWUH GHhH[HPS
répondant a une question qui lui avait été pamdesujetde son opinion a ppos des
« pédagogies actives MarieODUWLQH 6FK\QV OLQLVWUH GH OfTHQ\
Fédération WallonidBruxellesde 2016 a 201 %vait notammentitilisé, a tou de rble, les
termes «édagogique traditionnelle et «enseignement explicite, sans vraiment les
distinguer:

48 Traduction personnelige: 3D OHFWXUH LV DQ RUJDQL]HG YHUEDO SUHVHQWDWLRQ |
DLGV $FFRUGLQJ WR %OLJK D OHFWXUH LV D SHULRG RI PRUH RU O
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«ID SpGDJRJLH WUDGLWLRQQHOOH TXTRQ SHXW TXDC
une classification nette des savoirs et un cadrage des interactions. Elle se
UDSSURFKH GTXQH GpPDUFKH skfidtueg¢ohhub@dliPétied W H[S O
efficace, en particulier avec les éléves en difficulté. Les pédagogies alternatives
seraient davantage invisibleslassification plus floue des savoirs, cadrage faible

des interactions (& RPPLVVLRQ GH Of(GXFb W CARhuGaxtée3IDUOHP
francaise, compteendu intégral de la séance du mardi 26 mars 208),

/IHV SURSRV GH OD PLQLVWUH QYRQW SDV PDQTXp GH
G 1 p F pa@itbsintdes pédagogieslites «actives»*® dans une carte blahe publiée dans
Le Vif 0

«non, Madame la Ministre, la classification des savoirs n'est pas floue dans nos
écoles. C'esa-dire qu'elle n'est ni imprécise ni indécise et qu'elle ne manque pas
de netteté. Vous allez encore plus loin en évoquanteguateractions entre les
éléves font l'objet d'un cadrage faible, renvoyant ainsi a des clichés véhiculés
depuis trop d'années sur les pédagogies que nous pratiquons et laissant ainsi
I'image d'un joyeux foutoir ou les éléves piaillent dans tous ledaedis que leur
professeur, en retrait, les regarde d'un air béat, mais heureux devant l'expression
de tant de libert® (s.p.).

6ILOQVXUJHDQW FRQWUH OD FDULFDOWX VN L @fapddahifONH @Y
sur les études mobilisées pardd QLVWUH ORUVTXYHOOH DIILUPH TXH F
HITLFDFHV T NdarenhiDsX avdbiedteurs et directricesournissent pas, non plus,
GIpWXGHYV VFLHQWLILTXHY TXL DSSXLHQW OHXUV SURSR

Une autre manque de précision au sujet desagty@s instructionnistesst présente dans
certains écrits francai$ XL YLVHQW | GpILQLU XQH DSSURFKH IUDQ«
«enseigner plus explicitement et a la distinguer clairement desautres approches
explicites». $ WLWUH Q4 B¢htre @ikl Savary (2016) assodés travaux de
Gauthier, Bissonnette et RichardSRUWDQW VXU OYfHQVHLOQH®WWWXHY
directe»: «xuQH DXWUH DFFHSWLRQ GH OfHQVHLJQHPH&EW H[S

® [IfDSSHOODWLR give» 8 rdbERAEtigik @ajoute sa part de flow au débat, car elle scestend que

certaines approches pédagogiques sopdissives® 2U FRPPH RQ OfD YX L O agtiditd Eoyntived DV FR Q|
et «activité physigue* 'HKDHQH HVW &YNDFWLYLWp FRIQLWLYH TXL IDYRULVH O9YDS
H[SOLFLWH SHXW rWUH T XD O lattiye»GehirsedenioRtkeHe p@® 3RILTXH ©
https://www.levif.be/actualite/belgigue/pedagoaigiveil -faut-eviterlesclichesmalheureux/article®pinion
1115551 .htflPage consultée le 3 avril 2019.

51 | e lecteur intéressé par €6 LIIpUHQFHY LPSRUWDQWHY HQWUH OfDSSURFKH LQVW
« enseigner plus explicitementproposée par le Centre Alain Savary (2016) et la direction générale de I'enseignement
VFRODLUH '*(6&2 j OD VXIRMQHPG DX W BULHRQHVODMW UHFRXULU j OTHQ
GIpGXFDWLRQ SULRUQWWOWWYUHIWH O L& M F D #hLiRWerd Dive laRayse @étaillée dans
OYDUWLFOH GH %LVVRQQHWWH %RFTXLOORQ HW *DXWKLHU
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6WHYH %LVVRQQdH«imstidtionTixelcteS(p.{QH/ KD IDLW GYpFULUH TXH
préne «O L Q VW U X BWnheRr@duGtiot) dii Fewnid direct instructiorn», représente une
PpFRQQDLVVDQFH GHV UHFKHU FK H VplusXpatticdlgte@ent tnkeQ H P
métonymie SUHQGUH XQH SDUWLH OfHQVHLJQHPHQW H[SOL
Gauthier se réfere) pour le tout (les multiples autres significations du tedireck
instruction»). En effet,comme le montre Roserisk (200®), le terme «direct instruction»

(avec minuscules) peut étre utilisé pour désiggeglV DSSURFKHYVY GTfHQVHLJQH
YDOLGpHY SDU OHV UHFKHUFKHV VXU OfHQVHLJQHPHQW
(« directinstruction» ou «explicit instruction») de Rosenshine et Stevens (1986) ou encore

le programme Success for All de Slavin (Sla2@08; Slavinetal.,2009).Le terme «direct
instruction» (avec minuscules) est égalematiiisé de maniére généralergaplusieurs écrits
SRXU UHQYR\HU | QY LPGRLUQYWHH LTHDOHH® HOQ\WHP H QR sai3U O |
davantage de précisions. Par ailleurs, le terid@&ect Instruction» (avec majuscules), quant

a lui, désigne une approche curriculaire élaborée pagi®r et Engelmann (1966), qui se
matérialise par un ensemble cohérent de manuels, de tests évaluatifs et de scripts de lecons
,O VIDJLW GYDERUG HW DYDQW WRXW GYXQ PRGgOH G
,QVWUXFWLRQ SURISRMHORXGHOYHQYVSURJIUDPPHY GfpWX
j OD GpPDUFKH G9YHQ V:Hiodé€ddd bratigve Hligée lefFdratidde autonome.
Cette différence entre Direct Instruction et enseignement explicite est relevée par Hammond
et Moore (2018) « bien que de nombreux principes pédagogiques soient similaires a ceux
GH OD 'LUHFW ,QVWUXFWLRQ GDQV OfYHQVHLJQHPHQW H|
GfHQVHLIJQHPHQW TXL PD[LPLVH OD UpXVVLWH GHV pO
nfyénierie de curriculun»3 (p. 111).

A nouveauce typedeconfusionQ fHVW SDV T HupxtiQrHdeWbdabulaeimais
concout a une perception erronée des differedlda SHY GYDSSURFKHV LQVWUX

$SUqV DYRLU LOOXVWUp OHVY DSSUR[LPDWLRQV GRQW |
convient de présenter les arguments qui sont fréquemment mobilisés a leur encontre.

TRXW GTDERMNBVWLRQ GH OfHQVH Lefigar®ast Rue@ posed HQ V
Cet argument se trouve détaillé chez Ta@0t12 : « VILO H[LVWH XQ HQVHLJQF
QIH[LVWH SDV GYfHQVHLJQDQW HIILFDFH HQ WRXW OLH
contextes (p. /1D UJXPHQaRW tise @ nehtreDdluecette approche suppose
TXH OTRQ FRQVLGqUS$UDWL TYOH LG EOEMMEe) Qnid Pudr@iné

52 Traduction persanelle de « any instruction that is led by the teacher

53 Traduction personnelle de$OWKRXJK PDQ\ RI WKH LQVWUXFWLRQDO SULQFLSOHV D
instruction the emphasis is on teaching behaviours that maximise saatéavement (Rosenshine, 2012), rather than
FXUULFXOXP GHVLJQ °
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indépendante et stable «.@Jne telle représentation ne résiste pas aux observations
scientifiques» (p. 7).

Plus encore, la¥HVWLRQ GH OD VXSpULRULWp GTX&HOIMSURF
DX F°XU GHV 2FKBRQR®XUH j OTHIILFDFLWp SOXV JUDQ¢
revient a considérer, caricaturalement, que les produits réalisés par les éleves ayant suivi
HQVHLJQHPHQW VHORQ n@ifdlS:S bURduKmbin$ pWUK GpWioraes a
OTDWAWHXHGRKHX[ D\DQW VXLYL OfHQVHLJQHPHQW VHORQ
collégues (2013) apportent un éclairage intéressant quant a la questgmodiwit 2 G X Q
enseignement

«onnelamesure OTHIILFROFHLWPEXQH GHV HIITHWEtItBrXTRQ O XI
la suite des nombres est efficace pour compter, moins utile pour comprendre le
systéeme décimal et calculek] 8 QH pY D O X DpfohaRi®> qug pourwe

TXL DSSURXYHQW OfpFKEKOOHHMH YDOHXRURWH®GHWPMH (|
ne peut étre une fin en se(p. 1).

Cette réflexion renvoie alors a mobiliser un questionnement relatif a la visée téléologique
DVVRFLpH j Of(FROH FRPPH OH SURSRVH 7DOlgfRWe
WHQVLRQ VH GHVVLQH OHV SDUWLVDQV GIXQH DSSURF
tronquée menée par les recherches de ¢m®cessugproduits» « lesquelles évaluent les
acquis des éléves dans une perspective fort inspirée par lesppsmte la pédagogie par
objectifs » (Carette, 2008,.83). Ce sontpJDOHPHQW GHV pOpPHQWYV GH |
retrouve chez Feyfant (2011) chezTalbot (2012 p. 5) lorsque ce dernier conclut que les
recherches de type processugproduits» V ftér€¥sent a la dimensioninstruction» de
OfHQVHLJQHPHQW HWDXMUWH\HOW B HREWEKDKWeFROH FR
SHUVRQQDOLVDWLRQ OYfRULHQWDWLRQ RX OD SURIHVVL

$ FH WLWUH OfHIILFDFLWp T Xdseri ldx \ehBdigRemerts Hdtypkk H X |
instructionniste se restreint aux procédures élémentaires (Paquay, 2007), aux compétences
élémentaires (Kahn, 2012), a des taches fortement structurées (Talbot, 2012), et présente le
risque de parvenir @aune compréhensiode surface, hachée ou parcellairdNurra et al.
2017, s.p.).

&HV SURSRV QH VRQW SRXU DXWDQW SDV FRQIRUPHYV
pFKHOOH D\DQW SHUPLV GG $XQ@ W QM héeftidaDdiywodmpyig 848/ D Q W
le cadre du développement de compétences complexes telle que la pensée critiqug (Marin
Halpern, 2011)Le projet «~ollow Through» (1967+1976) qui avait pour but de comparer
OfHIILFDFLWp GH SOXVLHXU Vie®DI&aBilte&sHK bage Gartarm, BReriurd, X H \
mathématiques), les processus cognitifs (résolution de problgownt intellectudlet les
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GLPHQVLRQV DIIHFWLYHYV LPDJH GH VRL FRQILDQFH HQ
Direct Instructionka eu QRQ VHXOHPHQW OH SOXV GYHIIHWV SR\
habiletés de base et sur les habiletés cognitives des éléves testés, mais aussi sur la dimensiot
affective» (Gauthieretal., 2013,p. /ITHITHW SRVLWLI GHV DSSIUBRFKHYV
motivation esur OTHVWLPH GH VRL D pJDOHPHQW pWp PLV HQ p

« SXLVTXH OD UHFKHUFKH PRQWUH DXVVL TXH GHV P
FHQWUpPHV VXU OTHQVHLJQDQW UHQGHQW OHV pOqgYF
TXYLOV HW HPOPINVRQW OPEX[VDQV GRXWH FRQFOXU}
FHQWUp VX USONHOMW ISTOD RV Fp®.HO.W HQQX\HX]

La reconnaissance attribud@ X[ pWXGHYV VI\QWKpWLVDQW GHV UHFI
efficace(de type métau mégaanalyses, nhotamment celle Hattie (2009) présentant plus
de 7500 citations sur Google Scholar), constitue également un objet de polaftsatdiet,
la pertinence des résultats apportés par ce type de recherche se voit questionnée
(Terhart,2011), voire totalement remise en question (Rbajas, 2005). Les principaux
DUJXPHQWY DYDQFpV FRppsithikte &3 \Wet@fdlySeS et RaFr&ddor©o
des pratiques enseignantes a quelques caractéristigues majeures (Paquay,aitfifi/
2012). Certains avancent également que ces études a large échelle sont essentiellement basés
sur des pratiques déclarées (Carette, 2008pin, 2003 cité par Thot, 2012). La
consultation des auteurs de référence du courant instructionniste (RosehsBiaeens,
1986; Rosenshine, 2009 fait apparéire une autre réalité montrant, par exemple, que
OfHQUHIJLVWUHPHQW HW OYREVHUY DWLRXUW HWH\S UHF K
RULHQWPpPHY VXU OD TXHVWLRQ GH OfHIILFDFLWp GHV SU

Concernant les méegmnalyses, il est important de souligner que les auteurs de référence
du courant explicite (Bissonnette, 2018a) partagent certaines critigues adressaéesenota
aux travaux de Hattie (2009) (e.g. Bergeron, 20Iérhart, 2011) et notamment le fait que
lesmétaDQDO\WVHYV QTRQW SDV pWp UpDOLVpHV GDQV OH EX
GRQF LQGLVSHQVDEOH GTDYRLU GHeg récberdheg Wil \derSnt) p F L
synthétisées dans la mégaalyse. Sans critéres précis, le risque est grand de comparer des

/D W\SRORJLH GHV DSSURFKHV SpGDJR FIHXW M pWHNVORXQL TXAERND@EHNE @ R Q W
O 1D S S eItz Wes travaux de Chall (2000) et est fréquemmbsdeaidans la littérature angéaxonneles
DSSURFKHVY FHQWUpHY VXU OTHQVHLJQDQW UHQYRLHQW DX[ DSSURFKHYV
OfpOgYH UHQYRLHQW DX[ DSSURFKHV VRFLR FRQVVWeWolkgneietoty Wipes 7RELL
«caricatural2 GH OfRSSRVDWSE B RFHKOW UFHH @W U pHevc B X 8 URTFHKGIWHIE B Q BYQAeY VXU O
VXSSRVH TXH OYXQH VH SUpRFFXSH GDYDQWDJH GH OfpOq¥uiR®&UYV TXEF
SURSUHPHQW SDUOHU LQH[DFW HW SRXU OfXQH HW SRXU OfDXWUH $X |
également OJHQVHLJQDQW FKHUFKH j GRQQHU j OfpOgqYH XQH GLUHFWLRC
O 1D FF R P Srud €odtidn Sdproprié avec la pratique guidée. De la méme maniére, dans une pédagogie centrée sur
OfpOgYH OYHQVHLIJQDQW FKHUFKH j OXL IDLUH DSSUHQGUH GHV FRQWH
WUDQVPLVVLR Q »RGauthfeL € .Y 201R pHesI68 Q
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FKRVHV LQFRPSDUDEOHV $ WLWUH GYH[HR®YIe¥alBRE® QH
DXSUqV GTIpOqYHV HQ @O OL\WXHOWD BWVERHOREWEHY GTpOq
encore comparer une mé@QDO\VH VXU OYHQVHLJQHPHQW GHYV
métaDQDO\VH VXU O9YHQV HCoinel P soQigvie X judteDitCe Kt & Blazar
(2018),« une métaanalyse est séement aussi bonne que les études sbUB FHQWHYV TX'
agrége»® (s.p.) Le lecteur intéressé trouvera, stannante QR Codeou en suivant le lien
ci-dessous, une interview du Professeur Bissonnette réalisée dans le cadre de ce travail
doctoral au sujedes méta et méegmnalyses (Bissonnette & Bocquillon, 2018).

https://bit.ly/2Ko617

CJ

%LHQ TXYLO FULW LanXlyses hhal WaldéEHBIssemmétie (2018a) met en
PYLGHQFH T X H Qyarte uig Qansque les kteres de sélection et de
comparaison sont bien définis OH IDLW TXH OHX&\G ERK FOOXV LLFFQ\F L
approches instructionnisteR QW pWp PLVHV HQ pYLGHQFH SDU G¢YD
notamment les mherches sur les écoles efficacgs sont présentées dans le chapitre 2

3DU DLOOHXUV GHV DUJXPHQWY LGpRORJLTXHV SROLW
instructionnistes., OV FRQFHUQHQW GTXQH SDUW OH TXHVWLR
OfDSSOLFDWLRQ GTXQH DSSURFKH HW OH GpYHORSSHPH
HOQWUH DSSURFKH GfHQVHLIQHPHQW HW YLVLRQ SROLWI

&THVW FH TXH OfRQ UHWURXYH GDQV OHV SURSRV GH
OTRRXBUDLW GplLQLU FRPPH pWDQW: <pbrmétil VigpiHodde @ep RO R
OfHQVHLJQHPHRQIW OH[BOQWLWH YLVHU OH GpYHORSSHPH
personnel, social et citoyéhOn peut sérieusement en dodt&fHV W F R BpReEbnisait R Q
OH FRQGLWLRQQHPHQW S:RX BOO)RDE m&hldrg beaiiCoXp/pIRLaB tpteH
cette dimension est egalement soulignée par différents auteurs de la revue Dialogue,
notamment chez Neumayer (20p6, ORUVTXYLO UpVXPH OHV UDLVRQV
unmoyende &/ TLPPLVFHU GD Qoyradider ldd Ydhdulied, vedude les pensees

55 Traduction personnellde: « a metaanalysis is only as good as the underlying studies it aggregdtep.).
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CH PrPH W\SH GH SURSRV HVW UID%0DEWXORUIMNVTHKAIHQ WP H
(p. &THVW OH PrPH W\SH GH SRVLWLRQQHPHQW TXH (
ORUVTXITLO GpFULW citbhi)nié kidlevanitgtud QoW |és [ée@es du dressage

gue des apprentissages> « @s enfermant dans une démarche individualisée @Quel

devenir pour ces éléves dans la sociétdeéir et admettre un chef qui leur explicitera
comment pensex(p. 2).

Nous retrouvons un détour par la sphere politigue chez Paquay [23G83%) (en réponse
j * DXWKLHU GDQV OH FDGUH GfXQH FRQIpUHQFH MRXOLJ
se disait que plusieurs partis politiques conservateurs auraient troang dos positions
>FHOOHV GH SURSRVHU Odésl @yuphenidth HaveuiduH¢tBD b FubhdV H @
pédagogie traditionnelle. $X VHLQ GHV VFLHQFHYV FRJIJQLWLYHV F{I
ce type de détour que réagit Meyer (2017) quand elle irdigRUVTXTXQ FKHUFK
VFLHQFHY FRIQLWLYHV HPSORLH OH PRW 3PHVXUH" SRX!I
RX 3FRPSDUDLVRQ iGnd leIdjthbas lpar @ ffillaiidp politigue mais parce que ce
sont les mots propres a la méthode sciepte > « &@(s.p.).

33 Une FDUWRJUDSKLH GX GpEDW j Of°XYUH

En guise desynthésgle tableaul présentede maniéerevisuelle et non exhaustivia
doubleanalyse croisée de la littérature visapt@sentetes approches instructionnistes et les
approches (socio)constructivistedxH O L @ 8VeelkDf M UWp UL H X U

Sur la base des textes analysés,deuxieme ligne du tableau présente les approches
instructionnistes (colonne de gauche) et les approches (socio)constructivistes (colonne de
droite) «x GH OTLOWfBBGNXYY | SDUWLU GIDXWHXUYV evifav€up FOD U
GH O 1bes8 guedtion. $ WLWUH Gflehnid BeSdtolie)e fait que les approches

VRFLR FRQVWUXFWLYLVWHY FRPSRUWHQW GHV IRUPHYV
évidence par les (socio)constructivistes-eu&mes, en réaction a des écrits instometistes
qui, selon eux, caricaturedes approches (socio)constructivistésx. la réponse de
Hmelo-Silver et al., 2007a la suite de lpublication du texte de Kirschner et al., 2006
autre exemple (colonne de gauche) peut étre foutes auteursinstructionnistes
(ex.: Rosenshine, 2009 ettent en évidence que des taches complexes sont proposées aux
éléves danses approches instructionnisteBl Q JpQpUDO HQ ILQFGI{DSIS WQHGIW
généralement pawentionnépar les auteurs (socio)comsU XFWLYLVWHYV Q&UVT XY
dernieres.

