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Quels sont les verrous a I’amélioration
des pratiques éducatives et
comment les débloquer ?

Michel Janosz & Benoit Galand

Les profonds changements sociaux, économiques et technologiques auxquels font face nos
sociétés, de méme que I’avancée rapide des connaissances scientifiques nous invitent a une
transformation des pratiques professionnelles en éducation. Les sociétés comptent plus que
jamais sur I’efficacité de leur systéme d’éducation pour instruire et qualifier leur population,
pour promouvoir I’adoption d’habitudes de vie plus saines et plus respectueuses de I’envi-
ronnement (Girault & Sauvé, 2008 ; Inchley et al., 2016) ou pour soutenir le développement
des compétences pour s’adapter & un monde de plus en plus complexe et changeant (collabo-
ration, résolution de probléme, créativité, réflexivité, habiletés sociales...) (Lowden, Hall,
Elliot, & Lewin, 2011). L école est également vue comme un levier privilégié pour combattre
les inégalités sociales et interrompre le cercle vicieux de la pauvreté (par exemple, la pauvreté
engendre I’échec scolaire qui, a son tour, augmente les risques de pauvreté) (Centre de re-
cherche de PUNICEF, 2016). Mais encore faut-il que I’école elle-méme soit équitable et
réussisse a offrir un environnement éducatif de qualité a tous les éléves, indépendamment de
leur origine sociale ou culturelle. Le défi de I’école efficace est double : s’assurer de créer
I’environnement éducatif le plus stimulant, sécurisant et soutenant qui soit, et ce pour tous
les éléves.

Les facteurs qui contribuent & rendre une école efficace et équitable sont nombreux. Ils
relévent autant des politiques publiques, de la gouvernance des organisations, des liens entre
I’école, les familles et la collectivité, que du climat scolaire ou du leadership pédagogique
des directions d’établissement (Townsend, 2007). Mais une donnée qui s’est imposée ces
derniéres décennies dans les recherches sur I’efficacité dans I’enseignement, concerne I’in-
fluence centrale des enseignants (Nye, Konstantopoulos, & Hedges, 2004). Plus que tout
autre déterminant de la réussite éducative, c’est la qualité des pratiques d’enseignement qui
a le plus d’influence sur les apprentissages des éleves, en particulier ceux des éleves venant
des milieux les plus défavorisés (Konstantopoulos & Chung, 2011).

Cependant, pour élever la qualité d’un systeme éducatif a la hauteur de nos aspirations
collectives, il ne suffit pas d’aider un enseignant ou une école en particulier a améliorer ses
pratiques, ou a appliquer les meilleures pratiques connues. L amélioration des pratiques d’en-
seignement doit se déployer a large échelle et toucher les écoles et les classes qui en ont le
plus besoin, afin d’assurer une offre éducative qui soit véritablement équitable. Au moins
trois courants de recherche s’intéressent a ce défi : les études analysant les effets de réformes
politiques en éducation (Cuban, 2013 ; Dupriez, 2015 ; Tyack & Cuban, 1995), les études
évaluant les effets de la diffusion de pratiques issues de recherches scientifiques (evidence-
based practices) auprés des professionnels (Neal, Neal, Kornbluh, Mills, & Lawlor, 2015) et
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les études portant sur la formation et le développement professionnels des enseignants (Hill,
Beisiegel, & Jacob, 2013). Bien que ces trois courants de recherche aient évolué de maniére
relativement indépendante, ils aboutissent & des constats partagés, notamment celui de la
grande difficulté & modifier, de maniére durable, les pratiques de classe des enseignants et &
améliorer les apprentissages de tous les éleves de fagon a réduire les inégalités scolaires. IIs
convergent aussi, au moins en partie, sur le constat de I’importance des conditions de mise
en ceuvre, d’accompagnement ou d’implantation — et pas uniquement des principes mobili-
sés — pour comprendre les effets (ou I’absence d’effet) des actions décidées. Autrement dit,
le changement parait dépendre au moins autant des conditions concréetes de mise en place que
de la qualité des idées ou des principes promus.

Cependant, les études d’évaluation dressent globalement un portrait assez critique des ten-
tatives de changement a large échelle. Les réformes politiques des derniéres décennies
échouent le plus souvent a faire évoluer les pratiques d’enseignement et la réussite éducative
des éleéves (Cuban, 2013 ; Dupriez, 2015 ; Janosz et al., 2013). Les interventions identifiées
par les chercheurs comme efficaces peinent a s’inscrire dans la durée et a se diffuser a large
échelle (Bradshaw, 2015). Et les actions de développement professionnel entreprises n’ont
généralement qu’un effet marginal sur les acquis des éléves (Kennedy, 2016). Ces résultats
décevants semblent s’expliquer, en partie, par des difficultés a traduire les idées promues en
dispositifs concrets adaptés aux réalités locales des classes et des écoles (Durlak & Dupré,
2008).

Les leviers permettant d’améliorer les apprentissages des éléves, de soutenir leur motiva-
tion et leur engagement, de favoriser les relations pacifiques et le bien-étre a I’école, et méme
de réduire les inégalités d’acquis scolaires, sont de mieux en mieux connus au sein de la
communauté scientifique (Hattie, 2009). Néanmoins, nos connaissances restent lacunaires
quant & la maniére d’arriver a ce que les pratiques des professionnels intégrent ces avancees,
afin qu’elles bénéficient a I’ensemble des éleéves (Bryk, Gomez, Grunow, & LeMahieu,
2015). Fait important a souligner, ce constat n’est circonscrit ni aux sciences de I’éducation
ni méme aux sciences humaines et sociales (Bradshaw, 2015) ; les sciences médicales peinent
également a voir leurs découvertes récupérées par les praticiens (Ward, Smith, House, &
Hamer, 2012). En fait, le passage durable et a large échelle des données probantes jusqu’a la
pratique constitue I’exception et non la norme (Fagan et al., 2019 ; Spoth et al., 2013).

Devant I’étendue du probléme, il n’est pas surprenant que la communauté scientifique se
mobilise autour d’enjeux liés a I’utilisation et a la dissémination de meilleures pratiques.
Quelques champs de recherche ont particulierement évolué depuis le milieu des années 1990
pour aborder ce probléme!. Un premier renvoie a I’étude de I’utilisation des données pro-
bantes et du transfert de connaissances issues de la recherche (Hemsley-Brown & Sharp,
2003 ; Landry, Amara, & Lamari, 2001). Devant le constat qu’il ne suffit pas que la connais-
sance soit existante pour qu’elle soit utilisée, de nombreux chercheurs se sont attelés a la
tache d’identifier les conditions, les entraves et les facilitateurs & I’utilisation des connais-
sances issues de la recherche. Les limites persistantes observées d’une approche ou les cher-
cheurs sont percus comme des producteurs de connaissances et les décideurs/praticiens
comme des utilisateurs, ont conduit a I’exploration de modeles alternatifs dans le rapport

111 s’agit ici d’une sursimplification des multiples voies de recherche que ce probléme a et continue de générer.
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entre chercheurs et praticiens, entre producteurs et utilisateurs de données probantes (Landry
etal., 2001). La proposition la plus extréme a cet égard, récemment revisitée par Bryk (2015),
est peut-étre celle d’un changement de posture qui appelle, non pas a promouvoir une pra-
tique fondée sur des preuves établies scientifiquement, mais plutdt a établir des preuves fon-
dées sur la pratique (McNamara, 2002 ; Simons, Kushner, Jones, & James, 2003). Il s’agit
d’une proposition qui valorise la recherche collaborative centrée sur des enjeux et des pro-
blémes qui préoccupent les praticiens et les décideurs.

Un autre champ de recherche, un peu plus récent, est celui de la Science de I’amélioration
(Improvement Science) (Lewis, 2015 ; Nielsen, 2015). Ce champ d’étude valorise la dé-
marche scientifique et approfondit certains volets de la Science de la prévention (Prevention
Science, voir Biglan et al., 2011). Il prend appui sur les multiples études scientifiques qui
montrent que le potentiel d’efficacité des interventions évaluées comme efficaces par les
chercheurs dans des conditions optimales d’implantation (de type laboratoire, par exemple),
se voit trés souvent dilué sinon carrément annihilé au moment de leur mise en ceuvre dans la
vie réelle (Durlak & DuPré, 2008 ; Fagan et al., 2019 ; Gottfresdon et al., 2015 ; Payne &
Eckert, 2010). Ici, I’objet d’étude porte spécifiquement sur les conditions et les mécanismes
en jeu dans la mise en ceuvre et la dissémination des pratiques reconnues comme efficaces.

Historique et structure de I’ouvrage

C’est dans ce contexte de foisonnement d’études et de cadres théoriques, et a I’occasion
des Rencontres Internationales du Réseau de Recherche en Education et Formation tenues a
Toulouse a I’été 2019, qu’un groupe de chercheurs a décidé de se réunir pour réfléchir aux
enjeux liés a I’amélioration des pratiques en éducation. Plus spécifiquement, ces chercheurs,
en provenance des pays francophones occidentaux (France, Belgique, Suisse, Québec/Ca-
nada) se sont donné comme objectif de réfléchir, sur la base de leurs expériences et travaux
antérieurs, aux obstacles a I’amélioration des pratiques d’enseignement, ainsi qu’aux diffé-
rents leviers ou conditions a mettre en place pour les surmonter. Nous n’avons pas ici la
prétention de faire une analyse exhaustive du probléme ou un recensement de toutes les pra-
tiques permettant de débloquer les verrous a I’amélioration des pratiques éducatives. L am-
bition premiere est de poser des jalons pour alimenter un échange dans la durée entre les
chercheurs, les praticiens, les gestionnaires et les décideurs du monde de I’éducation. Bien
que tous impliqués dans des travaux de recherche, les contributeurs de cet ouvrage viennent
de différentes disciplines, travaillent sur des objets variés, ont des approches méthodolo-
giques diversifiées et des expériences professionnelles multiples. Cette diversité contribue a
la richesse de cet ouvrage et apporte des points de vue complémentaires sur les questions
traitées.

Le premier et le dernier chapitre de cet ouvrage analysent les tensions et difficultés struc-
turelles a la rencontre du monde des chercheurs et celui des praticiens, gestionnaires et déci-
deurs. Le premier chapitre, écrit par P. Bressoux, porte un regard particulier sur les difficultés
a changer d’échelle dans la validation des innovations et des nouvelles connaissances, et sur
leur dissémination a large échelle. 1l rappelle que les conditions a réunir pour innover et va-
lider de nouvelles pratiques, a petite échelle, en situation controlée et éloignée des entraves
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de la vie de tous les jours, ne sont pas les mémes que celles qui sont nécessaires pour vérifier
la validité de ces connaissances a plus large échelle. Tout en rappelant et se félicitant des
récents efforts en France pour rapprocher le monde universitaire et celui du terrain, I’auteur
souligne combien il est important d’établir des passerelles favorisant la collaboration aux
différents échelons du systeme éducatif et d’instaurer des infrastructures cohérentes avec
cette volonté de collaboration université-collectivité.

Les six chapitres qui suivent abordent plus spécifiquement les entraves et les facilitateurs
au changement de pratiques. Le premier texte, écrit par S. Dellisse et B. Galand, est une
recension des écrits qui s’intéresse a la conception du changement pédagogique et au réle
joué par I’implantation dans ce changement. Les auteurs distinguent d’abord trois dyna-
miques de changement de pratiques pédagogiques : le changement imposé par les réformes,
le changement fondé sur des preuves et le changement initié par le développement profes-
sionnel. Chacune de ces dynamiques a ses forces et ses faiblesses, mais les travaux empi-
riques indiquent qu’elles n’ont généralement qu’un impact limité sur les pratiques pédago-
giques. Face a ces constats, d’autres études se sont focalisées sur les mécanismes mémes de
I’adoption et de la mise en ceuvre de nouvelles pratiques pédagogiques, notamment a travers
le concept d’implantation. Aprés avoir détaillé comment ce concept est défini et opération-
nalisé par différents travaux, les auteurs passent en revue une série de facteurs qui sont asso-
ciés au niveau et a la qualité de I’implantation de nouvelles pratiques. Mieux connaitre ces
facteurs parait crucial, car un nombre croissant de recherches indiquent que, plus une nou-
velle pratique est implantée, plus elle a d’effet sur les éléves.

Dans le chapitre suivant, C. Buchs, D. Filippou, A. Quiamzade, C. Pulfrey et Y. Volpé
essaient de comprendre pourquoi les enseignants utilisent si peu les dispositifs d’apprentis-
sage coopératif, malgré leurs bénéfices largement documentés. Prenant appui sur des études
menées principalement dans le Canton de Genéve, les auteurs identifient plusieurs facteurs
individuels et organisationnels qui font obstacle a la dissémination de cette pratique pédago-
gique éprouvée. lls identifient, entre autres, les valeurs personnelles des enseignants (valeurs
de dépassement versus valeur d’affirmation) et celles promues dans leur établissement
comme vecteur a prendre en compte. Formation et accompagnement, matériel pédagogique
adapté au contexte et a la pratique des enseignants, collaboration professionnelle et soutien
au développement d’une pratique réflexive font partie des pistes de solution évoquées pour
lever les obstacles identifiés.

A. Gagné, M. Janosz et S. Pascal, de leur coté, attirent I’attention sur le rdle stratégique des
directions d’établissement en proposant une analyse critique des études sur le leadership pé-
dagogique. lIs rappellent tout d’abord que le leadership des directions d’établissement semble
avoir une influence sur les pratiques enseignantes et pourrait ainsi avoir un effet indirect sur
la réussite des éléves. Cependant, a travers une revue narrative critique de la littérature, ils
identifient et discutent des limites conceptuelles et méthodologiques de ce champ d’étude qui
rendent difficile la compréhension des processus par lesquels le leadership influence la qua-
lité des pratiques enseignantes.

Au chapitre suivant, B. Galand et S. Dellisse nous invitent, a partir d’une recension des
études empiriques, a poser un regard critique sur I’efficacité réelle des mécanismes de for-
mation continue. Aprés nous avoir rappelé I’importance accordée, dans la littérature sur le
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changement de pratique en éducation, a la formation continue, les auteurs concluent que seul
un petit nombre d’études évaluent les effets de la formation continue sur les apprentissages
des éleves. Les résultats obtenus dans ces rares études sont en décalage avec des préconisa-
tions largement répandues et ne permettent pas d’identifier quelles sont les caractéristiques
des dispositifs de formation continue qui sont véritablement efficaces & modifier les pratiques
enseignantes en faveur des apprentissages des éléves.

Aux constats interpellants posés par B. Galand et S. Dellisse, R. Goigoux, J. Renaud et I.
Roux-Baron proposent une alternative aux approches classiques de formation continue, de
transfert de connaissance et leurs limites. Ils proposent d’inverser la démarche et de tenter
d’influencer directement les pratiques des enseignants via la mise a disposition d’outils afin
de faire évoluer leurs conceptions et de leur permettre d’acquérir de nouvelles connaissances
qui, a leur tour, orienteront les pratiques. Se basant sur plus de vingt ans de travaux combinant
didactique, psychologie et ergonomie, ils expliquent comment, en collaborant étroitement
avec les enseignants a I’élaboration d’outils pédagogiques autoportants (ne nécessitant pas
de formation ou d’accompagnement particulier), et en ancrant I’innovation sur les préoccu-
pations, forces et contraintes des enseignants, il devient plus facile d’implanter de nouvelles
pratiques, et ce de maniére pérenne.

Enfin, K. L& Van et J.L. Berger invitent le lecteur & se décentrer des activités de transfert
réalisées en milieu scolaire pour réfléchir a la maniére dont les scientifiques peuvent s’y
prendre pour influer les croyances et les conceptions du grand public par des interventions
dans la collectivité. Rapportant les résultats d’une expérimentation impliquant une exposition
grand public en plein air sur les conceptions de la motivation scolaire et les conclusions
scientifiques sur le sujet, ils explorent comment ce type de médium pourrait influencer les
conceptions relatives a I’enseignement et aux pratiques d’enseignement.

Dans le dernier chapitre, les propos de M. Janosz et F. Nault-Briére font écho a ceux de
Bressoux. Aprés un bref rappel des principales entraves identifiées a I’utilisation des con-
naissances issues de la recherche en éducation, et apres un résumé de la proposition de Bryk
(2015) pour un changement de paradigme dans la démarche d’innovation et d’amélioration
des pratiques, les auteurs partagent leurs réflexions sur les impacts d’un tel changement pour
le métier de chercheur. En particulier, Janosz et Nault-Briére identifient une série de défis
professionnels, relationnels et organisationnels qui se posent a I’engagement des scienti-
fiques, surtout en début de carriére, dans la recherche collaborative. Pour ces auteurs, autant
la formation des futurs chercheurs que les regles entourant la promotion en carriére ou le
financement de la recherche devraient étre revisitées pour promouvoir sérieusement, et a long
terme, I’implication des universitaires dans des activités de recherche qui font une large place
a la collaboration avec les acteurs de terrain. Les regles et logiques qui prévalent dans un
champ d’activité ne sont pas toujours compatibles avec celles de I’autre champ et, sans une
remise en question authentique de ces derniéres et des infrastructures qui les maintiennent,
les auteurs questionnent notre réelle capacité collective a générer des connaissances permet-
tant d’améliorer les pratiques éducatives.

Si ces différents chapitres se rejoignent sur certains constats, ils apportent aussi des éclai-
rages complémentaires et soulévent de nouvelles questions. Cet ouvrage offre donc, aux lec-
teurs francophones, un apercu des progres réalisés par la communauté scientifique au sujet
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des freins et des leviers relatifs au changement de pratiques en éducation. Il ne constitue
néanmoins qu’un jalon sur un cheminement qui s’annonce long et complexe. Ce chemine-
ment ne pourra pas se faire uniguement entre chercheurs et chercheuses, et nous espéerons
que cet ouvrage pourra contribuer a alimenter des débats et des discussions plus larges.



A quelles conditions peut-on déployer a

grande échelle les interventions qui visent a
améliorer les pratiques enseignantes ?

Pascal Bressoux

Les évaluations nationales et internationales permettent maintenant d’avoir des informa-
tions précises sur I’évolution des résultats des systémes éducatifs. Simultanément, on n’a
jamais disposé d’autant de connaissances sur les processus cognitifs et sociocognitifs embar-
queés dans les apprentissages, ainsi que sur les pratiques efficaces d’enseignement. Pourtant,
I’impression est qu’un genre de fossé sépare I’enseignement d’un c6té, la science de I’autre,
et que les connaissances scientifiques ont beaucoup de mal a franchir ce fossé. On aurait pu
croire qu’il ne s’agit que d’opérer un simple transfert ; une fois les connaissances scienti-
fiques acquises, il n’y aurait plus qu’a les implanter dans les écoles. Hélas, tel n’est pas le
cas, et plusieurs auteurs (Bryk, 2015 ; Snow, 2015) en ont signalé la difficulté ; ce qui marche
bien dans des expériences « sous cloche », trés contrdlées, avec un nombre réduit de partici-
pants, se révéle souvent bien moins efficace, voire sans aucune valeur ajoutée, lorsqu’on tente
de le généraliser a de vastes populations. 1l s’agit, dans ce chapitre, d’une part de nous inter-
roger sur la nature des connaissances scientifiques a disposition, en particulier de leur poten-
tiel « d’utilité » pour les enseignants et, d’autre part d’identifier des freins a une diffusion
pertinente de ces connaissances ainsi que les moyens d’y remédier. Notre propos sera de
montrer que, dans la question de ce transfert de connaissances, se posent a la fois des ques-
tions de « validité écologique » (passer du laboratoire a la classe) et des questions « d’exten-
sion » (passer de quelques classes a beaucoup de classes)?.

1. Contexte

Le courant de I’éducation fondée sur des preuves (evidence-based education ou EBE)
préne la production de connaissances scientifiques qui répondent simultanément & une exi-
gence de rigueur scientifique selon les standards les plus élevés et a une possibilité de mise
en application dans les écoles. Dans ce but, I’lEBE a promu, au rang de critere de référence
(gold standard), les expériences contrdlées randomisées. Si I’objectif d’atteindre les plus
hauts standards scientifiques n’est guére contestable, et s’il n’a jamais été question de gom-
mer dans I’approche EBE la difficulté d’implantation de nouvelles méthodes ou ressources,
il n’en demeure pas moins que I’espoir de transformer durablement et efficacement les pra-
tiques d’enseignement, sur la base des acquis scientifiques, s’est montré difficile a se traduire
concretement dans les écoles. Certains y voient une faillite de I’EBE. Toutefois, cela ne peut

2 Le présent chapitre est une version profondément remaniée d’un article paru dans la revue Education et Didactique
(Bressoux, 2017).
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provenir que d’une conception strictement descendante de I’EBE, qui va de la recherche vers
« le terrain » dans une perspective applicationniste. Pour peu qu’on considére I’lEBE, de ma-
niere plus « horizontale », comme une collaboration entre chercheurs et enseignants dans le
but de fonder la pratique sur les meilleures connaissances scientifiques tout en tenant compte
des spécificités et contraintes du terrain, on peut (encore) y voir une référence majeure pour
I’amélioration des pratiques enseignantes.

En 2013, I’Institut des sciences de I’éducation (Institute of Educational Sciences ou IES)
du Département Américain d’Education publiait une courte note faisant un bilan des nom-
breuses expériences randomisées qu’il avait commanditées pour évaluer I’efficacité de di-
verses interventions ayant implanté, a grande échelle, des programmes, pratiques ou straté-
gies éducatives en comparaison avec les pratiques habituelles.

Depuis sa création en 2002, I’IES avait, en effet, commandité pas moins de 90 expériences
randomisées. Sur ces 90 expériences, 77 se sont révélées ne comporter aucun défaut majeur
(pas de probleme d’attrition, pas de probléme de puissance statistique, etc.). Le bilan de ces
77 expériences est que seulement 7 interventions (soit 9 %) produisaient des effets positifs ;
les 70 autres (soit 91 %) ne produisant que des effets faibles ou pas d’effets positifs du tout
(IES, 2013).

Ce que nous révele ce résultat est la difficulté de mettre en place, en situation scolaire, des
programmes, des pratiques ou des stratégies qui améliorent effectivement les résultats des
éleves. Si bien pensées soient-elles, les interventions ne produisent que minoritairement les
résultats positifs attendus. Et que dire, des lors, des chances de succes des programmes qui
n’ont fait I’objet d’aucune évaluation initiale rigoureuse ?

L’IES rappelle — c’est important — que ce genre de résultats n’est pas propre au champ
éducatif. On retrouve un profil assez similaire dans le milieu des affaires (implantation de
nouveaux produits, de nouvelles stratégies), mais aussi, et c’est sans doute plus étonnant de
prime abord, en médecine, ot 50 & 80 % des résultats prometteurs initiaux sont invalidés dans
les évaluations ultérieures a plus large échelle.

Plusieurs auteurs se sont emparés récemment de ce probléme (Bryk, 2015 ; Snow, 2015) et
un numéro spécial de la revue Education et Didactique y a méme été consacré en 2017, suivi
d’autres articles sur le méme théme dans les numéros suivants.

En tant que président de la Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, un
article de Bryk (2015) a eu un fort retentissement. Cet auteur pointe que nous ne savons pas
passer des connaissances de la recherche a une amélioration de la pratique, sans doute en
grande partie parce que le monde des chercheurs et le monde des praticiens de I’enseignement
sont trop séparés. L’idée est que, pour parvenir a améliorer la pratique, il faut favoriser la
collaboration des chercheurs et des praticiens, car leurs connaissances sont a la fois respecti-
vement indispensables et complémentaires. Bryk (2015) énonce que I’enjeu majeur est celui
de la réplicabilité. Il souligne que les effets expérimentaux qui focalisent I’attention des cher-
cheurs sont, en général, des effets moyens, alors qu’il faudrait davantage s’intéresser aux
variations autour de la moyenne et, bien sdr, rechercher les causes de ces variations. Il y a
évidemment un grand intérét a cela. Bryk en appelle a de nouveaux modeles de collaboration
entre chercheurs et praticiens. Le modele top-down qui va des knowers (connaisseurs) vers
les doers (faiseurs) est, selon lui, inopérant. Il faudrait donc pour cela changer de paradigme,
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passer de I’EBE a un « paradigme de I’amélioration » qui poserait la complexité des tches
et de I’organisation scolaire comme un probléme central.

Autre personnalité influente, Snow (2015) souligne, elle aussi, la nécessité de nouvelles
formes de collaboration recherche-terrain. Il faut, selon elle, sortir du schéma qui part de la
recherche pour aller & la pratique. 1l faut complémenter ce fil conducteur descendant par une
perspective horizontale ou chercheurs et praticiens seraient deux sources distinctes, mais éga-
lement fondamentales, de connaissances pour I’amélioration de la pratique. Snow prone une
recherche intégrée dans la pratique (practice-embedded educational research). Ainsi, elle
propose que le point de départ d’une recherche visant a améliorer la pratique ne soit pas un
probléme né de la théorie, mais un probléme né des préoccupations des praticiens. Elle sou-
haite aussi qu’on s’intéresse a la mise en ceuvre d’une nouvelle pratique tout autant qu’a ses
résultats. Comme Bryk (2015), Snow (2015) appelle donc a des formes renouvelées de col-
laboration avec le terrain, qui auraient pour élément clé I’horizontalité des relations entre
chercheurs et praticiens et le maintien de ces relations dans le temps.

Si pertinentes que soient ces prises de position, on peut se demander, a I’instar de Slavin
(2017), initiateur du programme Success for all, si elles ne procédent pas d’une vue quelque
peu simplifiée de la recherche en éducation :

Bryk postule une fausse dichotomie entre pratiques fondées sur des preuves, ou il imagine
des « connaisseurs » disant quoi faire aux « faiseurs », versus chaque école inventant ses
propres solutions. Cependant, dans chaque programme efficace que je connais, les
praticiens sont impliqués dans la conception, le pilotage, I’évaluation et I’amélioration au
cours du temps. (p. 47)3

Sans nier leur existence et en dehors d’expériences tres locales (visant par exemple, par des
dispositifs numériques, a entrainer la mémoire de travail, & accroitre I’attention, & favoriser
I’inhibition des réponses spontanées, etc.), j’ai moi-méme vu peu d’expériences visant a in-
troduire des changements dans les pratiques enseignantes qui auraient été inventées par les
chercheurs, sans qu’une partie au moins de ces nouvelles pratiques aient été élaborées et
éprouvées en collaboration avec des praticiens. Il est quasiment impossible, & mon sens, de
traduire directement des principes scientifiques en programmes pédagogiques concrets, co-
hérents et applicables sur le terrain. Ces programmes doivent définir aussi précisément que
possible des pratiques, des dispositifs, des stratégies d’enseignement et nécessitent pour cela
de faire I’objet d’une élaboration qui assurera leur adaptation aux contraintes de classe, aux
programmes scolaires, bref qui assurera leur faisabilité et leur acceptabilité. Si I’on étudie,
par exemple, comment faire progresser les éleves de maternelle dans la compréhension du
langage oral et que I’on veut, pour cela, travailler sur les connecteurs de la langue, comment
pourrait-on envisager construire des séquences sur ce théme sans une collaboration rappro-
chée avec des praticiens (Bianco et al., 2010, 2012) ? Ajoutons que les approches proposées
par Bryk et Snow n’ont pas encore fait la preuve qu’elles arrivent mieux que I’approche de
I’EBE a produire des effets a large échelle.