La troisieme ligne du tableau présente les approches instructionnistes (colonne de gauche)
et les approches (socio)constructivistes (colonne de droi@)« O § H [AN - fatrX\b
SDUWLU @ fdlxrsvit{axXud Mstdnt tpr défaveurGH OfDSSURFKH GpILQLH
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GTXQH DXWUH RXS HQFERKHH G 1 e’ VY DS\VOXKIVFIOD QW | G
DSSURFKHVY HW RX OH GpEDW j Of°XYUH 3DU H[HPSOH
instructionnstestels que. LUVFKQHU HW VHV FROOQqJXHYV ODLVYV
(socio)constructivistes de ne fournir aucun étai aux él@esnaniere plus fondamentale,

FHVY DXWHXUV TXHYV 4ék &0Qrarhe® (abc)tohbtrudtiiidtesmnge le montre
QRWUH DQDO\WVH OHV DUIJXPHOQWY VFLHQWLILTXHV VRC
complétés par des arguments théoriques &l ligpraticabilité des approches dans les classes.

De leur c6té (colonne de gauche), les auteurs (socio)constructivistes questionnent la notion
PrPH GYHIILFDFLWp HW OD FDSDFLWp GHYV MISHSQMHKEOMH L
ILQDOLW p ¥tio8. HCodm@ges ddhtre notre analyse, ces arguments sont davantage
théoriques et idéologiques que scientifiques.

La quatrieme ligne du tableau met en évidence les points communs qui ont été relevés entre
les présentations & H O L Q &/ lpddrdsettibns « GH O T H pWie thaddnelde deux
JUDQGHV IDPLOOHW GYIDYISHRBYHYHPSOH OH IDLW 7
(socio)constructivistes débutent généralement par des taches complexes est mise en évidenc
« GH O YL @ penpesi(dacid)construcistes(e.g.Schwartzet al.,2009),ainsi que par des
auteurs«c GH O T H pWepgUGadtKieret al., 2013). De mémela méthodologie de&de
certainesméta et méganalyses est critiqugear des auteursle « O § L Q W pllJ codirXnt)
instructionniste €.g. Bissonnette, 2018a) e GH O 1 H pVd@ tkluddi Xdly. PoutsLajus,

2005). Plus précisément, les auteurs davantage instructionnistes critiquent les méta et
mégaDQDO\VHYV ORUVT X (960 @ Woroqgur @e/chemh@und EhliSant la méta

ou meégaanalyse ne sélectionnent pas les recherchessexldans cette derniére via des
criteres de sélection rigoureuxiandis que les autres auteurs les critiquent de maniere
JpQpUDOH WRXW FRPPH OH FRXUDQW GH UHFKHUFKHV V
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Tableau 1 : cartographie du débat concernant les approches (socio)constructivistesies
approchesinstructionnistes selonune double perspective croisée

Approches instructionnistes

Approches
(socio)constructivistes

Présentées
«GH OTLOW,|

Beaucoup GTpWD\DJH
tache est nouvelle/complexe

Taches complexes en f
GY{DSSUHQWLVVDJ

$SSURFKHYVY GRQW
démontrée par des recherch
expérimentales

Approches qui respectent |
limites de la mémoire de trava

Approches« praticables> dans
les classes

Etayage fourni quste» a
temps et «i nécessaire

Apprentissages  davanta

significatifs

Présentées
«GH OfH[WDP

Confusion entre enseignemen
traditionnel» et enseignemer
explicite

Confusion entre difféntes
approches instructionnistes

Mise en question de la notig
GYHIILFDFLWp HW
approches instructionnistes
DWWHLQGUH OTHQ
GH OfpGXFDWLRQ

Aucun étayage

Approches geu
praticables> dans les classe

Approches peu efficaces

Points communs
entre les
présentations «de
O 7L Q WopetllesH
présentations «de
OfH[WpULH)

Mise en question scientifiqu
des (de certaines) méta et me
analyses

'pPPDUFKH GTDSS

'pPDUFKH GIHQ
caractérisé notamment pa
des taches complexes

authentigues en  déb
GY{DSSUHQWLVVD

Enseignant =
facilitateur

guide
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Cette cartographielu débatpourrait évidemment encore étre approfondie et mise a
OfpSUHXYH GYIDXWHHMBLMWWGIMYOOHXUV SDUWLFXOLqQUHF
O M p S UH X Y-¢i s@tHaite ldvecGf D X W U H V ed tuFbtinatéHisxetavec des (futurs)
HQVHLJQDQWYV (OOH VHUYLUDLW DLQVL GH Ya&RUW Gl
sembleégalementapparaWUH HQ UHJDUG GH OYDQDO\VH UpDOLVy
interroge finalement davantage le métier de chercheur et son rapport entre la recherche et les
SUDWLTXHV TXH FH TXYfHOOH Q9LQBEM dftel) e Hlin@msio® p W L F
IRQGDPHQWDOH QYID\DQW SRXUWDQW SDV HQFRUH pWp
débat, FRQFHUQH OD SULVH HQ FRPSWH GH OYDYLV°GYDFWH

4. Un débat sans les principawacteurs

Notre double analyse croisée de la littérature montre que ce sont le plus souvent des
chercheurs eS F L H Q F HEduc@tidn Gui échangetitsur les questions relatives a ces deux
JUDQGV W\SHV G1TDSSUlRs WVHN \& EA.DIIRFFLIOTEOWBMERIeHSp@ HU | C
des documents issus de la communauté enseighante (ou de leurs représent@stf)és a
celleci qui traiteraient dece débat $ WLWUH GIH[HPSOH XQH DQDC
pédagogiques véhiculées dans trois revues professionnelless beagcophonesPROF,

Entrées Libreset /T(FROH 'pP RFdéRiNEdsTexdentiellement a des enseignants, et
publiées durant les années 2014 a 2017, a montré que ces trois revues ne mentionnent que tré
peu les approches pédagogiques (Dujardin, BooquiDerobertmasur& Demeuse, 2019).

laSULVH HQ FRPSWH GH OYDYLVY GHV DFWHXUV HVW G¢YCLC
ODUJH TXH FHUWDLQV DXWHXUV DSSRUWHQW j OD QRWL
pris en compte concerne lasignificationpratique? F fativa)Ma faisabilité, du point de
VXH GH OfHQVHLJIQO Q XWY WH GD HNNIWIH2®8daéyparTeriblay
2016) Plusieurs arguments relatdda praticabilité des approches surleterdiR QW GIDLOC
avanceés par certains auteurs dans le délat Klahr, 2009).

Cette relative absence de participation des enseignants a ce type ddé&jabdentifie
et questionné par Lessard (20126 HXW V{H[SOLTXHU VHORQ OXL HQ
GIpWKRY SURIHVVLRQQHO GH /RUWLH /ID FDUDF
SURIHVVLRQQHOSHXWH@WHOWQ@H] OD FRQVWUXFWLRQ FR
connaissances (p.137). Lessard 2012) nuance ensuite son propos etewant compte
davantage de la modernité avancée et de ses effets sur le rapport des enseignants:au savoir

%2Q SRXUUDLW QDWXUHOOHPHQW IDLUH OH PrPH FRPPHQWDLUH j SURSRYV
5’Sauf a considérer que les otieeurs sont, pour la plupart, e’ XrPHV HQVHLJQQRWHKY LWl WDQGLV T
GHV GLVFXVVLRQV SRUWH JpQpUDOHPHQW VXU OH QLYHDX GH OD VFROD
universitaires, traitée dans le cadre de lapéddghl XQLYHUVLWDLUH j XQ QLYHDX GYfHQVHLJQH!]
initiale ou contnée GHVY HQVHLJQDQWY HVW PLQLPH YRLUH LQH[LVWDQWH «HVW >
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S LO UDSSHOOH TXH OHV HQVHLJQDQWY VRQW FRQIL
de prescriptid@V. G L G p R O R JL H VoireFeénQde xtbirgd1 dg stabilsaniesur eux
HW FRQFRXUDQW SRXU XQH SDUW |j GpYHORSSHU FKH]
VHORQ OXL OD SURIHVVLRQQDOLVDWLRQ GH OfH®VHLJ
seront acteurs du débat actuellement aux mains des chercheurs et des politiques, ce qui, in
fine, revient a poser la question avancée par Fabre (260& qui est en question est
ILQDOHPHQW GH VDYRLU TXL HVW OpJPRWh.BO.Eel@igtaD X W R
guestionne également la responsabilité et les missions du cherelmegiifet, parallélement
a la production de connaissances, nedewdt SDV °XYUHU GDYDQWDJH GqV
a favoriser et a accompagh® f{LPSOLFDWLRQ GHV SU@bBbwWwdieH®YV GD
cartographie proposée dans la section précédente constitugil pédagogique intéressant
adiscuteretaaméliorer avetes (futurs) enseignants.

&H FKDSLWU H présehteideuio gyaWcHHO/p IDPLOOHYV GYDSSURFKHYV
savoir les approches (socio)construstes et les approches instructionnistes, selon une
doubleperspective(« GH O L § &t pGLHH YO H pWip dhaleuxé) des familles). Ce
faisant, il a permis d@hotograpker une tension particuliere du champ des Sciences de
O 1 (G X FIDaVgdrspé€rtive adoptée vise a offrir aux lecteurs une grille de lecture et une
synthese concernant les différentes positions recensées dans la littérature. Si ce type de travai
de synthes&c RPSRUWH XQ LQWpUrwW SRWHQWLHO SRXU WRXW
HVW SDUWLFXOLqQUHPHQW YUDL SRXU OHV IRUPDWHXUYV
premiers doivent en effet non seulement favoriser le développement des compétences
professionnelles de futurs enseignants, mais également les aider a développer leurs
FRPSpWHQFHYV UplIOH[LYHVY GRQW OfXQH GHV FRPSRVDQ
UHJDUG GH SRVLWLRQV WKpRULTXHV & HW W pbuRIESM H F W
seconds qu¢ OTHQVHLIJQHPHQW HVW XQ PpWLHk(WUegsdrR, 2002 FRH I
p. HW TXY] FH WLWUH FKDTXH HQVHLJQDQW HVW SRU
GpPDUFKH GYDSSUHQWLVVDJH DL Q VaceiX timen§ixnQAstalfi, W q P I
1997). Ancrée dans cette réalité, la professionnalisation se doit de tenir comme projet celui
de désengluer lesavoirs GHV YDOHXUV DILQ TXH SXLVVH VJIRUJDQI
chacune de ces dimensions.

La synthése proposée dans ce chapitre iderpifisieursaxes a partir desquels les
arguments se structurerles arguments de nature théorique, de nature idéologique, de nature
scientifigue et méthodologiquee naturgratique En regard de ceusi, il appard que la
FRPPXQDXWp VFLHQWLILTXH QH SDUYLHQGUD SDV GH
DFWHXUV DXWRXU GI{XQH DSSURFKH XQDQLPHPHQW Ul
rappelant ainsi le principe de liberté et la nécessité de variétéquigiag, souvent invoquée
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GRPPDJH SHQVHURQW GIDXWUHV DQLPpV SDU OYLGPp!
réponses, méme partielles, aux questions des prafftiendD SLVWH GIXQH D!
°F X P p Qhersemble pas plus prometteuse et ajoute encorarsdepflou au débat. En

effet, si pour sortir de cette impasse, il pourrait étre séduisant, voire tentant de considérer
TXYXQH DSSURFKH K\EULGH VHUDLW DLVpH SHUWLQHQW!
de gardemotammentj OfHVSULWXIXMHRGCGHUHY GTHQVHLIJQHPHQW |
QHXWUHY DX QLYHDX GH FH TXYLOV VLJQLILHQW HQ WH
enseignants. En effet, du ca@tés approches instructionnistdes gestes précis a mettre en
SODFH SRXU D@gWAVNDIBITOBESUHOqQYHY RQW pWp LGHQWLI
formation relativement prescriptive», tout en insistant sur la nécessaire adaptation de ces
gestes au contexte dans lequel ils sont po3é¢©O ILQYHUVH OYLGHQ®W@nNLFDW
de pratiques ou de gestes pouvant clairement étre ass@uigs approches
(socio)constructivisteQ THVW TXH S Eex dgnddrchés Qébadsitent une collaboration
forte entre enseignants, formateurs et chercheurs pour analyser et coconstpraBoress.

/IH FDUDFWqUH ELQDLUH YRLUH SRXU XQH SDUW LQIU;
scientifique, de cette controverse, caractéristique de la rhétorique pédagogique comme le
soulignait déja Hameline (1986), repris par Mau(011) «isole toujours et encore les
contraires pour rendre plus tranchante son argumentasign. 12). A ce titre, il est urgent,
de dépasser les conflits actuelpaur entamer un véritable dialogwe(Jacomino, 2010,

p. 68).

Une solution consiste a baser KR L[ GTIXQH DSSURFKH SpGDP@&sILTXH
tels que le niveau de complexité de la tdche ou encore le leeaampétencdes éleves, et
non sur des arguments idéologique&sTHVW SRXU FHW dhbapitteDprésBnz T XH
différents types de criteragtiles pour choisir entre les approches instructionnistes et les
approchegsocio)constructivistedans telle ou telle situation.

En conclusion, retenons de cette controverse que la professionnalisation ne saitrouver
TXH ERQLILpH VL SOXW{W TX{j SODFHU VXU OH SODQ G
dehors (exogenes) et du dedans (endogenes), elle parvenait a en tirer@fftk QH SDUW
GH OD UHFRQQDLVVDQFH GX VDYRL @dutie Qaft tell€ telUsos H V
guestionnement par la recherche (par la confrontation a des modeles, par des mesures
GIYHIILFDFLWp« 5DSSHORQV ppaboBotEuHEQI8VmMeddlishtion désH G p E
pratiques reconnues comme efficaces par les chereheGX FRXUDQW LQVWUXF
FRQVWUXLWH VXU OD EDVH GH OfREVHUY D&/jr&iQuesOD V'
réellement mises en place par des enseignants au quadtidien

$8&H TXL SHXW MXVWLILHU SFILIHQ¥ YA SR8 & IVRQ U S XD XKH ¢ O D
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Aussi, la finalité que se doivent de poursuivre les chercheurs seffolenateurs
GITHQVHLJQDQWYVY HVW GH FRQQHFWHU DFWLYHPHQW OHV
débat au risque, si cet enjeu ne peut étre atteinkaisigercroire que«tout se vatien
pédagogie> et que «chaque enseignapeut faire son mahé», ce qui rendrait impossible la
FRQVWLWXWLRQ GfXQH SURIHVVLRQ

Dans le cadre du dispositif de formatimms en placa&lans le cadre de ce travail doctoral,
les chercheurformateursprésentent ce débat aux futurs enseignants et justifiers lsase
decelutFL OH FKRL[ TXfLOVOR®@WWSpWHEHROWLOLUYADFH HW
OfHQVHLJQHPHQW H[SOLFLWH FRPREe faBdatlild |65 fandnipd p U H Q
O L P SR U Wsbfierfddrs@iatiques non paspartr GfDUJXPHQWY LGpRORJLT
la EDVH G{DUJXP H Qcwntifiiéest ratiquex H V

/IH PRGgOH GH O YHQV Hibsi Qud 3$dif&verts] 8¢ éntswuil staredent
son choix par les chercheudfwrmateurs scientifiques epratiques,sont présentés dans les
chapitres suivants. Le chapitreaborde égalementlméthodologie et les résultats des
UHFKHUFKHV TXL RQW SHUP HVeO&Hpemer RApliditdusta-baseR G q O |
GIREVHUYDWLRQV HW GYH[SpULPHQWDW,ILdB Q¥ chbit§ estD O O'|
consacré a la descriptiapérationnellalu modele dH e@stignemerdxplicitequi a découlé
de ces recherchaxt plus particulieremende ses deux grandes fonctionta gestiondes
apprentissagest la gestion de classe. Le chapitre 4, quant &ymithétisdesrésultats des
recherches en psychologie cognitive, qat évoluéindépendamment dagcherches sur
OfHQVHLJQHPHQW HIILFDFH HW TXL SHUPHWWHQW GH F
est efficacsur OTDSSUHQWLVVDJH GHV pOgYHYV
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. LYHQVHLIJQHPHQW H[SOLFLWH XQH PRGpOI
efficaces?

Avant que lemodele choisi pour servir de cadre théorique au dispositif de fornratson
en placedans le cadre de ce travail doctqr&@ TH Q V HL JQ H B He(Buit pres&ndelda L W H
le chapitre 3, ce chapitedordeO T XQH GHVY UDLVRQV GX FKRL[ GH FH PF
efficace mis en évidence par des recherches empiriguesit cela, ilmet en évidence
OfYLPSRUWD QEdtcGlés eddepideignassur OYDSSUHQWLV.VDJH GHV p

1. L THIdesWcolegt desenseignans VXU OIDSSUHQWLVVDJH GHYV

Selon plusieurs auteu(Bressoux, 1994; Gauthietal., 2013) la recherche en éducation
a été marquée pdes travaux sociologiques de Bourdieu et Pass€t664) et & grande
enquéte menée p&olemanret ses collegugd.966), et ce, tant en francophonie que dans les
pays anglesaxors. Ces travauxR QW DWWULEXp j OfR UL yla@QdHoN Bars D O H
la réussite scolairePar exemple, leapport Coleman a mis en évidence que les éleves
provenalV-. GH PLOLHX[ GpIDYRULVpPpV ULVTXHQW GYIpSURXYH
condisciples venant de milieux favorisés, méme si tous les éléves venant de milieux
défavorisés ne présentent pas les mémes difficlléedéfavorisation sociale consgtdonc
« un facteur de risque et non un déterminant absolu de la réussite des é{8aerette,
Pelletier & Turcotte, 2013p.7). Malgré cette nuance non négligeablles travaux
sociologiques et le rapport Colemamt contribué a la diffusion du meggeselon lgud « les
écoles ne puventpas faire la différence face a un tel déterminisme social.

Or, les recherches sur les effets des écoles et des enseignants ont mis en éviddnaé que «
QH VH MRXH SDV HQ eGduKIBsleNse®an@ $plEsREColes exercent également
une influence sur les acquisitions des éle@es recherches sont nées aux Eiltis et ont
SRXU REMHW OfpWXGH HPSLULTXH GHV YDULDWLIRQV Gt
F O DV V Hréequentendal la recherche des facteurs explicatifs de ces variations (Bressoux,
1994).Les principaux résultats de ces recherches sont présiameses sections suivantes
partir essentiellement des syntheses réalisées par Bressoux (1994, 2001202@&)8,
Gauthier et ses collégues (2013) et Wiliam (2018).v UHFKHUFKHV VXU OfHIIH

% &H FKDSLWUH HVW XQH YHUVLRQ ORQJXH GfXQ DUWLFOH UpGLJp SRXU X
professionnelle

Bocquillon, M., Gauthier, C., Bissonnette, S., & Derobertmasure, A. (sous pré&ssignement explie et
développement de compétencesmtinomie ou nécessiféormation et Professior8 (2).

%WRFTXLOORQ O '"HUREHUWPDVXUH $ D /I THQVHLIJQHPHQW H[SOLFI
PROF, 38 34-35.
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(ou, plus exactemenV XU OEBOWWH FRQVWLW Xgnse@n&RpiceesksuG 1 X Q
OfHIIHW GH OfpFROH VRQW S pivitHi3Vep teVdeup SDransPdd Q W
recherche ayant évolué sans communiquer entre eux (Bressoux, 1994).

11 /YHHHOWDVVH HeditreO THITHW

Les WUDYD X[ \«hise dn8tktl ge&hévalement en évidence que la clastauelle
appartiement les élevesxpligue entre 10 et 20% di& variance deleurs progres
G 1D F T X Istolaie i Br€386bux, 1994, 2001, 201Beteffet estDXVVL IRUW TXH O
OTRULJLQH VRpaL 2 prefed3idniveX ld piMeau de dipldme des pai@nessoux,
2008)et il est beaucoup plus fort que § Hédate\yui explique rarement plus de 5% de la
variance des résultats des éléves (Bressoux, 2012).

Par ailleurs,O T Hdlask®#eést un peu plusoft dans les disciplines scientifiques que dans
OfDSSUHQWLVVDJH GH OD ODQJXH DLQVL TXH VXU
socicéconomiquement défavorisés que sur ceux des éleves forts oteson@miquement
favorisés (Bressoux, 2012)a synthese de Wiliam (2018) va dans le méme sémss les
pOqYHV WLUHQW DYDQWDJH GTXQ HQVHLJQDQW HIILFDFF
plus profit Ce constat rejoint la définition de Bloom (1979) mentionnée précédemment qui
S U p F LV dnseigfiexnént efficace est également un enseignement équitable.