3 Traduction libre de Iextrait suivant : “Bryk poses a false dichotomy between evidence-based practices, where he
imagines ‘knowers’ tell ‘doers’ what to do, versus every school inventing its own solutions. Yet in every proven
program | know about, practitioners are involved in designing, piloting, giving feedback on and refining programs
over time.” (p. 47)
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La ou tous les auteurs cites se rejoignent toutefois pleinement, c’est sur le fait d’agir de
fagon continue dans le but d’améliorer les pratiques pour accroftre la réussite des éléves. En
somme, au-dela de leurs divergences, tous sont d’accord sur la nécessité, voire I’urgence, de
mettre en place une véritable démarche de recherche-développement en éducation. Le défi
est important, la difficulté pour y parvenir ne I’est pas moins.

2. Généralisation : une question de « validité externe pure » et
« d’extension »

Une premiére distinction, importante, est a faire entre les recherches en laboratoire et les
recherches écologiques, & savoir les recherches qui se font en dehors de la classe, c’est-a-dire
hors de son fonctionnement habituel, et les recherches qui s’effectuent en conditions de
classe.

Il faut, en effet, séparer ce qui reléve de la généralisation au contexte de classe de ce qui
releve de la généralisation aux autres classes. Ce sont la deux problémes trés différents
méme si leur dénomination sous le terme de « généralisation » est commune. Dans le premier
cas se pose ce que j’appellerais une question de validité externe pure tandis que, dans le
second, se pose une question d ‘extension.

Dans son effort de définition de criteres pour élaborer des interventions fondées sur des
preuves, la Society of Prevention Research distingue les études d’efficacité (efficacy), d’ef-
fectivité* (effectiveness) et de déploiement a large échelle (scaling up) (Gottfredson et al.,
2015).

L’efficacité renvoie a des interventions dont la généralisabilité est trés limitée, car elles
s’operent majoritairement hors contexte « naturel » et qu’elles reposent sur de petits échan-
tillons qui empéchent de distinguer différents sous-groupes de population.

L’effectivité vise a étendre la portée des interventions efficaces, notamment par une mise
en contexte « naturel », mais aussi par des travaux de réplication, par I’étude de la variation
de la qualité de I’implémentation et I’étude des facteurs susceptibles d’affecter cette qualité.

Le déploiement a large échelle renvoie a I’élargissement de la population et a la multipli-
cation des contextes touchés par les interventions dont I’effectivité a été montrée.

Selon la dichotomie proposée dans le présent chapitre, la question de la « validité externe
pure » s’apparenterait au passage de I’efficacité a I’effectivité, tandis que la question de
« I’extension » s’apparenterait au passage de I’effectivité au déploiement a large échelle.

2.1. Laquestion de la « validité externe pure »

La question de la validité externe pure peut étre formulée de maniére simple : comment
passer du laboratoire a la classe ? Les connaissances acquises en laboratoire sont-elles appli-
cables en classe ? Peut-on reproduire, en situation réelle de classe, les effets observés en la-
boratoire ?

4 Le terme « effectivité » est, en réalité, impropre a traduire le terme effectiveness, mais il s’impose ici pour se
distinguer du terme « efficacité » comme traduction du terme efficacy.
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En termes de recherche de causalité, le laboratoire a un avantage évident sur la classe : il
permet de contrdler tout un ensemble de facteurs qui peuvent intervenir dans le phénomene
étudié, mais qui ne sont pas ceux qui nous intéressent en propre. 1l est un fait qu’il est difficile,
par exemple, d’installer, dans la « vraie vie » de classe, un travail coopératif entre éléves ou
ceux-ci coopérent vraiment de la fagon dont on voudrait qu’ils coopérent. On souhaite, en
effet, que les éléves s’engagent dans des relations épistémiques relatives a la notion & acquérir
et non dans des relations sociales liées au leadership du groupe par exemple (Darnon, Bu-
tera, & Mugny, 2008). Il est trés important de voir si le travail coopératif, lorsqu’il n’est pas
altéré par ces relations sociales, produit les effets bénéfiques attendus.

Toutefois, le laboratoire a aussi une limite importante : on ne sait pas si ces facteurs con-
trélés (donc exclus du mécanisme causal de laboratoire) ne sont pas, en situation écologique,
les facteurs les plus influents soit parce que leur effet est beaucoup plus fort que celui des
conditions manipulées en laboratoire, soit, plus vraissmblablement, parce qu’ils viennent per-
turber le jeu de causalité mis au jour dans les conditions expérimentales. S’il était impossible
d’instaurer, en situation réelle de classe, des relations épistémiques au sein des groupes
d’éleves, il est évident que les résultats de laboratoire auraient une validité externe bien
pauvre. Heureusement, les choses sont rarement aussi tranchées et exclusives. Dans la plupart
des cas cependant, on sera amené a s’interroger sur les conditions de mise en place de telles
relations en situation réelle de classe.

Autant les sciences de la nature peuvent manipuler ou contrdler, dans les expériences de
laboratoire, I’ensemble des facteurs influents du phénoméne étudié, et ainsi produire des
« modeles universels » (Passeron, 2006), autant cela est impossible dans les sciences so-
ciales. On ne peut donc jamais étre str d’avoir controlé tous les facteurs potentiellement
agissants.

Cela ne signifie pas que le laboratoire n’est pas pertinent pour la connaissance en sciences
sociales ou qu’une connaissance générale n’est pas possible. Cela signifie simplement que
tout résultat en sciences sociales pose en lui-méme la question de sa généralisation a d’autres
contextes. Les modéles des sciences sociales sont, selon I’expression de Passeron, des « mo-
déles adéictiques », c’est-a-dire des modeles qui ne peuvent pas étre désindexés des condi-
tions dans lesquelles ils ont été élaborés. Cette « contrainte déictique » (Passeron, 2006,
p. 573) est une caractéristique forte des connaissances produites en sciences sociales. Par
nature et, ajouterai-je, par obligation causale, les résultats issus des expérimentations en la-
boratoire sont réalisés dans un contexte épuré qui n’est pas celui des situations sociales ré-
elles.

On remarque d’ailleurs que cette question de la validité externe pure devient un enjeu de
plus en plus prégnant puisque des institutions qui encadrent la recherche se fendent de pré-
conisations sur la question. Ainsi, en France, le Comité Consultatif National d’Ethique
(CCNE) a tout récemment rendu un avis qui stipule que, pour donner des recommandations
pédagogiques précises et valides, les résultats obtenus dans les « conditions artificielles » du
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laboratoire ne suffisent pas et qu’il faut « mesurer directement les conséquences d’une pra-
tique pédagogique en conditions réelles » (CCNE, 2019, p. 10)°.

En posant que « la pertinence éventuelle [des résultats] hors du laboratoire requiert des
compléments de validation par la conduite d’expériences en situations réelles » (p. 9), le
CCNE pose directement la question de leur validité externe :

Il devient indispensable de tester, confirmer et départager ces résultats de la maniere la
plus compléete, et la moins arbitraire possible, afin de garantir les meilleures
recommandations pour les décisions pédagogiques qui seront prises ensuite par ailleurs
[...]. Une telle solution rationnelle existe : il s’agit de I’expérimentation réalisée en
situation réelle c’est-a-dire dans les conditions pédagogiques réelles, qui s’apparente et
s’intégre alors au domaine plus vaste de I’expérimentation scientifique réalisée dans les
conditions et avec des personnes réelles. (pp. 9-10)

Par ailleurs, et ce n’est pas la moindre des actions symboliques, le « Nobel »® d’économie
attribué en 2019 a Esther Duflo, Michael Kremer et Abhijit Banerjee apparait comme une
puissante valorisation des travaux expérimentaux en milieu naturel dans les sciences sociales.
Les récipiendaires ont, en effet, été récompensés pour avoir « introduit une nouvelle approche
pour obtenir des réponses fiables sur la meilleure facon de réduire la pauvreté dans le
monde », a savoir des expériences randomisées en milieu naturel & relativement grande
échelle. Rappelons que plusieurs travaux produits par ces auteurs sont des expérimentations
éducatives (Dillon, Kannan, Dean, Spelke, & Duflo, 2017).

On a I’habitude de penser les relations laboratoire-terrain dans le sens indiqué par I’expres-
sion, a savoir, d’abord le laboratoire, ensuite le terrain. En d’autres termes, on expérimente
d’abord en laboratoire, puis on cherche a transférer les résultats sur le terrain. Mais on pour-
rait aussi envisager une relation d’ordre inverse : d’abord le terrain, ensuite le laboratoire.
On pourrait souhaiter que I’information scientifique vienne d’abord du terrain. Non pas une
information désordonnée naivement extraite de « I’opinion » du terrain, mais une information
scientifique obtenue soit a partir d’enquétes de type survey, soit a partir d’expérimentations
de terrain, qu’elles soient randomisées ou non. Les surveys ne sont pas des expérimentations,
au sens ou ils ne modifient pas les pratiques, mais se contentent de les observer dans des
contextes variés et de les relever. Des méthodes corrélationnelles permettent ensuite de
mettre ces pratiques observées en relation avec les résultats des éleves. Ces travaux ont
I’avantage de recueillir la pratique telle qu’elle existe réellement au quotidien. Ils ont I’in-
convénient de ne pouvoir estimer des relations « toutes choses égales par ailleurs » qu’a la

5 Le CCNE justifie son autosaisine par I’existence actuelle de « débats » qui naftraient de la confrontation des résul-
tats de la psychologie cognitive et des neurosciences avec « d’autres positions » (lesquelles ?), « originaires de
champs d’expertise différents » (lesquels ?). Ce faisant, le CCNE croit constater une situation récente (« depuis une
vingtaine d’années », p. 9), voire une « situation inédite » (p. 21) ou la psychologie cognitive influencerait la péda-
gogie. En réalité, il y a bien longtemps que cette situation est installée. Les travaux de Piaget, VVygotski, Bruner ont
sans doute, directement ou indirectement, influencé plus que tout autre champ de recherche les pratiques pédago-
giques actuelles. Peut-étre faudrait-il rappeler aussi que 1’expérimentation en situation réelle de classe ne date pas
d’hier (Good & Grouws, 1979).

6 11 s’agit précisément du prix de la Banque de Suéde en ’honneur d’Alfred Nobel. Symboliquement, ¢’est bien le
« Nobel » des études de sciences économiques.
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condition de supposer qu’aucun autre élément lié & la pratique observée et lié a la réussite ne
soit, en fait, la véritable cause opérante. Ce qui, strictement parlant, n’est jamais assure.

C’est pourquoi I’idée de tester en laboratoire la causalité de relations dégagées de I’obser-
vation du terrain me semble une voie heuristique. Concernant les expérimentations de terrain,
si elles ne sont pas randomisées, le principe précédent s’applique. Si elles ont été randomi-
sées, la causalité est normalement assurée, mais le laboratoire peut ensuite permettre d’étu-
dier I’effet de microvariations des processus manipulés, qu’il serait trop colteux d’envisager
a large échelle sur le terrain. Si on expérimente les « classes puzzle » (Jigsaw) par exemple,
on peut, en laboratoire, assez facilement faire varier le temps passé par les éléves dans le
groupe d’experts. C’est beaucoup plus colteux a réaliser sur le terrain si cela nécessite d’im-
planter un autre groupe expérimental.

En retour, les résultats en laboratoire pourraient permettre des améliorations qui seraient
implantées et testées dans les classes. Au bout du compte, on obtiendrait un processus en
boucle qui favoriserait une recherche non pas née uniguement des questions de la recherche,
mais aussi de ce qui émerge de I’observation du terrain.

2.2. Laquestion de « I’extension »

La question de I’extension se pose en des termes différents. Le probléme est celui du pas-
sage d’une petite échelle a une grande échelle. Autrement dit, on peut supposer qu’on dispose
de résultats dont la validité écologique, hors laboratoire, a été éprouvée. Ces résultats ont
néanmoins été obtenus sur un échantillon qui, par définition, est réduit par rapport a I’en-
semble de la population susceptible d’adopter la nouvelle pratique ou le nouveau dispositif.

Deux éléments sont alors a considérer. Le premier concerne ce que j’appellerai « I’enca-
drement » de I’expérimentation. Toute mise en place expérimentale suppose la question de
ce qu’on veut mettre en place et la question de I’encadrement de cette mise en place : les
consignes, I’accompagnement, le suivi éventuel, etc. Comment va-t-on informer les ensei-
gnants ? Comment va-t-on les former ? Va-t-on les réunir (combien de fois, combien de
temps) ? Va-t-on juste leur envoyer les documents nécessaires ? Y aura-t-il des possibilités
de feed-back durant I’expérimentation ? Etc.

Toute expérimentation se déroule dans un cadre précis de prescriptions : information, for-
mation, documentation sont rigoureusement choisies et construites de maniére a s’assurer
que les participants ont compris les enjeux, ont pris connaissance des nouvelles pratiques, en
ont la maitrise et maintiennent leur engagement au long de I’expérimentation. Bref, les en-
seignants sont encadrés pour mettre en place I’expérimentation. La qualité de cet encadre-
ment peut dépendre assez fortement du nombre de participants impliqués. Par exemple, s’il
est plutét aisé de faire un accompagnement régulier et personnalisé d’un faible nombre de
participants, cela devient beaucoup plus difficile dés lors que ce nombre est élevé. Il existe
certes des cas autres, mais cela veut dire qu’on a alors élaboré toute une « industrie » de
I’encadrement, ce qui requiert d’en avoir les moyens financiers et humains. Or, il se peut que
les résultats d’une expérimentation dépendent de la qualité de I’accompagnement, parce que
celui-ci conditionne la qualité de la mise en place du protocole expérimental. Le probléme
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du passage a I’échelle risque donc de recouvrir en partie ce probleme de qualité d’encadre-
ment.

Certes, un moyen de traiter ce probleme consiste & prendre des informations sur la qualité
de la mise en place du dispositif expérimental. On peut ainsi tester si les résultats expérimen-
taux obtenus dépendent de la qualité de la mise en place des conditions expérimentales. Ce
test est tout a fait fondamental pour juger de la généralisabilité des interventions. Toutefois,
on ne sait pas si la variation observée dans la qualité de cette mise en place correspond effec-
tivement a la variabilité qu’on observerait a une plus grande échelle et avec un encadrement
différent.

Un autre moyen consiste a placer d’emblée les participants expérimentaux dans les condi-
tions exactes que I’on sait pouvoir reproduire a grande échelle : faire une formation en ligne
qui pourra étre diffusée a la population totale par exemple ou bien encore, fournir un matériel
et des instructions (guide, manuel, etc.) censés étre autosuffisants.

Le second élément & considérer dans la question de « I’extension » recouvre a nouveau une
question de contexte : en étendant, ne risque-t-on pas de changer certains contextes ? On
revient alors au probléeme de I’indexation sur les contextes, dont les « coordonnées » peuvent
varier, et qui peuvent rendre non pertinents les résultats obtenus ailleurs. Le probléme posé
ici peut étre atténué si I’on dispose d’emblée, lors de I’expérimentation, d’un échantillon
représentatif de la population considérée. Toutefois, il est assez rare que les expérimentations
s’operent sur de tels échantillons. On n’a pas toujours les moyens techniques (comme dispo-
ser d’une base de sondage fiable) et les moyens en budget et en temps de le faire. En consé-
quence, les échantillons expérimentaux sont souvent « localisés ». Par exemple, dans I’expé-
rimentation PARLER (Zorman et al., 2015), les écoles étaient dans I’agglomération
grenobloise et accueillaient toutes un public défavorisé.

Supposons que, suite a une expérience correctement conduite, mais limitée en ampleur, un
programme se soit révélé plus efficace que la pratique usuelle. Pour quelle raison, une géné-
ralisation de ce programme, au sens d’extension & d’autres contextes, pourrait-elle conduire
a des résultats décevants ?

Il y a toute une série de causes potentielles a cela, parmi lesquelles nous pouvons tenter
d’énumeérer celles qui semblent les plus fortes :
= I’enseignant ne veut pas mettre en place tout ou partie du programme. N’oublions pas

gue nombre de programmes expérimentaux sont testés sur des enseignants volontaires,

ce qui n’est plus le cas en phase de généralisation. Non seulement on n’a plus affaire

(seulement) a des volontaires, mais certaines personnes peuvent étre réticentes initiale-

ment ou le devenir en cours de mise en place. On voit qu’un point important est de gagner

I’adhésion des enseignants et de conserver cette adhésion. Or, parfois, il arrive qu’on ne

gagne pas cette adhésion, car :

« celavaa I’encontre de leurs connaissances théoriques ;

« celavaa l’encontre de leur expérience ;

e C’est trop dur, trop colteux a mettre en place. La pratique quotidienne, quelle
qu’elle soit, va toujours au plus simple : si le rapport colt/efficacité percu est défa-
vorable, la pratique est systématiquement biffée (et il faut insister sur le fait que ce
n’est pas une question de paresse, mais d’économie cognitive).
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= I’enseignant ne peut pas mettre en place tout ou partie du programme. Malgré une adhé-
sion initiale de I’enseignant, des éléments extérieurs empéchent cette bonne mise en
place :

« éléves, parents, collegues sont réticents. L’enseignant n’est, en effet, pas le seul
agent concerné : il a de nombreux partenaires qui, eux, peuvent ne pas vouloir du
nouveau programme. Le cas des évaluations sans notes en est une illustration ty-
pique : si les parents veulent des notes pour leur enfant, il sera tres difficile de main-
tenir dans le long terme une pratique sans notes. C’est pourquoi la question du con-
texte est importante a considérer. La ou plusieurs enseignants d’une méme école
changent leur pratique, cela favorise la mise en place et I’engagement individuels ;

« sans réticence a priori des éléves ou autres personnes impliquées, la nouvelle pra-
tique ne « prend » pas ; elle conduit au chahut ou inversement a la passivité ; éléves
et parents n’en comprennent pas I’utilité, etc.

= I’enseignant ne sait pas mettre en place tout ou une partie du programme :

« il yatoujours des coins aveugles dans un programme, qui présupposent I’existence
de savoirs théoriques, pédagogiques ou didactiques, ou simplement de savoir-faire
d’expérience ; or, la formation initiale peut étre insuffisante ou inadaptée a la mise
en place de la nouvelle pratique, ou bien encore I’enseignant peut manquer d’expé-
rience ;

« il y a un déficit de prescription (le « comment faire » et le « quoi faire »). Par
exemple, un enseignant peut étre convaincu du bien-fondé d’un programme d’en-
seignement explicite sans pour autant savoir comment le mettre en place concréte-
ment dans sa classe pour I’apprentissage de certaines notions ;

« il y aun défaut d’accompagnement, d’encadrement : comme énoncé plus haut, on
touche la un aspect trés crucial. Au-dela de toute prescription, formation, informa-
tion, I’accompagnement dans la mise en place est une clé pour I’efficacité finale.
Dans bien des cas, informer ne suffit pas ; il faut aussi conforter, rassurer, encoura-
ger, justifier.

On voit que les causes qui pourraient conduire a une faible efficacité dans I’extension d’une
expérimentation sont nombreuses.

3. Conclusion

L’evidence-based education ne doit pas étre vue comme une maniére impositive d’asséner
des résultats de recherche forcément bons a des enseignants, forcément ignorants des grandes
avanceées de la science. Elle devrait étre vue comme la facilitation des relations entre le monde
de la recherche et le monde de I’Ecole. Il est tout aussi vrai de dire que le « terrain » ne peut
pas se passer des connaissances acquises par la recherche que de dire que la transcription des
résultats de recherche en pratiques généralisées sur le terrain pose de redoutables problemes.
L’EBE ne dit rien d’autre que les résultats qui vont éclairer le terrain doivent étre des résultats
solides, élaborés sur la base des critéres de scientificité les plus élevés et que, de méme que
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des médecins ne peuvent ignorer les connaissances les plus actuelles de leur domaine, les
enseignants ne peuvent pas non plus ignorer les connaissances les plus actuelles du processus
d’enseignement-apprentissage.

En ce sens, un des mérites du courant qui a érigé les expériences randomisées au rang de
gold standard (critére de référence) est aussi d’avoir apporté tout un matériau empirique qui
nous éclaire sur la complexité des relations recherche-terrain. Les résultats produits par I’1ES,
rappelés en début de chapitre, en sont une bonne illustration.

Le chemin a parcourir est néanmoins encore immense pour parvenir a cette « science de
I’amélioration » que Bryk (2015) appelle de ses veeux, qui supposent la collaboration des
enseignants et des chercheurs et qui devraient nous conduire a mieux connaitre les conditions
d’implantation de pratiques efficaces dans les classes, de méme que les conditions qui vont
rendre certaines pratiques efficaces ou inefficaces. Je suis persuadé qu’une telle collaboration
ne peut étre seulement I’affaire de bonne volonté. 11 faut des institutions qui la soutiennent et
la promeuvent. Il faut que des institutions incitent chercheurs et enseignants a travailler en-
semble, en rendant leurs intéréts, de méme que leurs moyens et contraintes, compatibles entre
eux. Cela suppose bien sir, dés le départ, une formation de qualité, ou les premiers intervien-
nent et montrent en quoi les connaissances qu’ils élaborent sont utiles dans le quotidien des
seconds, en quoi ces connaissances sont évolutives, et pourquoi elles doivent étre réactuali-
sées tout au long de la carriere professionnelle des enseignants. Cela suppose aussi des
moyens de mise en ceuvre.

En ce sens, pour le cas de la France, on peut espérer que le récent appel a projet, d’enver-
gure, qui vise a créer des « Pdles pilotes de formation des enseignants et de recherche pour
I’éducation », permettra de faire un grand pas en avant dans I’établissement de modes inno-
vants de collaboration entre chercheurs et praticiens de I’enseignement (enseignants, inspec-
teurs, chefs d’établissement, etc.). Non seulement il faut trouver les formes pratiques adé-
quates de la collaboration, mais aussi trouver I’institutionnalisation qui permettra de soutenir
a grande échelle et dans le long terme cette collaboration. Car s’il faut parler de collaboration,
c’est en vastes termes qu’il faut, au bout du compte, I’envisager : pas seulement une collabo-
ration entre chercheurs et enseignants, mais une collaboration ou participent tous les échelons
du systéme éducatif. Les cadres de I’Education Nationale, au premier rang desquels figurent
les inspecteurs et les chefs d’établissement, ont un réle indispensable pour soutenir cet effort
de collaboration.



L’implantation, un facteur clé dans le
changement de pratiques pédagogiques ?

Sébastien Dellisse & Benoit Galand

1. Introduction

Si de nombreuses voix appellent a une évolution des pratiques pédagogiques pour diverses
raisons (Bryk, 2015 ; Darling-Hammond & Richardson, 2009 ; Ransford, 2007 ; Shirley,
2017), la littérature scientifique s’accorde sur le fait que le changement pédagogique est un
processus complexe (Tardif & Lessard, 1999), qui demande du temps (St. Pierre & Kaltrei-
der, 2001) et dont les chances de succes ne sont pas garanties (Hamilton et al., 2003).

Ce chapitre poursuit un double objectif : premiérement, caractériser les différentes dyna-
miques de changement identifiées dans la littérature ; deuxiemement, mettre en avant les fac-
teurs qui favorisent le changement et la mise en ceuvre de nouvelles pratiques en mobilisant
la notion d’implantation.

2. Les dynamiques de changement de pratiques
pédagogiques

A la suite de Dupriez (2015), nous avons identifié trois dynamiques majeures du change-
ment : (1) le changement imposé par les réformes (dynamique politique), (2) le changement
fondé sur des preuves (dynamique scientifique) et (3) le changement initié par le développe-
ment professionnel (dynamique professionnelle). Ce découpage en trois dynamiques dis-
tinctes est quelque peu arbitraire et n’est utilisé que pour clarifier nos propos. Le changement
de pratiques peut naturellement résulter de la combinaison de plusieurs dynamiques.

2.1. Le changement imposé par les réformes

Le changement de pratiques imposé par les réformes s’exprime au travers de décisions
politiques auxquelles les enseignants et les directions d’établissement scolaire sont enjoints
a se conformer. Selon Dupriez (2015, p. 13), une réforme pédagogique se définit comme
« une opération coordonnée de changement a large échelle, visant a promouvoir de nouveaux
modes de travail [visant] a transformer soit les contenus a enseigner (réforme du curriculum),
soit la maniére dont ces contenus sont enseignés (réforme didactique), soit I’organisation des
conditions d’enseignement [...], ou simultanément plusieurs de ces dimensions ».

Nombre de recherches portant sur la mise en ceuvre des réformes pédagogiques ont permis
de faire émerger un constat relativement clair : les tentatives de réformes des pratiques d’en-
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seignement n’aboutissent pas, ou peu (Dumay, 2009 ; Hamilton et al., 2003 ; Haruthaithana-
san, 2018 ; Tyack & Tobin, 1994). Comme le souligne Dupriez (2015), il est fréquent que
ces réformes échouent a la fois & modifier les pratiques enseignantes, mais aussi a améliorer
les apprentissages des éléves.

Pour expliquer ce manque d’impact, Bryk (2015), souligne que les réformes ne se donnent
généralement pas les moyens de leurs ambitions, notamment parce qu’elles ont tendance a
sous-estimer les effets de I’environnement (composition sociale de I’établissement, pression
des parents, niche éducative...) sur la mise en ceuvre des nouvelles pratiques. Spillane, Reiser
et Reimer (2002) précisent également que la maniére dont les enseignants vont comprendre
et interpréter les intentions d’une réforme influence sa mise en ceuvre. Celle-ci peut échouer
parce que les enseignants ne comprennent pas ou n’arrivent pas a faire ce qui est attendu
d’eux et pas nécessairement parce qu’ils s’opposent a la réforme.