1pDQPRLQV RQ QH SHXW DWWUEERNWVH OfnaagivbLPHEVD H
effetenseignant) 'H QRPEUHX[ IDFWHXUV QRQ FRQWU{OpV SDU
les acquisitions deéléves, dont les caractéristiques morphologiquda disse (nombre
GIpOgqYHV FRXUV VLPSOH RX PXOWLSOH« HW OHV FDUD
KPWpURIpQpLWp« %L D QBré&ssoxl9% 204 R Xifanmoins« la plupart
GHVY pWXGHV PRQWUHQW TXH FHV FDUDFWpPULVWLTXHV
QIpPpSXLVHQW FHSHQGDQW-BFONV Y KD RSHMDX G RIH) 1D TGIRIGIRV
JUDQGH SDUWOGMVATHMWW- R QMaNrex(Bigndo & Bres3owk206ByV
p.36).L TLP SR UWD Q fiditi@éddt corffirégpvk OH IDLW TXH GIXQH DQQ
celukci reste relativement stable (alors que les éléves ont changé), par le fait que, pour les
enseignants du secondaire, il existe une corrélation positive entre les performances des
différentes classes ou ils ergaent» (Bressoux, 2008. 20).

Wiliam (2018) a synthétisé plusieurs recherches qui vont dans le mémBaeasemple,
pour étudiefa stabilité G H O friditie;Ratkoff (2004, cité par Wiliam, 2018) a analysé les
scores en lecture et en mathématigquesdant 12 ans dans des écoles éléementaires de deux
districts scolaires dans le New Jersey. Ses résultats indiquent que les éléves confiés aux
enseignants tes plus efficaces ont fait environ 50% de progres en plus en mathématiques
et 40% de progrés @ius en lecture, comparativement aux €léves confiés anseignants
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moyens». Wiliam (2018) VIHVW pJDOH P HQ W-n@&ité® &Ealemaht [iddlk | | H W
enseignants et non aux conditions dans lesquelles ils exercent leur métier ou encore aux
caractéistiques des éléves confiés a chacun. Pour répondre a 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
«efficaces2 OTDQQpPH GDQV XQEplade®R CCHI D RQWWH pW5DOV XQH ¢
résultats indiquent que, méme en enseignant dans une école différente, & des éleves de
GLIIpUHQWY JURXSHYVY VRFLRpFRQRPLTXHV HWeMResYHQW
enseignants qui étaient les plus efficaces dans la premiére école étaient aussi plus efficaces
dans la seconde.

LaJUDQGH S D WD \BGMUGH B-DId33¥ e3tfiddrheindonfirmee par les résultats
des recherches mettant e(hHODWLRQ GHYVY SUDWLTXHY GIfHQVHLJQHF
(Bressoux, 1994)qui permettent en quelque sortexf R XY UL U O DetHlB m¥ittie eQ RL U |-
evidence des facteurs explicatdes effetsclassesDes 1994, Bressoux met en évidence
plusieurs de ceuxi a partir de la littératurela correspondance entre ce qui est évalué et ce
gui a effectivement été enseigné, le temps consacré aux apprentissages, les rétroactions, ur
HQVHLIJQHPHQW GLULJp DX VHQV GH 5Rsvpialante ldgnsila 6 Wt
suite du texte et auquel nous préférons le texmaseignement explicite), etc. Deux
éléments doivent étre soulignés quant a ces facteurs explicatifs descle8ets.
Premierement, la combinaison de ces différents facteurs estnpwrtante que leur effet
isolé:

«ainsi, un enseignement structuré conduit a une plus grande clarté de I'exposé, a
une meilleure compréhension des éléves, des taux de réponses exactesedeves
facteurs contribuent a un temps d'apprentissage dffactru, qui conduit
lui-méme a moins de problémes de discipline et a plus d'acquisitions. Ces
meilleures acquisitions et cette amélioration des conditions d'enseignement
conduisent a moins de critiques de la part du maitre, des attentes plus élevées qui
lui font adopter un rythme rapide qui accroit le contenu couvert au cours de la
lecon, améliore I'attention des éléves... et ainsi de sifBeessoux, 1994. 106).

Deuxiemement, 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 a ces limitations et apparaissent de dagtente et
positive indépendamment du contexteOH WHPSV GTHQJDJHPHQW GD(
enseignement structuftel que défini par Rosenshine et Stevens (1986Fressoux, 1994,

p. 106).
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De nombreuses études expérimentédeg.Biancoetal., 2010 ;Good& Grouws,1979;
Rosenshine Meister & Chapman1996) demandant aux enseignants de modifier leurs
pratiquesontHQUHJLVWUp GHV HIITHWV VXU OHV DSSUHQWLVVELC
SRLGV GhabDgBréssoux, 2008 Desétudes expérimentalgermettant de confirmer
O LP SR UW D QraireGdnt présdritElsvdans la suite de ce chapitre et ont notamment
PLV HQ pYLGHQFH OYHIILFDFLWpr GHDS $1 @ 'QNLLINMVPIHHQ GVH M

1.2 /9 H ldadore

Comme mentionné €G HVV XV -écd kstigéMEralementmoins important que
O { Hdlass&« RQ UHOgYH FHUWHY GHV YDULDWLRQV GDQV FH
la SOXSDUW G Hbdadsdae ré@dfgtuslibhpdrtant que I H FetdMy, généralement
estimé aux alentours de 4 a 59Bianco & Bressoux, 200%. 36). Néanmoinsces effets
révelent des moyennes et masquent des différences entre écoles exé«tusdes travaux
tombent d'accord sur ce point ; si I'on ne ddese que lesécoles les plus et les moins
efficaces, udos® important les gpare» (Bressoux, 1994,mp 110-111).

A nouveau,il est intéressank GITRXYULU O D pBR tevildddeQI&eridiker les
IDFWHXUV H[SO L-édolgvVEdiwon@H1999eHmidH & évidence 5 facteurs qui
caractérisent les écoles efficaces élémentaires des quartiers urbains défavoestste
direction (leadership), des attentes élevées quant aux performances des éléves, un climat
ordonné maisno LJLGH XQ DFFHQW VXU OfHQVHLJQHPHQW Gt}
mathématiques)et un FRQWU{OH IUpTXHQW GHV SURJUQV GHV
(Hallinger& Murphy, 1986; Teddliect al., 1999, cités par Bressoux, 1994) ont mis en
évidence ge le climat discipliné et le contrble fréquent des progrés étaient les deux facteurs
souhaitables indépendamment du contexte social, alors qumikgutres facteurs sont
GpSHQGDQWY GX FRQWH[WH VRFLDO GDQV OHTXHO OfpF

Selon Bressoux (19 GIDXWUHV IDFWHXUYV GDYDQWDSdEdtOLpV
associés a 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 €lt,al988; Teddlie et al., 1989b), de
I'utilisation de feedbacks approgs (Brookover et al., 1979 ; Rutter et al., 1979),
ou encore de la maximisation du temps de communication entreitie males
éeYHV ORUWLPRUH»pHpWIDO «

&THVW SUpFIOWWPIBQWWLXIXHV G T H Qdémt lekassPd-HesvoleR EV H U
efficaces que Gauthier et ses colleg(®313) ont focalisé leur synthese de la littérature
relative auxecoles efficacesléfinies comme des
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« écoles situées dames quartiers défavorisés dont la performance scolaire des
pOgYHV HVW PHVXUpH j OfDLGH GYpSUHXYHV VWDQGLI
GIfpOgYHV SURYHQDQW GH TXDUW L BduvatiBrL HUs{, QD QW L\
2002; Jacka, 1999; Teddlie & Reyhs, 2000, Sergiovanni, 1991»

(Bissonnette, Richard & Gauthier, 20Q65).

Ainsi, pour répondre a la questogXHOOHYVY VRQW OHV SUDWLTXHV C
dans les écoles efficaces, plus particulierement celles situées danguddirs
défavorisé® », Gauthier et ses collegues (2013) ont synthétisé les études répondant aux trois
FULWQUHVY GILQFOXVLRQ VXLYDQWYV

1. «>/TpWBGHRBSDUp OHV SUDWLTXHYVY GITHQVHLJQHPHC
HIILFDFHV j FHOOHYV GYfpFRQHYV VLPLODLUHYVY SHX HI

2. D DQDO\Vp OHV SUDWLTXHV GTHQVHLIJQHPHQW GDQ
Of{DLGH GYREVHUYDWLRQV GLUGtHeF&VHV HW GTXQH JU

3. D IRXUQL XQ PLQLPXP GYLQIRUPDWLRQ FRQFHUQDC
PFROHV HIILFDFHV HW PRLQV HIILFDFHV»HW OD J
(p. 237).

Sur un total de 401 étudeentifiéessur le sujet, 10 études (9 études américahdtude
LOWHUQDWLRQDOH UpSRQGHQW j FHV WURLY FULWQUHYV
OfDLGH GTHQWUHYXHV HW QRQ GYfREVHUYDWLRQM D pW
seule étude canadienne ayant comparé les écolexcefiet les écoles moins efficaces situées
dans des quartiers défavoriségs résultats de la synthese réalisée par Gauthier et ses
collegues (2013) indiquent que

«OHV SUDWLTXHV GIfHQVHLJQHPHQW HPSOR\pHV GDQ\
défavorisés et moyens sont du méme ordre que celles répertoriees dans la
OLWWPpPUDWXUH VXU O TH [les FebPHetcheép expétin@ fitaled siydnt JQ HP H
mis en évidence des pratiques efficasesO TDSSUHQWLVVDeJdusGHV pOQq)
les observationséalisées auprés des enseignants des écoles efficaces montrent

TXH FHVY GHUQLHUV RQW GDYDQWDJH UHFRXUV DX[ V\
explicite que leurs collegues des écoles peu efficafe60).

De maniére généralen constate donc unerfe convergencentre lesrésultatsmis en
évidence par les recherches DrfHIILF D F LW (et Ged ¥nseignnisy ¢elik mis en
PYLGHQFH SDU OHV UHFKHUF K kivceY xdlgr®|§ Kaltl gue 2ésldatx G H
courants de recherche ont évolué sans communiquereenfreomme le souligne Bressoux
(1994):
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«bLHQ TXH OHV GHX[ FRXUDQWY GH UHFKHUFKH VXU O
se soient développés séparémentreanarque une nette congruence entre leurs

résultats. > « [@s facteurs associés aux performances des écoles sont pour partie

ceux qui sont associés aux performances des classes. Ceci traduit le fait que les
DEFTXLVLWLRQV GHV pOqYHV 3URi6 dad Ha3s¥s ERQeB P H Q W I
TXL HVW REVHUYp DX QLYHDX GH OfpFROH HQ FH GRPF
pour partie, ce qui se passe au niveau des clasfgs 112-113).

Cette section a perm@e montrer que « tout ne se joue gasGHKR UV Gt QUBpFR O |
« OTHQVHLJQ Dyaktent dhal@ ferfe Bn@ idfluence sur les acquisitions des gléves
&RPPH OYDIILUPH +DWWLH LO QH VIDJiemgeignR®F SO
existe, mais bien de se questionner suragoNs GYHQVHLIJQHPHQW PLVHV H
enseignants les plus efficacésfDFFHQW VXU OHV DFW lnRetantEhar 0O THQ )
IDXW VH JDUGHU GH FRQVL G pttaithl peBdnddl dtdbl2 et WrmaRdRt P H
comme le souligne bieBressoux (2001)

« cette efficacité n'est jamais que le produit d'une interaction entre un enseignant

HW GHV pOgYHV 2Q QH SHXW j SDUWLU GH O TXH WL
et les pratiques des enseignants. Il faut donc éviter de efficticité comme un

ensoi, une sorte d'étiquette collée a I'enseignant, une qualité intrinséque qui serait
indépendante des situations rencontre€p. 41).

6L OfYRQ VH IRFDOLVH VXU OHV DFWLRQV GH OfHQVHLJ
au contexte) plusieurs des recherches présentées dans les sections précédentes ont déja mis
HQ pYLGHQFH TXH OfHQVHLJQHPHQW H[SOLFLWH HVW OfF
HIITLFDFHVY &RPPHQW FH PRGQqO H-tS.D0U pM. p Xp@LOAR RO (IR HE QBN R
la section suivante.

2. /THQVHLJQHPHQ 4dés HERe@hds Lodrtdlationnelles aux méta et
mégaanalyses

/IH PRGgOH GH OTHQVHLIJQHPHQW H[SOLFLWH D pWp pO
partir de recherches portant Srff HIILFD FLW p G HAvarfi He(pkésehtd Qa-hiakiépeN
GRQW OHV VWUDWpPIJLHV GYfHQVHLJQHPHQW HIILFDFHV R
empiriques,l convient de souligner que ces recherches ont mis en évidencegrandes
famillesde conportements efficaceda gestiordes apprentissages instruction et la gestion
de class€Gauthieretal., 2013) &HV GHX[ JUDQGHV IRQFWobhKRiQantieH Ot
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GRXEOH DJHQGD GH OfHQVH LLhQJesion des6 &pXrentdsdyesu
instruction renvoie a toutes les actions par lesquele$HQVHLJQDQW HQVHLJC
SUpYXHV DX SURJUDPPH HW VD Vn XdgastioX et calsise rendaiey H V
j WRXWHV OHV DFWLRQV SDd&laQlesgel X hsdaOrel iin GeffdinQchhivat, J Q C
établit des régles de vie... Ces actions constituent un préalable pour que les apprentissages
puissent se réaliser (Shulman, 1986arzano, Pickering & Pollock, 2008}es deux grandes
IRQFWLRQV GH W TFHROMVWIQYHPOYQ OHV GHX[ IDFHV GYXQH
imbriquées." T XQSDUW OYJHQVHLJQHPHQW QH SHXW SDV rWUH
de qualité (Rosenshine & Stevens, 1986) 1D X W U Blav8hJ20¥W) précise T Xiy
enseignemengfficacetel que défini dans la littérature scientifigdaninue le risque de
problemes de gestion de classe

La section suivante présen@RQF FRPPHQW FHV VWUDWPpPJLHY GYHQ
mises en évidence par des recherchmenées en deux tempsobservations et
expérimentationéfigure 2).

2.1 Les recherches corrélationnelles et expérimentales sur OfHIILFDFLWpP
OfHQVHLJQHPHQW

Comme le montre la synthése de Rosenshine (@00#9), le premier temps a consisté,
pour les chercheurs, a mener dbservations dans de nombreuses clasfesle mettre en
PYLGHQFH OHV SUDWLTXHYV GfHQVHLIJQHPHQW OHV SOXV
ils ont étudié les corrélations entre les différentes pratiques des enseignants et les mesures dt
gaiQ GIDSSUHQWLVVDJH Gdsty epdes) poiksts).Qds DecBdarctestdnges
essentiellement en contexte namhéricain, VL QV F UdarsH @W courant
«processuproduits» GITRULHQWDW LvRapt & gtudiziyledartélavovsehtre les
pratigues des enseignants (processus) et les résultats des éleves (pMémts)si ces
recherches ont été menées entre 1955 et X885y a pas eu depuis lors de recherches
observationnelles ou corrélatioelles sur I'enseignement qui aient invalidé Essiltats»®*
(Rosenshine, 2009, 201).

Toujours selon la synthése de Rosenshine @02®&09), le second temps a consisté a
compléter ces recherches corrélationnelles par des recherches expérimentales comparant de
enseignants entrainés aux pratiques efficaces (repérées lors des études corrélationnelles) e
des enseignants poursuivant lepratiques dites usuelles. Ces recherches expérimentales ont

60 Certains auteurs (e.lylarzano, Pickering & Pollock, 2008joutent une troisieme fonction fondamentale, a 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 deaail doctoral, a savoir la gestion des apprentissages et la gestion de classe mises
en place par les futurs enseignants ayant participé a cette recherche.

81 Traduction personnelle de<there has been no observational or correlatioredearch on instruction since that time

that invalidated these findings
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pWp PHQpHY GDQV GHVY FODVVHV GH OfHQVHLJQHPHQW
éléves des enseignants entrainés aux pratiques efficaces obtenaient de meilleurs résultats qu
ceux deglasses témoins

/ 1 D LeVdé. R@3enshine et Stevens (1986) constitue une synthése des premieres études
corrélationnelles et expérimentales mentionnées. Il énumeére a ce titre plusieurs stratégies
efficaces mises en évidence par ces recherclpeésenter les objectifs, fournir des
démonstrations, vérifier la compréhension des éleves régulierement, etc.

TEMPS 1 TEMPS 2

/ \ / Etudes expérimentales\

comparaison des résultats des
éleves de deux groupes
GYHQVHLJQDQWYV [FHX[ TXL V
formésj O XWLOLVDWLRQ GHYV
Résultats mise en évidence " pratiques efficaces et ceux qui
des pratiques des enseignants poursuivent leurs pratiques
efficaces et des enseignants usuelle$
moins efficace

Observations menées dans les
classes

Résultats meilleurs résultats
chez les éléves des enseigna
formés aux pratiques efficace

o AN /

Figure2 UpVXPp GH OD IDoRQ GRQW OHV UHFKHUFKHV VXU OfHQV

Fréquemment utilisée par des chercheurs comme référence pour expliquer le déroulement
de ce type de recherche (e.g. Bianco & Bressoux, 206 RVHQVKLQH OTpW»>
HW *URXZV HVW UpVXPpH j OD VXLWH H@ntéleagaW T X |t
SHUPLY GH YDOLGHU OfHIILFDFLWp GH FHUWGQCeEtte@itfe SUD V
a été menéaupres de 40 enseignants et de leurs élduegrade 4(9-10 ans)issus de
27 écoles (la plupart situées dans des zones poputststatsUnis). Ces 40 enseignants
ont été répartis aléatoirement dans deux groupesgroupeexpérimentalet le groupe
contrdle.Les enseignants du groupe expérimental ont été formé&sDa PLVH HQ °XYU
SUDWLTXHV G THQ V HdesQriathdimatiyuesiises D Bwtlgnce par Goed
*URXZV ORUV GTXQH UHFKHUFKH FRUUpODWLRQQHOOH
efficaces, appelées programme expérimental dans la suite du texte, ressemblent
globalementf OTHQVHLJQHPWRW TH{$IOQ AHWWH SUpVHQW:gor&6 DQV (
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GIXQH OHORQ GH PDWKpPDWLTXHV OH Yarkrig \pHasd Qb Q W V
« révision journaliére> (environ 8 minutes)une phase de développement (environ 20
minutes)durant laguée ils doivent notamment vérifier les prérequis des éléves, leur fournir
des démonstrations et des explicatjoréifier leur compréhension et organiser moment

de «pratique contrélée [« pratique guidée dans la suite de ce travailine phase de
pratique individuelle(environ 15 minutes) des devoirs et des révisions hebdomadaires et
mensuellesLes enseignants du groupe expérimental ont recu des explications au sujet du
programme expérimental pendame formation de90 minutes et un guide de 4&ges
FRPSRUWDQW OHV GpILQLWLRQV HW OHV MXVWLILFDWLEF
GHVY GHVFULSWLRQV GpWDLOO pH. O&ltk serbaifed §pteg ¢ délmt L P <
GH OfLPSODQWDWLRQ GX SURJUD Pmeisesdiod d® 0nihl@s/ HL J Q
formation a été organisée afin de répondre aux questions des enseignants. Pour éviter un
PYHQWXHO HIIHW +DZWKRUQH OHV HQVHLJQDQWV GX
SDUWLFLSHUDLHQW DX SURJUaR iBidewierX sontbet d&endaignarX 1 H
FRPPH LOV DYDLHQW OYKDELWXGH GH OH IDLUH HW TXTL
GH OD SDUW GHV REVHUYDWHXUYVY HQ YXH GIDPpOLRUHL
expérimentala été implantée pU OHV HQVHLJQDQWY GX JURXSH H[Sp
janvier 1978. Durant cette période, chacun des enseignants a été observé a six reprises. Ur
prétest et un podtest(test standardisé de mathématiqums)été administrés aux éléves. A

la fin de OfLPSODQWDWLRQ GX SURJUDPPH OHV pOqQqYHV |
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 programmexpérimentalLa seule composante du programme moinsinighantée

par les enseignants du groupe expérimental (comparativement aux enseignants du groupe
contréle) concerne la durée de la phase de développement, qui devait, selon la grille
GIREVHUYDWLRQ XWLOLVpH. G X8% desDeXiseRyRabt® du grdeiphe X W
H[SpULPHQWDO RQW PLV HQ °XYUH XQH SKDVH GH GpYH
51% des enseignants du grouoatréle). Les auteurs expliquent cela notamment par le fait
gue les enseignants devaient se focaliser sur de hombreuses composantgeacura @
implanter Néanmoins, les observateurs ont mis en évidence que les enseignants du groupe
expérimental surpassaient les enseignants du groupe contréle sur presque toutes les pratique
GIHQVHLJQHPHQW LPSR Ua#rQistsliMiduentSXR XUPIPHPH OTHQV
LPSODQWDLW OH SURJUDPPH DX SOXV OYfLPSDFWesSRVLW
éleves du groupe expérimental ont obtenu de meilleurs résultats que lesdéleyresipe
contréle.En a peine deux mois et demi, lésuwes du groupe expérimental sont passés 8u 27

au 58 percentile selonlesnorme@DWLRQDOHYV OrPH VILOeséR@MNWUPRL Q'
groupe contrélent eux aussi davantage progregs@ ce qui &t attenduprobablement en
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UDLVRQ GT1XQ HIIHW 4€b Z&vés Rldgpodpe &xpérime@tal\oht beaucoup plus
progressé (gain de 3ikercentiles) que les éleves du groupe contrble (gain de 19 percentiles).

/ID VpULH GpWXGHYV PHQpPpHV SDU OfpTXit®n&EH(E,HUWYV
1995) illustreégalement parfaitemelat démarche en deux temps des chercheurs inscrits dans
OH FRXUDQW GH UHFKHUFKHYV V Xl peefhield piraBerconsigiée @H O T F
deux études corrélationnellesenées dans de s ODVVHY GH OYJYHQVHLJQHP
(28 classes issues de 8 écolesiecondairé1 enseignants et leurs 2 classes,Ififitclasse
issues dd.1 écoles)Leschercheur®nt observé les pratiques des enseignants régulierement
durant une année scolaatont corréldes pratiques de gestion de clage®cessus) avec les
résultats des éléves, mais aussi lengagement dans la tacbkele QRPEUH GfpFDU\
conduite(produits) Ces étudesnt mis en évidencees corrélations significatives entre des
pratiguesde gestion de classpécifiques et legésultats académiques et les comportements
des élevesEmmer, Evertson & Anderson, 198&vertson & Emmer, 1982 f{HVW j SD U\
de ces pratiguede gestion de akseefficaces mises en évidenddaQ SKDVH TXH Of
GT(YHUWYVR Qle progréanirte RIE) pormation COMElassroom Organization and
Management ProgramplW OH PDQXHO OYDFFRPSDJQDQW HZ YXH
(Evertsonet al.,1981; Emmer, EvertsonSanford Clements & Worsham, 1982ités par
Evertson & Harris, 1995 La deuxieme phase a donc consisté en 2 études expérimentales

XQH GDQV OTHQVHLJQHP HDMWasey issubslLde H4 ecvesd Tanb Q W
O TH Q V HhiskpHdaikH impligua@8 enseignantst leurs 2 classes, soit 76 classssies
de 10 écoles)UpDOLVpHV SRXU WHVWHU OfHIILFDFLWple&H OD
VWUDWPILHYVY GH JHVWLRQ GH FODYV Vdisiled/rastatd(@uriX YU H
plan académique et comportementid)eurs éleve®es enseignants formés a ce programme
RQW pWp FRPSDUpV j GHV HQVHLJQD QMYresuttats diquény DL H ¢
gueles enseignants du groupe expérimental utilisaient significativement plus de stratégies de
gestion de classe efficaceXdd FHX[ TXL QDY DL He&3 Weveddés phggigndhts P p V
formésétaient davantage engagés dans la taPhe,QLIHVWDLHQW PRLQV GYpF|
obtenaient de meilleurs résultats scolaires (Evertson, Emmer, SanfGtengents, 1983
Emmer, Saford, Clements & Martin, 1993 '{DXWUHV pWXGHV RQW pWp PH
OfpTXLSH Gfif deHIERWQIR QP HU O Yleur! hrégamimé/ (voiG ad ce sujet la
VIQWKgVH GT(YHUWVRQ +DUULYV

Plusieurs approches pédagogiques ont été élabangartir de recherches corrélationnelles
et expérimentaletelles que celles présentées dans cette sediopédagogie de la maitrise
(Bloom, 1971) e Direct Instruction % HUHLWHU (QJ8a B8 PIUR J USDH-FFH \eV
IRUDBOODYLQ 60BWDQ OTHQVHLJQ@ERPH@W KL[Q B L F& W
« (O Qaddt\partiede la méme famille des approches instructionnjgtésentées dans

70



L'enseignement explicite : un modele efficace

le chapitre 1Comme le soulign Gauthieret ses collegue@007),« quand on parle de
modéle instructionnisteon indique que malgré leurs différences> « @es différentes
DSSURFKHV PHWW Bt@i&gi€s lderabipblés@ Wsserhhigmbsso modo, a ce

gue Rosenshine et Stevé€ihd86)appellentun «<PRGqOH JpQpUDO GTHQRYHLJIQE
(p.374)

22 /THQVHLJQHPH,QW addrsdbdefitadeMalidée dans différents contextes
par desméta et mégaanalyseset des recherches récentes

Les étudesH[SpULPHQWDOHYV VXU O fenQovinées) @léssusb@\VetéH |1 L F |
SRXUVXLYLHV HW Ré&adndlised\et O Ry ses @Geéttant en évidence
OYHIILFDFLWp GH OTHQVHLJQHPHQW H[SOLFLWH $ WLW
« TXHOOHV VRQW OHV VWUDWpPILHY GTHQVHLJQHPHQW |
OfpFULWXUH HW GHY PDWKpPDWLTXHYV DXSUCqg¥nsday pOqg?®
élémentaire® », Bissonnette et ses colléegues (2010) ont synthétisé Hameatyses, soit 362
recherches menées auprés de 30.000 éléves entre 1999 et 2007. En se référant au seu
GYHIILFDFLWp XWLOLVp-BQRU\®BVS Q YWDD'RW UGKEY HP pWDD O O
pJDOH j OHV UpV X0 W D wnént e@pBditd eCHIGIW TEKIH) Q IR 6 @ M/L W
VRQW OHVY DSSURFKHV OHV SOXV HIILFDFHVY SRXU SHUPH
GI{DSSUHQGUH j OLUH pFULUH HW FRPSWHU (Q HIIHW O
de 0,8lencel XL FRQFHUQH OYDSSUewarida/andelHH41GH1, Blgmed) L W X
TXL FRQFHUQH OYDSSUHQWLVVDJH GH OD OHFWXUH H
OfDSSUHQWLVVDJH GMHW PDOVXH POIMALTHKWMVGH OfHQVHLJIQ!
F{Wp YDULH HQWUH HW HQ FH TXL FRQFHUQH OfL

HQ FH TXL FRQFHUQH OYDSSUHQWLVVDJH GHV PDW
FROQOVWUXFWLQYQWWBVQBWWXLO GITHIILFDFLWpP YLVp RX X
HITHW OD WDLOOH GYfHIIHW GH OYDSSURFKH FR@Q@UWSNUXFYV
HQ FH TXL FRQFHUQH OYDSSUHQWLVVDJH GHerDde qOiHF W X
FRQFHUQH OTYDSSUHQWLVVDJH GHV PDWKpPDWLTXHYV

'HV V\QWKgVHV GH UHFKHUFKHV SOXV UpFHQWHV FF
OTHQVHLJQHPHQW HHSyBds \Owis] Therrehl eMBemsoh\(2017) indiquent

« au cours de la derniere décennie, plusieurs publications ont montré I'efficacité de
I'enseignement explicite et elles ont été publiées dans les guides de pratiques de
O, QVWLWXWH RI (G X[RD W\ OXEBIHWVMQGEHVSUDPBWLTIXHYV GH
évaluent et recommandent des interventions a utiliser auprés des éleves réguliers ainsi
gu'aupres des éleves en difficulté. Les rapports énumeéd&ssous recommandent tous

le recours a l'enseignement explicite pour I'enseignement d'une variétéleteslan
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littéracie (Baker et coll., 2014 ; Herrera, Truckenmill&,Foorman, 2016 ; Kamil et

coll., 2008), ainsi que pour la compréhension de la lecture au primaire (Shanahan et
coll., 2010) et de I'écriture (Graham et ,@012). De plus, il existe uredain nombre

de guides pratiques qui appuient [l'utilisation d'un enseignement explicite en
mathématiques, particulierement auprés des jeunes enfants (Frye et al, 2013), en
résolution de probléemedu # au & grade (Woodward et al., 2012)ainsi que

O T iXatioh @lu modéle de réponse a lintervertfoauprés des éléves ayant des
difficultés en mathématiques dans les écptanaireset lesécoles secondaires (niveau

« college») (Gersten et al., 2009), pour l'enseignement des fractions (Siegler et al.,
2010), et pour I'enseignement de l'algébre aupres des éleves des écoles secondaires
(niveau «college» et «lycée») (Star et al. 2015) 83 (p. 145).

Dans leur revue de rechessh McLeskey et ses collegueQ017) recommandent
également d'utiliser lI'enseignement explicite pour l'enseignementodabulaire,de la
reconnaissance des motdecture, de VW U D Veégrilurd-HesaBritepts et des compétences
de mathématiquesdu calcu) de la résolution de probléemed des stratégies cognitives
permettant aux éléves de devenir des apprenants indépendants.

(Q SOXV GH FHV VI\QWKgVHV GH UH F K Hdgné&HVGuihbsW X G H
PpULWH pJDOHPHQW G&GHvistadcempaRried® ach@sitidns &IBveO H

HQ PDWKpPDWLTXHV VHORQ TX{fLOV DSSUHQQHQW DYH
explicite ou usuelCette rechercha été UpDOLVpPpH HQ )UDQFH GDQV OYDF
dans des classes de CE1, CM1, Qtét la 2, Fet FannéeGH OTHQVHLIJQHPHQW
Belgique) LVVXHV GHV UpVHDX[ GH O p G Xrds\&tudesiftentesU L W L
ont été menéeglles concernent respectiveme@dtf{DSSUHQWLVVDJH GH OD WH]I
la soustraction en CE54 éléve®t 26 enseignantsepartis dans les trois groupaéfinis
ci-dessoup OIDSSUHQWLVVDJH GH OD WHFKQL T28Hel®SgtUDWR

2 /H PRGgOH GH UpSRQV HUyn fidel@ by stdmniciieQu Lise @ fairy pvogresser tous les éléves dans le
parcours défini par le programme de formation. Pour atteindiéblW REMHFWLI RQ SURSRVH D G¢YD
HQVHLJQDQWHY GRQW OfHIILFDFLWp UpHOOH D pWp GpPRQWUpH SDU OD |
SRXU LGHQWLILHU OHV pOgYHV j ULVTXH GH @hténl déja@avtplds GiffiduIsss, WH Q W L\
GIDGDSWHU OHV PRGDOLWpPV GIfLOQOWHUYHQWLRQ SpGDJRJLTXH j OD UpS|
PHVXUHU OHV SURJUQqV GHV pOqYHV SRXU YpULIL héHa@opigias BIFVHG H POTE Q X\ |
les décisions relatives aux éleves sur des données plutdt que sur des impression<(Bisesn et Steege, 2010;
Broxterman et Whalen, 2013; Whitten, Esteves et Woodrow, 3D@&srochers, Laplante & Brodeur, 20p6293).

53 Traductbn 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 approachessed 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, Truckenmilleg& 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 tleeafi€xplicit 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 withmathematics in elementary and middle schools (Gersten et al., 2009), effective fractions instruction
(Siegler et al., 2010), and algebra for middle and high school studentsetSthy 2015)».
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21 enseignant®partis dans les 3 groupes OYDSSUHQWLVVDJH GH (8D QRW
éléveset 25 enseignanteépartis danses 3 groupes Lors de chacune des trois études, les
enseignants des groupes expérimentaux (explicteosdconstructiviste) ont recu des lecons
VFULSWpHV j PHWWUH HQ °XYUH $Y@upe@dawt\aéux, dendiertQ V H L
FROQWLQXHU j HQVHLJQHU F R P Raticun @n¥téteQspBcififuie HEISNr © T K T
donc éteé fourni)Selon Guilmoig2019),

«les résultats des trois études montrent que les éléves des classes ayant recu un
enseignement explicite ont des performances supérieures aux éleves des classes
ayant recu un enseignement socioconstructiviste. Par ailleurs, quelles que soient

les classes et les taches réalisées, les éleves progressent entre les deux temps
GifpYDOXDWLRQ FHSHQGDQW OHV SURJUqV VRQW
EpQpILFLDQW GIXQ HQWHIOIQHPHQW H[SOLFLWH

A titre exploratoire, Guilmois (2019) a égalemanalysdes résultats des élevebans et

moyensenregistrant deprogrés » (BMP) et ceux des éléeves « moyens a risque et en
difficulté » (MREDf* HQ IRQFWLRQ GX W\SH Bfhdaenentd®HPHQ
OfH[FHSWLRQ GH OD GLYLVLRQ OHV pOqYHV 05(' IRQ
intervention pédagogique est de type enseignement expliGite213). Ainsi, les tailles
GfHIIHW FDOFXOpHV SRXU FRPSDUHU OfHvétceeFdeNp Gl
OfHQVHLIJQHPHQW VRFLRFRQVWUXFWLYLVW Ht,BQo¥ GH
GH OTpWXG(H.2¢2¥ B FOWD IFHHT XL H \iMa dvisio & lpd\seoees mdyens
GHV pOqYHV D\DQW DSSULV DYHF O Y Hi@eshipédannd #deqx\de H[ S (
OfHQVHLIJQHPHQW VRFLRFRQVWUXFWLYLVWH VDQV SRX
statistique» (p. 213).Deuxiemementes éleves &ons et moyensnregistrant degrogres»
(BMP) obtiennentde meilleurs résultats ORUV GHV WURLV pWXGHV O
HQVHLIQHPHQW H[SOLFLWH TXH ORUVTXfLOV VXQLXXHQW >
lors deOfpWXGH VXU QEFORIXNYIOHPWEKRE V X;W=CQlA|desLdéL VL RC
OfpWXGH VXU OYDLUH

Apres avoir présenté ces synthéses de recherches et la recherche expérimentale récente d
Guilmois (2019),liconvient également de souligner gGef HQVHLIJQHPHQW H[SOLF
pour enseigner des tachedortement structurées mais aussi des tachedaiblement
structurées, telles que définies dans la suite du teXbesi, selon Bianco et Bressoux (2009),

«dH QRPEUHX[ DXWHXUV RQW PR Q W hspigheintnt ExpHoevet dqueQ H P |
défini par Rosenshine & Stevens, 1986]it favorable aux acquisitions des éleves (Bauman,
1986; Brophy & Good, 1986 Good, 1979 Rosenshine, 1986), en particulier pour

64 Ces deux profils ont été définis selon la perception dssignants.
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OfDSSUHQWLVVDJH GH Wk kKa37) LRdX&CHES fdr@Meny/ avUdtXrEas/ X U
sont définieBianco et Bressoux (2008pmme des taches pouvant étre décomposées en une
série déterminée de soetiches p PHWWD QW G D U U k¥ripeut RlxrspiedyeU p V X
TXH OfXWLO LYV D WdoRtimest+bienHiefisubitpern@ttre de résoudre la tache
(Rosenshine, Meister & Chapman, 1996)p.37). Rosenshine (20@® précise que
OfHQVHLJQHPHQW HI[SOQ¥fDL 83U HQ vcHas ¥ihkoRie ek t8lIesXgids
procédures edlescalculs mathématiques, du décodage en lecture, des concepts et des faits
scientifiques, des concepts et des faits de sciencedesy des compétences cartographiques,

des concepts et des regles grammaticales, du vocabulaire et de la grammaire des langue:s
PWUDQJqQUHYV«

Or, certaines taches sont difficilement décomposables en un tel algodthemigaches
SHUPHWW D Q W taag[IBsltbklay Fekulta Rt@nduces activités complexes, encore
appelées faiblement structurées (Rosenshine, Meister & Chapman; Ra@@nshine &
OHLVWHU QpFHVVLWHQW OD PLVH HQ SODFH»GYDX\
(Bianco &Bressoux, 2009. $ WLWUH GTH[HPSOHVY OD UpVROXWL
HW OD FRPSUpKHQVLRQ GH OfpFULW VRQW FRQVb&GpUpH
complexegBianco & Bressoux, 2009; Rosenshine, 2808ors de la résolution de ce type
de taichesOHV RSpUDWLRQV j PHWWUH HQ °XYUH QH SHXYHQW
VWULFW« PDL\nLRHHSRW WHEXOM G HQVHLIJQHU bDitK¢sle® qYHV
assistant dans leurs apprentissages et dans la maitrise des acinfiees « les stratégies
VHUYHQW DORUV G&dind HdSftrm&8 da paisiovinemdnt Aisément mobilisables
et efficaces dans la résolution de ce type de tastiBganco & Bressoux, 200%.41). Par
HI[HPSOH OYLPSRUWDQFH GH OfHQVHLJQHPHQW H[SOLFL
D pWp PLVH HQ pYLGHQFH SDU %LDQFR HW %herehewR X[
(e.g.Hugheset al., 2017 Rosenshine, 20@8; Schillings Dupont, Dejaegher,Géron &

Matoul, 2018). Ainsi,

«OfHQVHLIQHPHOQW Q8 HUBGMPHQW H[SOLFLWH GplLQI
Stevens, 1986HW OTHQVHLIJQHPHQW GH VWUDWPpPJLHV FRJQ
se complétent tremrgement. On pourrait méme sans doute argumenter que le
VHFRQG IDLW SDUWLH GX SUHPLHU TXfTLO HQ HVW OF
les tdches nécessitent des habiletés de plus haut niveau, qui ne peuvent étre
UpVROXHVY SDU OD VWUWOLIHRNH WXSPSOLFBWQAWRIOQ GITHQVI
stratégies cognitives est bien, selon nous, un enseignement explicite. Rosenshine

HW OHLVWHU SDUWDJHQW OD PrPH RSLQLRQ GDQ"
OfHQVHLJQHPHQW GH VWUDWpOLWYDRHWWORHKY HELDQW R
FDV GYXQ HQVH L J&Biadhtb@\Bredos) 200%, VAW2H
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Selon ces auteurs, les deux approches se difféerenci®ldU OD SUpVHQFH RX
DOJRULWKPH J/RUVTX{XQ DOJRULWK Htiter@art strpctuRREEX W L R
« OfHQVHLIJQHPHYW SRUWEROH /RUVTXIXQ WHO DOJRUI
faiblement structuréesy,les stratégies cognitt V. UHSUpPpVHQWHQW GHV FRPSH
TXL SHXYHQW rWUH HQVHLJQpHY H[SOLFLWHPHQW (OOH?"
PDLV OHXU DFTXLVLWLRQ DLGH OfpOqYH j»J&).UdsVVHU
raisons pour lesquelle® THQVHLIJQHPHQW H [ S0ur FeLdévdloppeieéntDd® S U R
compétences complexes sont approfondies dans le chapitre 4.

En somme,cette section a montré quO YTHIILFDFLWp GH OYfHQVHLJQHI
démontrée, selon les recherches, pour permeetiiférents ¢«ypes? GIpOgYHV HQ GLI|
réguliers,performanty, GTkJHV GLIIpUHQWY PDWHUQ HJ®HH 3P G IXFODN
de développer ddmbiletésc« simples» et «complexes», dans une série disciplineset dans
des contextes cultureldifférents (voir égalementj FH VXMHW OfpWXGH LQ\
Reynolds, Creemers, Stringfield, Teddlie & Schaff@002) portant sur9 pay$® de
4 continents et mntrantnotammentque les écoles efficaces proposent un enseignement
explicite). Ainsi, comme le souligneima (2017): « LO H[LVWH DXMRXUGTKXL >
OTHIILFDFLWp GH O fiell@ateing (@ lduPsidcQrfaisg jh. B3 R&&nmoins, ces
recherches, développées essentiellement en contextesaxglo, ont connu un succes assez
UHODWLI HQ IUDQFRSKRQLH« /D VHFWLRQ VXLYDQWH VTL

2.3 Les recherches surOfHIILFDFLW pants ldtVdesléQoled L de recherches
essentiellement anglsaxonnes

&RPPH OHV VHFWLRQV SUpFpGHQWHY OYRQW PRQWUp
O THQ VH LexQ@ésReE@Eont essentiellement angéaxonnesElles ont été trés peu
nombreuses en Fran¢Attali & Bressoux, 2002Meuret, 2009kt de maniere généram
francophonie.