2.2. Le changement fondé sur des preuves

Dans le domaine de I’éducation, la logique du changement fondé sur des preuves scienti-
fiques de I’efficacité des pratiques (evidence-based practice movement) est apparue progres-
sivement dans les années 60-70 aux Etats-Unis (Normand, 2006) en se basant sur les conclu-
sions esquissées précédemment, et défendues par plusieurs auteurs (Haruthaithanasan, 2018 ;
Hopkins & Levin, 2000 ; Rowan & Miller, 2007 ; Spillane et al., 2002) : le changement pé-
dagogique via les réformes n’est pas suffisant pour conduire a un changement des pratiques
et a une amélioration des apprentissages des éléves. Selon I’evidence-based practice
movement, le changement pédagogique devrait s’appuyer sur des outils didactiques et des
manuels scolaires afin d’orienter les pratiques et le travail enseignant dans les situations de
classe (Bonnéry, 2015 ; Cartier, Contant, & Janosz, 2012 ; Jacobs & Ippolito, 2015 ; Pao &
Williams, 2015), & condition que ces outils soient fondés sur des preuves de leur efficacité
(Slavin, 2008).

Toutefois, lorsque les chercheurs se sont penchés sur la mise en ceuvre des pratiques fon-
dées sur des preuves, ils ont découvert qu’il existait une trés large variation dans la qualité
de cette mise en ceuvre (Vernez, Karam, Mariano, & DeMartini, 2006). L’analyse des Com-
prehensive School Reforms — programmes emblématiques de I’evidence-based practice
movement et de la logique de standardisation qui en découle (Portes, 2005) — a montré que
de nombreuses interventions n’étaient pas aussi efficaces qu’escomptées une fois déployées
a large échelle (Baye, Lafontaine, & Vahulle, 2003 ; Borman et al., 2005 ; Vaughn et al.,
2015). L’argument le plus souvent mobilisé pour expliquer cet impact limité est lié a une
mise en ceuvre non conforme ou insuffisante de 1’intervention. Le plus souvent, les interven-
tions fondées sur des preuves échouent d’ailleurs a se diffuser a large échelle (Quinn & Kim,
2017 ; Spiel, Schober, & Strohmeier, 2018, voir aussi le chapitre rédigé par Bressoux dans
cet ouvrage).

Au-dela de ces limites en termes d’efficacité, Biesta (2010) souligne une autre limite im-
portante d’une dynamique de changement fondée sur les preuves, telle que présentée dans
cette section. En effet, les situations d’apprentissage y sont percues comme des situations
techniques ou le role de I’enseignant est d’ajuster au mieux les outils et les pratiques fournis
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par la recherche aux problemes d’apprentissage qu’il rencontre. La bonne adéquation entre
la pratique et le probleme entrainerait alors directement un gain d’apprentissage pour les
éleves. Cependant, cette conception ne prend en compte ni de la diversité des contextes dans
lesquels les enseignants enseignent et les éleves apprennent (Dupriez, 2015), ni du fait que
les enseignants ne doivent pas seulement maitriser les dimensions techniques de I’enseigne-
ment, mais aussi des dimensions telles que la réflexion, les émotions, les croyances, I’exper-
tise, les valeurs professionnelles (La Velle & Assungéo Flores, 2018). Ces dimensions sont
centrales dans les dynamiques de changement initiées par du développement professionnel.

2.3. Le changement initié par le développement professionnel

L’idée que le développement professionnel et la formation peuvent étre un moyen efficace
pour nourrir de nouvelles pratiques d’enseignement et soutenir les apprentissages des éléves
est largement acceptée (Borko, 2004 ; Kennedy, 2016 ; Postholm, 2018). Cependant, la no-
tion de développement professionnel reste encore aujourd’hui fort obscure, notamment en
raison de la diversité des expressions qui le caractérisent et de I’absence de consensus sur le
contenu méme des étapes du développement professionnel et des conditions qui le favorisent
(Uwamariya & Mukamurera, 2005).

De maniére générale, le développement professionnel peut étre défini comme étant : « un
processus dynamique et récurrent, intentionnel ou non, par lequel, dans ses interactions avec
I’altérité et dans des conditions qui le permettent, une personne développe ses compétences
et ses attitudes inscrites dans des valeurs éducatives et une éthique professionnelle et par 13,
enrichit et transforme son identité professionnelle » (Charlier & Donnay, 2006, p. 13). Ce
processus permet donc a I’enseignant de se développer grace au travail avec ses collégues,
aux experiences qu’il peut vivre au travers des fonctions qu’il remplit, des lieux profession-
nels qu’il c6toie, tout comme en dehors de sa carriere (rencontres et expériences person-
nelles...) (Charlier & Donnay, 2006 ; Daele, 2004 ; Little, 2006 ; Uwamariya & Mukamu-
rera, 2005).

Dans sa revue de littérature, Kennedy (2016) décrit les effets potentiels du développement
professionnel comme un processus en trois étapes : (1) des activités de développement pro-
fessionnel susciteraient des modifications des connaissances des enseignants ; (2) ces nou-
velles connaissances entraineraient une modification des pratiques pédagogiques ; et (3) ces
pratiques modifiées impacteraient les apprentissages des éléves. Le moindre glissement a
chacune de ces étapes peut donc diminuer, plus ou moins fortement, les effets du développe-
ment professionnel sur les apprentissages des éleves. Kennedy (2016) précise que — dans la
logique de cette approche — il n’est pas tant question de prescrire et faire adopter une pratique
particuliére aux enseignants comme c’est souvent le cas dans les deux approches précédentes,
mais bien de les faire réfléchir sur la maniére dont une idée peut étre incorporée dans leur
systeme de pratiques actuel.

Cependant, comme le montre le chapitre rédigé par Galand et Dellisse dans cet ouvrage,
les changements initiés dans une logique de développement professionnel ne garantissent en
rien des effets en termes de changement de pratiques pédagogiques et encore moins d’amé-
lioration des apprentissages des éléves.
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3. Lanotion d’implantation de nouvelles pratiques

L analyse des processus de changements fondés sur des preuves a conclu que proposer un
dispositif d’intervention de qualité aux enseignants, méme si celui-ci a fait ses preuves et est
hautement explicite, n’est souvent pas suffisant pour entrainer un changement de pratique
(Dupriez, 2015 ; Rowan & Miller, 2007 ; Vermeir, Kelchtermans, & Marz, 2017). Les initia-
tives de changement, basées sur le développement professionnel, ont également montreé leurs
limites. En effet, les activités de développement professionnel n’ont qu’un faible impact sur
I’adoption de nouvelles pratiques (Geijsel, Sleegers, van den Berg, & Kelchtermans, 2001).
Réunir les enseignants ne semble pas étre suffisant pour s’assurer qu’ils s’engagent dans des
discussions de fond a I’aide d’un dialogue réflexif (Horn & Little, 2010) supposé améliorer
les apprentissages des éléves.

Fort de ces constats, une nouvelle ligne de recherche est apparue progressivement, se foca-
lisant sur les mécanismes mémes de I’adoption et de la mise en ceuvre de nouvelles pratiques
pédagogiques tout en essayant de prendre en compte les avantages et les limites des dyna-
miques de changement évoquées dans la section précédente. C’est ainsi que le concept d’im-
plantation (implémentation en anglais) a commenceé & étre investigué dans le domaine de
I’éducation.

Dans un premier temps, les recherches sur les variations dans I’implantation de nouvelles
pratiques ont permis de mieux comprendre et d’interpréter les résultats d’interventions édu-
catives (Durlak & DuPré, 2008). Mesurer le niveau d’implantation permet de savoir si les
résultats observés sont liés a la qualité du dispositif ou a d’autres facteurs. Cela permet éga-
lement d’attribuer I’absence de résultats soit a un manque d’efficacité du dispositif soit a un
probléme de validité interne ou externe (Dumas, Lynch, Laughlin, Smith, & Prinz, 2001).
Dans un second temps, comprendre le processus d’implantation de nouvelles pratiques a
aussi permis de commencer a étudier les facteurs soutenant les enseignants qui font face a un
changement. L’espoir est que I’étude de ces facteurs permette, in fine, de mettre en lumiere
comment les différentes dynamiques de changement (politique, scientifique, professionnelle)
peuvent se combiner pour dépasser leurs limites respectives. Dans la suite de notre chapitre,
nous allons tout d’abord tacher de définir la notion d’implantation avant de nous intéresser
plus particulierement aux facteurs qui peuvent la favoriser.

3.1. Définition de 'implantation

Il n’existe pas encore, en sciences de I’éducation, une définition précise du concept « d’im-
plantation » et les termes utilisés pour le désigner varient encore énormément : implémenta-
tion, fidélité d’implantation, intégrité de traitement, dosage. .. En réalité, la définition de 1’im-
plantation dépend principalement du domaine d’étude et du sujet de la recherche (O’Donnell,
2008). Au travers des paragraphes qui suivent, nous allons tenter de construire une définition
a la fois succincte et opérationnelle de ce concept.
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De maniere générale, I’implantation fait référence a ce qui est concrétement réalisé d’un
dispositif (pédagogique) lorsqu’il est mis en ceuvre dans un cadre spécifique (Durlak & Du-
Pré, 2008). Selon Resnicow et al. (1998), qui se basent sur plusieurs recherches, I’implanta-
tion est caractérisée par deux dimensions : la « quantité » de mise en ceuvre et la « qualité »
de cette mise en ceuvre.

La premiére dimension, appelée parfois « dosage » (Dusenbury, Brannigan, Falco, & Han-
sen, 2003) ou « intensité » (Payne, Gottfredson, & Gottfredson, 2006), se rapporte principa-
lement & la quantité d’activités réalisées par les acteurs qui mettent en ceuvre un nouveau
dispositif ou une nouvelle réforme (O’Donnell, 2008). Selon les études considérées, d’autres
dimensions peuvent également étre mesurées pour construire un indicateur composite de I’in-
tensité, comme la longueur et la fréquence des activités (O’Donnell, 2008) de méme que la
durée de I’intervention par rapport a une année scolaire ou le taux de participation des éléves
concernés (Payne et al., 2006).

La seconde dimension, plus souvent appelée « fidélité d’implantation », est liée a la mesure
dans laquelle un dispositif, ou une réforme, est mis en ceuvre comme prévu par ses concep-
teurs (Resnicow et al., 1998), c’est-a-dire, dans quelle mesure les enseignants mettent bien
en place ce qui est attendu. Des études plus récentes, comme celle de Fortin (2012) sur la
mise en ceuvre du programme Trait d 'Union visant & prévenir le décrochage scolaire en se-
condaire au Québec, ont construit des indicateurs plus complexes de la fidélité en y ajoutant
plusieurs sous-dimensions comme I’adhésion, la qualité, la réactivité des participants et la
différenciation.

1. L’adhésion correspond a la maniére dont les composantes de I’intervention sont
délivrées comme prévu par les concepteurs, c’est-a-dire en suivant le protocole
d’intervention (Fortin, 2012 ; O’Donnell, 2008) ;

2. La qualité fait référence a la maniere dont les enseignants utilisent les techniques, les
processus et les méthodes prescrites dans le cadre de I’intervention pour le mettre en
ceuvre (Fortin, 2012 ; O’Donnell, 2008) ;

3. Laréactivité des participants concerne le taux d’engagement et d’implication des éléves
dans les activités et le contenu de I’intervention (O’Donnell, 2008) ;

4. La différenciation concerne la maniére dont I’intervention se distingue des pratiques
habituelles du milieu et des autres interventions disponibles (Fortin, 2012 ; O’Donnell,
2008).

Bien que I’idée d’inclure une mesure de I’implantation dans les études expérimentales ne
soit pas neuve (Shadish, Cook, & Campbell, 2002), peu d’études prennent le temps de définir
cette notion et d’indiquer comment ils I’ont mesurée (Buckley, Moore, Boardman, Arya, &
Maul, 2017). Comme nous pouvons le constater, si le r6le crucial des processus d’implanta-
tion est de plus en plus reconnu, la définition de ce concept ne fait pas encore I’objet d’un
consensus parmi la communauté scientifique. La suite de ce chapitre se penche plus particu-
lierement sur les facteurs qui permettent d’influencer le processus d’implantation de nou-
velles pratiques.
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3.2. Facteurs qui influencent I'implantation

Les études sur I’implantation ne se limitent pas a définir le concept et a trouver la meilleure
facon de le mesurer. Elles s’intéressent aussi aux facteurs qui favorisent la mise en ceuvre des
nouvelles pratiques, tant en termes de transfert des pratiques de la recherche vers les pratiques
habituelles de classe qu’en termes de diffusion a large échelle de pratiques existantes. Bien
que les facteurs clés ne soient pas encore clairement identifiés, Durlak et DuPré (2008) ont
mis en avant, dans leur revue de la littérature, 23 facteurs contextuels qui pourraient faciliter
ou entraver les modalités d’implantation présentées ci-dessus. Ces auteurs ont réparti ces
multiples facteurs en cing groupes : (1) les caractéristiques du dispositif d’intervention, (2)
les caractéristiques des enseignants et (3) de I’école ainsi que (4) la formation et le soutien
des enseignants, et (5) I’environnement (politique) dans lequel évolue I’école. Nous allons
maintenant présenter chacune de ces catégories et les facteurs clés qui les sous-tendent.

3.2.1. Les caractéristiques du dispositif d’intervention

Durlak et DuPré (2008) mettent en avant le fait qu’un dispositif adaptable et flexible, c’est-
a-dire un dispositif qui peut &tre ajusté pour étre plus en adéquation avec les besoins locaux
de groupes d’enseignants et d’écoles en particulier, aurait plus de chance d’étre mis en ceuvre
par rapport aux dispositifs qui doivent étre implantés tels quels de maniére rigide. Les ensei-
gnants implanteraient également plus efficacement de nouveaux dispositifs lorsque ceux-ci
sont compatibles avec les missions actuelles, les priorités et les pratiques existantes dans
I’organisation ou ils sont mis en ceuvre (voir le chapitre rédigé par Buchs et ses collégues
dans cet ouvrage).

La compatibilité entre les pratiques a mettre en ceuvre et les pratiques habituelles des en-
seignants semble également étre un facteur favorisant I’implantation d’une intervention (Dur-
lak & DuPré, 2008 ; Rohrbach, Graham, & Hansen, 1993). Rohrbach et al. (1993) ont d’ail-
leurs montré que, lors de la mise en ceuvre d’un dispositif de prévention sur la consommation
de drogues dans les écoles, seuls les enseignants dont les méthodes peédagogiques concor-
daient avec celles du dispositif (en termes de valeur et de priorité) I’ont mis en ceuvre au-dela
du cadre de la recherche (pour une discussion de ce point en contexte scolaire, voir le chapitre
rédigé par Goigoux et ses collégues dans cet ouvrage).

Enfin, Dusenbury et al. (2003) ajoutent que les éléments essentiels du dispositif gagnent a
étre explicitement décrits. Les manuels de consignes détaillés qui explicitent la méthode a
utiliser, les buts, les objectifs et les concepts sous-jacents tendent a augmenter la mise en
ceuvre du dispositif. En effet, des dispositifs d’intervention clairs et explicites permettent une
plus grande rigueur dans la mise en ceuvre des activités. Ils sont donc généralement mieux
mis en ceuvre par les enseignants (Dusenbury et al., 2003 ; Payne et al., 2006).

Cependant, I’utilisation réelle de nouvelles pratiques est aussi liée a des processus d’inter-
prétation individuelle et collective des enseignants (Marz, Kelchtermans, & Vermeir, 2017).
Il semble donc important de tenir compte également des caractéristiques des enseignants et
de leur école pour soutenir la mise en ceuvre de nouvelles pratiques.
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3.2.2 Les caractéristiques des enseignants

Toujours selon la revue de littérature de Durlak et DuPré (2008), quatre caractéristiques
principales des enseignants seraient associées au niveau d’implantation d’un dispositif d’in-
tervention : (1) la perception d’un besoin d’innover, (2) la perception des bénéfices que peut
apporter le dispositif, (3) le sentiment d’efficacité personnel, et (4) la maitrise des compé-
tences nécessaires pour mettre en ceuvre le dispositif. Autrement dit, les enseignants qui re-
connaissent un besoin spécifique pour I’innovation, qui croient que la mise en ceuvre du dis-
positif va produire des bénéfices, qui se sentent plus confiants dans leur capacité de faire ce
qui est attendu, et qui ont, en plus, les compétences requises, auraient plus de chance d’at-
teindre des niveaux élevés d’implantation.

Dans le méme ordre d’idées, Geijsel et al. (2001) soulignent que le sentiment d’incertitude
que peuvent ressentir les enseignants durant le processus d’implantation a un impact négatif
sur la mise en ceuvre de nouvelles pratiques.

D’un autre c6té, la valeur que les enseignants accordent aux pratiques a mettre en ceuvre
pourrait également influencer le processus d’implantation. Dans une étude portant sur le dé-
veloppement socioémotionnel des éléves, Greenberg, Domitrovich, Graczyk et Zins (2005)
ont constaté que les enseignants qui ne percevaient pas la valeur de soutenir le développement
socioémotionnel des éléves implantaient plus faiblement ce type de pratiques. De plus, les
enseignants qui ne percoivent pas I’importance de travailler sur une compétence ou une ma-
tiére particuliére sont plus enclins a supprimer les activités qui y sont liées, méme s’il s’agit
d’éléments essentiels de I’intervention (Domitrovitch et al., 2008).

Enfin, ’engagement professionnel des enseignants serait également important pour mettre
en ceuvre de nouvelles pratiques. Cet engagement permet une plus grande implication dans
le processus de mise en ceuvre, augmentant ainsi ses chances de réussite (Thoonen, Sleegers,
Oort, Peetsma, & Geijsel, 2011). A I’inverse, le désengagement professionnel a un impact
négatif sur I’implantation de nouvelles pratiques (Meyers, Durlak, & Wandersman, 2012).

3.2.3 Les caractéristiques des écoles

De nombreuses caractéristiques organisationnelles sont associées a I’implantation (Du-
senbury et al., 2003). Durlak et DuPré (2008) ont synthétisé ces caractéristiques en trois
groupes : (1) les facteurs en lien avec les caractéristiques générales de I’école comme le cli-
mat de travail ou la capacité de I’école a intégrer les nouvelles pratiques dans ses routines,
(2) les facteurs qui touchent aux processus et pratiques organisationnelles spécifiques telles
que la collaboration et la prise de décision collective et (3) les facteurs liés aux caractéris-
tiques spécifiques de I’équipe éducative avec, par exemple, le soutien et I’encouragement de
la direction (notamment face a la mise en ceuvre de nouvelles pratiques).

Concernant les facteurs qui touchent aux pratiques organisationnelles spécifiques, plusieurs
études ont souligné que la prise de décision collective facilite la communication et crée un
climat de travail positif mobilisant I’équipe éducative autour de I’implantation des nouvelles
pratiques (Kegler & Wyatt, 2003). La collaboration, quant a elle, permet aux enseignants de
partager leurs pratiques et de créer ainsi des opportunités d’apprentissage pouvant conduire
a une meilleure mise en ceuvre des pratiques a implanter (Horn, Garner, Kane, & Brasel,
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2016 ; Horn & Little, 2010 ; Meirink, Imants, Meijer, & Verloop, 2010). La collaboration
entre les enseignants pourrait donc contribuer & changer substantiellement et durablement
leurs pratiques pédagogiques (Borko, Jacobs, & Koellner, 2010 ; Kallery, 2018).

De son coté, le soutien de la direction est également présenté comme un facilitateur de
I’implantation (Fixsen, Naoom, Blase, Friedman, & Wallace, 2005 ; Haataja, Ahtola, Pos-
kiparta, & Salmivalli, 2015), via notamment son influence sur les opportunités de dévelop-
pement professionnel des enseignants (Bredeson, 2000). Les directions d’école pourraient
faciliter la mise en ceuvre de nouvelles pratiques pédagogiques en offrant un environnement
favorable, avec suffisamment de temps et de ressources (par exemple pour faciliter la colla-
boration entre enseignants) (Vikaraman, Mansor, & Hamzah, 2017).

En résumé, Durlak et DuPré (2008) indiquent que de nouvelles pratiques seraient mieux
implantées lorsque des méthodes collaboratives ont été utilisées pour construire et gérer le
processus de mise en ceuvre, et lorsque ces nouvelles pratiques sont intégrées dans les rou-
tines de I’école. Dusenbury et al. (2003) précisent également que le manque de temps, d’ar-
gent ou de toute autre ressource peut constituer un frein a la mise en ceuvre de nouvelles
pratiques.

3.2.4 Laformation et le soutien des enseignants

La formation des enseignants aux nouvelles pratiques serait un élément clé pour une im-
plantation réussie, bien qu’il y ait peu de connaissances sur la maniére dont cette formation
peut influencer les performances des enseignants ou les résultats des éléves (Durlak & DuPré,
2008, voir aussi le chapitre rédigé par Galand et Dellisse dans cet ouvrage). Le but de la
formation serait de préparer les enseignants efficacement pour leurs nouvelles taches. Cela
implique que la formation doit non seulement aider les enseignants & développer et a maftriser
les compétences spécifiques requises par I’intervention, mais aussi s’intéresser & leurs at-
tentes, leur(s) motivation(s) et leur sentiment d’efficacité personnel, car ces dimensions af-
fectent leurs performances futures et leur engagement dans le processus de mise en ceuvre
(Ransford, 2007 ; Thoonen et al., 2011 ; Tschannen-Moran & Hoy, 2001).

Durlak et DuPré (2008) ajoutent que des formes actives d’apprentissage au travers de for-
mation qui incluent un « modelage » des pratiques, suivi de jeux de role et de feed-backs de
performance, le tout dans une atmosphére émotionnelle soutenante, sont plus souvent des
formations réussies. De plus, des formations orientées vers le développement professionnel
des enseignants amélioreraient également la mise en ceuvre des nouvelles pratiques (Geijsel
et al., 2001 ; Klingner, Carmer, & Harry, 2006). Plus précisément, il s’agirait de formation
amenant les enseignants a réfléchir sur la maniére, dont une pratique pédagogique, ou un
outil didactique pourrait étre incorporé dans leur systéme de pratiques habituelles (Kennedy,
2016).

Le soutien des enseignants, durant le processus d’implantation, permet de fournir des res-
sources et a pour but de maintenir la motivation et I’engagement des enseignants dans le
processus. Ce soutien peut aussi étre utile afin d’améliorer leur niveau de compétence(s) et
soutenir les efforts de résolution de problémes locaux (Durlak & DuPré, 2008). Dans une
revue de littérature récente, Hepburn et Beamish (2019) ont également mis en évidence que
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le recours a des dispositifs de coaching individuel des enseignants augmente la mise en ceuvre
de nouvelles pratiques. Une autre revue de la littérature sur le coaching observe que la majo-
rité des études prises en compte rapportent une augmentation de I’implantation si I’interven-
tion inclut un dispositif de coaching individuel des enseignants, ce qui semble, & premiére
vue, contradictoire avec I’accent sur la collaboration dans d’autres études (Stormont, Reinke,
Newcomer, Marchese, & Lewis, 2015).

3.2.5 L’environnement (politique) de I’organisation

Au niveau des facteurs environnementaux, Durlak et DuPré (2008) affirment qu’il est im-
portant de prendre en considération I’environnement « politique » au sens large dans lequel
s’implantent les nouvelles pratiques. Ce contexte peut, en effet, soutenir ou freiner leur mise
en ceuvre. Par exemple, un financement insuffisant peut empécher I’implantation des nou-
velles pratiques soit parce que cela entraine un manque de ressources, soit parce que les en-
seignants y voient le manque d’intérét et/ou d’importance que le pouvoir politique ou I’orga-
nisme a I’origine du changement accorde aux nouvelles pratiques.

Spillane et al. (2002) précisent que les nouvelles pratiques promues par un dispositif péda-
gogique ou une réforme peuvent étre contradictoires ou en compétition avec d’autres poli-
tiques du champ scolaire. Ce qui oblige les enseignants a faire des choix entre certaines pra-
tiques, réduisant de facto la mise en ceuvre et 1’efficacité des pratiques qui ne sont pas
choisies.

4. Conclusion

Au terme de ce chapitre, il nous parait intéressant de revenir sur les avantages et les limites
des dynamiques de changement présentées ainsi que sur la notion d’implantation.

Tout d’abord, les dynamiques de changement fondé sur les preuves scientifiques visent a
fournir aux enseignants des pratiques pédagogiques dont I’efficacité a été testée. Ces nou-
velles pratiques sont censées aider les enseignants a améliorer leurs pratiques, et par consé-
quent, améliorer les apprentissages des €léves. Cependant, les recherches qui ont étudié les
effets de la diffusion a large échelle de ces pratiques scientifiquement fondées ont révélé une
grande variabilité dans leur mise en ceuvre (Vernez et al., 2006) ainsi que des tailles d’effet
moyen relativement faibles sur les apprentissages des éléves (Borman et al., 2005 ; Slavin,
2008 ; Vaughn et al., 2015). Cela s’expliquerait notamment parce que les situations d’ap-
prentissage sont des situations complexes suite aux interactions entre les enseignants et les
éleves, et a la diversité des contextes d’apprentissage (Dupriez, 2015). Les situations d’ap-
prentissage ne sont donc pas des situations techniques ou une pratique pédagogique ayant fait
ses preuves dans un cadre particulier entrainerait de facto la méme réponse dans un autre
contexte par sa simple mise en ceuvre.

De leur coté, les logiques de changement basées sur le développement professionnel visent
a dépasser la « simple » adoption conforme de nouvelles pratiques. Elles cherchent notam-
ment a stimuler la collaboration entre les enseignants et a les impliquer dans des processus
de réflexion sur le choix de telle ou telle pratique a incorporer dans leurs routines de classe
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et sur les conditions, les moments et les manieres de faciliter cette incorporation (Kennedy,
2016). Cependant, la structure cellulaire des systemes éducatifs (Dumay, 2009) est peu pro-
pice a la collaboration entre les enseignants et a la mise en ceuvre de ce type de dispositif. En
contexte ordinaire, il n’est souvent pas non plus évident d’amener les enseignants a dépasser
le stade des jugements affectifs pour atteindre des discussions de fond sur leurs pratiques
(Horn & Little, 2010).

Enfin, les réformes parviennent rarement a faire changer les pratiques pédagogiques et a
améliorer les apprentissages des éléves. En effet, elles ont tendance a échouer parce qu’elles
ne prennent généralement ni le temps de cerner en profondeur le probléme a résoudre ni de
s’assurer de la bonne compréhension des enseignants sur ce qu’il faut faire, ni de mettre en
place les conditions organisationnelles qui rendent possible leur réalisation.

En se basant sur ces constats, la notion d’implantation a pris une place grandissante dans
la littérature scientifique et dans les recherches empiriques en essayant de combiner les avan-
tages et les limites des dynamiques évoquées ci-dessus afin de mieux comprendre les méca-
nismes en jeu lors de I’adoption et de la mise en ceuvre de nouvelles pratiques pédagogiques.
Cependant, bien qu’il semble assez clair que le concept d’implantation et les facteurs qui la
caractérisent ont un réle & jouer dans un processus de changement pédagogique, un important
travail de définition et de conceptualisation reste a faire (Proctor et al., 2011). En effet, la
maniére de définir ce concept et de le mesurer n’est pas encore claire dans la littérature scien-
tifiqgue. Comme le souligne Ozer (2006), notre connaissance actuelle du processus d’implan-
tation et des facteurs qui I’influencent est limitée, car la notion d’implantation et les facteurs
sous-jacents n’ont pas été fréquemment évalués par le passé. En outre, la majorité des re-
cherches sur I’implantation de dispositifs d’intervention pédagogique sont des études théo-
riques qui consistent principalement en des listes de facteurs censés étre liés a la mise en
ceuvre. Les quelques recherches empiriques disponibles se limitent généralement a I’étude
d’un ou deux facteurs par le biais d’un modele corrélationnel (Mihalic & Irwin, 2003). Il est
donc trés difficile de savoir, parmi les 23 facteurs recensés par Durlak et DuPré (2008), com-
ment ils se recouvrent et interagissent et lesquels sont vraiment importants. C’est d’autant
plus vrai que ces facteurs se situent & des niveaux différents (individu, outil, école, systéme
éducatif, etc.), mais que les études disponibles ne portent généralement que sur un seul niveau
d’analyse. La difficulté a isoler les facteurs clés de la mise en ceuvre de nouvelles pratiques
est également renforcée par I’absence de modeles théoriques stables pour guider la réflexion
et par le manque de définition solide. Il n’empéche qu’un nombre grandissant de travaux
empiriques indiquent que, globalement, une meilleure implantation d’un dispositif accroit
nettement son impact sur les apprentissages des éléves (Dellisse et al., 2020 ; Durlak & Du-
Pré, 2008).

Pour conclure, notre chapitre invite a poursuivre cette discussion sur les processus de chan-
gement de pratiques pédagogiques, notamment en réfléchissant a la maniére d’opérationna-
liser la formation et de sélectionner les modalités d’accompagnement les plus prometteuses
pour soutenir les enseignants face a la mise en ceuvre de nouvelles pratiques. Il semble éga-
lement nécessaire de poursuivre le travail d’identification des facteurs influencant le proces-
sus d’implantation tout en analysant leur impact dans des modéles intégratifs permettant de
mettre en avant leur influence respective au regard des autres facteurs. Enfin, la complexité
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de la singularité des situations d’apprentissage nous invite a penser que, plus qu’un dispositif
visant une pratique ou un apprentissage particulier, il faudrait fournir aux enseignants un
ensemble de pratiques qui pourraient étre utilisées en fonction du contexte, des objectifs d’ap-
prentissage poursuivis et des difficultés rencontrées par les éleves. Cet ensemble de pratiques
constituerait une sorte de bofte a outils qui, pour étre pleinement utile aux enseignants, devrait
étre basée sur des preuves d’efficacité. Cependant, comme le souligne Bressoux (2017), I’ef-
ficacité des pratiques pédagogiques est relative. En effet, une pratique n’est jugée efficace
que comparativement & une autre qui le serait moins. A cette fin, nous pensons que I’enjeu
pour la recherche n’est pas tant de distinguer les pratiques efficaces de celles qui ne le sont
pas, mais de documenter les conditions de I’efficacité de ces pratiques (dans quel contexte
ont-elles fonctionné ?, avec quel type d’enseignant et d’éléves ?, par rapport a quelles autres
pratiques sont-elles efficaces ?, etc.). Ces ensembles de pratiques pédagogiques proposées
aux enseignants devraient également étre décrits explicitement et de fagon détaillée tout en
soulignant les adaptations possibles pour les rendre suffisamment flexibles afin qu’elles puis-
sent s’intégrer dans I’environnement dans lequel elles s’implantent.






L’apprentissage coopératif

Un décalage entre enjeux pragmatiques et
idéologiques

Céline Buchs, Dimitra Filippou, Alain Quiamzade,
Caroline Pulfrey & Yann Volpé

L’écart constaté entre les recherches qui pointent des pratiques intéressantes au niveau pé-
dagogique (evidence-based practices) et le peu de mise en ceuvre de ces derniéres dans les
classes est particulierement marqué pour les dispositifs d’apprentissage coopératif, comme
nous le verrons. Ces dispositifs invitent les enseignants a proposer des situations d’enseigne-
ment-apprentissage dans lesquelles les apprenants interagissent entre eux vers un but com-
mun. La perspective adoptée ici s’ insére dans le courant nord-américain cooperative learning
qui propose d’organiser les interactions entre apprenants lors d’un travail de groupe coopé-
ratif en petites équipes (Topping, Buchs, Duran, & Van Keer, 2017). Depuis les années 70,
plusieurs méthodes coopératives ont été documentées dans la littérature (voir par exemple
Sharan, 1999). Leur point commun est de proposer des principes théoriques pour structurer
le travail de groupe afin de soutenir les apprentissages et la qualité des relations. Ainsi, deux
principes sont considérés comme primordiaux : I’interdépendance positive et la responsabi-
lisation individuelle (Johnson & Johnson, 1989, 2005 ; Sharan, 2010). Les apprenants doi-
vent percevoir qu’ils sont positivement liés les uns aux autres et se sentir responsables de leur
contribution. Plus I’un des membres atteint son objectif, plus il apprend et plus cela permet
aux autres d’atteindre leur objectif et d’apprendre. Lorsque les apprenants pergoivent cette
relation, ils se rendent compte que leurs efforts personnels ainsi que les efforts de tous les
membres sont nécessaires. Certaines méthodes coopératives soulignent I’importance de pré-
parer les éléves a coopérer (Johnson, Johnson, & Holubec, 1998). 1l s’agit de favoriser un
climat positif, de travailler de maniére explicite les habiletés coopératives permettant des
échanges constructifs dans les équipes et d’impliquer les apprenants dans une réflexion cri-
tique sur la maniére dont ils ont travaillé.

Les études soulignent que la mise en ceuvre de dispositifs coopératifs tels que définis ci-
dessus est bénéfique, mais peu fréquente dans les classes. Les recherches conduites pour
comprendre ce décalage dans I’enseignement primaire suisse seront présentées en réponse
aux trois questions proposées par Bressoux (2017) : est-ce que les enseignants a) savent-
faire ? b) veulent ? et ¢) peuvent proposer des apprentissages coopératifs dans leurs classes ?
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1. Un paradoxe récurrent concernant les dispositifs
d’apprentissage coopératif

1.1. Des bénéfices reconnus

De nombreuses syntheses de recherche mettent en évidence les bénéfices des dispositifs
coopératifs pour un ensemble de variables éducatives, que ce soit la motivation (Johnson &
Johnson, 1989 ; Johnson, Johnson, Roseth, & Shin, 2014), les relations sociales dans la classe
(Roseth, Johnson, & Johnson, 2008), ou les apprentissages des éleves (Johnson & Johnson,
2009 ; Kyndtetal., 2013 ; Slavin, 2014). Ainsi, les résultats de recherche mettent en évidence
que I’apprentissage coopératif représente une modalité d’enseignement-apprentissage parti-
culiérement efficace.

1.2. Peu de mise en ceuvre dans les classes de maniére générale

La littérature internationale révele cependant que les dispositifs d’apprentissage coopératif
sont peu proposés dans les classes. Ainsi, seuls 15 % des enseignants déclarent que I’appren-
tissage coopératif fait largement partie de leur pratique dans leur classe (Abrami, Poulsen, &
Chambers, 2004). Utilisant des journaux de bord permettant aux enseignants de documenter
le groupement des éléves et la nature des interactions tout au long de la journée, I’étude de
Baines, Blatchford et Kutnick (2003) met en évidence que 12 % seulement du temps est con-
sacré au travail interactif entre pairs pour les éléves a I’école primaire. D’une part, le travail
individuel est la modalité la plus utilisée en classe, couplée avec des discussions collectives
animées par les enseignants. D’autre part, I’observation directe dans plus de 700 classes pri-
maires souligne que 7 % du temps d’enseignement se déroule sous forme de travail interactif
(Pianta, Belsky, Houts, & Morrison, 2007). Les interactions entre pairs et le travail de groupe
ne semblent pas si présents dans les classes. A fortiori, les travaux de groupes structurés selon
les principes de la pédagogie coopérative seraient encore plus rares (Antil, Jenkins, Wayne, &
Vadasy, 1998).

1.3. Peu de pratiques coopératives dans les classes genevoises

Dans une premiere enquéte réalisée dans les écoles publiques genevoises et impliquant plus
de 220 enseignants provenant de 67 écoles (Buchs, Filippou, Pulfrey, & Volpé, 2017), les
répondants ont indiqué la fréquence avec laquelle ils introduisent les modalités pédagogiques
suivantes : travail individuel, travail individualisé, enseignement transmissif, discussion col-
lective, interactions informelles, travail de groupe coopératif, compétition informelle et com-
pétition structurée. Les enseignants rapportent utiliser régulierement le travail individuel, la
transmission et des discussions collectives ainsi que des interactions informelles entre les
éléves.
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Sur les huit pratiques pédagogiques proposées, le travail de groupe coopératif ne vient
qu’en sixiéme position. Les enseignants primaires genevois rapportent introduire modéré-
ment les travaux de groupe coopératifs : 14 % des répondants indiquent proposer ces travaux
coopératifs rarement, 26 % de temps en temps, 27 % modérément. Seuls 33 % disent propo-
ser au moins régulierement des travaux coopératifs, dont 7 % disent les introduire souvent
dans leur classe. Les pratiques coopératives déclarées sont ainsi peu intensives, alors méme
que la modalité adoptée pour I’enquéte (mesures autorapportées) pourrait conduire a suresti-
mer la mise en pratique des travaux coopératifs (Podsakoff, MacKenzie, Lee, & Podsakoff,
2003).

2. Est-ce que les enseignhants savent-faire ?

2.1. Une formation et un accompagnement peu développés

Dans le contexte genevois, la formation de base initiale est peu développée dans le domaine
de la pédagogie coopérative et les approfondissements en formation initiale ou continue sont
optionnels, sur la base du choix des enseignants. 1l n’est pas prévu d’accompagnement parti-
culier sur le terrain. Or, la mise en ceuvre des dispositifs coopératifs nécessite des modifica-
tions importantes dans I’organisation et la gestion de la classe, le r6le et les comportements
adoptés par I’enseignant (Sharan, 2010), ce qui implique des efforts importants (Gillies,
2008). Ce manque de formation des enseignants ne leur permet pas toujours de percevoir
comment intégrer ces pratiques coopératives dans leur programme régulier (Gillies & Boyle,
2010).

2.2. Des propositions générales, mais peu de pistes concretes dans
les moyens d’enseignement officiels

Les enseignants du canton de Genéve s’appuient sur le Plan d’Etudes Romand (PER) pour
définir les objectifs d’apprentissage propres a chaque niveau d’enseignement et sont invités
a utiliser les Moyens d’Enseignement Romand (MER) qui regroupent des manuels et propo-
sitions didactiques. Le plan d’études souligne bien I’importance de la coopération et pose la
collaboration comme une capacité transversale a travailler ; cependant peu de propositions
concretes sont proposées concernant « quoi faire » et « comment faire ». Ces moyens d’en-
seignements n’explicitent pas la maniére dont I’activité des éléves peut étre structurée de
maniéere coopérative en intégrant les différents principes théoriques. Le travail de transfor-
mation de I’activité reste donc a la charge des enseignants, ce qui représente un investisse-
ment important en énergie et en temps.

Les enseignants genevois interrogés indiquent effectivement que la création d’activités
coopératives adéquates n’est pas aisée dans leur contexte d’enseignement. Ces difficultés se
retrouvent pour I’ensemble des enseignants (Buchs et al., 2017), y compris pour celles et
ceux qui ont suivi une initiation lors d’une formation continue. Ces derniers indiquent I’ina-
déquation du travail de groupe coopératif avec les objectifs et les moyens d’enseignement
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dans leur contexte comme un frein a la mise en ceuvre dans leur classe (Volpé & Buchs,
2019).

2.3. Des savoir-faire peu développés

La mise en ceuvre de dispositifs coopératifs implique non seulement une connaissance théo-
rique des principes, mais également de savoir comment les mettre en ceuvre concrétement.
Cependant, des écarts entre les mises en pratique par les enseignants et les principes théo-
riques sont régulierement soulignés dans la littérature. En effet, méme lorsque les enseignants
déclarent des pratiques coopératives, I’analyse de ces dernieres révéle qu’elles s’écartent des
principes théoriques (Abrami et al., 2004 ; Antil et al., 1998 ; Sharan, 2010). Les enseignants
proposent le plus souvent des travaux peu structurés et organisés (Koutselini, 2008-2009), en
demandant aux apprenants de travailler ensemble sans indication particuliére.

Des questions complémentaires dans I’enquéte menée auprés des enseignants primaires
genevois (Buchs et al., 2017) demandaient aux enseignants d’indiquer dans quelle mesure ils
veillent a intégrer les différents principes lorsqu’ils préparent un travail de groupe coopératif
pour leurs éléves. Les analyses indiquent que les relations entre la fréquence rapportée des
travaux de groupes coopératifs et la prise en compte des principes sont peu élevées, y compris
pour les enseignants qui ont suivi une initiation a la pédagogie coopérative (Volpé & Buchs,
2019). Ces résultats suggerent que, lorsque les enseignants rapportent pratiquer des travaux
de groupes coopératifs, ces derniers peuvent cependant s’éloigner des principes théoriques
de I’apprentissage coopératif et s’apparenter davantage a des travaux en groupe qu’a des dis-
positifs coopératifs. lls illustrent ainsi la distinction entre la quantité et la qualité de la fidélité
dans la mise en ceuvre d’un dispositif (Dellisse & Galand dans cet ouvrage).

Ces ¢eléments soulignent que les savoirs théoriques, pédagogiques ou didactiques néces-
saires (Bressoux, 2017) et savoir-faire concernant les dispositifs d’apprentissage coopératif
sont fragiles chez les enseignants.

3. Est-ce que les enseignants veulent ?

Les difficultés éprouvées par les enseignants et les apprenants lors de la mise en ceuvre des
travaux de groupe pourraient colorer négativement leur perception (Koutselini, 2008-2009)
et entrainer des doutes sur I’efficacité du travail de groupe (Blatchford, Baines, Rubie-Da-
vies, Bassett, & Chowne, 2006) ainsi que des attitudes moins positives envers la mise en
place des travaux de groupe (Tal, 2018). Les attitudes envers la coopération en classe pour-
raient également étre affectées par des discussions pédagogiques plus générales. Notamment,
dans le Canton de Genéve, de nombreuses discussions ont agité I’opinion publique sur I’école
depuis une dizaine d’années. Aprés une période dite de « rénovation » pronant la différencia-
tion de I’enseignement et I’individualisation des parcours de formation, les projets d’école et
le travail en équipe pédagogique, les didactiques centrées sur I’apprenant et les méthodes
actives pour lutter contre I’échec scolaire (Gather Thurler, 1998), des critiques ont vu le jour
dans les débats publics (par exemple, les articles du journal Le Temps du 20 aodt et du 25
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septembre 2006) dénongant une conception socioconstructiviste qualifiée de radicale. L’ini-
tiative portée dans le Canton de Genéve par I’association « Refaire I’école », qui dénonce les
principes de la rénovation comme allant & I’encontre des principes de I’enseignement effi-
cace, a recu plus de 75 % de votes favorables en 2006. Ces critiques perdurent et les initia-
tives populaires relancent réguliérement le débat politique sur la formation des enseignants
et I’institution scolaire. Dans ce contexte, les enseignants sont confrontés a des parents de
plus en plus critiques vis-a-vis des méthodes socioconstructivistes. Il est donc important
d’étudier les croyances pédagogiques des enseignants concernant la coopération.

3.1. Des valeurs orientées vers la coopération

Les recherches indiquent que certaines valeurs personnelles sont reliées & I’adoption de
comportement en lien avec la coopération. Ainsi, le modéle de Schwartz (2006), dont nous
reprenons ici la terminologie frangaise, s’aveére particulierement pertinent. Ce modéle oppose
I’affirmation de soi (self-enhancement, qui s’appuie sur la poursuite des intéréts individuels,
la domination et la réussite personnelle) au dépassement de soi (self-transcendence, qui s’ap-
puie sur I’universalisme, et la bienveillance mettant en avant le bien-étre et I’intérét des
autres). Ce systéme de valeurs oriente les croyances, les attitudes et conduit les individus a
émettre des comportements compatibles avec les motivations sous-jacentes a leurs valeurs
(Schwartz et al., 2012). Les recherches documentent ainsi les liens positifs entre les valeurs
de dépassement de soi et les comportements coopératifs en méme temps que des liens néga-
tifs entre les valeurs d’affirmation de soi et ces mémes comportements coopératifs (Hinz,
Brahler, Schmidt, & Albani, 2005 ; Sagiv, Sverdlik, & Schwarz, 2011 ; Schwartz, 1996). Ces
recherches soulignent également que les individus qui s’orientent vers I’éducation adoptent
souvent des valeurs de dépassement de soi les orientant vers la coopération (Ros, Schwartz, &
Surkiss, 1999 ; Vansteenkiste, Duriez, Simons, & Soenens, 2006). Quant aux bénéfices po-
tentiels des pédagogies coopératives pour les apprentissages et les relations sociales, ils sont
généralement reconnus par les enseignants (Ruys, Van Keer, & Aelterman, 2010 ; Tal, 2018)
et deviennent une source de motivation importante pour intégrer ces pratiques dans la classe
(Abrami et al., 2004).

Les enquétes réalisées dans le contexte genevois aupres d’enseignants en formation (Filip-
pou, Buchs, Quiamzade, & Pulfrey, 2019, étude 1) et d’enseignants en poste (résultats com-
plémentaires de I’étude de Buchs et al., 2017) étudient les valeurs que les enseignants de
I’enseignement primaire endossent, leurs croyances et leurs convictions pédagogiques en lien
avec la coopération. Les résultats soulignent que les enseignants valorisent davantage les
valeurs de dépassement de soi que I’affirmation de soi et per¢oivent la coopération comme
un outil pédagogique soutenant les apprentissages. Les résultats indiquent également des
liens positifs, faibles, entre les valeurs de dépassement de soi et les pratiques coopératives
projetées ou rapportées. Ces résultats suggérent une orientation positive envers la coopéra-
tion. De plus, apres avoir suivi une initiation a la pédagogie coopérative, les enseignants per-
coivent les effets positifs sur les apprentissages et sur les relations sociales (Volpé & Buchs,
2019).
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3.2. Uninvestissement qui représente un frein important

Malgré ces attitudes positives, certaines recherches relévent que I’investissement en temps
des travaux coopératifs vient heurter le souci des enseignants pour « couvrir le programme »
(Abrami et al., 2004 ; Koutselini, 2008-2009), d’autant plus que les enseignants percoivent
qu’il existe peu de matériel disponible (Abrami et al., 2004). Cette difficulté est soulignée
par les enseignants genevois qui indiguent que le temps nécessaire (pour préparer les activités
et faire travailler les éléves) est un élément difficile a gérer. Dans les deux enquétes réalisées
(Buchs et al., 2017 ; Volpé & Buchs, 2019), la difficulté a gérer le temps nécessaire aux
travaux de groupe et la difficulté a créer des activités qui s’insérent dans le curriculum en se
basant sur les moyens d’enseignement prédisent négativement la fréquence rapportée des
travaux de groupe coopératifs. Les colts élevés pergus par les enseignants pourraient réduire
la volonté de mettre ces dispositifs en ceuvre malgré leurs attitudes positives.

4. Est-ce que les enseignants peuvent ?

Le contexte dans lequel les enseignants travaillent peut également influencer les possibili-
tés qu’ils pergoivent de mettre en ceuvre certaines pratiques (Bressoux, 2017). Ainsi, les en-
seignants ayant choisi de suivre une formation continue sur la pédagogie coopérative percoi-
vent que le soutien collégial et institutionnel facilite la mise en place de la pédagogie
coopérative dans leur contexte (Volpé & Buchs, 2019). D’un autre c6té, le manque d’impor-
tance que les établissements accordent aux pédagogies coopératives pourrait constituer un
frein a I’introduction de pratiques coopératives dans les classes (Rich, 1990). Plus encore, les
sociétés occidentales mettent en avant I’affirmation de soi basée sur la réussite personnelle
et le pouvoir (Kasser, Cohn, Kanner, & Ryan, 2007), théoriquement en opposition avec la
coopération. Le systéme éducatif met en ceuvre des pratiques d’évaluation normatives récur-
rentes et une sélection qui orientent les apprenants vers différentes filiéres (Batruch, Autin,
Bataillard, & Butera, 2018 ; Branco, 2018 ; Connell, 2013 ; Harackiewicz, Barron, & Elliot,
1998). Bien que peu présentes dans la littérature, les tensions idéologiques entre les valeurs
personnelles des enseignants et les valeurs de la société occidentale nous semblent prendre
une importance spécifique. En effet, il devient plus difficile pour les enseignants de former
les éléves a la coopération et de valoriser la coopération comme moyen d’apprendre dans un
systéme qui met I’accent sur le mérite individuel et une société qui met en avant la compéti-
tion interindividuelle en termes de pouvoir et de réussite.

4.1. Quand I’activation de valeurs contextuelles d’affirmation de soi
réduit les mises en ceuvre projetées de la coopération

En nous appuyant sur les résultats qui soulignent que le contexte dans lequel se trouvent
les individus peut modifier le lien entre leurs valeurs et leurs comportements (Roccas & Sa-
giv, 2010), nous avons étudié si I’activation de valeurs contextuelles d’affirmation de soi
(voir plus bas) est a méme de faire varier le lien entre les valeurs de dépassement de soi
adoptées par les enseignants et leur inclinaison coopérative.
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Ces études se déroulent en 3 étapes (Filippou et al., 2019). Dans un premier temps, les
participants répondent & un questionnaire sur leurs valeurs qui permet de mesurer leur adhé-
sion & des valeurs de dépassement. Dans un deuxieme temps, ils lisent un texte ou effectuent
une tache qui permet d’activer soit des valeurs de dépassement de soi (universalisme et bien-
veillance), soit des valeurs d’affirmation de soi (pouvoir et réussite), soit aucune valeur par-
ticuliére (qui représente une condition contréle). Chaque participant est soumis a I’un de ces
trois contextes. Dans un troisieme temps, les participants répondent a des questions liées a
leurs attitudes et leurs pratiques envers la coopération.

Pour la deuxiéme étape, I’activation des valeurs contextuelles s’est faite a des niveaux dif-
férents selon les études : des étudiants en sciences de I’éducation lisaient un texte sur I’éco-
nomie (au niveau sociétal pour I’étude 2, voir tableau 1), des enseignants en fin de formation
lisaient le discours de bienvenue de la direction de I’école dans laquelle ils imaginaient étre
embauchés (au niveau de I’école pour I’étude 4, voir tableau 1), ou les participants devaient
utiliser des images pour construire une histoire destinée a servir d’exemple pédagogique pour
travailler le texte narratif (au niveau du matériel pédagogique utilisé pour I’étude 3).

Les résultats indiquent que les valeurs de dépassement de soi rapportées par les participants
sont positivement liées a la coopération en classe lorsqu’aucune valeur n’est activee (ce qui
réplique les résultats des enquétes précédentes, des lors que les valeurs antagonistes ne vien-
nent pas contrecarrer I’orientation des enseignants) et lorsque des valeurs de dépassement de
s0i sont activées. En revanche, suite a la lecture du discours mettant en avant une économie
ambitieuse portée par des valeurs d’affirmation de soi, les valeurs de dépassement de soi des
étudiants en éducation ne prédisent plus ni I’importance percue de faire coopérer les éléves
ni la perception de la coopération comme un moyen pédagogique efficace pour soutenir les
résultats scolaires (Filippou et al., 2019, étude 2). De méme, apreés avoir construit une histoire
en utilisant des images renvoyant & I’affirmation, le lien positif entre les valeurs de dépasse-
ment de soi et la perception de la coopération comme un moyen pédagogique efficace dispa-
rait (Filippou et al., 2019, étude 3). De maniere consistante, apres avoir pris connaissance du
discours d’accueil d’un potentiel futur directeur d’école qui met I’accent sur la réussite per-
sonnelle, I’ambition et le pouvoir, les valeurs de dépassement de soi endossées par les ensei-
gnants en fin de formation ne déterminent plus le pourcentage de temps qu’ils envisagent
dédier aux travaux de groupe coopératifs dans leur potentielle classe dans cet établissement
(Filippou et al., 2019, étude 4). Ces résultats indiquent que les valeurs de dépassement de soi
prédisent I’inclinaison coopérative tant que des valeurs d’affirmation ne sont pas activées
dans le contexte. Dés que ces dernieres sont activées, les valeurs personnelles de dépassement
n’orientent plus les individus vers la coopération.
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Tableau 1. Exemples d’activation des valeurs contextuelles (Filippou et al., 2019)

Etude 2. Discours d’un prix Nobel
inspiré de Pulfrey & Butera (2013)

Etude 4. Discours du directeur d’école

Dépassement de soi

LA BONNE ECONOMIE, EGALI-
TAIRE ET EN PAIX

... Notre conception de la bonne écono-
mie dépend de notre modele de bien-
vivre... Je propose qu’une carriére dé-
diée a aider les autres et & protéger
I’environnement est au ceeur du bien-
vivre. Ce qui compte de nos jours c’est
d’étre honnéte, loyal et bien sdr
d’avoir I’esprit ouvert sur les autres.
Travailler pour la justice sociale, I’éga-
lité et la gestion responsable permet de
devenir sage et d’agir pour I’harmonie
du monde... De la méme maniére, une
économie basée sur égalité et la paix est
vraiment une bonne économie.

Cet établissement a les moyens humains de déve-
lopper des projets pédagogiques basés sur I’en-
traide entre les différents acteurs, afin d’atteindre
son objectif : une école tolérante préte a répondre
aux besoins d’un monde en constante évolution.