I1RXV IRUPXORQV OTK\SRWKqgVH TXH dE RorsbkepichBrehg@H HV W
et pédagogues francophones sont davantage centrés sur les idées ou encore sur les principe
de leurs préconisations, plutdt que kBudéfinitionprécisede cellesFL HQ YXH GfHQ P
empiriquement les résultatSette hypothese semhldenfirmée par le fait que les recherches
« processuproduits», inscrites dans le béhaviorisme né aux Bthiis et donc centrées sur
OTfREVHUYDWLRQ IL Qdtldés FesulaR eS8 KIWWHPH QWNSSUHQWLVYV
QTIRQW SDV HX EHD KRRME QARBXRQLH« PDOJUp OH WUDY

% 9RLU +RFN DX VXMHW GH OfYHIILFDFLWp GH OYHQVHLIJQHPHQW F
GY{DSSUHQWLVVDJH
6 $XVWUDOLH &DQDGD +RQJ .RQJ-Bda&spSowEde, Tadah, GlhnrBeerayQeGHtatsmiB.\ V
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De Landsheere qui a été un véritable passeur de la recherchasaxgtme vers la recherche
francophonenotamment via la diffusion des travaux de Bloom (1979) ou endarees

propres UHFKHUFKHYVY SRUWDQW VXU OYREVHUYDWLRQ I1LQ
IDQGVKHHUH % D\HU &RPPH OYLQGLTXH OD SDJH
OT8QLYHUYVEW pO 6RIF MiRpIcEReairae celleci, « convaincu de la nécessité
d'asseoir scientifiqguement les pratiques d'enseignement, il veut rompre avec les positions
idéologiques qui pullulent a I'époque et qui guident l'action dans le domaine pédagogique,
souligne la professeure Lafontaine. Il adopte alors une approche quamitaiv
behavioriste». Il a donc tenté, avec un succes relaifpn considere sa diffusion dans le
monde francophonegle I RQGHU OHV SUpFRQLVDWLRQV UHODWLYHYV
OTpWXGH |L€eét dé ldurk Hsuital Yion uniquemerdur les idées ou principegs
pédagogues les défendant

Les propos de Meuret (2009) qui a répondu a la question qui nous occupe dans cette
section, a savoik en quoi la recherche sur les écoles efficaceglkstkanglosaxonne? »
appuient également notre hypothese

«en prenant comme modéless «meilleues» écoles existantesn renonce a

« YLV HU >OFnn@EmbP ®@mps, ¥ L VH U »e$tluGepaiiitDde plus morale que
scientifique ce qui expligque peut WUH TXH QD SDV HXntfoveHX HQ )UD(
entre les partisans et les adversaires de la recherche sur les établissements
efficaces>«@DLV FRPPH RQ OfD ntXlengeQuimz\gdhie devaat. vV V D
guelgue chose depas convenable » (p. 197).

Cette centration sur unigtéal» plutbt qie sur des résultatest typique, selon nous, des
pays francophones et pas uniquement de la France.

POUrH[SOLTXHU FHWWH GLIIpUHQFH GH UpFHSWLRQ GHV
EtatsUnis et la France, Meuret (2009t enévidence quées EtatsUnis et la Francent un
PRGgOH SROLWLTXH G firpréodétDingpirR e 16 hariged) te@eivey pour les
EtatsUnis et un modeéle inspiré de la pensée de Durkheim pour la Fiagoavient de
souligner que

« cela ne sigifie pas que chaque systeme scolaire est un reflet figdke pensée

GH OfXQ RX GH OfDXWUH DXWHXU PDLV TXH WRXW F
IDFLOH j MXVWLILHU BDXOHQVFHOTK Y SOHK $SORQAUBRH FH T)
finit par exliquer, les différences entoe qui est possible dans un systéme et dans

O 1 D X (! 1B

87 http://200.ulg.ac.be/delandsheere.ftml
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Selon Meuret (2009), dans le modele deweyénH EXW GH OfpFROH HVW
démocratie empermettant des échanges entre individus plus nombreux etigiles et en
FRPEDWWDQW OD SHXU dlp FR¥Did@ €ldppeét des@HivieRIiQresH
imaginatifs et créatifs HW UHQIRUFHU OD FDSDFLWp GTaproll GDQ\
mauvais» (p.200). Dans le modele dibheimien, largema inspiré de la conception
FDWKROLTXH GOIDOMR@GHKWDRVQ REH OfpFR O H5 H \VON DEHR F DX YH
conjurer le désordre« les sociétés modernes soORHQDFpHYVY SDU OTLQGLYLGX
membres TXH OfpFROH GeR kpErsonhed Qayalitdd BaHiscerner et de vouloir
OTLQWDpUr\Y.00Q0MPEFAOH GRLW FRPEDWWdS HesDdend feipH YV |
des individus TXTHO OGIR@WRIUWGH UDLVRQ HIW pGPpoBeXiw RGralé/ FL S O
négatve. 8 HWWH GLIIpUHQFH GH FRQFHSWLRQ GH OD IRQFWL
le fait queles enseignhants francai€clarent enseigner contre les valeurs débilitantes telles
que le laissealler ou encoreO 1D E U X W L V V H, Blet€d0e s rispiynams<amhéricains,
ELHQ TXYLOV EDLJQHQW G DdgdarefiQéhseigRdr Lgs\WaleuvsLdeLl® D L |
démocratigtolérance, égalité, etcBEn somme,

«dXQ F{&@n trouve une école qui combat lesluences déléteres de la
VRFLpWp SRXU OrREmeéDoxiYibtrode Gasitby®rd ldn arrachant a la
YXOJDULWp GX PREAGHI IBQIGOODEWHIHQ IRUPDQW OfTHVS
école qui vis@ enrichir les échanges sociaux pour mieux faire vivre la démocratie,

gui forme des citoyens en enrichisskeuotr expérience du monde, qui rend libre en
UHQIRUODQW OH\W (™MBUse 2Q0BHpp202c TDJL U

Meuret (2009) poursuit son analyse en montt®@iR PPHQW FHV GHX[ PRGQqOH
LQIOXHQW VXU OD UpJXODWLRQ SDadizeHa/falt) gefixeOakD W V
pFROHVY GHV REMHFWLIV j DWWHLQGU Heme3urdr@ YPW W ELQ\E
ces objectifs par desdis que passent les éleves@fQFLWHU OHV pFRi®wHYV | VY
SURFHVVXV TXL UHYLHQW JpQ pid Be® étBl¢t @fficageDdnBttiedRen W U H
place pour les autrekes aides (formation, ressources) et une forme de preBsionMeuret
(2009), ce type de2gulation est plus facilement accepté par les écoles américaiegmr
les écoles francaises

«|fpFROH DPpULFDLQH HVW XQH pFRa&eHrahgtiselet HUFKH |
XQH pFROH TXL GRLW VI{DGDSWHU ,0 HQ UpVXOWH X
pFROH DPpULFDLQH XQ pFKHF HVW GhpPHYDL.@W FBDWVA
XQ SURFHVVXV QRUP D OPGU the ¥dolke Warttdds uB §dhetlddt X U V
honteux puisque celasignifiEX{HOOH D pFKRXp j VIDGDSWHU ,0 F
j XQH pFROH IUDQoDLVH GYDFFHSWHU GfrWUH pYDC
PYDOXDWLRQ TXTj XQHp.2B3ROH DPpULFDLQH
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Plus encoreselon Meuret(2009), dans le modele durkheimien, le savoir vient par
OfTHQVHLJQDQW DORUV TXH ilGiBE par @ hnokrde Gug G@adders teZ H\ H
OTH[SPULPHQWBWDODRQ OH PRGQqOH GH 'XUNKHLP XQ HC
efficacement, ce ne peétre queSDUFH TXTLO QH P D, c8®\hud.l¥sHoscDWws &##eH V D
recrutement en Francent SRXU EXW GTHPSrFKH @xcléeHsWasHIESERV V L E
QIDSSUHQQEAaVEIIDOW rWHUH TXH GH OHXU IDXWH VRLW j |
HQFRUH j FDXVH GTXQ PDQ Tsxatir&ld rubHalESIEWeYen GHanDd IRi,U G U |
DFFHSWH GDYDQWDJH OfLGpH TXH GHX[ HQVHLJQDQW\
«puisquUT XQ HQVHLIJQDQW SHXW SHQVHYINEK§deOses plave/ LW S
adapter son enseignement a leurs besoins, et donc a leur faire acquérir plus ou moins de
compétences (p. 203). En sommex OTHQVHLJQDQW VHORQ QGdibnrHeRGqO F
modéle américain, ne peut pas étre plus ou moins compétent, plus ou moins efficace, il est
digne ou indigne (Meuret, 2009p. 203).

Par ailleursdans le modéle durkheimieQ fpFROH QYD SDkevid@HInE $O8&aV H V
TXYHOOH @E&iasurrivolokDeHeur coté, les enseignants américains trouvent nermal
O { Lde péhdre des comptesSDUFH TXTLOV VH VHQWHQW OfpPDQD
FRPPXQDXWp SRUWH j O pGMdui2t\2060Q2G4H VHYVY HQIDQWYV

Pour Meuret (2009), les plus fervents défenseurs du modele durkheimien considérent la
UpJXODWLRQ SDU OHV UpvVXOWDWY FRPPH WHOOHPHQW
«bien TXJLOV VH SUpWHQGHQW SRUWHXUV GrfiagiRed S UHQV
soumettreFHWWH SUpWHQWLRQ j :Onesifek@ DD O L Wip LE B FOMWARP S1TX |
(p. 204). Ce refus d mesurede maniere empiriqu®  H | | L F D Fordsopisatiangiédagse
le contexte francais et renvoie a nouveau aasmration francophone sur les idéesles
principes, plutéfjue sur les résultatke ceuxci. Par ailleursalors que certain®nt comme
VL OD QRWLRQ GTHIILFDFLWp QYH[LVWDLW SDV

« les critiqguedrancaises de la régulation des résultatsnnent> « @ personnes

qgui sont plus proches du modéle deweyemmme Philippe Meirieu, et qui
FRQVLGQUHQW TXH OH SURFqV GERXUp EXFB PRIY XHIVHAL
résultats ne conduisent passon appauvrissement. Cette critique est agissse

par des puristes deweyens américaifp. 204).

/ITLPSRVVLELOLWp GH PHVXUHU OHV SpppetRRgeQdhV OLp
critique des instruments de meswest un argument frequemment mobilisé en francophonie
pour critiquerlesUHFKHUFKHYV VXU OYHIILFDFLWp GH OTHQVHLJQ
SURSRVHU G %zatwidlciRsviitigiey de ce type (également présentes du coté
anglosaxon) avaient déja été mises en évidence des 1979 par Good et Glausuke de
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leur étude expérimentale ayant montré que le fait de former des enseignants a des pratiques
GI{HQVHLIJQHPHQW HIILFDFHVY DYDLW SHUPLV GdqBsXIJPHQ
données entrent en contradiction avec la position fréquemment egpseten laquelle
I'enseignement est trop complexe pour étre approché scientifiquethémt361).

6L OHV PR GqO H¥s aufrgshays anchph@nes sont sans doute un peu différents
GH FHOXL GH OD )UDQFH O 1BPR®QWH GHR WHIHUKWEB RW K g VI
de nombreuxchercheurs et pédagogues francophones sur les idées ou prieipess
préconisationsndépendamment de Mgrification empirique des résultats dellesci. Ce
faible intérét pourds résultatsHVW HQ TXHOTXH VRUWH FRQILUPp S
Bressoux (2002)

«IlHV WUDYDX[ VXU OfYHIILFDFLWp Gés\pe® abbhbvduX XHV pG
en France. Ce relatif désintérét contraste fortement avec la grande masse de
travaux qui ont été produits dans les pays argglgons sur cette question, surtout

a partir des années 1960. La recherche francaise apparait assez lacunasre dan

ce domaine pour des raisons diverses parmi lesquelles figurent sans>deu@

SHX GTHQJRXHPHQW HW GH IRUPDWLRQ GHV FKHUFK
WHFKQLTXHV TXDQWbkWBWLYHY GIpYDOXDWLRQ

De maniere complémentaita,centration francophone sur les idées et non sur les résultats
VIH[SOLTXH DXVYV Lle \ldib@ \ntéeERdeVeeitaiSsDdhercheurs et pédagogues
francophones pour les rechercpesliées emnglais, pourtant considéré comla « véhicule
linguistique de la production scientifique dans le mon@eondin, 1979p. 59).

Apres que les recherches ayantper@§pODERUHU HW GH YDOLGHU OH |
explicite ont été présentées et discutéleschapitre suivant préatece modelede maniéere
opérationndeé.

68 Traduction personnelige: « such data are an important contradiction to the frequently expressed attitudes that
teaching is too complex to be approached sdieatly ».
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CHAPITRB . >E[NSEIGNEMENT EXPLJCINIBMODELE
« PRATICABLEPOUR LEFUTURBENSEIGNANTS ET LEURS
FORMATEURS







. LYHQVHLJQHP H nwhodgl&pilatcaMéekt pour les
(futurs) enseignantset leurs formateurs®

Les reherches présentées dans le chapitre précémentrent que des pratiques
GIHQVHLIJQHPHQW SOXV HIILFDFHV T Hdis Gef BaXlay dettMsseH X Y
et quedes enseignants peuvent y étre formésVl PHWWUH HQ °XYQeel e Gp T X|
fondamental danane optique de formation des enseighants en vue de faire réussir le plus
JUDQG QRPEUHY ST\ YGTVMWUH HIILFDFH OH PRGqOH GH
donc opérationnek(praticable») pour les (futurs) enseignante qui constituéa deuxieme
raisondu choix de ce modéfeour servir de cadre théorique au dispositif de formation mis en
place dans le cadre de travail doctorBit autrement,la «signification pratique»,
F 1 Hdik, la faisabilité, du pointdeue GH OTHQVHLJQ BQW Xdeé BeHdddele LV H
G THQ V H LMadHeN Q08! cité par Tremblay, 20163t élevéeCe constat est confirmeé
par Cusset (2014)

«une méthode qui démontre une particuliere efficacité en contexte expérimental,

avec des geignants volontaires, peut se révéler difficilement appropriable ou
VXVFLWHU XQ IDLEOH QLYHDX GYDGKpVLRQ GH OD SD
de vue, les méthodes structurées et explicites pourraient avoir un certain avantage,

car elles sont sansodite plus aisément compréhensibles et appropriables que
GIDXWUHY PpWKRGHYV SPX88). GLIILFLOHV j FHUQHU

Les sections suivantes présentttPRGqOH GH OfHQVHLJQBPRQ® D]
GpPDUFKH GTHQ V H LdeRadensignd/ et-St&venis FLO&Bkdi que lesituations
dans lesquéds LO FRQYLHQW GH O fXW L GdniptiddenBEDENSItY,dR® LQW
VWUDWPJILHV GTHQYV gdndlébRiti Qew/eHit iBtie iidiséds\aas la plupart des
situatons sont présentés, carelles VRQW DX F°XU GH FHwvaitucbBly,BLO GF
signification HW O § p WduPt&r@eRekplldite » sontprésentég

69 Ce chapitre est une version longue intégrée de trois articles rédigés pour des revues professionnelles
%RFTXLOORQ O 'HUREHUWPDVXUH $ D /I THQVHLIJQHPHQW H[SOLFI
PROF, 38 34-35.

Bocquillon, M., Bissonnette, S., & Gauthier, C. (20Rut LO XWLOLVHU OfHQVHLJQHPHR®@«H[SOL
masoui! $SSUHQGUH HW HQVHE)JI 2628 DXMRXUGYTKXL

Gauthier, C., Bissonnette, S., & Bocquillon, M. (2019 HQVHLIJQHPHQW H[SOLFLWH XQH DSSUR
SRXU IDYRULVHU OYDSSUHQWLVVDJH GHV FRQQWH Q X Kpre@tirGdt $hsEigherS R U W H
DXMRXU@N&I0L
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1. Dulatin « explicitus 2 j O 1D Q &@lBitinst@ction »

Dans le cadre de ce travail, PRGgOH GH OfHQVHPLI)QiHdAde sy H[S(
RosenshineteStevens e 1986a partir de recherches empiriquesenrichi par Gauthier et
ses collegue§2013, a été choisi pour servir de cadre théorique au dispositif de formation
proposé aux futursnseignants.

Avant de définir le terme explicte 2 WHO TXTLO HVW GplLQL GDQV OD
est utile de faire un détour par son étymolo§ielonle « Online Etymoly Dictionary'%, le
terme «explicit » signifie «ouvert a lacompréhension, pas obscur, ni ambigti Ce terme
vient du francais explicite» et du latin «explicitus», qui signifie« non obstrué. ,0 V{DJLW
du participe passé deexplicare», qui signifie« dévoiler, dérouler, expliquer. Par ailleurs,
le teme «Explicitus» O D E U pY L BXAglitites@stAilbernd qui signifie «Le livre est
déroulé») était écrit a la fin des livremédiévaux

Dans la littérature scientifique, cette idée deéwoiler» est bien présente. En effes, |

terme «<H[SOLFLWH 2 IDLW UplpUHQFH DX[ FRPSRUWHPHQWYV
Hattie (2009) utilise les termes « visible teaching » et « visible learning » pour mettre en

PYLGHQFH OH IDLW TXH OfHQVHLJQHPHQW e&R etWjue W U H
Of{DSSUHQWLVVDJH GHV pOqYHV GRLW pJDOHPHQW rWUH
OD YpULILFDWLRQ GH OD FRPSUpKHQVLRQ HW OfXWLOLYV
OfHQVHLJQHPHQW H[SOLFLW HiciteO(fesl Qévhrche De® Wapedi sz W
REMHFWLIV« OfLPSOLFLWH SRXYDQW rWiaH2@RIDVWH D X

2. La gestiondes apprentissagesu instruction

Cette section présent® fTHQVHPEOHGGHU THWWQD 8§HYQ H&nsiue 15[ SOLF
situationsdanslesquellesLO LPSRUWH GH O9YXW L CHnMuieUel@ présenty RQ L
SOXVLHXUV VWUDWPJLHV JpQ p sub leddqucell«s el Qeviti Legd QravRiH Q W
doctoral.

21 /D GpPDUFKH GfHQVHLIJQHPHQW H[SOLFLWH

I THQVHLIJIQHPHQW H[SOLFLWH HVW XQ PRGqQOH GYHQVH
Rosenshine et Stevens (1986) a partir de recherches empiriques. DamstdeRDSenshine
HW 6WHYHQV PHWWHQW HQ pYLGHQFH VIXLIRGRWWRE

OEn anglais,OH PRGgOH GH OfHQVHLJQHPHQW H[SOLFLWH GH 5RVHQVKLQH HW
« systematic teaching, «explicit instruction», «active teaching, «effective teaching> et «direct instructiorn.
https://www.etymonline.com/search?g=exp|Rage consultée le 8 juillet 2019.

"2 Traduction personnelle déopen to thaunderstanding, not obscure or ambiguaus”
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été invalidées depuiRRosenshine, 200Hugheset al., 2017): 1. la révision quotidienne et
la vérification des travaux précédents ;l2.présentdon du contenu a apprend(eu le
modelagg; 3.la pratique guidée; 4a rétroaction et les corrections & pratique autonomne
6. les révisions hebdomadaires et mensuelles.

2.1.1 Lessixfonctionsde Ziteefc%oetete— £ " c...f. .. F

Dans cettesection, les six fonctionlGH Of{HQVHLJQHPHQW HIILFDFH
Stevens (1986VRQW SUpVHQWpPHY HW HQULFKLHV j SDUWLU G|
Bissonnette (2018b), Bissonnette et ses collegues (2010); Gauthier et ses colleguex (2013)
Slavin (2009). Avant cela, il convient de souligner que les étapes de modkdagatique
guidée etde pratique autonome constituent eF° XU GH OfHQVHLJIQMWPHQW
« instructional core> (Rosenshine & Stevens, 1986380).

2.1.1.1  Larévision quotidienne et la vérification des travaux précédents

Selonla synthese de recherches de Rosenshine et Stevens (@9@B)seignants efficaces
commencent une legon par une courte révisienf XQH GXUpH DSSUR[LPDWLYH
G 1 D Rdgnshine, 1987)tandis que les enseignants moins efficaces font des révisions
moins souvent. Une courte révision vise deux objecfiéairnir une occasion de pratique
VXSSOpPHQWDLUH H Q -apRrentiGshae\wt\peried) GATHH Q YAdBLEIpID Q W
de la rétroaction et de #&nseigner les éléments posalas difficultés aux éléves. La
vérification des devoirs est une forme de révision.

Il estimportant de souligner geelon Gauthier et ses collegues (203 devoirgloivent
posséder les caractéristiques suivantés doivent étre courts et fréquents, permettre la
SUDWLTXH GYKDEWWDODWHNW BV pPIAPESOHBYHF VRLQ SDU OTHQVI
les ébves.

Rosenshine et Steve(86) SURSRVHQW GLYHUV PR\HQV PLV HQ °.
efficaces pour effectuer cette courte révisiposer des questions sur le contenu de la lecon
précédentedemander aux éleves de corriger mutuellement leursirdeademander aux
éléves de préparer des questions portant sur la lecon précédente et de se les poser les uns al
autresetc.

Les enseignants efficacpofitent aussi de cette étape pour vérifier les prérequis des éleves
(Rosenshine, 1987ke que Gautbr et ses collegue@013) GpVLIJQHQW SDU Oft
« activer les connaissancpsealables. Pour ces auteurd, O VIDJLW &ifpoQatited FW L Y
car« OfpOgYH TXL QH PDVWULVH SDYVpétndurRrRu@Q gbtimént D Q F F

3 Les durées fournies sont données a titre indicatif, car elles dépendent fortement de plusieurs facteurs et notamment du
W\SH GH FRQWHQX j OTpWXGH
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GILPSXLVVDQFH YRL Wa répherQduR FashesV ptapéséles, ce qui peut
entrainer une diminution de sa motivation (AdamSregelmann, 1966} (p. 177).