Afin d’accomplir cette mission, notre école s’ap-
puie sur certaines valeurs fondamentales. Nous re-
connaissons ainsi que les valeurs d’égalité, de res-
pect mutuel et de justice sociale sont essentielles
au sein de notre établissement. Ce sont ces valeurs
qui régissent la mise en ceuvre de notre programme
et qui contribuent & maintenir une communauté
bienveillante, a préserver un environnement
harmonieux et solidaire, et a assurer I’épanouis-
sement de chacun. C’est donc sur ces bases que
s’inscrit notre école et qu’elle parvient a former des
citoyens honnétes et loyaux... »

Neutre

LA BONNE ECONOMIE, MODELE
DE BIEN VIVRE

... Notre conception de la bonne écono-
mie dépend de notre modele de bien-
vivre... Je propose que le modéle de
bien-vivre repose sur plusieurs facteurs
essentiels au bien-étre des individus
dans la société. Ce qui compte de nos
jours c’est d’identifier ces facteurs, de
les connaitre et bien sdr de les prendre
en compte. Savoir identifier ces fac-
teurs, les faire reconnaitre permet de
mieux vivre... De la méme maniére, une
économie basée sur ce modéle de bien-
vivre est vraiment une bonne économie.

Cet établissement a les moyens de développer des
projets pédagogiques pertinents afin d’atteindre
son objectif : une école préte a répondre aux besoins
d’un monde en constante évolution.

Afin d’accomplir cette mission, notre école s’ap-
puie sur certaines valeurs fondamentales. Nous re-
connaissons que les valeurs promues dans cette
école sont essentielles au sein de notre établisse-
ment. Ce sont ces valeurs qui régissent la mise en
ceuvre de notre programme et contribuent & main-
tenir une communauté d’acteurs investis dans
leur mission au sein de I’école. C’est donc sur ces
bases que s’inscrit notre école et qu’elle parvient a
former des citoyens adaptés a la vie dans notre
SOCiété... »

Affirmation de soi

LA BONNE ECONOMIE, AMBI-
TIEUSE ET PUISSANTE

... Notre conception de la bonne écono-
mie dépend de notre modele de bien-
vivre... Je propose qu’une carriére cou-
ronnée de réussite et de pouvoir est au
ceeur du bien-vivre. Ce qui compte de
nos jours c’est d’étre ambitieux, in-
fluent et bien sOr de réussir. Avoir du
pouvoir sur les autres, de I’autorité et
étre riche permet de donner une image
positive de soi et d’obtenir une recon-
naissance sociale... De la méme ma-
niére, une économie basée sur I’ambi-
tion et la réussite personnelles est
vraiment une bonne économie.

Cet établissement a les moyens matériels de déve-
lopper des projets pédagogiques ambitieux, afin
d’atteindre son objectif : une école d’excellence
préte a répondre aux besoins d’un monde en cons-
tante évolution.

Afin d’accomplir cette mission, notre école s’ap-
puie sur certaines valeurs fondamentales. Nous re-
connaissons que les valeurs de la réussite person-
nelle, de ’ambition et du pouvoir sont essentielles
au sein de notre établissement. Ce sont ces valeurs
qui régissent la mise en ceuvre de notre programme,
et contribuent & maintenir une communauté com-
pétente, a préserver une image positive, assurant
sa reconnaissance et la réussite des éléves méri-
tants. C’est donc sur ces bases que s’inscrit notre
école, et qu’elle parvient a former des citoyens am-
bitieux préparés a relever des défis personnels... »
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4.2. Quand les valeurs percues de I’école réduisent les mises en
ceuvre de la coopération des enseignants

Afin de tester ce raisonnement dans un contexte professionnel réel, dans une derniére étude
(Filippou et al., 2019, étude 5), nous avons demandé a des enseignants en poste d’indiquer
les valeurs importantes pour eux (valeurs personnelles) ainsi que les valeurs qu’ils pensent
importantes dans leur école, puis ces enseignants ont indiqué a quelle fréquence ils proposent
habituellement des travaux de groupes coopératifs. Cette étude permet donc d’étudier le lien
entre les valeurs personnelles de dépassement des enseignants en poste et les pratiques coo-
pératives rapportées en fonction des valeurs percues dans leur école. 1l est intéressant de noter
qu’il existe une variabilité importante dans les valeurs d’affirmation de I’école rapportées par
les enseignants soulignant que certains d’entre eux percoivent leur environnement de travail
teinté de valeurs d’affirmation de soi. Les résultats indiquent que les valeurs personnelles de
dépassement de soi des enseignants prédisent leurs pratiques coopératives seulement
lorsqu’ils percoivent leur école comme faiblement orientée vers des valeurs d’affirmation,
c’est-a-dire peu orientée vers I’accomplissement, la réussite personnelle comparativement
aux autres, la domination sociale et économique, et I’exercice du pouvoir. Pour les ensei-
gnants qui percoivent que leur école est plus fortement orientée vers des valeurs d’affirmation
de soi, leurs valeurs personnelles de dépassement de soi ne prédisent pas leurs pratiques coo-
pératives.

L’ensemble de ces résultats soulignent ainsi que des tensions idéologiques sont susceptibles
d’affaiblir I’expression des valeurs personnelles des enseignants. Les enseignants endossent
globalement des valeurs compatibles avec la coopération et adoptent des attitudes favorables
a cette derniére. Dans la condition contrdle, leurs valeurs de dépassement de soi sont positi-
vement liées aux variables coopératives. En revanche, lorsque les valeurs d’affirmation sont
activées dans le contexte, les valeurs de dépassement ne sont plus liées a la coopération. Ceci
pourrait constituer un ¢lément supplémentaire pour expliquer le peu de mise en ceuvre des
dispositifs coopératifs dans la classe.

5. Conclusion

Les résultats présentés soulignent que les enseignants manquent de connaissance et de sa-
voir-faire pour mettre en ceuvre les dispositifs d’apprentissage coopératif dans leur classe,
d’autant plus que les moyens d’enseignement proposés offrent peu de pistes concretes. Les
enseignants percoivent une faible adéquation du travail de groupe coopératif avec les objec-
tifs et les moyens d’enseignement dans leur contexte, et rapportent des difficultés a créer des
activités coopératives pertinentes tout en déplorant le manque de pistes concrétes adaptées a
leur contexte.

Les principes théoriques ne sont pas toujours pris en compte dans les mises en pratique et
pourraient conduire a des essais contre-productifs et décourageants minant la volonté de
mettre en ceuvre des travaux de groupe coopératifs, d’autant plus que I’investissement (en
temps de préparation et temps en classe) nécessaire pour mettre en place les travaux de groupe
est ressenti comme important et le rapport co(t/bénéfices est alors percu comme un frein.
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Enfin, la mise en ceuvre effective de pratiques coopératives se trouve contrecarrée lorsque le
contexte met en avant des valeurs d’affirmation (pouvoir et réussite). Dans ce contexte, les
enseignants peuvent plus difficilement mettre en place les pratiques congruentes avec leurs
valeurs personnelles.

Face a ces constats, quelques leviers peuvent étre proposes. Premierement, proposer une
formation systématique compléte avec un accompagnement des pratiques permettrait de ren-
forcer la maitrise des compétences et leur sentiment d’efficacité personnelle dans une logique
de développement professionnel (Dellisse et Galand dans cet ouvrage).

La formation permettrait aux enseignants de mieux connaitre et prendre en compte les prin-
cipes théoriques favorisant des pratiques efficaces tout en soulignant les résultats positifs de
la coopération pour les apprentissages des éléves et la qualité des relations sociales. Ces élé-
ments pourraient augmenter les bénéfices percus. En paralléle, travailler sur des activités
coopératives concrétes, adaptées au contexte des enseignants et basées sur le plan d’études,
permet de réduire les co(ts percus de préparation d’activités pertinentes (Goigoux et al. dans
cet ouvrage). Favoriser la mutualisation des préparations au sein d’un établissement pour
réduire le co(t de préparation, tout en favorisant le soutien par les pairs, pourrait augmenter
la volonté des enseignants pour mettre en ceuvre des pratiques coopératives.

Enfin, pour rendre possibles les pratiques coopératives en classe, il est important de réduire
I’activation des valeurs d’affirmation, notamment dans la formulation des missions de I’éta-
blissement. Proposer un accompagnement au niveau de I’établissement de maniére a créer
une culture collaborative et une vision commune a tous les partenaires (Dellisse & Galand,
dans cet ouvrage), mettant en avant des valeurs de dépassement compatibles avec les pra-
tiques coopératives, est une piste intéressante, dans la mesure ou les enseignants formés per-
coivent le soutien institutionnel de la direction et des pairs comme un levier pour la mise en
ceuvre de leurs pratiques coopératives.



Le rb6le du leadership dans le
changement de pratiques

Alexis Gagné, Michel Janosz &
Sophie Pascal

1. Introduction

Le leadership des directions d’établissements, aujourd’hui considéré comme un levier im-
portant de I’efficacité d’une école, fait I’objet d’un intérét important parmi les administrateurs
de I’éducation et la communauté des chercheurs. Plusieurs études empiriques rapportent, en
effet, des associations positives entre différents types de leadership (transformationnel, pé-
dagogique, serviteur, etc.), la qualité des pratiques pédagogiques au sein des écoles (Hoch,
Bommer, Dulebohn, & Wu, 2016 ; Leithwood & Jantzi, 2007 ; Zheng, Li, Chen, & Loeb,
2017) et la réussite des éleves (Leithwood & Mascall, 2008 ; Louis, Dretzke, & Wahlstrom,
2010 ; Ross & Gray, 2006). Toutefois, en dépit des avancées de la recherche empirique sur
le leadership en éducation, plusieurs enjeux conceptuels et méthodologiques persistent, limi-
tant notre capacité a comprendre comment le leadership exerce une influence sur les pratiques
pédagogiques et sur la réussite des éléves. Ces enjeux compliquent la synthése et I’avance-
ment des connaissances. Nous répertorions ici quatre de ces enjeux.

En premier lieu, les définitions et mesures du leadership varient de fagon importante d’une
étude a I’autre, et ce méme lorsque les auteurs s’intéressent & un méme type de leadership.
En second lieu, les typologies du leadership sont nombreuses. On observe une prolifération
des types de leadership, de méme qu’une prolifération des concepts et des fagons de les dé-
finir, ce qui complexifie les démarches de synthése et de méta-analyse. En troisieme lieu, la
recherche indique que les relations entre le leadership et les pratiques éducatives peuvent
varier selon le contexte, mais ce contexte est trop peu souvent pris en compte dans les études
quantitatives. Enfin, bien que les modeles conceptuels s’intéressant aux relations entre le
leadership et les pratiques enseignantes postulent des effets sur la réussite des éléves, ils s’at-
tardent peu a décrire les processus par lesquels ces effets sont susceptibles de se concrétiser.

Nous proposons ici une revue narrative critique de la littérature récente, sur la base des
articles scientifiques théoriques et empiriques publiés entre 2000 et 2019, portant sur le lea-
dership dans les écoles primaires et secondaires, ainsi qu’une réflexion sur les enjeux en lien
avec son étude. Dans la premiére section, nous abordons les enjeux relatifs a la définition et
a la mesure du leadership. Dans la deuxiéme section, nous portons notre regard sur les diffé-
rentes typologies du leadership et discutons des difficultés de synthése alors que les types
présentés dans ces travaux se multiplient. La troisiéme section aborde I’importance de tenir
compte du contexte dans la recherche sur le leadership, aspect trop souvent négligé. Pour
terminer, nous recensons différentes propositions de modélisation des effets du leadership
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sur les pratiques enseignantes et sur la réussite des eléves et soulevons les enjeux liés a ces
modélisations dans la littérature.

2. Lapluralité des définitions et mesures du leadership

Il existe un accord assez large au sein de la communauté scientifique en ce qui concerne la
définition générale du leadership comme étant « la capacité a influencer, motiver et habiliter
les autres a contribuer a I’efficacité et au succes des organisations dont ils sont membres »
(Bass & Bass, 2009). Par ailleurs, au-dela de cette définition générale, les chercheurs propo-
sent des définitions opérationnelles du leadership desquelles découlent directement les me-
sures utilisées dans leurs études. Ces définitions opérationnelles et les mesures utilisées sont
diverses et, a ce stade de la recherche, ne font pas consensus.

D’une part, différents concepts sont utilisés par les auteurs pour définir le leadership, ce
qui complexifie leur comparaison. Certains modéles intégrent a leur définition du leadership
des attitudes ou des valeurs (comme la fierté, I’altruisme, I’intégrité, la confiance, la flexibi-
lité, I’humilité, le respect, I’honnéteté, Bolden & Gosling, 2006 ; Mihelic, Lipicnik, & Te-
kavcic, 2010), alors que d’autres modéles prennent appui sur des compétences ou des capa-
cités (compétence d’écoute, de communication, a faire preuve de jugement, a favoriser le
travail d’équipe, a influencer, Kowske & Anthony, 2007 ; Smith & Wolverton, 2010).
D’autres encore se centrent sur des comportements ou des pratiques (comme superviser et
évaluer I’enseignement, coordonner le curriculum scolaire, monitorer les progres des éléves,
Andrews & Soder, 1987 ; Carroll, Levy, & Richmond, 2008).

Bien que les attitudes et les valeurs soient vues par certains comme antécédents ou prédic-
teurs, en amont des pratiques (Groves & LaRocca, 2011), d’autres soulignent leur apport
nécessaire a une approche purement basée sur des compétences ou des pratiques, de maniére
a refléter le sens que donnent les leaders & leur r6le (Bolden & Gosling, 2006). Par ailleurs,
les chercheurs reconnaissent les limites des approches du leadership basées sur les compé-
tences. Bien qu’utiles dans une perspective de définition des attentes face au role de leader
ou de cibles de développement professionnel, ces approches ne considérent pas explicitement
les contextes et enjeux auxquels sont confrontés les leaders dans leur rle au quotidien (Car-
roll et al., 2008 ; Raelin, 2011). Enfin, contrairement aux valeurs et aux compétences, les
pratiques ou comportements positifs des leaders apparaissent empiriquement associés a un
fonctionnement plus efficace des organisations (Leithwood, 2017). Ainsi, les comportements
et les pratiques des leaders sont le plus souvent au centre des définitions ou modéles récents
du leadership, bien que des éléments relevant des valeurs et des compétences y soient aussi
intégrés. Par exemple, Leithwood (2017) propose avec I’Ontario Leadership Framework
(OLF) une définition intégrée du leadership basée sur un ensemble de 21 comportements ou
pratiques, organisés en cing catégories : fixer des objectifs, harmoniser les ressources et les
priorités, promouvoir des cultures d’apprentissage coopératif, utiliser les données et prendre
part a des conversations courageuses. S’ajoutent neuf qualités personnelles qui regroupent a
la fois des attitudes et des compétences : capacité de résolution de problémes, connaissance
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des pratiques efficaces, pensée systémique, perception et gestion des émotions, réactions
émotives appropriées, optimisme, autoefficacité, résilience et proactivite.

Par ailleurs, méme quand les auteurs s’entendent sur la nature des concepts sur lesquels
baser leur définition du leadership, le nombre de composantes et le niveau de spécificité de
leur définition varient considérablement. Un premier exemple concerne la définition opéra-
tionnelle du leadership transformationnel en éducation, qui met I’accent sur le développe-
ment, par le leader, d’une vision, sur sa capacité a soutenir et a stimuler intellectuellement le
personnel, et a I’engager dans la réalisation de buts communs (Leithwood & Jantzi, 1999 ;
Leithwood & Riehl, 2005). Leithwood et Jantzi (1999) définissent le leadership transforma-
tionnel au moyen de dix dimensions ou ensembles de pratiques, soit six dimensions relevant
du leadership (un leader transformationnel est celui qui construit une vision et des buts pour
son école, fournit une stimulation intellectuelle, offre un soutien individuel, met en ceuvre, a
titre de modele, les pratiques et valeurs professionnelles qu’il privilégie, démontre de hautes
attentes de performance et développe des structures pour encourager la participation de tous
aux décisions de I’école) et quatre dimensions relevant de la gestion (recrutement, soutien
pédagogique, suivi et monitorage des activités scolaires, centration sur la communauté). De
son coté, Bass (1985) définit le méme leader transformationnel sur la base de trois dimen-
sions : son charisme ou I’inspiration qu’il suscite (par la suite subdivisé en motivation inspi-
rante et influence idéalisée, Bass & Avolio, 1995), sa considération vis-a-vis d’autrui et sa
stimulation intellectuelle. Ces deux définitions comportent a la fois plusieurs similitudes et
différences. Par exemple, le « charisme/inspiration » de Bass (1985) trouve son parallele dans
la « construction de visions et de buts de I’école » et la « stimulation intellectuelle » de Lei-
thwood et Jantzi (2000). De méme, la « considération individuelle » de Bass (1985) s’appa-
rente au « développement de structures pour encourager la participation dans la prise de dé-
cisions » et a I’« offre de soutien individuel » de Leithwood et Jantzi (2000). Toutefois, les
éléments de « mise en pratique a titre de modele des pratiques et des valeurs » ainsi que de
« démonstration des hautes attentes de performance » de Leithwood et Jantzi (2000) ne sont
pas intégrés a la définition de Bass (1985). De plus, Leithwood et Jantzi (2000) integrent des
comportements de gestion a leur définition du leadership transformationnel, leurs études in-
diquant que les fonctions de leadership et de gestion ne peuvent étre considérées de facon
dissociée (Leithwood, 1994). Ainsi, pour un concept commun, la disparité des définitions
rend la synthése des études particulierement ardue.

Une variabilité semblable s’observe pour la notion de leadership pédagogique qui est axé
sur I’amélioration de I’enseignement et des apprentissages en classe. Blase et Blase (1999)
proposent deux actions ou comportements typiques du leadership pédagogique, soit échanger
avec les enseignants pour promouvoir la réflexion (faire des suggestions, offrir de la rétroac-
tion, modeler les comportements a privilégier, questionner et solliciter I’avis ou I’opinion,
féliciter ou faire I’éloge des bons coups) et promouvoir le développement professionnel
(mettre I’accent sur I’enseignement et I’apprentissage, soutenir les efforts de collaboration au
sein de I’école, développer des relations de mentorat/coaching entre enseignants, encourager
et soutenir la refonte des programmes, appliquer les principes d’apprentissage, de croissance
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et de développement professionnel, implanter la recherche-action pour guider la prise de dé-
cisions pedagogiques). Pour sa part, le modéle de leadership pédagogique de Hallinger
(2005 ; Hallinger & Murphy, 1985) repose sur dix fonctions relevant de trois dimensions,
soit la définition de la mission de I’établissement (élaboration et communication des objectifs
de I’école), la gestion des programmes pédagogiques (supervision et évaluation de I’ensei-
gnement, coordination des programmes, suivi des progrés des éléves) et la promotion d’un
climat d’apprentissage positif (standards et attentes élevés, protection du temps d’enseigne-
ment, promotion du développement professionnel, présence et visibilité dans I’établissement,
incitatifs/reconnaissance des efforts et succes des enseignants, incitatifs/reconnaissance des
efforts et succés des éléves). La définition proposée par Hallinger et ses collaborateurs intégre
des notions de vision de la mission de I’établissement ainsi que de suivi et de reconnaissance
des progres des éléves, notions qui ne sont pas intégrées dans le modéle de Blase et Blase
(1999).

Les subtilités de ces définitions spécifiques du leadership s’opérationnalisent a travers les
énoncés utilisés pour mesurer le leadership dans les études empiriques. Les auteurs élaborent
leurs propres outils de mesure en fonction de la définition qu’ils adoptent. A I’image des
définitions adoptées, les mesures proposées reposent sur des listes plus ou moins exhaustives
de comportements, compétences et valeurs. Un exemple particuliérement contrasté est celui
de Louis et al. (2010), qui proposent une mesure du leadership pédagogique en sept items,
alors que I’outil de mesure le plus utilisé dans la littérature, le Principal Instructional Mana-
gement Rating Scale (PIMRS, Hallinger, 1983), compte 50 items regroupés en dix sous-di-
mensions (Hallinger, 2011).

Nous sommes loin d’avoir décrit ici de fagon exhaustive la diversité des définitions du
leadership dans la littérature et n’avons mis en lumiére que la complexité de comparer les
résultats des études en découlant. Spillane (2017) résume bien la situation en faisant le constat
suivant : si un certain niveau de variabilité est inévitable dans les définitions d’un méme
concept et leur mesure, et que cela contribue a I’avancement de la recherche, il n’en reste pas
moins qu’une telle variabilité rend la synthése des connaissances particuliérement ardue. A
I’image des définitions du leadership, on observe également une diversité des typologies du
leadership et des types de leadership qui les composent.

3. Ladiversité des types de leadership

Comme le reflétent les exemples choisis pour illustrer notre propos précédent, deux ap-
proches du leadership ont dominé les études centrées sur I’amélioration des pratiques et de
la réussite scolaire au cours des 40 derniéres années, soit les leaderships pédagogique (Hal-
linger, 2005 ; Hallinger & Murphy, 1985) et transformationnel (Hoch et al., 2016 ; Lei-
thwood & Jantzi, 1999). Ces deux types de leadership renvoient a des pratiques similaires :
la construction et la promotion de la mission et des buts de I’école, I’établissement d’un cli-
mat d’attentes élevées et une culture centrée sur I’amélioration de I’enseignement et de I’ap-
prentissage, la reconnaissance des efforts et des succes des enseignants et des éleves, le sou-
tien au développement professionnel des enseignants, ainsi qu’une présence visible dans
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I’établissement tout en modelant les valeurs de I’école (Hallinger, 2003). Des nuances con-
ceptuelles persistent cependant. Les leaders pedagogiques, issus de la perspective des écoles
efficaces, concentrent leurs efforts sur les facteurs qui affectent directement la qualité du
programme éducatif et de I’enseignement offerts aux éléves en classe (dits « facteurs de pre-
mier ordre » : climats propices aux apprentissages, objectifs d’enseignement clairs, attentes
élevées face aux enseignants et aux éléves). Le leadership pédagogique met I’emphase sur la
coordination et le contrdle de I’instruction par la direction, privilégiant ainsi implicitement
une approche descendante (top-down). S’inscrivant dans une perspective de partage de I’ex-
pertise, du pouvoir et de I’autorité, les leaders transformationnels, quant a eux, cherchent a
stimuler le changement par la participation de tous (approche ascendante ou bottom-up), en
développant la capacité du personnel scolaire a générer des « effets de premier ordre » sur
I’apprentissage des éléves, par le changement des structures de I’organisation (dits « facteurs
de second ordre » : pratiques collaboratives entre les membres du personnel, stimulation in-
tellectuelle, soutien et accompagnement au développement professionnel, structures pour en-
courager la participation de tous aux décisions de I’école, etc.).

Ces nuances conceptuelles (et idéologiques) se reflétent dans les études empiriques exami-
nant les relations entre ces types de leadership et la réussite des éléves. En effet, dans une
méta-analyse réalisée a partir de 22 études, Robinson, Lloyd et Rowe (2008) concluent que
le leadership pédagogique apparait systématiquement plus fortement associé a la réussite des
éleves que ne I’est le leadership transformationnel (avec des tailles d’effets de respectivement
0,42 et 0,11), constat confirmé dans I’étude comparative de Shatzer, Caldarella, Hallam et
Brown (2014). Ainsi, malgré des corrélations élevées entre ces deux types de leadership (Fin-
ley, 2014), les liens avec la réussite des éléves varient.

Par ailleurs, les travaux proposant de nouvelles typologies du leadership se sont multipliés
dans les derniéres années, plus particulierement en lien avec I’intérét croissant pour le lea-
dership positif centré sur les comportements éthiques et moraux des leaders (Dinh et al.,
2014). En réaction aux approches dans lesquelles un leader peut avoir recours & des moyens
abusifs, non éthiques ou centrés sur ses propres intéréts pour atteindre ses objectifs (Bass &
Steidlmeier, 1999), le leader positif brille par sa capacité a transformer par son écoute, sa
réponse aux besoins, la confiance, la fierté et la motivation qu’il inspire. Les leaders authen-
tiques (conscients de leurs valeurs et croyances, confiants, authentiques, fiables et dignes de
confiance, qui renforcent les forces de chacun afin de créer un cadre organisationnel positif
et engageant, Avolio & Gardner, 2005 ; Ilies, Morgeson, & Nahrgang, 2005), éthiques (qui
témoignent, a travers leurs actions et relations, de conduites appropriées sur le plan normatif
et en font la promotion, Brown, Trevifio, & Harrison, 2005) et serviteurs (qui priorisent les
besoins des acteurs de leur organisation, Greenleaf, 1970 ; Spears, 2010) en sont différentes
typologies. En éducation, les leaderships authentique (Bird, Wang, Watson, & Murray,
2012), éthique (Eranil & Ozbilen, 2017) et serviteur (Cerit, 2010) ont été associés au climat
scolaire ainsi qu’aux attitudes et pratiques enseignantes. Quant au leadership collaboratif ou
partagé, qui englobe a la fois les sources formelles et informelles de leadership et congoit le
leadership comme une propriété organisationnelle plutét qu’individuelle, il est associé a des
changements positifs quant a la réussite des éleves (Hallinger & Heck, 2010).



50 Améliorer les pratiques en éducation

Hoch et al. (2016) ont réalisé une série de méta-analyses sur la base d’études au sein d’or-
ganisation variées pour comparer ces modeles de leadership au leadership transformationnel.
Ils constatent que les corrélations entre leaderships authentique, éthique et transformationnel
sont élevées, alors que la corrélation entre leaderships serviteur et transformationnel est mo-
dérée. De plus, la variance supplémentaire expliquée par les types authentique et éthique, en
termes d’attitudes et de comportements au sein des organisations, est faible, en comparaison
avec la variance expliquée par le leadership transformationnel. Certains types de leadership
apparaissent toutefois appropriés pour expliquer des attitudes ou pratiques spécifiques, tel le
leadership authentique pour I’engagement affectif et la confiance, ou le leadership éthique
pour la déviance et la satisfaction au travail. L’apport unique du leadership serviteur apparait,
pour sa part, plus important et touche entre autres I’engagement, la satisfaction au travail et
la confiance. A notre connaissance, aucune comparaison de la sorte n’a été effectuée dans un
contexte scolaire. Les auteurs concluent que la diversification des types de leadership obser-
vée dans les travaux récents ne semble pas avoir de réelle plus-value sur le plan empirique
pour comprendre ou expliquer les attitudes et comportements au sein d’une organisation, sauf
pour quelques aspects spécifiques. Dans une visée intégrative plutdt que compétitive, ils sou-
lignent I’intérét d’ajouter une dimension morale ou éthique plus explicite a la notion de lea-
dership transformationnel.

L’hétérogénéité conceptuelle et opérationnelle qui caractérise la recherche sur le leadership
des derniéres années a donné lieu a des efforts d’intégration des différents modéles. Ainsi, en
éducation, des 2003, Hallinger propose une réflexion comparative a partir des modeles trans-
formationnel et pédagogique dans une visée intégrative. Marzano, Waters et McNulty (2005)
ont, pour leur part, abordé cette intégration sur une base purement empirique, sans a priori
conceptuel ou théorique, proposant un leadership dit équilibré, défini par 21 caractéristiques
associées a la réussite des éleves (par exemple, la direction de I’école protége les enseignants
des éléments susceptibles de réduire leur temps d’enseignement, assure le monitorage de
I’efficacité des pratiques éducatives et de leur impact sur I’apprentissage des étudiants, im-
plique les enseignants dans la préparation et I’implantation des politiques et décisions impor-
tantes, est au courant du curriculum actuel et des pratiques éducatives et d’évaluation, etc.).
La proposition de Marzano est a la base d’un programme de développement professionnel
des directions scolaires, le McREL BLPD, implanté et évalué a large échelle aux Etats-Unis
(Jacob, Goddard, Kim, Miller, & Goddard, 2015 ; Miller et al., 2016).

De facon similaire, Leithwood (2012) soutient qu’aucun modele n’est suffisant en lui-
méme pour réellement saisir la complexité du leadership. Les différents modeles et théories
contribueraient a construire une compréhension globale du leadership. Ses travaux donnent
lieu au Ontario Leadership Framework (OLF), que nous avons briévement présenté dans la
premiére section de ce chapitre. Ce modeéle dit intégré repose sur les leaderships transforma-
tionnel et pédagogique, et a été développé a partir d’une revue exhaustive de la littérature
empirique sur les liens entre le leadership, les attitudes et les pratiques enseignantes, et la
réussite des éléves. Il integre I’ensemble des pratiques des leaders en éducation ayant un
impact positif sur les attitudes et pratiques enseignantes et la réussite des éléves. L’OLF est



Le ro6le du leadership dans le changement... 51

utilisé a des fins de recrutement, de sélection, de développement et d’évaluation des leaders
en milieu scolaire (Leithwood, Reid, Pedwell, & Connor, 2011 ; Pedwell et al., 2011).

Cette diversification des types de leadership présente différents leviers & I’amélioration des
pratiques et offre de nouvelles sources de références et d’identification pour les leaders. Cette
diversification permet également d’explorer une variété de compétences et de comportements
des leaders en education et, éventuellement, de proposer de nouvelles explications aux liens
entre le leadership, les pratiques éducatives enseignantes et la réussite des éléves. Cependant,
face a la diversité des propositions que nous offre la littérature, il importe d’adopter un regard
critique face aux similarités et différences conceptuelles des différents types de leadership,
ainsi que face a leurs apports empiriques. Enfin, face aux différents types de leadership pro-
poseés, peu de chercheurs s’attardent a prendre en compte les éléments de contexte, que nous
explorons dans la prochaine section.

4. L’importance de tenir compte du contexte

Les éléments de contexte, aussi appelés facteurs de contingences, sont des éléments in-
ternes ou externes a une organisation qui en influencent la structure et le fonctionnement
(Burns & Stalker, 1961). La théorie de la contingence structurelle (Fieldler, 1978 ; La-
wrence & Lorsch, 1967) soutient que I’efficacité d’une organisation dépend du niveau
d’adaptation de sa structure a différents éléments de son contexte. Ainsi, il n’existerait pas
de modeéle universellement optimal : le modéle optimal d’organisation ou de leadership dé-
pendrait de diverses contraintes, facteurs de contingences ou éléments de contexte. Par
exemple, Fiedler (1971) observe que les pratiques de leadership basées sur la tAche sont plus
performantes dans des contextes trés favorables ou trés défavorables, alors que les pratiques
basées sur les relations sont plus performantes dans des contextes moyennement favorables.
Downs et Pickett (1977) observent de leur c6té que les effets de deux styles de leadership sur
la productivité et la satisfaction au travail varient en fonction de la compatibilité au sein du
groupe. lls soutiennent empiriquement qu’il ne suffit pas d’identifier les styles ou pratiques
de leadership associés a la performance d’une organisation pour conclure que ce style ou
cette pratique est efficace en toute circonstance. Ces facteurs de contingences font toutefois
encore I’objet de controverses. D’un c6té, on retrouve des chercheurs d’orientation davantage
positiviste qui misent sur la généralisation de leurs conclusions, peu importe le contexte. De
I’autre, on retrouve des chercheurs d’orientation constructiviste qui soutiennent I’ importance
du contexte et mettent en garde contre la tentation de généraliser.

En éducation, I’intérét porté au contexte renvoie & une préoccupation quant a la générali-
sation des connaissances, les études sur les écoles efficaces se limitant souvent aux écoles
primaires américaines en milieu urbain. Une série de facteurs de contingences susceptibles
d’influencer la performance des établissements ont été mis en lumiére, tels leur taille, la com-
plexité des taches y étant réalisées et le niveau d’interdépendance des taches, la confiance
qui y régne, ou I’environnement organisationnel (Donaldson, 2001), le statut socioécono-
mique des éléves, I’implication des parents, le sexe de la direction et son expérience en en-
seignement (Hallinger, Bickman, & Davis, 1996), ou encore la proportion d’éléves issus de
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I’immigration (Magno & Schiff, 2010). Toutefois, & I’heure actuelle, les études intégrant les
facteurs de contingence accusent un retard important (Clarke & O’Donoghue, 2017), dans
leur nombre et dans la méthode qu’elles adoptent. De facon générale, les études quantitatives
sur le leadership en milieu scolaire sont, pour la plupart, corrélationnelles et évoquent les
effets potentiels du contexte sans les mesurer empiriquement. Les études qui s’intéressent de
facon plus spécifique au contexte ont le plus souvent recours & un devis qualitatif, se basant
sur la comparaison d’études de cas (Belchetz & Leithwood, 2007 ; Blair, 2002 ; Hallinger &
Murphy, 1986 ; Klar & Brewer, 2013 ; Magno & Schiff, 2010).

Atitre d’exemple, Hallinger et Murphy (1986) comparent les caractéristiques de huit écoles
en fonction de leur efficacité et de leur contexte socioéconomique. Ils constatent, entre autres,
gu’en milieu défavorisé, ou les écoles présentent typiquement un faible niveau de perfor-
mance, les écoles efficaces présentent des leaders directifs dans la gestion du programme
pédagogique, qui exercent un contréle ferme sur I’enseignement en classe, communiquent
des standards et attentes élevées face au personnel et aux éléves, et tiennent le personnel
responsable du rendement des éléves. Leur leadership est orienté avant tout vers la tche et
la satisfaction du personnel revét une importante moindre que la réussite des éléves. A titre
comparatif, en milieu favorisé, ol les écoles présentent typiquement un bon niveau de per-
formance, les écoles efficaces présentent des leaders activement impliqués dans la coordina-
tion du curriculum au sein de I’école, bien qu’ils n’exercent pas de contrdle direct de I’ensei-
gnement en classe et respectent davantage la traditionnelle autonomie des enseignants quant
aux décisions pédagogiques. Leur leadership est davantage axé sur la relation que sur la tache.
Hallinger et Murphy (1986) concluent en soulignant les limites de leur étude, avant tout ex-
ploratoire, ainsi que I’importance d’intégrer des éléments de contexte dans I’étude du lea-
dership.

Bien que ces premiéres études soient essentielles dans le cadre d’un domaine de recherche
en émergence, I’avancement des connaissances sur les effets du leadership en milieu scolaire
requiert des études quantitatives qui prendront place dans une variété de contextes de maniére
a déterminer si les relations observées sont affectées par divers facteurs de contingences.
Belchetz et Leithwood (2007) suggérent a cet effet qu’un certain nombre de pratiques fassent
figure de référence en matiere de leadership efficace, peu importe le contexte, alors que
d’autres pratiques pourraient étre plus spécifiquement efficaces dans certains contextes, mais
cette observation reste a appuyer a plus large échelle et a mieux documenter. Hallinger (2003)
propose pour sa part que les pratiques de leadership doivent mieux correspondre aux besoins
spécifiques d’un contexte scolaire a un moment précis dans le temps. 1l soutient que I’amé-
lioration des écoles constitue un long parcours, un périple au cours duquel différents types
de leadership sont tour a tour les plus efficaces. Par ailleurs, I’étude du leadership en fonction
d’une diversité de contextes tend a appuyer le recours a des modéles qui intégrent des pra-
tiques issues de différents types de leadership. En effet, Urick et Bowers (2014) constatent
que les pratiques mises en place par les directions relévent de différents styles de leadership
dans le temps, en fonction du contexte, ce qui soutient des modeles plus complexes et intégrés
pour mesurer le leadership.
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Enfin, en plus de limiter notre capacité a étudier les facteurs de contexte, la nature corréla-
tionnelle des études qui prévalent & ce jour en ce qui concerne le leadership en éducation
limite de fagon importante notre capacité a explorer les processus par lesquels le leadership
affecte la réussite des éléves. C’est ce que nous abordons dans la prochaine section.

5. Du leadership ala réussite des éléves : quels processus ?

Le quatrieme et dernier enjeu pour I’avancée des connaissances sur le leadership en éduca-
tion que nous abordons ici touche la modélisation des effets du leadership sur la réussite des
éleves pour en comprendre les processus ou chaines d’actions. Diverses propositions théo-
riques en ce sens ont été formulées, dont trois modeles explicatifs, proposés par Hallinger et
Heck (1996) et illustrés a la figure 1. Dans le premier modéle, soit le modele a effets directs,
le leader, par ses actions, influence directement et sans intermédiaire la réussite des éléves.
Dans le deuxieéme modeéle, soit le modéle a effets indirects ou par médiateurs, le leader, par
ses actions, a un impact sur le fonctionnement au sein de son établissement, qui a ensuite un
impact sur la réussite des éléves. Ce modele introduit la notion de variables que 1’on dit mé-
diatrices, puisqu’elles agissent a titre d’intermédiaires dans la relation entre le leadership et
la réussite des éléves, telles par exemple les pratiques enseignantes. Le troisieme modele
proposé par Hallinger et Heck (1996) reprend les concepts du second modeéle, en y ajoutant
la présence d’effets réciproques, c’est-a-dire que le fonctionnement au sein de I’établissement
et la réussite des éleves s’influencent mutuellement et influencent, a leur tour, les pratiques
des leaders.

Modele 1 : Modele 3 effets directs Leadership 4* Réussite des éleves

Modéle 2 : Modéle 3 effets indirects Leadership * Variables médiatrices M Réussite des éléves

Modéle 3 : Modéle 3 effets réciproques Leadership ﬂ Variables médiatrices M Réussite des éleves

4 4

Figure 1. Modélisation des effets du leadership sur la réussite des éléves
(adapté de Hallinger & Heck, 1996, p. 16)

Par ailleurs, ces modéles ne sont pas mutuellement exclusifs : en fonction des contextes et
des pratiques de leadership sous la loupe des chercheurs, ces trois modéles pourraient, tour a
tour, mieux coller aux données. Enfin, puisqu’il existe des liens bien établis entre plusieurs
variables médiatrices potentielles, des modeéles intégrant des effets indirects ou médiateurs
plus complexes, ou le leadership influence une premiére série de variables médiatrices, telle
la motivation des enseignants, qui influencent ensuite une deuxiéme série de variables mé-
diatrices, telles les pratiques enseignantes, qui finalement influencent la réussite des éléves,
sont aussi proposés. Dans leur revue de littérature, Hallinger et Heck (1996) relevent d’ail-
leurs une tendance vers la complexification des modeéles au fil du temps.
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A ce jour, plusieurs études ont confronté les différentes hypothéses de Hallinger et Heck
(1996) a I’épreuve empirique pour mieux comprendre la nature de processus en jeu. Des
études rapportent des associations directes de petite taille entre les pratiques des leaders au
sein des établissements et la réussite des éléves (Kythreotis, Pashiardis, & Kyriakides, 2010 ;
Leithwood & Mascall, 2008 ; Liebowitz & Porter, 2019 ; Witziers, Bosker, & Kriiger, 2003).
Toutefois, la recherche soutient plutdt que la contribution des leaders scolaires a la réussite
des éleves s’opére de maniére indirecte, par I’entremise des pratiques enseignantes et du cli-
mat de classe (Day et al., 2009 ; Louis et al., 2010 ; Witziers et al., 2003). Par exemple, dans
une étude portant sur 205 écoles primaires de I’Ontario, Ross et Gray (2006) observent que
les directions d’école, par leurs pratiques de leadership transformationnel, favorisent indirec-
tement le rendement scolaire de leurs éléves a travers I’implication des enseignants et leur
sentiment d’efficacité collective qui y sont associés. Goddard, Goddard, Sook Kim et Miller
(2015) rapportent pour leur part que le leadership pédagogique contribue & créer des struc-
tures qui facilitent le travail des enseignants et renforcent le sentiment d’efficacité collective,
favorisant la réussite des éléves dans 93 écoles primaires américaines. Dans une étude portant
sur des écoles primaires de Taiwan, Chang (2011) rapporte que le leadership partage est as-
socié a la réussite des éleves et que ce lien est partiellement médiatisé par I’optimisme péda-
gogique des enseignants.

Adoptant une perspective plus large, Leithwood, Patten et Jantzi (2010) examinent | effet
de quatre regroupements de variables médiatrices (ou « chemins ») par lesquels le leadership
est susceptible de contribuer a la réussite des éléves, a partir de données recueillies dans 199
écoles primaires de I’Ontario, soit les « chemins » (1) rationnel, par I’intermédiaire des pra-
tiques pédagogiques, (2) émotionnel, par I’intermédiaire des attitudes des enseignants, (3)
organisationnel, par I’intermédiaire des structures collaboratives et de la planification du
temps d’enseignement, et (4) de la famille, par I’intermédiaire des attentes parentales vis-a-
vis des enfants et I’amélioration de la communication entre les parents et les enfants. Leurs
résultats indiquent que le leadership de la direction d’école est modérément associé aux fac-
teurs rationnels et organisationnels, et faiblement associés aux facteurs émotionnels. Aussi,
les facteurs rationnels et relevant de la famille sont associés au rendement des éléves. Le
leadership de la direction est, quant a lui, faiblement associé au rendement des éléves. A la
lumiere de ces résultats, les facteurs rationnels (attentes élevées envers les éléves, discipline)
apparaissent comme un médiateur potentiel de la relation entre le leadership de la direction
et le rendement des éléves, bien que les auteurs ne fournissent pas d’informations empiriques
précises a cet effet.

Les études répertoriées constituent une entrée en matiére intéressante, mais des études ad-
ditionnelles sont indispensables pour mieux comprendre les mécanismes et les processus par
lesquels le leadership contribue a améliorer la réussite des éleves et mettre a I’épreuve les
modeles théoriques proposés. La relation observée entre le leadership et la réussite des éléves
est-elle directe, indirecte ou partiellement directe et indirecte ? Etant donné la diversité des
variables médiatrices examinées et le petit nombre d’études menées sur le sujet, il est difficile
d’avoir une vision d’ensemble pour comprendre par quels « chemins » s’opere I’influence
des valeurs, compétences ou pratiques des leaders scolaires sur la réussite des éléves. De
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plus, aucune étude répertoriée ne permet, par son devis et les données recueillies, de tester
les relations entre le leadership et la réussite des éléves selon le modéle a effets réciproques.
Le leadership de la direction favorise-t-il des attitudes et des pratiques positives chez les
enseignants ainsi que la réussite des éléves, ou est-ce plutbt le contexte d’enseignants com-
pétents, enthousiastes, le climat positif au sein de I’école et les éléves en réussite, qui facili-
tent un leadership positif chez la direction ? La nature transversale des données limite notre
capacité a inférer des relations prédictives ou de cause a effet. Des études ayant recours a un
devis longitudinal sont, pour ce faire, nécessaires.

6. Conclusion

Dans ce chapitre, nous avons décrit une série de limites conceptuelles et empiriques qui
caractérisent la littérature scientifique sur le leadership en éducation. S’il apparait indéniable
que le leadership des directions d’établissement participe au développement professionnel
des enseignants et, de maniére directe ou indirecte, a la réussite des éléves, il reste que notre
compréhension du leadership en éducation demeure éclatée. La variabilité des définitions et
leur opérationnalisation rendent périlleuse la comparaison des conclusions entre les études.
Dans I’état actuel des connaissances, il est toujours difficile d’identifier les composantes ou
les aspects du leadership les plus importants pour expliquer I’amélioration des pratiques en-
seignantes ou la réussite des éléves. Les vérifications empiriques des mécanismes qui expli-
quent les effets du leadership sur les enseignants et les éleves sont largement insuffisantes
pour tirer des conclusions claires. Enfin, notre connaissance des facteurs contextuels qui fa-
vorisent ou entravent I’expression d’un leadership efficace est tout simplement embryon-
naire. Cette lecture critique de I’état des savoirs ne devrait, en aucune fagon, étre interprétée
comme un désaveu de I’importance potentielle a accorder au leadership des directions d’éta-
blissement comme levier privilégié au développement de pratiques en éducation. Elle devrait,
par contre, militer en faveur d’un accroissement des efforts a étudier rigoureusement le pheé-
nomene.






Comment former les enseignants
en cours de carriére pour améliorer
les apprentissages des éléves ?

Benoit Galand & Sébastien Dellisse

1. Introduction

Chaque année, des milliers d’enseignants en fonction sont détachés de leur classe pour
suivre des formations et investissent du temps pour échanger ou s’engager dans des projets
avec leurs collégues. Ces activités de formation continue demandent des ressources considé-
rables et présentent des défis organisationnels importants (établissement de cahiers des
charges, recrutement de formateurs ou d’accompagnateurs, encadrement des éleves, etc.)
(Kraft, Blazar, & Hogan, 2018). Si ces activités peuvent remplir plusieurs fonctions, un des
éléments qui justifie les ressources investies est I’espoir qu’elles vont aider les enseignants a
développer des pratiques qui soutiennent davantage la réussite éducative des éléves (Brodeur,
Deaudelin, & Bru, 2005). Difficile d’ailleurs de participer a un congrés ou de lire un rapport
sur I’éducation sans que la recommandation d’améliorer la formation des enseignants ne soit
citée comme un levier permettant d’accroitre la réussite des éleves. Mais sur quoi devraient
précisément porter ces efforts de formation et quelle forme devraient-ils prendre pour at-
teindre I’objectif d’amélioration des résultats des €léves ? Vaut-il mieux se focaliser sur la
maitrise de la matiére, la pédagogie, la réflexivité, etc. ? Est-il plus efficace de s’appuyer sur
une communauté d’apprentissage, la collaboration entre enseignants, la recherche collabora-
tive, I’utilisation de la vidéo, I’apprentissage informel, etc. ? Le présent chapitre vise préci-
sément a répondre a la question suivante : peut-on identifier des parametres de la formation
continue des enseignants qui sont liés a I’évolution des apprentissages des éléves ? Pour ce
faire, il passe en revue les travaux de recherche sur ce sujet’.

2. Lerdleclé des pratiques d’enseignement

Mais d’abord, on peut se demander dans quelle mesure il est pertinent de s’intéresser aux
pratiques des enseignants comme facteur influencant I’apprentissage des éléves. D’autres
facteurs tels que, par exemple, le niveau de qualification des enseignants, I’origine sociale
des éleves, la taille des classes ou I’école fréquentée ne seraient-ils pas des leviers beaucoup
plus puissants ?

7 Les auteurs tiennent & remercier Jean-Marie De Ketele, Vincent Dupriez, Simon Enthoven et les contributeurs de
cet ouvrage, dont les commentaires ont permis d’améliorer ce texte.



58 Améliorer les pratiques en éducation

Nombre de recherches réalisées dans le courant de I’efficacité en éducation montrent que
les variations de qualité de I’expérience scolaire des éléves et de leurs apprentissages sont
bien davantage liées a la classe qu’ils fréquentent qu’a I’établissement qui les accueille (Bres-
soux, 1995 ; Hattie, 2002). D’autres travaux indiguent, de maniere convergente, que les pro-
grés des éléves sont bien plus associés aux enseignants avec lesquels ils interagissent qu’a
I’école ou ils sont inscrits (Nye et al., 2004 ; Rowan, Correnti, & Miller, 2002). Ces effets-
enseignants apparaissent aussi plus substantiels que les effets de I’origine sociale des éléves
ou que la réduction du nombre d’éléves par classe sur la progression annuelle des éléves
(Hattie, 2009 ; Konstantopoulos & Chung, 2011 ; Wenglinsky, 2002). Hattie (2009) va
jusqu’a affirmer que la plus grande source d’inégalité entre éléves est les enseignants par
lesquels ils sont formés.

Cependant, les études qui ont examiné les liens entre efficacité des enseignants (au regard
des apprentissages des éléves) et caractéristiques personnelles de ceux-ci (telles que le genre,
I’4ge, la personnalité, le type et le niveau de dipléme, I’expérience professionnelle, les con-
naissances dans les matiéres, etc.) aboutissent a des résultats inconsistants, et quand des liens
apparaissent, ils sont (trés) faibles (Kennedy, 2010 ; Wayne & Youngs, 2003). Dans |’état
actuel de nos connaissances, les résultats les plus cohérents semblent étre une légére aug-
mentation de I’efficacité dans les premiéres années de métier (mais pas chez tous les ensei-
gnants), et un faible lien entre efficacité et connaissances de la matiére précise a enseigner
ainsi que de la maniere de I’enseigner (plutdt que le niveau de connaissance(s) générale(s)
dans la matiére) (Bausmith & Barry, 2011 ; Kersting, Givvin, Thompson, Santagata, & Sti-
gler, 2012). Ce dernier lien semble, au moins en partie, médiatisé par les pratiques de classe
des enseignants : les enseignants avec un meilleur niveau de maitrise mettraient en place des
pratiques plus efficaces (Baumert et al., 2010 ; Hill, Rowan, & Ball, 2005 ; Palardy & Rum-
berger, 2008). Ce que font les enseignants en classe apparait donc bien comme un levier
pertinent pour les apprentissages des éléves (Cohen, Raudenbusch, & Ball, 2003 ; Galand,
2009).

Des débats scientifiques persistent concernant I’ampleur précise de ces effets-enseignants,
qui varient sans doute selon I’organisation des systémes scolaires (plus ou moins ségrégatifs,
plus ou moins régulés concernant la formation des enseignants, etc.) (Dumay & Dupriez,
2009 ; Ingvarson & Rowley, 2017). Mais un grand nombre de travaux convergent pour sou-
ligner que le potentiel d’amélioration des systemes éducatifs des pays occidentaux se situe
dans la réduction du différentiel d’efficacité entre enseignants d’une méme école ou d’une
méme structure plutdt qu’entre écoles (Rivkin, Hanushek, & Kain, 2005 ; Rockoff, 2004 ;
Weisberg et al., 2009).

En outre, plusieurs études montrent que des initiatives politiques qui mobilisent des res-
sources financiéres importantes dans I’espoir de favoriser la réussite des éléves n’atteignent
pas cet objectif (Desmet, Dupriez, & Galand, 2017 ; Janosz et al., 2011 ; Rumberger, 2011).
Une des explications a cet état des choses est justement que ces initiatives, malgré les moyens
considérables dégagés, n’entrainent pas de modifications des pratiques pédagogiques des en-
seignants (Cuban, 2013 ; Dupriez, 2015).
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Cet état des choses est d’autant plus étonnant que nous disposons aujourd’hui d’une vaste
base de connaissances, constituée de résultats robustes et convergents, concernant certaines
pratiques d’enseignement liées a une efficacité accrue pour les apprentissages des éleves
(Holzberger, Praetorius, Seidel, & Kunter, 2019 ; Muijs et al., 2014 ; Seidel & Shavelson,
2007). Comprendre comment aider les enseignants a développer des pratiques qui favorisent
davantage les apprentissages de tous les éléves apparait de plus de plus comme un enjeu
crucial, tant du point de vue de la recherche que du point de vue des implications pratiques.
Examinons maintenant dans quelle mesure, et a quelles conditions, la formation continue
pourrait contribuer a répondre a cet enjeu.

3. Etudier le développement professionnel

La formation continue est composée d’activités qui visent le développement professionnel
des enseignants. Ce terme de « développement professionnel » est toujours en attente d’une
définition précise qui fasse consensus. Il est notamment défini comme étant : « I’engagement
des enseignants dans un processus d’apprentissage ou de réflexion sur leurs pratiques »
(Uwamariya & Mukamurera, 2005, p. 148) ou encore comme « toute forme d’apprentissage
professionnel qui sert a I’enseignant pour modifier les situations dans lesquelles il évolue
dans son travail quotidien » (Dionne, Lemyre, & Savoie-Zajc, 2010, p. 37). L’usage de ce
terme montre la volonté de ne pas limiter I’étude de la formation continue aux seules activités
formelles « classiques » telles qu’une conférence ou un atelier ponctuel.

Les recherches & propos des activités visant le développement professionnel des ensei-
gnants sont nombreuses et diversifiées (Borko, 2004 ; Martin, Kragler, Quatroche, & Bau-
serman, 2014). Des syntheses de ce domaine de recherche sont réguliérement proposées dans
la littérature internationale (Darling-Hammond & Richardson, 2009 ; Timperley, Wilson,
Barrar, & Fung, 2007). Ces travaux présentent une série d’éléments des dispositifs de déve-
loppement professionnel comme faisant consensus pour accroitre la probabilité d’aboutir a
des changements de pratiques d’enseignement et a une amélioration des acquis des éléves
(Guskey, 2003 ; Timperley, 2011). Ces caractéristiques clés des dispositifs de développement
professionnel seraient, entre autres, une centration sur une meilleure connaissance des con-
tenus spécifiques a enseigner et sur la maniére de les enseigner, une participation collective
et collaborative, une durée et une intensité suffisantes (en termes de nombre d’heures de
contact) et la présence d’un accompagnateur (conseiller, coach, etc.) (Garet, Porter, Desi-
mone, Birman, & Yoon, 2001 ; Hill et al., 2013).