CommeOH SUpFLVHQW $UFKHU HW +XJKHV OTDFWLY
Q T H VW réenséignement complet de la matigleréenseignement ne doit avoir lieu que
VL QpFHVVDLUH FDU FHOD SUHQG GX WHPSs/he tGi3iBtéV L Y D\
SDV QRQ SOXV j GHPDQGHU DX[ pOgYHV VILOV, taHe¥ RXYL
pOqYHV SRXUUDLHQW UpSRQGUH SDU OfDIILUPDWLYH DO

Slavin (2009), de son co6té, propose de fourniowiil structurant (adwace organizerors
de la vérification des prérequis. Les outils structurants destoutilstels que des cartes
FRQFHSWXHOOHV GHV SODKSH GHNWQWF A Dp\O«q Y MY FH TX'
permettentGH OH OLHU j FH TXYfLOV YRQW DSSUHQGUH

2.1.1.2 La présentation du contenu a apprendre

Selonla synthése de recherchesRigsenshine et Stevens (1988% enseignants efficaces
passent plusaeltemps a effectuer des démonstrations que les enseignants moins efficaces.
Pour effectuer une démonstrationefficace2 OHV HQVHLJQDQWY PHWWHOQ)
stratégies.

7TRXW G 1 DERantBNt IeOoBjectifs de la lecon aux éléves (RosenshBievens,
1986). Pour Gauthier et ses collegues (2013), en plus de préeseffeREMHFW LI HQ W
savoirs,desavoirfaire etdesavoirétre OTHQV H L JQ D QOA LR p\WJ-MAK \GW L FF IHHDU

Plusieurs auteur@rcher & Hughes, 2011 Gauthieretal., 2013; Slavin, 2014) ajoutent
TXTLO HVWGHPBREWBDQ W T D Veiddmptwd I&:qn @t vhagedoidyve cela
est nécessairelen effet, OTDWWSHQHVERGPLHU SLOLH DeBagePPIBE S UHQ
SUFKHU HW +XJKHV PHWWHQW HQ pYLGHQFH TXH O
début de lecon semble étre une stratégie « éviceatmettre en place, mais ils ont observé
beaucoup de lecons qui commencaient pendant que les gélagent ou jouaient avec leur
PDWpULHO FH TXL HQJHQGUH XQH SHUWH GX WHPSV GT
GIHUUHXUV 30OXVLHXUV PpWKRGHV VRQW SRVVLEOHV
GITH[HPSOH EHDXFRXS GUhSigndldu sliénbeicaurX tviquel ls/1éventa
main etenseignenaux éleves a lever également la main, a cesser de parler et a commencer a
écouter(Slavin, 2014).

Ensuite, &s enseignants efficaceffectuent un modelage desmpétences eesprocessus
a acquérirLe modelagd« Jele fais» / «l doit»*) FRQVLVWH SRXU OTHQVHLJ

7 Les appellations do it”, We doit” 3<R X GR L WS de Rrché/ ek Nughebi (2011).
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les apprentissages a réaliser en présentant les informations en petites unités allant en généra
du simple au complexet en fournissant de nombreux exempléRosenshine & Stevens,

1986). Pour Archer et Hughes (2011Jeux composantes caractérisent le model@ggX Q H
compétence OD GpPRQVWUDWLRQ Gdeffediueepla dadaqptiota @ofxD F W L F
haute desGpFLVLRQV TXL VRQW SRbuNIHaVin$20@IE DY, W fatfde F W L R
montrer et pas seulement de dikestfowing rather than simply telling), est particulierement
LPSRUWDQW SRXU O D SzauthieQenses/cdlzdues @eLR)uediqueH V

«lfLGpH GH EDVH GX PRGHODJH SRXU OTHQVHLJQDQW
OHV TXHVWLRQV IRQGDPHQWDOHYV j VH SRVHU SRXU
O THQ V H pér@d N wix ®aute Ce faisant, les éleves peuvent saisir plus
facilementHV SURFHVVXV FRIQLpvI2BY PLV HQ °XYUH

Aprés chaquétapeles enseignants efficacesérifientla compréhension des éleves en leur
demandant de résumer des partiekedeprésentation, de donner de nouveaux exemgptes
Celapermetf O fHaMIGIHI V D Y R L U-exidelger Garaing pbimts avant de passer a la
suite (Rosenshing Stevens, 1986Rosenshine, 1987Ma durée de chaque étape est décidée
SDU OTHQVHLJQDQW HQ IRQFWLRQ GX GdpiditéferdH» Gas| 1L F X
éléeves

«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 a mesure que le contenu devient plus facile et gappesnants deviennent

plus rapides»” (Rosenshine, 198p. 35).

2.1.1.3 La pratique guidée

Selon Rosenshine et Stevéh886) les enseignants efficaces mettent en place une activité
de pratique guidée aprés le modeldgss enseignants les plus efficaoensacrent davantage
de temps aF H W\ S Hitéda)filés\Eris¥ignants moins efficacisisi, comme le souligne
%LVVRQQHWWH E ORUV GHa@ritqaHuiGdde (adle faisopy/ H Q W L
ensemble> / «We doit» HVW O fgus/ DnPditardeDdu &£ ° XU GH OfHQVHLJ
explicite».

Lors de cette étape, les éleves réalisent des taches semblables a celles qui ont été montrée
lors du modelagePusieurs modalités sont possihlesDU H[HPSOH GDQVIe® 1XQH
plus simpes GH SUDWLTXH JXL @gsé¢l deOduesfovisi auk @Bv@shet, dans un
premier tempsguide les elévessérifie leur compréhension et leur fournit des rétroactions

S 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 learnergere. quic
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Une autre forme de pratique guidée consiste a demander aux élé\asudeaées pblemes

VRXV VD VXSHUYLVLRQ pWURLWH RX HQFRjuiKougkseqt Y R\ H |
DLQVL GIDXWUHV PRGgOHV j] WRXWH OD. BORBWY \¢bté, SRV
Bissonnette et ses collegues (2010) ont mis en évidpre® fTHQVHLIQHPHW@& UpFI
forme de travail en dyades selon une démarche structurée dont les modalités sont enseignée:
explicitement aux éléves (Elban) Vaughn, Hughes, & Moody,1999 VILQWqJUL
SDUWLFXOLqQUHPHQW ELHQ ORUY¥ LAH | OO\ SHpHEDH HDLD) GBH
réciprogueVXU OfDSSUHQWLVVDJH GHV pOgBissdgnrettepetaQ HP H C
2010).

Quelle que soit la modalité de pratique guid#asieurselémentsclés orientent cellei.
'YDERUG OD YpULILFDWLRQ GH OD FRPSUpKHQVLRQ GH
rWUH I[UpTXHQWH HW OD UpWURDFWLRQ FRQVWDQWH &1
GH YpULILFDWLRQ HW GH UpWURDF WdsRI@ves REnwtirapixpds T X
en application des connaissances erronées (Gawthadr, 2013; Rosenshine & Stevens,
1986).Slavin (2009) précise queles recherchesur la fréquence des questions indigue
gue les enseignants qui posdatvantagale questinsrelatives a la leco®n courssont plus
efficaces pédagogiquement que ceux qui posent relativement peu de qués{jorisl0).

Lors GH OD SUDWLTXH JXLGpH LO HVW SUpIpUDEOH TXH
T XHV W L Pp@bleng&BXaQois avant de recevoir de la rétroaction (Rosenshine & Stevens,
1986).

Ensuite pour Archer et Hughes (2011), la pratique guidée est fournie sous la BfneW D L V
(« prompts»). Ces étais peuvent prendre différentes formastructions, indes UDSSH OV «
j SURSRV GH FH énXdalisantllBt8dNd HDQUWHD X G p ¥ R fBguende H T X L
de celuici HVW j GpWHUPLQHU SDU d§ té6@hskEd deQ &tV HI p RV@R I,
doit étre retiré au fur et a mesure (désétayage)

Enfin, OfH[pFXWLRQ GfXQ QRPEUH VXIILVDQW GTH[HUFLF
élevé de réussite, chaque éléve devant obtenir 80% de réponses correctes avant de passer
O 1 p W D S H asa¢bilvi®ppaigtle autonoméL O TH Q V H L JaQropte \Wuevéds dleire® G
éprouvent des diffictés, il leur fournit davantage de pratique et/ceméeigne si nécessaire
(Rosenshine & Stevens, 1986)

¢ Traduction personnellde: 3 W@search 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

88



L'enseignement explicite : un modele « praticable »

2.1.1.4 La rétroaction et les corrections

Lorsque les éleves commettent des erreursresignants efficaces leur fournissent des
indices, des souguestions pour les aider ou encore leur redonnent des explications. Les
enseignants moins efficaces donnent simplement la réponse correcte, voire interrogent un
autre éléve connaissant la répo(Resenshine, 1987).

La rétroaction et les corrections constituent damefonction pédagogiquisndamentale.
Selon la synthese de Rosenshine et Ste(E9R6) quatretypes de réponses peuvent étre
fournies par les éleved.. correcte rapide eferme; 2. correcte mais hésitantg3.incorrecte,
PDLV GXH j O f4 pdonedtieet Que/ & Bh@Qnanque de connaissakeefonction du
type de réponse T XDWUH W\SHV GTLQWHUYHQWLRQ¥®squu @W SU
réponse d'un éléve est exacte, rapidieehe, O T H Q V hhasé Qid@devdent une nouvelle
guestion, maintenant ainsi le rythme de la ledoorsque la réponse esbrrecte, mais
hésitatWH OJHQVHLJQDQW IR X W@lignankl@Qreuddigew xR béan)R Q E U
etune rétroaction breve sur le processus (les étapes utpigaearriver a la bonne réponse).
Lorsque la réponse est incorrecte, mais dl@ RLQDWWHQWLRQ OfHQVHLJIQI
la réponse et passe alasuif®@ ILQ ORUVT Xdle@ iHroadddX dé dcdvhdissances,
OfHQVHLJQDQW: DUGIHX [GRSWIMWMRMIW j OTpOqYH SRXU OfYDF
correcttourtHQVHLJQHU OH FRQWHQX DX[ pOgYHV TXL QH OfI

Plusieurs options sont fournies par Rosenshine et Stevens (1986) pour mettre en place le
ré-enseignementJne des méthodes at# réenseigner le contenu a un sausupe pendant
que le reste du groupe réalise la pratique autonome. Néanmoins, egraMqe aura
également besoin de pratique autonom@ X LVTXfHOOH OHXU IRXUQLUD OD
leur permettre de maitrisk&a compétencdl peut donc étre nécessaite prévoir des séances
GH UHPpGLDWLRQ j &SWXW[HPSORP BDY WY Wnd&atr® §tlapV O | ¢
est de recourir au tutorat par les paies étudiants {es plus rapides sont sélectionnéspr
étre les tuteurst réenseigner aux éleves qui ont commis des erreurs. Selon Rosenshine et
Stevens (1986), les recherches montrent que cette pratique est bénéfique aussi léen pour
« tutoré » que pour le tuteupour qui le fait de r&nseigner avec ses propres mots constitue
une occasion de pratique supplémentaire.

'H PDQLqQUH JpQpUDOH TXHOOH TXH VRésWue Bs BrigWK R G H
des éleves soient corrigées rapidemeans la plupartde& DV VL OfpOgYH FRPPH'
il estmoins efficacede simplement lui donner la bonne réponse et puis de poursuiese.
erreurs non rectifiéassquentde se cristalliser dans la mémoire des éléves g Q Wadad | p U H U
des apprentissages ultérieurs.

89



L'enseignement explicite : un modeéle « praticable »

2.1.1.5 La pratigue autonome

Lorsque les élevemurnissent au moins 80% de réponses correctes lors de la pratique
guidée, ils peuvent passer a la pratiqgue autonome ou indépendarstede la pratique
autonome (du le fais seub / «You do it»), OTpOgYH UpLQYHVWLW GH PDQL
a appis lorsdu modelage et de la pratique guidéa.pratigue autonome visef@aurnir aux
éléves suffisamment de pratique pour leur permdtfritégrer les nouvelles connaissances
ou compétences avec leurs connaissances ou compétences préailadilgae denettreen
°XYUH OD FRPSpWHQFH G.HoBrz€fhicell ést DngodRirgDaNes ElRues
réalisent suffisamment de pratique autonatea longueureHQ QRPEUH G WMEKNHTUAL F |
O D XW R PD WdsV &gwlener® nécessaire qes €léves pratiquant dans différents
FRQWH[WHV DILQ GIDVVXUHU OH WUDQ ¥thH,20A3)Gld sSeHRP S p
de réussite visé est ici de 90 a 95 d réponses correctes par éleve (Rosenskine
Stevens1986).

Ainsi, pendantla pratique autonome, les éléves passent par deux étapg@DVVHPEOL
(« unitization») et OTDXWR P BWQ GD\W WR Q fI&s¢ldPdmédtend éhsemble,
«assemblent, «unifient» les difféentes habiletés. lls commétQW SHX GITHUUHXUYV
OHQWY HW GpSHQVHQW EHDXFR XAr&favanthgeldptdti@iB el Up D
pOqYHV DWWHLJQHQW OH il¥ ¢ DathhheiB hiprest) e)S/ORX K D GALHADWAHLM
ne doivent plus réfléchir a chaqua@ (Rosenshine & Stevens, 1986).

Pendant la pratiqueutonome O § H Q V ddnir@é>d® Bifculer dans la classe pour donner
de la rétroaction aprés 2 ou 3 problemes ou questioh§ DLGH IRXUQLH SDU OfF
donc toujours présente mais diminue progressivement (désétayage) (Getahie2013).
/THQVHLJQD Q Wpa® plusvde(BWsacondi€s hhar élelre effet, au plus le contact
individuel est longau moinsO { H Q ¥itidrifi€)dd@compréhension et aide les autres éléves
Par ailleurs,OH EHVRLQ G{fXQ ORQJ FRQWDFW HVW OH VLJQH
suffisante Ainsi, il importe de bien préparer les éleves avant de passer a la pratique autonome
(Rosenshia & Stevens, 1986Slavin, 2009) En effet Evertson et ses collegud®g0b, cités
par Rosenshine et Stevens, 1986) ont montrédagpuéléevesjui sont les plus engagés dans
leur tdche au cours de la pratique auton@oet ceux dontes enseignants lesnt bien
préparés lors du modelage et de la pratique guRlés particulierementes enseignants les
plus efficaces consacrent 24 minutes (sur une période de 50 minutes) a faire du modelage et
de la pratique guidédandis que les enseignants moins effesay consacrent seulement
10 minutes(Rosenshine & Stevens, 1986)e la méme maniére, Slavin (2009) préase

7T /IDXWRPDWLVDWLRQ SHXWOQrWWHID XG GIH QIO LFRIPPHMH TOH VLIQLILH TXH Ofp
rapidement, avec succes, en ne prenant que peu de temps pour réfléchjua étepe> (Gauthieretal., 2013 p. 207).
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«ID SUDWLTXH LQGpSHQGDQWH HVW GH OD SUDWLTXH SIL
capables ddaire les taches qui leur sont assignées de maniére auton@ma12)'é.

,O HVW pJDOHPHQW LPSRUWDQW GRMXLV HX J D@MNIHK U R
se comportependant la pratique autononfex.: savoir quelles activités ils doivent faire
GXUDQW FHWWH SpULRGH FH TXTLOV GR LcorHmeEW ob2hit) H X C
GH O®R)GGH VRUWH TXH OYHQVHLJIERQ@Wr Suhlsdugeéup® RWD F
G 1 p ®quiveid abesoin (Rosenshine & Stevens, 1986).

Enfin, aprés la pratique autonome, Gauthier et ses collegues (2013) progosent
OTHQVHLJQDQW D V¥dsabperliBsEdddtEaisésy anddhde @ prochaine lecon
et fasse poursuivre la pratique (lesvéepeuvent par exemple commencer leurs devoirs).

2.11.6 Les révisions hebdomadaires et mensuelles

/| DSSUHQWLVVDJH GTXQ QRXYHDX FRQWHQX HVW IDFL
mensuelles.3DU H[HPSOH OfpWXGH GH *RRG Hansefgddri€lg V
réviser le travail de la semaine précédente tous les lundis et le travail du mois tous les quatre
lundis. Cette révisionest une occasion supplémentaire pour les enseignanérifier la
FRPSUpKHQVLRQ GH OfpOgYH GH VIDVVXUHU TXH OHV
maitriseesHW G L QW HQYAFAHMMDLUH SRXU IRXUQLUpBblerme§DLGH
de compréhension. Cela pernégalementj] O {1 H Q V H L JieD D 3an eénkeidhpment est
trop rapide ou tropent (Rosenshine & Stevens, 1986).

PourSlavin (2009), les devoirs constituent également une activité importante pour faire de
OD UpYLVLRQ j FRQGLWLRQ TXYLOV SRVVdpGsH@SACGNHV FI
consacréa la révision quotidienne QRWDPPHQW OH IDLW GIfrWUH UHY X\

Enfin, pour Gauthier et ses collegugd13) OfpYDOXDWLRQ IRUPDWLYH
importanteDILQ GH VIDVVXUHU GX WWYWGBQXOHIWKkGKWM WEROB QW
GIXQH DQQpH VFRODLUH j OfDXWUH GH OfYpFROH » OD PL
(p. FH WUDQVIHUW QTpWDQW SRVYV e&iCodp dextéched et@d p O q
contextes multiples, tout en menant une réflexion métacognitive sur les similitudes entre
GLIITpUHQWHY VLWXDWLRQV HW OHV pOpPHQWY HVVHQW
VLWXDWLRQV GYDSSUHQWLVNVW XD WL REX 8 ¥ pWRXOXMBHWL H Q@D

"8 Traduction personnellde : 3independant practice is practice, not instruction, and the students should be able to do
PRVW RI WKH LWHPV WKH\ DUH DVVLJQHG WR GR RQ WKHLU RZQ %URSK\
®/[{REMHFWLYDWLRQ GHVY DSSUHQWLVVDJHY UpDOLVpPY FRQVLVWH j HQFRX
GH OYDFWLYLWp GIDSSUHQWLVVDJH UpDOLVpH (OOH IDYRULVH OTLQWpPJL
2001, p. 76-77).
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Apres queOD GpPDUFKH GTHQV Hé&té Qreserté® W pattjosa@menidds H
travaux initiaux de Rosenshine et Stevens (19B6kection suivante présente quelques
précisions importantes au sujet de celle

2.1.2 Quelques précisions importantes a propos de la t+ef”...St tifeefc%ootete.
explicite

2121 Une démarche qui demande un travail important de planification

$ SDUWLU GHV IRQFWLRQV GpFULWHV SDUeéBrthdQ VKL (
VXU OfHIILFDFLWp (&4 Adafns @ EhyelhendIPe6(Bvephy & Evertson,
1976) Gauthieret ses collegues SUpVHQWHQW OH PRGgOH GH Of
selon le modéle Pl(lanification xinteraction+consolidation). LesS K D ViHtsraGifin et
de consolidation présentées par ces auteurs correspogidalementiux six fonctions de
Rosenshine et Stevens (1986@vec davantage de pistes pédagogiques, dont une partie a
G 1D L O OneptiorvieeGADDQV OD VHFWLRQ SUpFpGHQWH /YDYDQW
en évidence également le travail importanp @D QLILFDWLRQ TXH OTHQVHLJQ
GH PHQHU XQH OHORQ GYfHQVHLJQHP hpl@nificdtigrbr@ Iséitlps/ H % L
étudiée dans le cadre de ce travail doctoral, quelques élémeptsés par ces auteurs gquant
a la phase dplanification sont présentés a la suite. Le lecteur intéressi@ paésentation
détailléedu modele PI(eut se référef O R X deldEs hbitas.

Pour Gauthier et ses collegues (2018, SKDVH GH SUpSDUDWLRQ FRQVL
«mettre le curriculum a sa ma Pour ce fairecelurci PHW HQ °XYUH GLIIpUF
GIDFWLRQVprétiseOOHY HEMHFWLIV; Gehins l&s QuwaisssnoesH
préalables au nouvel apprentissage a effectyganifir OfHQVHLJIJQHPHQW HJ[S
VWUDWPIJLHY FRIJQLWLYHV HQVHPEOH GfpWD&HMNE j UH)
OfDOLJQHFXOQW LFEMikURY ddhEWNCe totale devant exister entre le curriculum
SUHVFULW OYfYHQVHLJQHPHQW RIIHUW HW({O2pYeROXDWLR

, O HVW LPSRUWDQW GH VRXOLJQHU TXH FHWVehtpa8ODQLI
OHVY DGDSWDWLRQV QpFHVVDLUHYV GXUDQW OD SKDVH G
PLOQXWLHXVH PDLVY QRQ ULJLGH HVW XQ JDJH GH OfHIILF

2.1.2.2 Unedémarche issue des salles de classe, mais a laque# il reste important de se
former

Comme le soulignent a juste titre Rosenshine et Stevens (¥986i), que toutes les salles
de classe aient ces composante® HV VL[ IRQFWLRQVcéiéescing so@t\pasL JQH
toujours exécutées dmaniere efficace (p. $ WLWUH GYH[HPSOHV O]l
I[UpTXHPPHQW WURS FRXUW HW FRPSRUWH VRXYHQW W
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imprécis ou peu clairsla pratique guidée est souvent peu fréquente ou trop bteoenporte
souventtropSHX GH TXHVWLRQV GY{H[HPSOHV HW GH YpULILFD
OHV FRUUHFWLRQV IRXUQLHV SDU OHV HOQ Vetdohsse@aWyVv P
souventenun seul mot owne seulghrase le réenseignement en petites étapppardt
rarement la pratique autonome est souvent trop longue et sans rétroaction immézkate
enseignants circulent rarement durant la pratique autondeserévisions sont souvent
insuffisantes, etc(Rosenshine et Stevens, 1986).

Ainsi, bien qie ces stratégietdlIILFDFHY SXLVVHQW VH GpYHORSSH
certansHQVHLJQDQWY LO HVW LPSRUWDQW GYf\ IRUPHU G
HQVHLJQDQWYV /YfLPSRUWDQFH GH OD IRUPDW Lféh@eSHV H(
sur des données probantes est approfondie dans le chapitre 5.

2.1.2.3 ifodc%ootefo— F3'Zc...<—F oUdideetPoetirfe— —"pfcnicieet?Z
Ziteoetc<%ooteteo— ef%oce—"f7

Comme cela a déja été évoqué dans le chapitr§ HQVHLIJQHPHQW H[SOLFL
DVVLPLOp j OTHQVHLJQHPHQW Ptiaditionnelt), QusoRtéujn@rfiesQ V H L .
deux termes couramment confond@®, « OTHQVHLJQHPH Q &8t WdJdorgeLdd/ LR Q
caricature créée par leddéfenseurs de la pédagogie nouvelldH W OfHQVHLJIJQHPHQ\
HVW XQH IRUPH GTHQVHLIJQHPHQWHR¥H/ RXY OD MRUP @ VG4
(Gauthieretal., 2013).

Plusieursdifférences importantes existeppurtant HQWUH OfHQVHLJQHPHQ
OTHQVHLJQHPH Q Wi Bons iddséntéast la&it©dad idsvimées dans le tableau

SUHPLqQUHPHQRVHIDQWPHIOW PDJLVWUDO OYREMHFWLY
éléeves a lieu en général a la fin de la lecon (a la fin des exercices), alors que dans
OfHQVHLJQHPHQW H[SOLFLWH FHWWH REMHFatceYIBsWLRQ
lapréesHQWDWLRQ GH OTREMHFW LetaH, 2013 pHoXinsv@Hh & ¥YbafaQ * D >
2013).Bianco et Bressoux (2009) vont dans le méme sens

«on assimile souvent a tort enseignement direct et enseignement traditionnel
PDJLVWUDO /I THQVHLIJIQHPHQW GLUHFW VH IRQGH

structurée, systématique, dont la visée spécifique est la compréhension et le

maintien en mémoire des notiored procédures (et non pas une simple

WUDQVPLVVLRQ GH FRQWHQX 'DQV OTHQVHLJQHPHQ\

de la notion en cours de séquence, lors de la phase de pratique guidée, et non pas

j OD ILQ GH OD SkpwB). GTH[HUFLFHV
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DeuxiememHQW ORUVTXYJLOV VXLYHQW XQ HQVHLIJQHPHQW
SDVVLIV FH TXL QfHVW SDV OH FDV ORUVTX{LOV VXLYH
OHV VROOLFLWH FRQVWDPPHQW SRXU GHYV Héps&aRighesHV Y H
2011 ; Gauthieet al., 2013 ; Goeke, 2009Hammond, 2019 Hollingsworth & Ybarra,
2013).Comme le souligne Zorman et ses collegues (2015),

«CcRQWUDLUHPHQW j XQH LGpH UpSDQGXH TXL DVVLPL
pédagogie méaniste suscitant peu ou pas dilexion de la partdes éleves
@fiseignement explicite est une approdue fait appel j O § D WaatieAeX G H
réflexive deOpOgYH WR Xdés HriQcihe® Wemdidade \du itna et des

principes Gefitrainement gcessairesj O § D F T Xk woutevriotoQ nouvelle par

des novices (p.61).

'qV 5RVHQVKLQH HW 6WHYHQV DYDLHQW GIDLOQ
explicite était parfois dénommé dans les écrits par le vocadalve teaching. Il ne faut
doncpas confondre@dtivité physique etadtivité cognitive comme cela a déja été présenté
dans le chapitre 1.

(QILQ GDQV OTHQVHLJQHPHQW PDJLVWUDO OfYHQVHLJ
passer par une étape de pratique gui@ésset, 2014)

Tableau2 UpVXPp GHV JUDQGHYV GLIIpUHQFHY HQWUH OTHQVHLJQH
explicite

Enseignement magistral « traditionnel » Enseignement explicite

Obijectivation de la compréhension constan
(toutes les 2 a 3 minutes, dés la présentatic
GH OfREMHFWLI

Eléves passifs Eléves constamment sollicités

([HUFLFHV SUpFpGpV GTX(
et depratique guidée

Objectivation de la compréhension en fin dg
lecon

%HDXFRXS GfH[HUFLFHV

Nous pensons que la confusion courante entrenseignement explicite et
«enseignement magistrd8l V {H[S O L-BXeHenSpaXi&Vpar la métonymie suivante
FHUWDLQHY SHUVRQQHY SUHQQHQW XQH SDUWLH GH OfF
OfHQVHPEOH GHV pWDSHV GH OTHQVHLJQHPHQW H[SO
SOXVLHXUV pJDUGV 'fTXQH SDUW OfpWDSH GX PRGHO
UDSSURFKH OH SOXV GH OfHQVHLJQHPHQW P,boiriméleé/ UD O
souligne Bissonnette (2018b)ORUV GH OfYXQH GH uN Hoh rBddglagel €sw D W |
IRQGDPHQWDOHPHQW GLIDPpRUHYWIGOXQpEERNH XQ PRG
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enseigne explicitement le quoi» (la tache), le ourquoi» (a quoi sert la tache), le
«comment2 OTHQVHPEOH GHV pWD S hnmesiBeUla@aehe)T I¥dgdand@»H V S D

PRPHQWY DX[TXHOV LO HVW MXGLF btbX(En@djtsl bUHilFeat X H U
MXGLFLHX[ GfHIIHFWXHU OD W k FpaHeur 8ur sapeirsde eDdrddéhte L O
le contenu du simple au complesievia de nombreux exemples et cordremples.

En somme, la double confusion entreenseignement explicite et «enseignement
magistral2 G X QH S D UmbdelaerHtxdhseifjn@nment magistrdl GIDXWUH SDU
incorrecte.

Pour conclure cetteestion, Péladeau, Forget et Gagné (2005) mettentdmnéwidence
TXH OHV DSSURFKHV GTHQVHLIJQHPHQW VWUXFWXUpHV \
des approches traditionnelles? PDJLVWUDOHYV QL GHV DSSURF
(socio)constructiistes:

«ily a des preuves substantielles que les éleves les plus faibles réussissent mieux
ORUVTXH OfHQVHLJQHPHQW HVW PLQXWLHXVHPHQW
GpFRPSRVpPHVY GDQV XQH VpTXHQFH GIXQLWpV VLPSO
une VXSHUYLVLRQ VRXWHQXH WRXW DX ORQJ GH OfDF
fréquentes. Ces éleves réussissent moins bien dans des enseignements
traditionnelsou dans des environnements qui requierent une plus grande quantité
GIDFWLYLWpV DXWRREKRHNVREGHOHP@®HY OLPLWHYV G{XC
structuré ou incomplet. Dans ce type de situation, les éléves plus talentueux
excellent (Snow, 198p, 1030 ; traduction libre} (p. 197).

2124  iteefcYoetote— & Zc..<—F14 —eF trefilinéfie «—+"f—c"t T o

Mentionnéea de nombreuseprise®® GDQV OfDUWLFOH GH 5RVHQVKLQ
phrase« reteach iffwhen necesséty constitue une véritable toile de fond de leur texte et
met en évidence le caractére itératibt non linéairet GH OD GpPDUFKH GTHQ
explicite (modelage, pratique guidée et pratigue autonome). En effet, a tout moment,
OTHQVHLIJQDQW XN RWp Gp¥FHGRXJ) XIQ JURXSINVEEAPQHYH)V G
précédente (de la pratique autonome a la pratique guidée ; de la pratique guidée au modelage
RX HQFRUH GH OD SUDWLTXH DXWRQRPH [BXréBda @artioO D JH
des travax de Rosenshine et Stevens (198€ktte figure ne présente que des
«doublefleches», sauf celle qurelie la pratique autonome au modeldge.effet,le fait de
passer directement du modelage aritique autonome, sans passer par la pratique guidée,

80 e verbe «eteach» (réenseigner) apparait 38 fois dans le texte de Rosenshine et Stevens (1986).
81« 5pHQVHLJQHU VL TXB.QG FI{HVW QpFHVVDLUH
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correspond davantage a une le@@ffHQVHL POQHIPWUWWDO TXYj] XQH OHORQ
explicite.

Modelage

Pratique guidée

Pratique autonome

Figure 3  h§ditinement explicite, une démarche itérative et non linéaire (figure créée a partir
des travaux de Rosenshine & Stevens, 1986)

3DU DLOOHXUV OH FDUDFWQqUH LWpUDWLI GH OD Gp
Rosenshinest Stevens (19860 RUV TMRISRW HEQW GYIDGDSWHU OH QRF
pratiqgues guidées / pratiques autonomes, en fonction du degré de complexité du contenu / de
la tache et du niveau des élévespriméautrement, plutét que de prévoir un seul modelage,
une seule pratique guidéd\e XQH VHXOH SUDWLTXH DXWRQRPH DX FF
voire nécessairale prévoir de plus petits segmentsietrecourir aleux ou trois modelages
DX FRXUV G Y XQ Ha@hxodr Qois iratigGeR Quiléesdateux ou trois pratiques
autonomes). Cette idée est également avancée par Archer et Hughes (2011)

«IlHV WURLYV FRPSRVDQWHY GX FRUSV (dhodelageD HoORQ G
pratique guidée, pratique autononme] doivent pas étre considérées comme une
procédurestatique, mais plutét comme une procédure flexible qui est dépendante

de la complexité de la compétence a acquérir et de la connaissance préalable des
éleves® (p. 38).

82 Traduction personnellde: 3the three components of the explicit body must be viewed aostatic 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 commseritemay
UHSHDWHG D QXPEHU RI WLPHV ZLWKLQ D VLQJOH OHVVRQ’
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,OV DMRXWHQW TXTHQ JpQpUDO XQH OHORQ GYHQVHLJ
pratigue guidée et une pratique autonome, mais que chacune de ces étapes peut également ¢
retrouver plusieurs fois dans une seule lecon. Par ailleurs, les trois éape démarche
GIHQVHLJQHPHQW H[SOLFLWH SHXYHQW DXVVL V{pWLUI
DSSUHQGUH HVW FRPSOH[H ,0V GRQQHQW QRWDPPHQ\
explicite étalée sureufjours et visant a apprendre a écringparagraphe (jour Imodelage
jour 2: rappel du modelage et pratique guiggeur 3: pratique guidée avec instructions
verbales jour 4, 5, 6, 7: pratique guidée avec indices sous forme de questjons8: rappel
de la stratégie + pratique anbme; jour 9: pratique autonome).

En fait, le degré de complexité de la tache a accomplir et le niveau de compétence des
eléves sont deux des criteres permettant également de répondre a la quaktisguelles
situationsfaut-il utiliser la démarKkH G{HQVHLJQHPHQW H[SOPRELAWNH GL
laquelle la section suivante est consacree.

2.1.3 Dans quelles situations faut-<Z ——<Z<et” Zf txef”...SF titeetc%oetetd
dans son intégralité ?

6L OYHIILFOFHQYVYHGHQHPHQW H[SPHFLWH QN HOMp SIpWP R(
QpFHVVDLUH GH OfXWLOLVHU HQ P&y Roxs#quant] BusellesD QV V
situationsfau-t LO UHFRXULU SULRULWDLUHPHQW j OfHQVHLJQH
particulier au «kF° XU GH O fHQVHL JQadaveiQlsvmotpigel I pratigle guidée
et la pratique autonome ?

Commele soulignent Archer et Hughes (2011), il peut étre tentant de considérer les
composantesGH OfHQVHLJQHPHQW H gBealshilurd/dHla feRre Bars o@és U H
les circonstances&s HY DXWHXUV LQVLVWHQW GRQ IesYotmpgosanfiesP SR U
GH OfHQVHLJQ Hde lhanireH| S Alidetoités ces composantes ne sont pas
requisesdans toutes les situations teutes ces composantes ne sont yidisées selon le
PrPH GHJUp SRXU FKDTXH FRPSpWHQFH HQVHLJQpH 3DU
doit étre déterminée en fonction de ce qui est enseigné ¢ermpétences simple®nsis
complexes contenu conu \eraus inconnu) et des éleves (tous les éleves ne nécessitent pas
OH PrPH GHJUpP& ipaEpoDrIArcher et Hughes (2011),

«iO HVW H[FHVVLYHPHQW VLPSOLVWH GYfHVVD\HU GH
VLPSOH XWLWOIQMHPERMH GPUWLFXOLHU HW VpTXHQFp C
efficaces completent toujours la recette en ajoutant leur personnalité, leur humour,

leur créativité et leur enthousiasme. Cependant, si les ingréeirgse sont pas

inclus dans la recette, gsultat peut étre désastreux. Réfléchissez a ce qui peut
DUULYHU VL XQ HQVHLJQDQW HQVHLJQH j XQ JURXSH
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nouvelle et relativement complexe et omet la vérification des connaissances
préalables, des démonstrations clairde la stratégie, une pratique guidée et de
multiples pratiques indépendantes avec rétroactions correctives. C'est
définitivement une recette pour un désastfé(p. 12).

Archer et Hughe$2011) mettent donc en évidence le fait que les enseignants efficaces
« colorent la lecom avec leur personnalité, ainsi que la nécessaire adaptation de la démarche
a différents types de critéres (notamment le niveau de complexité de la tache et le niveau de
compétence des élevest HWWH UplIOH[LRQ pWDLW GpMj SUpVHQW L
Steveng19869 :

«|fDSSURFKH HQ SHWLWHY pWDSHV TXL UHVVRUW GHYV
pour enseigner aux étudiants plus jeunes, aux étudiants leatx etudiants de

WRXV kJHV HW GH WRXWHV FDSDFLWpV GXUDQW OHYV
GIXQ FRQWHQX QRQ IDPEQ@HVY LBEHO VMBS SOLTXHUDI
guand le contenu est difficile, peu importe a quel point les éléves sont
talertueux»®* (p. 378).

Bianco et Bressoux (2009pnt dans le méme

« il semble fondé de penser que plus les éleves sont jeunes et/ou plus leur niveau

est faible, moins grande est leur autonomie face au texte mais aussi face a

O 1D FW Lappridipes pédgogiques dans lesquelles le maitre mene le jeu seront
DORUV VDQV GRXWH OHV SOXV HIILFDFHV $ OfLQYH
ERQ QLYHDX OHV PpWKRGHV IDYRULVDQW OYDXWHF
performantes (p. 46).

Surla base des travaux deauthier et ses collegues (201Bpcquillon, Bissonnette et
Gauthier (2019) présentenTt XDWUH FULWqUHV SHUBiHioDI@Nw GTL
OHVTXHOOHVY OD GpPDUFKH GH OfHQVHLJQHPHQIN¢ H[SOL

ITHQVHLIQDQW GRL®EPpdAIeGHVHDSGH HQAW HOWKDJHYV TXTLO
en fonction des quat@iteressuivants: 1. le niveau de compétence des éléves, 2. le degré de

83 Traduction personnelle desit is overly simplistic to attempt to reduce the act of teaching to merely using a specified

set and sequence of steps. Effective teachers always supplemeniphédyeiding 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 relativelyxcstrgiégy, and the teacher omits
verification of prerequisite skills, clear demonstrations of the strategy, supported initial practice, and multiples
LQGHSHQGHQW SUDFWLFH ZLWK FRUUHFWLYH IHHGEDFN 7KLV LV GHILQL\
84 Traduction personnellde: 3the smalstep 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 mateial (Berliner, 1982).> « @he ideas would also apply when the material is difficult, no matter how
WDOHQWHG WKH OHDUQHUV’
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nouveauté et de complexité de la tache proposée, 3. le temps disponible, 4. les idées maitresse
du curriculum. Cewxi sont illustrés a la figuré.

Niveau dfpWD\DJ}t
+ (scaffolding) -

Enseignement | - Approche par la

explicite ¥ découverte
Choix a effectuer selon

x Niveau de compétence des éléves
faible ou élev&®

x Tache nouvelle/complexe ou tache
connue/simpl&

X Temps limité ou temps suffisaft

X ldées maitresses ou idées
secondaire8

Figure4 FRQWLQXXP GH YDULDWLRQ GX QLYHDX GIpWD\DJH %RF"
2019,p. 27)

Ainsi, ORUVTXH OTHQVHLJQDQW VI{DGUHVVH j GHV pOqgYH)\
que plusieursdeceuk L pSURXYHQW GHV GLIILFXOWpV TXH OD Wk
RX FRPSOH[H TXH OH WHPSV GLVSRQLEQQHIémravche delL P L W
OfHQVHLIJQHPHQW H[SOLFLWH | VDYRLU OHV pWDSHYV
DXWRQRPH ,QYHUVHPHQW ORUVTXH OfHQVHLJQDQW V
compétence est élevé, que la tache proposée est connue ou simpliedemps disponible
HVW VvXIILVDQW LO HVW SRVVLEOH GTXWLOLGHpPWDHNJB
UHTXLV HVW PLQLPDO 3DU FRQVpTXHQW LO IGPRUDNDBII S
des apprentissages en fonction de ces élémstnton pas en fonction de ses préférences ou
GH VHV FKRL][ LGpRORJLTXHVY 3DU DLOOHXUV OfYHQVHLJ
devraitidéalemengtre explicite car ces contenus nécessitent un niée&up W Bl&we pdur
les éléves.

Les idéesmaitresses sont au curriculum ce que les idées principales sont au texte
informatif. Les idées maitressegenvoient aux éléments centraux, aux principes, aux
FRQFHSWV FOpV DX[ VWUDWPpPJIJLHYVY KHXULVWLTXHV DXWR
FRQWHQXV RX KDELOHWpPV G{DSSUHQWGatheddtals 2OX3V rwW U
p. /I THQVHLIJQHPHQW GHV GLIIpUHQWHY VWUXFWXUHYV
journalistique etc.) dans un programme de francais représente RKbH[HPSOH G{IL
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maitressese WD QW GRQQp OfLPSRUWDQFH HW OD-drdeWwa&entH [L W p
IDLUH OJREMHW G{XQ Hd3\bes 3exehBdit€s\Vquahf 8 elles; batiient étre
enseignées via une approche par la découvedss, uniquement si le degré de compétence

des éleves est €élevé, si la tache est simple/connue et si le temps disponible est suffisant.

Cette facon de poser des choix pédagogiques en fonction de ces différents critéres
Qefnpéchalonc pas le recours aapproches (socio)constructivista®ut dépend du niveau
GH FRPSpWHQFH GHV pOgYHV GX FDUDFWgUH QRXYHD.
(maitresse/secondaire) et timps disponibleEn présentant les résultats de recherches sur
OTHQVHLJQ KR 5HIRVH @ YIKEQH SUpELVH GYDLOOHXUV T>

«les enseignants les plus efficaces @R XUQLVVDLHQW XQH ERQQH G
> « [@ombre de ces enseignants ont également entrepris des activités pratiques et

« expérientielles, mais ils menaient toujoures activités apres, pas avant, que

le contenu de base ait été appsts (p. 3).

Les questiona se posguour choisir une approche pédagogique dans telle ou telle situation
ne devrant pas étre «uelles approches pédagogigues adaptées approches
(socigconstructivistes ou les approches instructionnidtggnais plutét « quel est le niveau
de compétence de mes élePeQuel est le degré de nouveauté/complexité de la cbe
idées sonklles maitresses ou secondaleBe combia de temps disposomous? » et
«quelle estdonc OTDSSURFKH SpGDJRJL TooHpt&tdhu IA© ndas rEpdrsesR S U |
aux questions précédent?s.