Cependant, on peut se demander sur quelles bases empiriques sont formulées ces recom-
mandations, en particulier concernant les effets des activités de développement professionnel
sur les apprentissages des éléves, qui est I’angle particulier que nous avons choisi dans ce
texte. Vu I’abondance des recherches, on pourrait s’attendre a ce que cette question ait été
largement étudiée. Or, il n’en est rien. Analysant les 196 articles publiés en 2012 dans les
quatre revues avec le facteur d’impact le plus élevé dans le champ de la formation des ensei-
gnants, Sleeter (2014) constate que seuls 6 % d’entre eux traitent des effets du développement
professionnel sur les pratiques pédagogiques réelles des enseignants ou sur les apprentissages
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des éleves. Dans ce qui constitue, sans doute, une des plus vastes revues sur la question,
Yoon, Duncan, Lee, Scarloss et Shapley (2007) ont passé en revue 1 343 études publiées
entre 1986 et 2006, parmi lesquelles ils n’ont identifié que 9 études, dont 3 theses non pu-
bliées, a propos des effets du développement professionnel sur les acquis des éléves et qui
correspondent aux critéres de qualité méthodologique de la What Works Clearing House.
Toutes réalisées dans I’enseignement primaire, en lecture et écriture, mathématiques ou
sciences, ces études portent sur des échantillons de 5 a 44 enseignants et de 98 a 779 éleves,
ce qui constitue, majoritairement, des études de petite taille risquant de surestimer les effets
(Cheung & Slavin, 2016). Seules 8 des 20 tailles d’effets calculées sont significatives. Les
dispositifs obtenant des effets significatifs se focalisent sur des idées apportées par des ex-
perts externes au réle d’enseignant, comprennent 30 heures de contact ou plus, incluent des
jours de formation ou d’école d’été avec des séances de suivi structurées et répétées, et se
concentrent sur des contenus ou des pratiques spécifiques & une matiére. Aucun ensemble
d’activités n’est systématiquement relié aux effets sur les apprentissages des éleves et aucun
des dispositifs identifiés ne s’appuie sur du coaching par les pairs, de la résolution collabo-
rative de probléme, de la formation de référents internes ou d’autres formes d’apprentissage
professionnel sur le lieu de travail.

Une autre synthése quantitative, utilisant des critéres moins sévéres au niveau méthodolo-
gique, a évalué les effets du développement professionnel en mathématiques et en sciences
sur les apprentissages des éleves (Blank & De Las Alas, 2009). En moyenne, des effets po-
sitifs sont observés quand les progrés des éleves (prétest/post-test) sont mesurés au moyen
d’évaluations congues spécifiquement par les concepteurs des dispositifs de développement
professionnel, mais pas quand ces progres sont mesurés au moyen d’évaluations standardi-
sées (c’est-a-dire le type d’évaluation qui décidera largement du parcours scolaire et de la
diplomation des éléves). Passant en revue les études publiées entre 2007 et 2012, souvent
avec des plans de recherche rigoureux, Hill et al. (2013) indiquent que la grande majorité
d’entre elles trouvent un effet nul ou quasi nul des activités de développement professionnel
des enseignants sur les progrés des éleves et que la majorité des études économétriques mon-
trent un trés faible retour sur investissement de ces activités.

Kennedy (2016) a critiqué le fait que, dans ces synthéses de la littérature, des enseignants
volontaires pour des activités de développement professionnel pouvaient étre comparés a des
enseignants de méme niveau et de méme matiére, mais qui n’étaient pas volontaires, ce qui
fait que les deux groupes pourraient avoir des degrés de motivation différents (en faveur du
groupe développement professionnel). Elle a, pour sa part, identifié 28 études menées entre
1975 et 2014 permettant d’évaluer les effets du développement professionnel sur les acquis
scolaires des éléves, ce qui reste un nombre limité. Nous reviendrons ci-dessous sur les ré-
sultats de ces études, mais retenons a ce stade que la base empirique soutenant les recom-
mandations des experts et concernant la conception de dispositifs de développement profes-
sionnel capables d’améliorer I’apprentissage des éléves est assez mince (voire quasi
inexistante dans le monde francophone) et que les résultats sont loin d’étre toujours convain-
cants au sujet des impacts sur les éléves (Scher & O’Reilly, 2009). Des recherches focalisées
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sur certaines modalités plus specifiques de développement professionnel pourraient peut-étre
nous apporter un éclairage complémentaire.

4. Communauté d’apprentissage, collaboration entre
enseignants, recherche collaborative, apprentissage
implicite, utilisation de la vidéo...

Les communautés d’apprentissage professionnel constituent une forme de formation con-
tinue qui a suscité beaucoup d’intérét ces dernieres années (Dionne et al., 2010 ; Stoll, Bolam,
McMahon, Wallace, & Thomas, 2006). Comme celui relatif au développement professionnel,
ce concept de communauté d’apprentissage est assez flou, ne fait référence a aucune défini-
tion communément admise et est opérationnalisé tres diversement d’une étude a I’autre (Lo-
mos, Hofman, & Bosker, 2011). Plusieurs définitions font néanmoins allusion aux cing di-
mensions suivantes : dialogue réflexif, déprivatisation des pratiques, activité collaborative,
sentiment d’un but partagé et focalisation collective sur I’apprentissage des éleves.

Que sait-on des effets de ce type de dispositif sur les acquis scolaires des éléves ? Vescio,
Ross et Adams (2008) ont réalisé une revue de la littérature sur ce sujet et ont identifié sept
études empiriques s’y rapportant. Il s’agit soit d’études de cas soit d’études sans groupe de
comparaison. Les études quantitatives disponibles ne tiennent pas compte de I’évolution de
la population des écoles et/ou n’ont collecté les données qu’a un seul moment (Bolam,
McMahon, Stoll, Thomas, & Wallace, 2005 ; Louis & Marks, 1998). Sur la base de ces
études, il est donc impossible de savoir si I’on peut attribuer les éventuelles évolutions ob-
servées du score moyen des éléves d’une école a la communauté d’apprentissage ou a
d’autres facteurs. Dans la quasi-totalité des cas, on ne sait méme pas si I’évolution est diffé-
rente des autres écoles de la méme zone géographique ou accueillant des publics similaires.
Quelques études indiquent une faible corrélation entre I’intensité de la communauté d’ap-
prentissage et les progrés des éléves (Lomos et al., 2011), sans éclaircir la direction de cette
relation ni exclure qu’elle soit due a d’autres facteurs non investigués. Certains résultats sug-
gérent que, lorsque la fréquentation d’une communauté d’apprentissage est reliée a des pro-
grés chez les éléves, ce serait di aux changements dans les pratiques d’enseignement suscités
par le dispositif (Egert, Fukkink, & Eckhardt, 2018 ; Louis & Marks, 1998). Par ailleurs,
plusieurs études qualitatives, quantitatives ou mixtes montrent que les communautés profes-
sionnelles s’engagent rarement spontanément dans une démarche d’amélioration des pra-
tiques pédagogiques et que les progrés des éleves semblent dépendre de I’engagement des
enseignants dans des discussions structurées, répétées et soutenues concernant I’enseigne-
ment et I’investigation des liens entre pratiques pédagogiques et travail des éléves (Supovitz,
2002 ; Supovitz & Christman, 2003 ; Timperley, Parr, & Bertanees, 2009). Certaines de ces
études suggerent I’utilité d’un facilitateur ayant pour role de maintenir le focus de la commu-
nauté sur les progrés des éléves et un travail autour de stratégies d’enseignement basé sur des
données concernant I’apprentissage des éleves. Le type de plan de recherche et de données
collectées dans ces travaux de recherche ne permet cependant pas de soutenir le role causal
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de ces éléments. Néanmoins, ces recherches indiquent que les conditions permettant éven-
tuellement & une communauté d’apprentissage de favoriser les progrés des éleves sont rare-
ment rencontrées, colteuses a mettre en ceuvre et difficiles a assurer a large échelle.

La collaboration entre enseignants est souvent présentée comme un ingrédient crucial des
activités de développement professionnel et des communautés d’apprentissage. C’est souvent
aussi un élément mis en avant comme étant en soi favorable a I’amélioration des apprentis-
sages scolaires des éléves (Vangrieken, Dochy, Raes, & Kyndt, 2015). Qu’en disent les
études empiriques disponibles ? De telles études sont hélas trés peu nombreuses. Tout au plus
font-elles état des corrélations entre collaboration chez les enseignants et scores des éléves
(Goddard, Goddard, & Tschannen-Moran, 2007) ou rapportent-elles les perceptions des en-
seignants a propos de I’impact de la collaboration sur les apprentissages des éléves (Egoda-
watte, McDougall, & Stoilescu, 2011), ce qui n’offre pas d’indice convaincant quant aux
effets réels de la collaboration. Par contre, un accompagnement individualisé parait étre une
composante utile d’un dispositif de formation (Kraft et al., 2018).

Impliquer les enseignants dans des recherches collaboratives est aussi fréqguemment pré-
senté comme une maniére de favoriser le développement des connaissances et des compé-
tences des enseignants (Letor, 2006). Néanmoins, aucune étude ne permet d’évaluer de ma-
niére rigoureuse les effets de ces recherches collaboratives sur les pratiques réelles des
enseignants et sur les apprentissages des éléves (Willegems, Consuegra, Struyven, & Engels,
2017). Une forme de recherche collaborative entre enseignants qui a été étudiée un peu plus
en détail est I’étude de legon (lesson study) : un groupe d’enseignants travaillant de maniére
collaborative a I’élaboration d’une ou plusieurs lecons sur un point du curriculum, visitant
les classes de leurs collégues durant I’enseignement de ce point et analysant les progres des
éleves en vue d’améliorer la ou les lecons (Clerc & Martin, 2011). Les rares études dispo-
nibles sont hélas de qualité tres variable et leurs résultats sont contradictoires (Dudley, Xu,
Vermunt, & Lang, 2019).

L apprentissage informel des enseignants est une autre piste avancée pour favoriser I’amé-
lioration des apprentissages des éléves. Dans leur revue de la littérature sur le sujet, Kyndt,
Gijbels, Grosemans et Donche (2016) constatent néanmoins que les effets ou les résultats de
cet apprentissage informel se fondent quasi exclusivement sur des données autorapportées
par des enseignants, ce qui est insuffisant pour soutenir leur validité (Lilienfeld, Ritschel,
Lynn, Cautin, & Latzman, 2014). L utilisation de la vidéo est encore une autre approche
régulierement avancée pour accroitre I’efficacité de la formation des enseignants. Gaudin et
Chalies (2015) observent cependant qu’il n’est pas du tout sdr que I’utilisation de la vidéo en
formation améliore I’efficacité concernant les apprentissages des éléves, faute de données
convaincantes.
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5. Quels effets sur les apprentissages des éléeves ?

En fait, I’immense majorité des études disponibles concernant le développement profes-
sionnel des enseignants se limite aux pratiques déclarées ou aux pensées verbalisables des
enseignants (raisonnement prospectif, hypothétique ou rétrospectif concernant leurs pra-
tiques, niveau de satisfaction ou d’impact percu). Est-ce un probléme ? Ces pratiques décla-
rées et ces pensees verbalisables ne sont-elles pas associées de maniere fiable et robuste aux
pratiques observées et, par conséquent, aux progrés des éléves ? Il semble hélas que non
(Feldon, 2007). Il existe de nombreux décalages entre ce que des enseignants novices croient
faire et ce qu’ils font (vidéo) ; ceux-ci ne découvrent pas les décalages et ne les corrigent pas
(Simmons et al., 1999). Et I’intention de modifier ses pratiques de classe suite a un feed-
back, basé sur des observations, ne suffit pas pour les modifier chez des enseignants expéri-
mentés (Doyle & Redwine, 1974). De plus, les pratiques déclarées des enseignants sont peu
associées aux résultats d’observations systématiques en classe (Hook & Rosenshine, 1979 ;
Kunter & Baumert, 2006). De méme, I’autoévaluation du transfert d’une formation aux pra-
tiques ultérieures est surestimée, comparée & d’autres sources d’évaluation (superviseur,
pairs, observations) (Gegentfurtner, 2011). De nombreux travaux en psychologie sociale in-
diquent, par ailleurs, que nos interprétations des déterminants de nos conduites sont souvent
erronées (Ariely, 2008 ; Nisbett & Ross, 1980). Enfin, des dispositifs colteux que les ensei-
gnants estiment utiles aux apprentissages des éléves peuvent engendrer des effets négatifs
contre-intuitifs (Blatchford et al., 2011).

Mais surtout, comme indiqué ci-dessus, des dispositifs de développement professionnel
soigneusement congus pour respecter les principes issus des études fondées sur les pratiques
déclarées ou les pensées verbalisables des enseignants échouent régulierement a produire des
bénéfices pour les apprentissages des éléves (Garet et al., 2011 ; Hill et al., 2013). La vaste
revue de la littérature, réalisée par Kennedy (2016), synthétise bien les résultats observés.
Cette scientifique a rassemblé les études américaines portant sur les effets du développement
professionnel ou la motivation a apprendre des enseignants est prise en compte (participation
volontaire ou obligatoire pour tous les participants) et ou les enseignants sont suivis durant
une année scolaire au moins. Elle a classé les 28 études correspondant a ces criteres selon le
probléme de métier qu’elles abordent : faire comprendre un curriculum, réguler les compor-
tements des éléves, susciter la participation des éleves, rendre observables les pensées des
éleves. Kennedy (2016) conclut que ni le contenu ni la forme des dispositifs de développe-
ment professionnel ne sont liés de fagon systématique au progres des éléves (ni le probléme
de métier ciblé, ni la stratégie de mise en ceuvre suivie, ni la place donnée aux connaissances,
ni la collaboration, ni I’intensité, ni la présence de facilitateurs). Bref, les effets des dispositifs
sur les apprentissages des €léves ne sont pas cohérents avec les recommandations issues des
autres travaux sur le développement professionnel. Kennedy invite donc a dépasser une con-
ception de la formation continue qui se focalise sur une collection de caractéristiques des
dispositifs pour se centrer sur I’analyse de la qualité des interactions et du travail intellectuel
suscités par les dispositifs.
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Ainsi, il y a des moments, des lieux, des formateurs et des équipes ou une démarche de
formation continue entraine des bénéfices pour les éléves. Mais au final, hous ne savons pas
bien dans quelles conditions et pour quelles raisons ces bénéfices apparaissent ou pas. Nous
connaissons peu de choses des effets de cette formation sur les progrés des éléves quand un
dispositif est déployé dans une diversité de contextes et d’établissements par une pluralité de
professionnels (Wayne, Yoon, Zhu, Cronen, & Garet, 2008). Malgré une apparence de con-
sensus dans la littérature concernant la conception d’un dispositif de développement profes-
sionnel efficace, il y a peu d’indices solides a propos des caractéristiques précises qui font la
différence en termes d’acquis des éléves (Guskey & Yoon, 2009). Ces résultats invitent a la
prudence concernant les conclusions avancées a propos de I’efficacité d’éléments spécifiques
de la formation continue. Les récits, concernant ce qui réussit une fois dans une école précise,
peuvent étre intéressants, mais ne suffisent pas a justifier une diffusion plus large. Il est a
craindre que la collaboration, la réflexivite, I’autonomie et la motivation des enseignants ne
suffisent pas a développer des pratiques qui améliorent les apprentissages des éleves (Rowan,
Correnti, Miller, & Camburn, 2009). Le développement professionnel étant un champ de la
recherche trés dynamique actuellement, il est cependant possible que de nouveaux résultats
viennent rapidement faire avancer notre compréhension de ces questions.

D’autres travaux sur I’apprentissage, notamment en psychologie cognitive, peuvent aider
a construire des hypotheses explicatives quant aux résultats passés en revue ci-dessus. Ces
travaux indiquent qu’en I’absence de guidage, I’apprentissage par découverte ou par taton-
nement est peu efficace (Kirschner, Sweller, & Clark, 2006) et que les apprenants ne sont pas
nécessairement les mieux placés pour savoir ce qui serait profitable a leurs progres
(Kirschner & van Merriénboer, 2013). Enseigner est un travail complexe qui nécessite no-
tamment d’équilibrer plusieurs objectifs en parallele, de prendre constamment une série de
microdécisions, dans un environnement incertain et en faisant face a de nombreux dilemmes
(Clark, 1988 ; Doyle, 1986). Dégager des ressources attentionnelles pour rester flexibles et
créatifs dans ces situations demande de pouvoir s’appuyer sur des routines et des schémas
bien rodés (Feldon, 2007). Développer de telles compétences implique une mise en pratique
étendue et étayée en vue de faciliter I’automatisation, ainsi que I’entrainement a la détection
de certains indices situationnels (van Merriénboer & Sweller, 2005). On peut se demander si
la conception dominante du développement professionnel fournit actuellement un contexte
permettant I’acquisition de ces compétences complexes.

6. Conclusions

En résumé, les recherches passées en revue indiquent que les pratiques des enseignants
constituent un levier important pour les progrés des éléves dans les apprentissages et que ces
pratiques ne sont que peu reliées au diplédme ou au nombre d’années d’expérience des ensei-
gnants. Un certain nombre d’auteurs présentent, par ailleurs, des listes de caractéristiques
censées favoriser I’impact des dispositifs de formation continue sur les pratiques d’enseigne-
ment et sur les apprentissages des éleves. Les résultats empiriques disponibles indiquent ce-
pendant que les effets de la formation continue des enseignants sur les apprentissages des
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éleves sont complexes et incertains ; parfois un effet positif est constaté, réguliérement aucun
bénéfice n’est observé et, dans d’autres cas, on ignore si le dispositif a un effet réel sur les
éleves. Les études prises en compte portent sur une variété de dispositifs aux contenus diver-
sifiés, organisés en école ou hors école, plus ou moins longs et intenses, plus ou moins col-
laboratifs et participatifs, plus ou moins formels ou informels, avec ou sans accompagnement
(et faisant appel a des évaluations diversifiées des apprentissages des éleves). En décalage
avec de nombreuses préconisations, leurs résultats montrent qu’il n’y a pas de relations sys-
tématiques entre ces caractéristiques des dispositifs de développement professionnel et leurs
effets sur les apprentissages des éléves. On ne peut donc pas se fier a ces caractéristiques
pour préjuger de I’efficacité d’un dispositif de développement professionnel.

Comme Muijs et al. (2014), nous pensons que I’apprentissage des éleves est une raison
majeure de s’engager dans un changement, une base essentielle pour comprendre ce qu’il
faut changer et un critere clé pour décider si ces changements ont été efficaces. Il est donc
essentiel d’évaluer de maniére fiable et rigoureuse I’impact de la formation continue et de
s’assurer que, si changement de pratiques d’enseignement il y a, ces changements soient bé-
néfiques pour les éléves. Bien entendu, les dispositifs de développement professionnel peu-
vent viser d’autres objectifs (comme le bien-étre et/ou I’engagement professionnel), mais il
est tout aussi important que ces objectifs soient clairement énoncés et que la contribution du
développement professionnel a leur atteinte soit évaluée. Sinon, il y a un risque de dépenser
des ressources importantes, de mobiliser le temps et I’énergie des équipes éducatives dans
des dispositifs et des changements qui, in fine, n’apportent pas les bénéfices escomptés.

Iy a plus de 20 ans déja, Wideen, Mayer-Smith et Moon (1998) soulignaient le besoin de
davantage de recul critique de la part des chercheurs dans le domaine de la formation des
enseignants, les appelant a étre plus attentifs a la sélection et la présentation des données et
aux liens existants entre les données et les conclusions tirées. Cette invitation parait toujours
valable aujourd’hui. La plupart des affirmations a propos des effets de telle ou telle modalité
de formation ne s’appuient pas sur des résultats probants. Nombre de scientifiques s’accor-
dent sur le fait que les recherches au sujet de la formation et du développement professionnel
des enseignants ont besoin d’une clarification conceptuelle, de meilleures mesures des pra-
tiques d’enseignement et des apprentissages des éléves, et de plans de recherche(s) plus di-
versifiés (longitudinaux, quasi expérimentaux, mixtes...) (Anderson & Stillman, 2013 ; De-
simone, 2009 ; Wayne et al., 2008). Contrairement a la situation dans d’autres champs de
recherche (voir les chapitres rédigés par Bressoux et Janosz dans cet ouvrage), le défi actuel
en formation continue ne semble pas tant le décalage entre les connaissances issues de la
recherche et les pratiques, mais I’absence d’une base de connaissances suffisamment robuste.

Il serait réellement utile de comprendre plus précisément qui bénéficie de quoi, dans quelles
conditions et pourquoi en formation continue, ainsi que de mieux connaitre le rapport
colts/bénéfices de différents dispositifs de développement professionnel. Cela implique sans
doute de mieux prendre en compte la complexité de la question centrale de ce chapitre, no-
tamment en intégrant davantage I’étape intermédiaire du changement des pratiques d’ensei-
gnement (Garrett, Citkowicz, & Williams, 2019 ; Kraft et al., 2018), ainsi que les conditions
organisationnelles qui facilitent ou entravent la mise en ceuvre de ce qui a été appris a travers
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le développement professionnel (Hill, Corey, & Jacob, 2018, voir aussi le chapitre rédigé par
Buchs et ses collégues dans cet ouvrage). Cela demande peut-étre aussi de mieux cerner les
compétences nécessaires aux formateurs, accompagnateurs ou conseillers pour déployer des
dispositifs de développement professionnel qui puissent bénéficier aux apprentissages des
éleves. Par analogie avec I’effet-enseignant évoque en début de chapitre, il existe probable-
ment un effet-formateur, sous-tendu par des pratiques et des compétences qui restent a ex-
plorer (Kennedy, 2019).

Une autre perspective utile serait de mener davantage de recherches comparant I’efficacité
de différents dispositifs de développement professionnel entre eux (Metcalf, Ronen Ham-
mer, & Kabhlich, 1996 ; Osborne et al., 2019 ; Roth, Wilson, Taylor, Stuhlsatz, & Hvidsten,
2019). Quelques études de ce type soulignent, par exemple, I’importance d’une formation
explicite sur la fagon dont les éléves apprennent un contenu et sur les maniéres de I’enseigner,
bien plus que de la guidance dans la sélection du curriculum, I’approfondissement du contenu
ou la métacognition des enseignants (Heller, Daehler, Wong, Shinohara, & Miratrix, 2012 ;
Penuel, Gallagher, & Moorthy, 2011). On peut se demander dans quelles mesures les dispo-
sitifs de formation continue ciblent bien les pratiques d’enseignement dont les effets positifs
pour les éléves ont été documentés (voir le début de ce chapitre).

Une approche complémentaire pourrait étre d’éclaircir le rdle des supports, des outils et
des curricula dans le développement professionnel des enseignants. De fait, nombre de dis-
positifs integrent ce genre d’artefacts, voire visent a favoriser leur utilisation, et observent
parfois des modifications de pratiques liées a des effets sur les apprentissages des éleves
(Allen, Pianta, Gregory, Mikami, & Lun, 2011 ; Dellisse et al., 2020 ; Egert et al., 2018).
D’un point de vue méthodologique, cela signifie que les effets des modalités de formation
sont parfois confondus avec ceux des supports, outils ou curricula proposés (Lynch, Hill,
Gonzalez, & Pollard, 2019). Mais développer des outils didactiques mieux adaptés et plus
performants a destination des enseignants (Cebe & Goigoux, 2018, voir aussi le chapitre ré-
digé par Goigoux et ses collégues dans cet ouvrage) ou favoriser la création d’outils d’ensei-
gnement partagés (Morris & Hiebert, 2011) pourraient, par conséquent, étre des pistes pro-
metteuses pour accroitre I’impact de la formation continue.

Dans tous les cas, disposer d’une théorie plus solide concernant la motivation et I’appren-
tissage des enseignants parait extrémement judicieux (Kennedy, 2016). Des éléments tels que
la charge cognitive et le sentiment d’efficacité, issus des théories existantes concernant I’ap-
prentissage et la motivation dans différents contextes, semblent, a cet égard, tout a fait perti-
nents (Feldon, 2007 ; Zee & Koomen, 2016), bien que peu exploités jusqu’a présent dans ce
champ de recherche. Néanmoins, le défi est non seulement de mieux comprendre comment
les enseignants apprennent a enseigner, mais aussi comment faire pour qu’ils le fassent d’une
maniére qui soit bénéfique aux éléves.
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« Quels sont les verrous qui bloguent I’amélioration des pratiques d’enseignement et com-
ment les faire sauter ? » Telle est la question que les coordonnateurs de cet ouvrage nous ont
poseée et a laquelle nous allons répondre en prenant appui sur les travaux conduits depuis une
vingtaine d’années par notre équipe du laboratoire ACTé (Activité, Connaissance, Transmis-
sion, Education) a Clermont-Ferrand. Cette équipe congoit la didactique comme une science
de I’intervention et de la conception (d’outils, de dispositifs d’enseignement ou de formation)
visant I’amélioration de la qualité du travail enseignant et des apprentissages scolaires.

1. Deux croyances erronées, deux verrous a faire sauter

1.1. Croire qu’un simple apport de connaissances peut infléchir les
pratiques

Depuis quelques années, la formation continue des enseignants de I’école élémentaire fait
la part belle a la diffusion de connaissances élaborées par la recherche. En France, le minis-
tére de I’Education nationale suit en cela les recommandations de son conseil scientifique et
justifie ses prescriptions par des preuves fournies par les sciences cognitives (CSEN, 2019 ;
MEN, 2018). 1l espére que la présentation des résultats des recherches et les recommanda-
tions qui en découlent conduiront les enseignants & modifier leurs conceptions de I’appren-
tissage et a transformer en conséquence, par souci de rationalité, leurs manieres de faire. Ce
faisant, il laisse aux enseignants le soin de traduire les connaissances issues de la recherche
en actions concretes : c’est a eux de trouver « les solutions » (Tricot, 2017).

Cette stratégie semble contestable au regard de I’histoire récente de I’éducation : il ne suffit
pas que les enseignants soient informés ni méme convaincus de la pertinence des résultats
produits par la recherche pour qu’ils changent leurs pratiques (Hamre et al., 2012 ; Prost,
2001). Entre la présentation des résultats (ou des principes d’action jugés pertinents) et leur
mise en ceuvre concréte dans la classe, il y a un gouffre que peu de chercheurs aident a fran-
chir, laissant aux enseignants le soin de réaliser eux-mémes le travail de transposition, d’opé-
rationnalisation et d’ajustement a leur contexte (Coburn, Honig, & Stein, 2009 ; Robert,
2008). « La question centrale qui se pose aujourd’hui aux chercheurs, écrivaient déja Duke
et Pearson en 2002, est celle de savoir comment ils peuvent aider les enseignants a intégrer
dans leur pédagogie des taches cohérentes avec les résultats de la recherche. En effet, c’est
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une chose de démontrer que si I’on enseigne une stratégie durant dix semaines les éléves en
tireront profit lors d’un test standardisé. C’en est une autre de savoir comment, au sein de la
classe, planifier I’enseignement » (p. 233, traduit par nous). Vingt ans plus tard, cette ques-
tion est toujours d’actualiteé.