Par ailleursaORUYV TXH OD GpPDUFKH G HdergitE@eVutlis@ Qadd? H Q W
son intégraté dans lesituationsou le niveauG 1 p W BegDid ést grandl, existe également
GHV VWUDWpPJLHV GYHQVHLIJQHPHQW TXL WUDYHUVHQW
Stevens (1986)HW TXL FRQVWLWXHQW GHV VWU Dgéhgralesl,V GIH
pouvant étre utilisées dans la plupart des situagomslii devraientdéalemengétre utilisées
réegulierement & fHVW SDU H[HPSOH OH FDV GH OD VWhbsowpJLH
GHV pOgYHV TXL SHXW rWUH XWLOLVENHVGLISWHQWH\P @
W\SH GH JHVWH SURIHVVLRQQHO TXH VH FHQWUH FH WUL
en direct, a des fins de recherche et de formatsn) HVWHY SURIHVVLRQQHOV |
les futurs enseignanisquelle que soitOTDSSURFKH 5 pripDyéR pharTost,
SXLVTXTRQ O91D0G M XO M-eiSpaR K plusieurs criteres tels que le niveau de
compétence des éleves et le niveacaaplexité de la tache. Pour ce faire, différents gestes

8 Traduction personnellée: 3the most effective teachdrs] provided a good deal of instructional suppprt] Many
of these teachers also went on to experiential, hamdactivities, but they always did the experiential activities after, not
before, the basic material was learned
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SURIHVVLRQQHOV LVVXV GH OD OLWWpUDWXUH VXU OfH
ont été sélectionnés pour obserexleconsdes futurs enseignants de maniére exclusive et
exhaustivé. Ces différents gestes sont ici considérés comme bhepédientsclés» de la
formation pratique auxquels les futurs enseignants sont formés et qui sont observés en direct
lors des activités de micienseignement et de stage

2.2 Les«ingrédients-clés» dela gestiondes apprentissagesu instruction

Dans le cadre de ce travail doctoral, quetgeédientsclés de la gestiotles apprentissages
RQW pWp VPOHFWLRQQpPV j SDUWLU GH OD OLWWpUDWXUI
explicite pour observer en direct lésconsdes futurs enseignants a des fins de recherche et
de formationLes sections suivantes présentent ces qgases professionneld savoir la
présentationGTpOpPHQWY OLpOIREX MHFQWWNOOWLRQ OD UpWwWuU
OfpWD\DJH

2.2.1 Laprésentation TitZtetfe—o Zcte f— ‘eo—_foe—

/ID OLWWpUDWXUH VXU W QYHQY®HP € fr&ddri:zMIliferIPIL F L \
éléments liés au contenu qui doivent étre présentéerlent et de maniere explicite aux
éléves pour favoriser les apprentissages objectifs des exemples @es contreexemples
les aspects importants et les consignes.

La présentation des objectifs a déja été brievement évoquée dans la sectionadtl e
TXTpWDSH j UHVSHFWHU GH OD GpPDUFKH GH OfHQVHLJ
tant« TXTLQJ IS sttt Qauel se centre ce travail doctorala littérature sur
OfHQVHLJQHPHQW HIILFDFH PHW HQ p PLEH® HID \W&§L PRERN
termes de savoirsie savoirfaire etdesavoirétr et GH MXVWLILHU OD SHUWLQ
FIHWOALUH GIYH[SOLTXHU SR XAdh#RIHUgResH201Y Garisdretaly D Q W
2013; Rosenshine & Stevens, 198&lavin, 2009).Plus précisémentollingsworth et
Ybarra (2009) présententBDWpJRULHY SHUPHWWD QW & B MW R H
faut idéalement com HU SRXU DWWHLQGUH OH SO#sgiblelUDQG
OfLPSRUWIB@rstt I&dtan personnel O L P S R&JlaMEGhFstt le plan scolaire
HW O T L P &RdJIayopQuF ld «vraie vie»®’. Il est également important de présenter un

8% (Q PpWKRGROR Jatldn,Ged cardpRriedy Hutuellement exclusives et exhaustives sont régies par les deux
principes suivants/fH SULQFLSH GYH[FOXVLYLWp VLIJQLILH TXTXQ FRPcaRJoNEHPHQW
(Simon & Boyer, 1974). Par exemple, si une inéeition verbale est codée dans la catégoréreaction», elle ne peut

pas étre aussi codée dans la catégorieHV WLRQ GH OD SDUWLFLSDWLRQ GHV pOgqYHV 2 [/}
tous les comportements possibles doivent pouvoir étre cadésune catégorie (Simon & Boyer, 1974). Cela signifie

TXH OfREVHUt@omsicoder @rlgyE ciodée 3DU H[HPSOH ORUVTXH OTHQVYoEIJQDQW
« silence».

8% 3RXU PHWWUH HQ pYLGHQFH OfTLPSRQ®H®@ FBITE Q) \OHL DHDAW ¥ XX VO I$ 5O Bi Q
GH OD OHoORQ DX[ IXWXUHV SURIHVVLRQV TXL SRXUUDLHQW LQWpUHVVHU
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plan aux élevestde marqueles transitions entre les différentes étapes / activitégaénes
elevespercoivent bien le fil directeur de la lec@Bauthieretal., 2013)

/ID OLWWpUDWXUH VXU OYHQVH L JQuidréHppedodnide Egdddoient H W
a O 1 H Qavitdd_pr€3enter de nombreux exemples et caxeepledien choisisaux éléves
En effet, les exemples et les cortsempledacilitent la compréhensioat permettentaux
élévede relier le contenu a des cas concfatsher & Hughes, 2011Gauthier et al., 2013
Goeke, 2009 Rosenshine & Stevens, 1988 partir des travaux de Tennyson et Park (1980),
Slavin (2009) propose trois reglpsur présenter des exemplezdonner les exemples du
plus simple au plus complexesélectionner des exemples différents les uns des gutres
comparer les exemples et les corgremple®.

Il est également préconisé deuligner les éléments importants a retehir contenu

(Gauthieretal., 2013; Rosenshine & Stevens, 1986). Cela permet aux éleves de focaliser leur
DWWHQWLRQ VXU FH TXL HVW LPSRUWDQW j UHWHQLU &
OfHQVHPEOH GX FRQWHQX FH TXL HXemwietd galedtionNosti® j Ut
OD SKDVH GH SODQLILFDWLRQ ORUVTXILO FHUQH OHV
GI{DSSUHQWLVVDJH SHUPHWWDQW GI{DWWHLQGUH OTRENM
/IRUV GH OD SKDVH G YL @Jerlebdtanes RfQire le@i éhtfrellad info@riatidohs
DFFHVVRLUHYVY HW FH TXYfLOV GRLYHQW DEVROXPHQW UH!'

Les consignes doivent également étre présentées de manieéreolzise et non amhig
(Archer & Hughes, 2011).es consignesutilement trop longues augmentent le risque
OHV pOgqYHV QH FRPSUHQQH QBVer&bdn\et EMmE(2PLE) djo@ddtogued Q W
les consignes orales doivent étre accompagnées de consignes écrites, car tous les éléve
QIpPFRXWHQW SDV IRU fgeRdh® déuziy Btrel Qbvénty BUPrhb@&t ou les
consignes sont données et certaines cb@HYVY SHXYHQW VIDYpUHU FRPSOH
des consignes claires (en ce qui concerne le fond, mais aussi, la propreté, la lisibilité et la
forme de la tache a réaliser) permettent aux éléves de ne pas se concentrer uniqguement sur [
forme de leurravail. Enfin,Slavin (2009) ainsi que Evertson et Emmer (20p8)posat de

VXU OH SODQ VFRODLUH OTHQVHLJQDQ Wleld réténid poiup ldd-amidnsSdd EnddrigHheus O H |
OHV DQQpHYV VXLYDQWHY GH OD VFRODULWpP (QILQ OYHQVHLJQdaGZBW SHXW
la vraie vie» ou pour la société (exxI D SKRWRVI\QWKqgVH HVWsdurE teUoddlnautiti®diemus VW O
mangeons sur terss.

88 Slavin (2009) utilise le conceptrmammifere» pour expliquer ces principes. Les exemples faciles sont les chiens, les
chats et les humains et les rexemples faciles sont les insectes, les reptiles et les poissons. Par contre, les dauphins, les
chauvessouris, leSNDQJRXURXV HW OHV HVSqFHV GH VHUSHQWY TXL GRQQHQW QD
j OTLOQWPpPULHXU GH OHXU YHQW U H-exeR@ed wus \MfKdile. \Ns éntrEvit éh[ddmradtion arb?/ F R Q
la croyance, VVXH GH OfH[SpULHQFH TXH OHV DQLPDX[ WHUUHVWUHY TXL GRQ(
TXH OHV DQLPDX[ DTXDWLTXHV OHV RLVHDX[ HW OHV DQLPDX[ TXL SRQG!
versus poisson) établissdetconcept en général, mais les exemples plus difficile (serpent versus baleine) testent les
véritables frontieres du concept.

102



L'enseignement explicite : un modele « praticable »

demander aux éléves de lire a voix hauted®ti SDUDSKUDVHU OHV FRI®VLJQI
leur compréhension par les éléves.

2.2.2 T, ET...—<"f—-x<'e

Le questionnement et |zéxification de la compréhension traversent les 6 fonctions du
modeéle de Rosenshine et Stevens (1986) et sont abondamment mentionnés dans la littérature
VXU OTHQVHLIJQHPHQW HIILFDFH HW OfHQVHLJQHPHQW F

Dans le cadre de ce travail doctoral, le teraabjectivation» estutilisé a la placales
termes «questionnement et «veérification de la compréhension et ce, pour permettre
OTREVHUY DW LR én sallesHieGlasdertfibtsMad/ différentes interventions ayant
pour but de vérifiela compréhensiodes éléeveprennent généralement la forme de questions
(au sens grammatical du terméf,H QIHVW SDV WRDXWMRA{HNSOH FOYLQ\
«dis-moi ce que tu as comprisQ THV W Guestiona@d4¢ns grammatical du ternf&ar
ailleurs, WRXWHY OHV LQWH U YdhsgmeeRdans | BaRIESWI&l eidpsenam W L R Q
généralement la forme de questions) ne visent pas nécessairement a vérifier la compréhension

LYREMHFWLYDW UdRiQtevgntidnd QaHIe&BRePe® THQVHLIJQDQW FKHU |
REVHUYDEOH OD IDoRQ GRQW OHV pOgqYHV FRQVWUXL
FRPSUpKHQVLRQ OH YpFX OH FKHPLQHPHQW GH St
Derobertmasure & Dehon, 2017).

La OLWWpUDW X Uéinent XelficaCef et e¥Hdtd QVLVWH VXU OfLPSR
LOWHUYHQWLRQ\ K {QRIE MFHRAPVE UYBWQRRDRQ SDU OHVTXHOC
objectiver la compréhension des éléves. Elles sont de deux stgesotypé ou spécifigthe
Une objectivatid@ VWpUpRW\SpH QH SHUPHW SDV j OfpOgqYH GH (
REMHFWLYDWLRQ VSpFLILTXH SHUPHW | OdbeQigatiths GH G
stéreotypées de la compréhenssont des interventions (ex«:'f{DFFRUG " @ © dD Y
«Ok?» TXL YLVHQW j YpULILHU OD FRPSUpKHQVLRQ PDL®
pOqYHV j VIH[SULPHU DX VXMH®FEHTRHLOXY R R QRD \S DRV
auxquellesilsH X YHQW UpSRQGUH«SHDW SO IRLVP PRI HQW Q 7|
SDV FRPSULV 4XDQG OfH Q V H¢«arezhoRs/o@pidD>Q®H QUIR[E VCHGH
pas réellement leur compréhension, mais leur demande leur opinion sur leur compnéhensio
Or, les éleves pensent paite avoir comprisalor§ XfLO QTH®R XK VLW VUQMER HQW
SDV GLUH TXYLOV QYfRQW SDV FRPSULV +ROOLQJVZRU
spécifiques de la compréhension visent a veérifier la compréhensgamteplus élaborées

8 Dans ce travail, les termesstéréotypé et «spécifiqgue» sont issus des travaux de De Landsheere et Bayer (1974),
quiutiLVDLHQW FHV WHUPHYV SRXU GpVLJQHU OHV GLIIpUHQWYV W\SHV GH IH
LFL pWp pODUJLH DX[ W\SHVY GTREMHFWLYDWLRQV
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(ex. GHPDQGHU j XQ pOgYH GH UHIRUPXOHU FH TXL D pW
FRPSULV« TXH OHV REMHFWLYDWLRQV VWpUpRW\SpHV
pOqYHV GH GpYHORSSHU OHXUYV etipde RR@NHNorrhations GUf EeQ V H |
TXH OHV pOqYHV RQW FRPRBUrLHolIQgsRApWet YDavia KR P34 L V
interventions« dis-moi ce que tu as compniset « peuxtu me dire ce que tu comprernels
comportent deux avantage€l) HOOHY SHUPHWWHQW j OfTpOqYH GH SL
OLHX GH PHWWUH OYDFFHQW VXU FH TXYfLO QH FRPSUH
«AssWX FRPSULVY "2 HOOHV QH SHUPHWWHQW SDV j OfpO
hochementGH WrWH PrPH VLO QD SDV FRPSULYV

Les objectivations spécifiques de la compréhension sont donc plus efficaces que les
REMHFWLYDWLRQV VWpUpRW\SpHVY GH OD FRPSUpKHQVI
ORUVTXIHOOH HVW UpDOLYVpte E6TuNd d BWHIPLHOOHW G RIWWD (
OTHQVHLJQH PH@authier¢tsa RFLB W £b8). Pour étre efficace, un enseignant
GHYUDLW REMHFWLYHU OD FRPSUpKHQVLRQ | F#bileXH IRL
environ toutes les 2 a 3 minutescet dés la présentation des obje¢@authieretal., 2013;
Hollingsworth & Ybarra, 2013) (Q SOXV GH GRQQHU GHV LQIRUPDWL
compréhension des élevesDILQ TXJLO VDFKH VYL O -eGskignar) Ipsy HQ W’
objectivations s@cifigues de la compréhension remplissehisieurs autres fonctions
SHUPHWWUH DX[ pOqYHV GH UDSSHOHU SOXVLHXUV IRL\
connaissances en mémoire a long ternleX JPHQWHU O 9YLPSQHmDhwrlesQ GH)
problemes de discipline (Hollingsworth & Ybarra, 2QI8osenshine, 2009

Dans ce travail, nousacluons également dans la catégorbjectivationspécifiquede la
compréhensio OHV LQWHUYHQWLRQVY SDU OHVTXHOOHYV OTHQ
apprentissages réalisés au sens de Bissonnette & Richard (g00@&, p  F fa-tiveNes
LOQOWHUYHQWLRQV SDU OHVTXHOOHVY GTH B\OHIFELQ\DHUW OGit
HVVHQWLHOV j UHWHQLU GH OYDFWLYLWp GIDSSUHQWL
apprentissages en memoire.

2.2.3 Larétroaction/le feedback

La rétroaction/le feedback est une information fournie par un agentyexenseignant,
un pair, un livre, un parent, s« rPH XQH H[SpULHQFH« J SURSRV Gf
GIXQH FRPSUpKHQVLRQ 8QH UpWURDFWLRQ HVW GRQF F
VXIILVDPPHQW GIYLQIRUPDWLRQV | GRFAEQHHU SQRKoF DML
performance et la performance attendue (Hattie & Timperley, 2007).
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/ID UpWURDFWLRQ HVW OXQ GHV pOpPHQWYV TXL D OH
(Bressoux, 1994Brophy & Good, 1986 ; Good & Brophy, 2008 ; Hattid 8nperley, 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
OfHQVHLJQHPHQW QYHVW SDV XQH VLPSiGdHoWUDQVPLVVL

«le feedback est ualément essentiel desétries de la communicationun
émetteur transmet un messagein récepteur et celuci transmet en retour un

autre message |'émetteur; c'est ce retour qui est nondrie feedback. Sans lui, la
«boucle» n'est pas ferge et il n'y a pas communication mais simple transmission.

A I'évidence, le migre n'est pas un simple transmetteur de savoir, maiit,

adapte, modifie en fonction des messages que Ilui envoientéd &ass.
L'enseignement n'est pas une transmission mais une communication ; le feedback
en est donc udément fondamentai (p. 99).

Dans le modéle initial de Rosenshine et Stey&886) la rétroaction, au méme titre que
OTREMHFW lay bompréhe@vV IGRHQ HVW SUpVHQWH GDQV OfHQ
OfHQVHLJQHPHQW H[SOLFLWH HQ SOXV GH FRQVWLWXH!

La littérature sur les types de rétroactions est abondante, mais de maniére générale, on peu
dire que pour étre efficace, une rétroaction doit contenirirdesmations liées a la tache
HITHFWXpH SDU OfpOgqYH VIDSSX\HV $XKVUWHVTXQ THDOW YAR
GH VIDPpOLRUHU +DWWLH 7LPSHUOH\

&RPPH FTHVW OH FDV SRXU OH JHVWH SURIHVVLRQQHC
UpWURDFWLRQ QfHVW HIILFDFH TXH VL HOOH Hawike FRQV
ORUVTXH OHV pOgYHV RQW SX VIDSSURSULHU OH FRQ
OfHQVHLIJQDQW D FKHUFKp j REMHFWLYHU OHXU FRPSUp

6HORQ +DWWLH HW 7LPSHUOH\ OH EXW GH OD Uy
performance actued HW OYfREMHFWLI YLVp /D GLPLQXWLRQ GH
OfpOgYH HW OTHQVHLJQDQW )DFH j XQH GLIIpUHQFH FF
OfpOgYH SHXW GpFLGHU GIDFFHQWXHU VHV HIIR(UWV H\
GYWLOLVHU GHVY VWUDWpPJLHY GTpYLWHPHQW DEDQGRQC
/IH FKRL] GH SHUVpYpUHU GDQV OD WkKkFKH RX GYDEDQGF
SODFH OTHQVHLJQDQW SRXU O XaurSitHiksRbjautig daproprids EtR P E C
VWLPXODQWY GTXQH SDUW HW DVVLVWHU OfpOgqYH SRXU
GIDSSUHQWLVVDJH HW GHV UpWURDFWLRQV HIILFDFHV C
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La littérature scientifigue met en évidence différents types dédekd(Crahay, 2007
De Landsheer& Bayer, 1974 Hattie & Timperley 2007).

Le feedback stéréotypéésigne les interventions par lesquellds futur enseignant
approuve / désapprouve la répon€eH O {sa@sgeéxpliquer pourquoi elle est bonne /
mauvaise VXLWH j XQH UpSRQVH GYpOgYH OH IXWXU HQVF
OfH[SOLTXHU /H IHHGEDFN VWpUpRW\Sp SRUWH JpQpUDC

Le feedback spécifiqualésigne les interventions parstpielles le futur enseignant
approuve / désapprouve la réponse en expliquant pourquoi elle est bonne / mauvaise ; suite a
XQH UpSRQVIel fuufl pi3eighBntGRQQH OD ERQQH UpSRQVH HQ
expliquant le processus par lequel arriver adane réponse. Le feedback spécifique porte
VXU OH SURFHVVXV 5RVHQVKLQH /IH IHHGEDFN VS
feedback a la cause de sa bonsarhauvaise performance. Des effets tres négatifs sur le
VHQWLPHQW GITHIQOLHDHAULWX SHOD/VBEQHRWUPDQFH SHXYHQW
QfHVW SDV FDSDEOH GH UHOLHU OH IHHGEDFN j OD FD
7TLPSHUOH\ 2Q YRLW GRQF WRXWH OfLPSRUWDQFH
spécifiques. Les feeddFNV GRLYHQW DWWULEXHU OD SHUIRUPDQF
« Tu as réussi car tu as travaillé et que tu as mis en place les stratégies de relecture que nous
avons apprises ensembleet non a des caractéristigues innées des éléves«(En.as réussi
parce que tu es intelligent et talentueyXArcher & Hughes, 2011Gauthier et al., 2033

Les feedbacks spécifigues sont plus efficaces que les feedbacks stéréotypés, mais Il
FRQYLHQW GIDSSRUWHU GHX[ SUpFLVLRQV j FHWWH DIIL

Premerement, les feedbacks doivent étre concis afin de ne pas surcharger les éléves avec
WURS G L QMHatteRONMheR€Yy \2007).

Deuxiémement, il est important de formuler les feedbacks en fonction de la réponse des
éléves (Brophy & Good, 1986Crahg, 2007; Hollinsgworth & Ybarra, 2013 Rosenshine,
1986):

- ORUVTXH OD UpSRQVH HVW FRUUHFWH HW pQRQFpH
EULgQYHPHQW RX UpSqgWH OD UpSRQVH VDQV EULVHU C

- lorsque la réponse est correcte mais B YWH OfHQVHLIJQDQW GRAC
VSpFLILTXH j OfpOgYH SRXU OXL H[SOLTXHU SRXUTXR

- ORUVTXH OD UpSRQVH HVW SDUWLHOOHPHQW FRUUHF
en précisant ou complétant la réponse
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