1.2. Croire qu’il suffit de diffuser les pratiques expérimentales
« efficaces »

Un second écueil consiste a croire qu’il suffit de diffuser les outils ou dispositifs qui ont
fait la preuve de leur efficacité en situation expérimentale pour améliorer les performances
de I’ensemble d’un systéme scolaire. Bon nombre de recherches montrent pourtant que les
innovations échouent a franchir le cap du « passage a I’échelle » (Odom, 2009), c’est-a-dire
le moment critique ol une expérience réussie dans des conditions expérimentales extraordi-
naires par un petit nombre d’enseignants est étendue & une population plus importante dans
des conditions ordinaires (Fixsen, Blase, Metz, & VVan Dyke, 2013 ; Fixsen, Blase, Naoom, &
Wallace, 2009 ; Gentaz, 2018 ; James-Burdumy et al., 2012). Dés 1995, Tyack et Cuban
avaient analysé ces échecs et les avaient attribués a I’insuffisante prise en compte, dans leur
mise en ceuvre, des contextes d’enseignement et des habitus professionnels des enseignants
(Grammar of schooling). lls avaient montré, par exemple, que les chances de réussite d’une
innovation dépendaient de deux facteurs principaux : sa compatibilité avec les pratiques ha-
bituelles des enseignants (ce qui suppose que les chercheurs et les prescripteurs les connais-
sent bien) et de I’efficience de I’intervention, ¢’est-a-dire du rapport entre son codt pour les
enseignants (réorganisation cognitive, surcharge de travail, investissement émotionnel...) et
ses bénéfices (satisfaction due aux progres des éleves ou a I’accroissement du sentiment de
compétence de I’enseignant). Dressant un bilan des innovations pédagogiques récentes aux
Etats-Unis, Antony Bryk ajoutait que les « bonnes idées » mises en ceuvre trop rapidement
et sans souci de leur intégration dans la diversité des contextes professionnels sont vouées a
I’échec si I’on ne dispose pas de stratégies adossées a une théorie du changement des pra-
tiques professionnelles (Bryk, 2015). Selon lui, les décideurs négligent trop souvent un fac-
teur pourtant décisif : I’engagement des acteurs de terrain, enseignants et cadres, dans les
projets innovants. Autrement dit, ils diffusent de nouveaux dispositifs pédagogiques sans
prendre suffisamment en compte leurs futurs utilisateurs.

2. Une solution : infléchir les pratiques des enseignhants pour
modifier leurs connaissances et leurs conceptions

Pour influencer durablement les pratiques des enseignants, notre équipe s’efforce depuis
une vingtaine d’années de faire sauter les deux verrous préalablement identifiés, d’une ma-
niére radicale pour le premier, d’une maniére plus progressive pour le second.

Pour le premier, nous préconisons de renoncer au modéle traditionnel de formation conti-
nue des enseignants fondé sur la transmission de connaissances scientifiques censées modi-
fier leurs conceptions de I’apprentissage et de I’enseignement puis, par conséquent, leurs
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pratiques. Nous inversons la démarche : nous tentons d’influencer directement les pratiques
des enseignants afin de faire évoluer leurs conceptions et de leur permettre d’acquérir de
nouvelles connaissances qui, a leur tour, orienteront les pratiques. Pour cela, nous leur sug-
gérons d’utiliser de nouveaux outils didactiques que nous avons congus pour stimuler leur
développement professionnel (Cébe & Goigoux, 2018 ; Goigoux, Cebe, & Paour, 2003).
Notre approche, initialement contestée par les didacticiens, semble aujourd’hui valorisée sur
le plan international par les chercheurs attentifs a I’amélioration de I’enseignement : I’utili-
sation de nouveaux outils ou de dispositifs innovants apparait bien comme un vecteur de
développement professionnel (Fishman, Penuel, Allen, Cheng, & Sabelli, 2013). Néanmoins,
pour obtenir les effets recherchés, il faut mener un travail de transposition des savoirs issus
de la recherche en savoirs pour I’action, activité que les chercheurs ne peuvent pas sous-
traiter aux enseignants, mais qu’ils doivent absolument réaliser avec eux (LeMahieu, Nord-
strum, & Potvin, 2017 ; McKenney & Reeves, 2014 ; Snow, 2015). Cette thése gagne du
terrain y compris chez les tenants de I’approche EBP (evidence-based practices — Pratiques
fondées sur des données probantes) qui recommandent désormais aux chercheurs de travail-
ler en étroite collaboration avec les enseignants dés le début du processus de conception
(Klingner, Boardman, & McMaster, 2013), pour répondre & leurs besoins et a leurs préoccu-
pations tout en s’ajustant & leurs contextes d’exercice (Bressoux, 2017 ; Cobb & Smith,
2008 ; Durlak & DuPré, 2008).

En résumé, pour concevoir de nouveaux instruments, nous nous efforgons donc de tenir
compte des connaissances scientifiques disponibles sur : (1) les apprentissages scolaires, (2)
I’activité d’enseignement, (3) les savoirs et les buts des enseignants, et (4) leurs contextes de
travail. Nous nous démarquons ainsi, d’une part des démarches applicationnistes issues des
sciences cognitives qui négligent le travail enseignant et ne prennent en compte que les ap-
prentissages des éleves (Dehaene, 2019) et, d’autre part, des démarches d’inspiration ergo-
nomique qui ne s’intéressent qu’a I’activité de ’enseignant sans prendre en compte la spéci-
ficité des contenus et des processus des apprentissages scolaires (Ria, 2016).

Pour faire glisser le second verrou, nous anticipons le passage a I’échelle dans notre pro-
cessus de conception des outils didactiques. Pour cela, nous associons les enseignants a la
démarche en organisant, comme le font les ergonomes (Barcellini, Van Belleghem, & Da-
niellou, 2013 ; Falzon, 2013), un dialogue entre opérateurs et concepteurs au service du dé-
veloppement de leur activité. Notre démarche se rapproche de celle que les Américains ap-
pellent PEER (Pratice Embedded Educational Research — Recherche en éducation insérée
dans la pratique) précisément parce qu’elle est « intégrée a la pratique ». Elle reprend les
quatre principes fondateurs du SERP (Strategic Education Research Partnership — Partena-
riat stratégique de recherche en éducation, Donovan, Snow, & Daro, 2013 ; National
Research Council, 2003) : (1) reconnaitre I’organisation systémique de toute réforme sco-
laire, (2) construire un partenariat structuré et soutenu entre les praticiens et les chercheurs,
(3) partir des préoccupations des praticiens pour déterminer les problématiques de recherche,
et (4) étudier attentivement la facon dont les innovations sont conduites et traiter les varia-
tions de leur mise en ceuvre comme une source majeure d’information. Retenir ces principes
a de multiples implications inventoriées par Donovan, Wigdor et Snow (2003). Partir des
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préoccupations des enseignants suppose, par exemple, de remettre en cause la logique ac-
tuelle des communautés de recherche qui décident, seules, des problémes a résoudre en fonc-
tion du développement des connaissances scientifiques dans leur champ. Cela nécessite aussi
de reconnaitre qu’enseignants et chercheurs sont détenteurs et producteurs de connaissances
d’égale valeur méme si elles sont de nature différente. Dans le modéle de partenariat qui en
découle, les chercheurs doivent faire I’effort de connaitre les réalités de la pratique, les pra-
ticiens d’identifier la rigueur et les exigences de la recherche. En d’autres termes, les pro-
blémes rencontrés sont a résoudre ensemble (Snow, 2015, voir aussi Janosz et Nault-Briére
dans cet ouvrage).

En résumé, si I’on veut que la formation par les outils ait la moindre chance d’atteindre le
double objectif que nous lui assignons — étre acceptée par le plus grand nombre de maitres et
réduire les inégalités sociales d’apprentissage —, il faut que lesdits outils présentent plusieurs
caractéristiques ; ils doivent étre, dés le départ, congus pour répondre aux préoccupations des
enseignants et aux besoins d’enseignement des éléves. Il faut aussi qu’ils puissent s’intégrer
sans trop de bouleversements dans les conditions d’exercice ordinaire des maitres débutants
ou chevronnés. Il faut enfin qu’ils incluent des justifications théoriques et empiriques per-
mettant aux utilisateurs de comprendre les principes qui les sous-tendent et la nature des
activités proposées.

3. Une autre targette a déverrouiller : I’'accompagnement

Pour introduire des dispositifs innovants en classe et en garantir le succes, les chercheurs
assurent généralement le suivi du travail des enseignants engagés dans I’expérimentation,
jugeant qu’un tel soutien est nécessaire pour que la mise en ceuvre des préconisations soit
fidele (Bélanger et al., 2012 ; Charlier & Biémar, 2012 ; Penneman et al., 2016). En outre,
les programmes accompagnés donnent de meilleurs résultats, car les suivis réguliers aident
les enseignants a respecter les procédures proposées (Rowan & Miller 2007). La méta-ana-
lyse de Yoshikawa et al. (2013) I’atteste : les innovations qui produisent les meilleurs résul-
tats se caractérisent par la qualité des contenus et par le soutien continu offert aux ensei-
gnants. Ce dernier peut consister en un appui technique, logistique ou organisationnel, une
collaboration entre des chercheurs et des acteurs de terrains (Levin & Fullan, 2008 ; Penne-
man, 2018) ou une formation et/ou un accompagnement (Bélanger et al., 2012 ; Dupriez,
2015). La formation apparait ainsi comme un facteur décisif dans la capacité des enseignants
a s’approprier un outil et a s’impliquer dans un dispositif (Dumas et al., 2001 ; Durlak &
DuPré, 2008). Le plus souvent cependant, elle ne suffit pas a transformer les pratiques de
maniére durable (Odom, 2009), c’est pourquoi un accompagnement prolongé et régulier est
préconisé (Little, 2006), basé sur une réflexion « dans et sur I’action » (Lafortune, 2008).
Pour Letor, Enthoven et Dupriez (2016), I’accompagnement est obligatoire « au risque de
voir les conversations [entre enseignants] dévier vers des considérations périphériques ou de
voir I’outil abandonné rapidement » (p. 52).
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Malheureusement, cette obligation d’accompagnement d’une innovation genere des effets
pervers ; elle exonere les chercheurs d’une réflexion, en amont, sur I’ergonomie des outils
qu’ils proposent aux enseignants et elle biaise la portée de leurs résultats. Quand les expéri-
mentations échouent, les chercheurs incriminent généralement la formation et I’accompagne-
ment insuffisant (Gentaz, Sprenger-Charolles, Colé, Theurel, & Gurgan, 2013 ; Thurler,
2000 ; Zorman et al., 2015), mais s’interrogent rarement sur la qualité des outils proposés.
Cela nous semble une erreur. Pour nous, I’accompagnement n’est indispensable que si les
outils sont élaborés sans prendre suffisamment en compte leurs premiers destinataires que
sont les enseignants. Trop souvent, les dispositifs expérimentaux sont congus en laboratoire
a partir des connaissances scientifiques disponibles sur les savoirs a enseigner et les appren-
tissages des éleves, mais sans tenir compte des enseignants utilisateurs et des contextes sco-
laires. Rares sont les chercheurs qui étudient les pratiques ordinaires des enseignants et iden-
tifient leur zone proximale de développement professionnel pour anticiper une possible
appropriation de I’outil. De plus, les améliorations induites portent, le plus souvent, sur des
points précis et limités ; ceux qui les promeuvent ne tiennent pas compte de la cohérence
d’ensemble de la pédagogie, des contraintes qui pésent sur I’exercice du métier (organisation
de la classe, gestion du collectif, hétérogénéité des éleves, programme a suivre, outils dispo-
nibles...), des pratiques habituelles ou des conceptions dominantes dans leur genre profes-
sionnel (Fishman et al., 2013 ; Goigoux, 2006 ; Saujat, Amigues, & Faita, 2007). Bref, faute
de disposer d’un modele de I’utilisateur (Rabardel & Pastré, 2005), I’ergonomie de I’outil est
insatisfaisante. L expérimentation ne réussit qu’au prix d’un encadrement externe de I’acti-
vité des enseignants, souvent réalisée par les chercheurs ou leurs équipes, et elle est, par
conséquent, trés difficile, voire impossible, a généraliser (Gurgand, 2018 ; Klingner et al.,
2013). Le « passage a I’échelle » dans des conditions ordinaires d’enseignement échoue
(Gentaz, 2018).

Nous faisons I’hypothése que la qualité de la démarche de conception des outils détermine
largement la réussite ou I’échec de leur diffusion et de leur généralisation. Pour réussir a
essaimer, les changements, produits par les innovations, doivent perdurer aprés le départ des
chercheurs ou des accompagnateurs de I’expérience (Vaughn, Klingner, & Hughes, 2000).
Cette exigence nous conduit a soutenir qu’un outil bien congu doit pouvoir étre efficace
méme sans accompagnement, ce qui facilite sa diffusion. De plus, les conditions expérimen-
tales réunies pour évaluer ses effets (« prouver qu’il marche ») ne doivent pas étre trop dif-
férentes de celles de son essaimage en conditions ordinaires (Biesta, 2007). Nous avons va-
lidé cette hypothése dans une étude récente portant sur I’enseignement de la narration, avec
un outil appelé Narramus, a I’école maternelle (Roux-Baron, 2019 ; Roux-Baron, Cébe, &
Goigoux, 2017).

Coburn (2003) va plus loin et montre que la généralisation d’une innovation suppose un
partage des croyances, des normes et des principes qui la sous-tendent. Diffuser les scripts
didactiques et les matériels associés ne suffit donc pas pour « passer a I’échelle » avec suc-
ces ; les caractéristiques des dispositifs doivent étre intégrées aux schémes professionnels de
la communauté professionnelle a laquelle elle s’adresse et ne doivent pas étre portées par des
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membres externes a cette communauté tels que les chercheurs. Cette appropriation (« inté-
gration partielle ou totale a la culture propre de I’acteur », Theureau, 2011) doit dépasser la
simple acceptation tacite et se transformer en une approbation plus profonde, plus large et
plus substantielle (McLaughlin & Mitra, 2001). Selon nous, le meilleur moyen d’arriver a ce
résultat est de I’amorcer dés le début du processus de conception, en collaboration avec les
enseignants, pour anticiper sa possible intégration a leurs habitus professionnels. En d’autres
termes, les concepteurs doivent étre attentifs aux continuités avec les pratiques existantes tout
autant qu’aux ruptures introduites par I’innovation.

4. Concevoir des outils dans un cadre théorique articulant
didactique et psychologie ergonomique

Notre maniére de concevoir les outils didactiques découle de la théorie instrumentale de
Pierre Rabardel (1995), qui s’intéresse conjointement a I’artefact matériel (que nous appelons
« outil didactique ») et aux schémes d’utilisation associés. Nos recherches portent donc sur
les genéses instrumentales (Béguin & Rabardel, 2000) composées de deux mouvements :

= la modification de I’action et des schemes de I’enseignant sous I’influence de I’outil
(« instrumentation »). Cette transformation est notre objectif premier et nous cherchons
a savoir a quelles conditions elle est possible ;

= lamodification de I’outil utilisé par I’enseignant qui I’adapte pour le tirer vers ses propres
manieres de penser et d’agir (« instrumentalisation »). L étude de ces distorsions est une
source d’enrichissement de notre processus de conception ; nous en tenons compte pour
faire évoluer nos premiers prototypes vers des outils plus acceptables (Barcenilla & Bas-
tien, 2009), facilitant leur future appropriation et diffusion.

Bref, nous étudions comment I’outil transforme I’action des enseignants et comment ils le
transforment. Lorsque nous observons, en classe, une modification des fonctions ou des pro-
priétés d’un outil que nous y avons introduit, nous examinons si c’est a bon escient ou a
contresens et nous en tirons des conséquences ; soit nous intégrons les trouvailles des ensei-
gnants dans une nouvelle version de I’outil, soit nous modifions celui-ci pour qu’il suscite
moins d’adaptations qui le détournent des objectifs viseés.

L’étude des genéses instrumentales nous permet donc d’anticiper le décalage inévitable
entre I’activité modélisée pour la conception et I’activité réelle avec I’outil. La premiére ver-
sion d’un prototype repose, en effet, toujours sur un modele (implicite ou explicite) de I’uti-
lisateur et de son activité. Il integre, matérialise et véhicule les choix des concepteurs, réalisés
en tenant plus ou moins compte de la réalité de I’activité des enseignants. Dans notre dé-
marche de conception, le prototype est donc une hypothése qui sera validée ou remise en
cause puis modifiée. C’est pourquoi nous devons tester nos choix, les mettre a I’épreuve de
I’action en analysant le couplage entre les composantes humaines (I’activité d’enseignement)
et techniques (I’outil didactique) (Leplat, 2000). Le processus d’objectivation de la réalité du
travail de I’enseignant est, par conséquent, une part importante de notre travail de concepteur
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(Engestrom, 1999). Il exige une étude in situ du travail en train de se faire, notamment pour
identifier la nature des problémes a résoudre et les contraintes contextuelles (Wisner, 1995),
ce qui nous conduit a étudier « I’acceptation située » de I’outil (Bobillier-Chaumon, 2016).
Nous sommes attentifs & la maniére dont les enseignants I’adaptent & leurs propres maniéres
de faire et de penser, puis & I’influence qu’il exerce en retour sur leurs pratiques. Ce processus
est une source d’enrichissement pour la conception, car il permet d’affiner le modéle de I’uti-
lisateur. En effet, dans la mesure ou un artefact, une fois terminé, fige un modéle psycholo-
gique de I'utilisateur, il faut tenter d’anticiper son activité, avec la plus faible marge d’erreur
possible. C’est a ce titre que « la conception est un processus de réduction d’incertitude »
(Béguin, 2007). Plus on avance, plus I’incertitude diminue. En revanche, il est difficile de
revenir en arriere sur les décisions prises au début. C’est pourquoi nous apportons le plus
grand soin a la fabrication du premier prototype et que nous le testons avec exigence aupres
d’une population enseignante diversifiée, dans des contextes sociodémographiques variés
(diversité « de bon aloi »), sur le long terme (plusieurs semaines afin d’enregistrer des fluc-
tuations intra-personnelles), avec de nombreuses interactions concepteurs-enseignants et
dans des conditions ordinaires d’enseignement (validité écologique) en respectant les ho-
raires et les programmes en vigueur, etc.

5. Lestrois étapes de la démarche de conception continuée
dans l'usage

La démarche de conception que nous avons élaborée est itérative et participative (Goigoux,
2017). Nous I’appelons, a la suite des travaux d’ergonomie de langue francaise (Béguin &
Cerf, 2004), conception continuée dans |’'usage. Proche du Design-based research anglo-
saxon (Wang & Hannafin, 2005), elle peut étre résumée en trois étapes au cours desquelles
les roles respectifs des chercheurs et des enseignants évoluent.

5.1. Premiére étape : concevoir un prototype

Méme si ce sont les difficultés d’apprentissage des éleves et les problémes professionnels
des enseignants qui sont a I’origine de la conception d’un nouvel outil ou dispositif, ce sont
les chercheurs spécialistes du domaine qui initient le processus en prenant appui sur trois
principales sources de connaissances. Ils font d’abord une synthése de celles qui ont trait aux
processus d’apprentissage et aux difficultés des éléves dans le domaine concerné, ce qui leur
permet de déterminer quelles sont les cibles de I’outil (Iles compétences visées et les contenus
a enseigner). lls dressent ensuite un inventaire des techniques qui ont déja fait la preuve de
leur efficacité dans le domaine considéré, ce qui facilite le choix de celles qui seront retenues.
Ils dressent enfin un état des pratiques ordinaires des enseignants et ils analysent les indices
qui permettent d’identifier une zone proximale de développement professionnel. Ils élaborent
ainsi un premier modéle théorique de I’utilisateur qui détermine les contours de I’outil (figure
1).
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ETAPE 1 : élaboration d’un prototype
Partir des savoirs disponibles sur :

1. les processus et les difficultés
» N A1

d'apprentissage des éléves pour compétences a travailler a l'aide

des contenus spécifiques = deloutil

d’enseignement \

2. les techniques d’enseignement Inventaire des caractéristiques
qui ont fait la preuve d’une

—» didactiques et pédagogiques a —_ .
certaine efficacité dans le domaine privilégier

concerné /
L 5 Un
3. les pratiques habituelles Elaboration d’'un modéle de .

des enseignants compromis
(analyse de leur activité)

Choix des cibles visées : les.

=p lutilisateur (hypothéses sur une
zone proximale de
développement professionnel)

Figure 1. Etape 1 : élaboration d’un prototype

Ce prototype représente donc un premier compromis entre ce qui pourrait paraitre souhai-
table du point de vue des apprentissages des éléves et ce qui semble raisonnable du point de
vue de I’action pédagogique contextualisée. Bref, il tente de respecter les trois critéres fon-
damentaux de I’ergonomie de conception (Darses & Falzon, 1996) : I’utilité, I’ utilisabilité et
I’acceptabilité d’un nouvel artefact (Nielsen, 1994 ; Tricot et al., 2003).

5.2. Deuxiéme étape : la co-conception

Au terme de cette premiere étape, un prototype est soumis & un groupe d’enseignants qui
va I’utiliser et suggérer des modifications. La deuxieme étape repose donc sur un dialogue
entre les initiateurs du projet et les utilisateurs, dialogue qui constitue le moteur de la con-
ception. L’enjeu est d’explorer, dans un méme cadre, les logiques hétérogenes des ensei-
gnants et des concepteurs pour faire ceuvre commune. C’est en cela que nous parlons de co-
conception, car les enseignants impliqués dans cette démarche y jouent un role actif qui réduit
progressivement I’asymeétrie initiale. Pour analyser les premiers essais en classe, les cher-
cheurs combinent des observations in situ, des entretiens a chaud et différés, individuels et
collectifs ; ils organisent des débats sur les propositions de modifications : que supprimer,
ajouter, modifier, déplacer... ? Les trois critéres de I’ergonomie de conception peuvent a
nouveau étre appliqués dans cette analyse, comme illustrés dans la figure 2 (Renaud, ac-
cepté).

Ce modéle de la conception mobilise des savoirs hétérogenes, mais qui sont jugés égale-
ment Iégitimes. En cas de désaccord, les chercheurs tentent de ne pas user de leur autorité.
Ils s’efforcent de faire de ces désaccords le vecteur de la modification de I’outil en cours de
conception ; on change les critéres, on ajuste les spécifications, on redéfinit les modalités ou
les finalités pour que la solution soit acceptable au sein du groupe des co-concepteurs. Dans
cette démarche, c’est a la complexité du réel qu’on attribue la difficulté des échanges, pas a
I’hétérogénéité des savoirs ou des points de vue (Béguin, 2013). Tous travaillent ensemble
comme « améliorateurs » (Bryk, 2017).

Un second prototype est alors congu en tenant compte de ces données. Il est ensuite testé a
son tour par des enseignants différents et par certains issus du groupe initial. Certains élé-
ments donnent lieu a une troisieme série de modifications et de tests.
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Comment analyser les retours des enseignants lors la deuxiéme étape du processus de conception ? Renaud (ac-
cepté) catégorise les avis des utilisateurs et les observations in situ selon trois dimensions : 1’utilité, I’utilisabilité et
I’acceptabilité du prototype. L'objectif est d’identifier les points forts et les points faibles du prototype et d’invento-
rier tous les changements a apporter pour I’améliorer. La littérature scientifique ne proposant aucune typologie adap-
tée aux outils didactiques, elle adapte et affine les criteres suggérés par Nielsen (1994) et repris par Tricot et al.
(2003) en suivant la logique de ’acceptation située théorisée par Bobillier-Chaumont (2016) dans le domaine de
I’ergonomie de conception.

= L’utilisabilité (5 indicateurs)

Al. Facilité pour comprendre I’outil : est-ce que les enseignants comprennent ce qu’ils doivent faire et
comment le faire ? Les explicitations apportées par le concepteur sont-elles suffisantes ?

A2. Confort d’utilisation : I"outil est-il simple et maniable ?

A3. Charge de travail : combien de temps les enseignants doivent-ils consacrer a la préparation de chaque
séance ? Quelle est la charge cognitive nécessaire ? Les ressources attentionnelles a mobiliser ne sont-elles
trop importantes ? Les enseignants ne sont-ils pas submergés par le nombre d’opérations a réaliser en pa-
ralléle ?

A4. Flexibilité : I’outil est-il modifiable et/ou adaptable par I’enseignant ? Celui-ci peut-il le mettre a sa
main, dans le contexte particulier de sa classe ?

AS5. Ajustement : I’outil est-il ajusté au public d’éléves de la classe ? N’est-il ni trop simple, ni trop com-
plexe ? L’enseignant peut-il le modifier pour rendre les taches raisonnablement difficiles pour ses éleves ?

= L’utilité (6 indicateurs)

B1. Pertinence des objectifs poursuivis et/ou redéfinis : les compétences visées sont-elles celles auxquelles
les enseignants attachent de I’importance ?

B2. Pertinence de la nature et de I’ordre des taches proposées : la planification des activités a réaliser par
les éleves est-elle pertinente ?

B3. Pertinence de la temporalité de I’enseignement (durée des taches, séances, séquences) : est-ce que le
temps alloué au scénario est ajusté a I'importance et a I’intérét que I’enseignant leur porte en fonction des
contraintes temporelles de son enseignement (a I’échelle de la séance, la journée, la semaine, la période,
I’année) ?

B4. Apports de I’outil par comparaison avec les autres outils ou techniques disponibles : quelle est sa plus-
value ? Quelles similitudes et quelles différences présente-t-il avec les outils visant les mémes objectifs ?
Bb5. Constats d’intérét, d’attention et de motivation des éléves : est-ce que ’engagement des éléves dans les
taches est jugé suffisant ? La régulation des interactions est-elle aisée ?

B6. Constats de progrés des éléves : est-ce que I’objectif d’apprentissage défini par le concepteur corres-
pond aux apprentissages effectifs constatés par I’enseignant ? Le sentiment d’efficacité personnelle pour
les enseignants en sort-il renforcé ?

= L’acceptabilité (4 indicateurs)

C1. L’éthique et les valeurs de I’enseignant : 1’outil est-il compatible avec 1’éthique et les valeurs de ’en-
seignant ? S’integre-t-il aisément dans son genre professionnel ?

C2. La prescription : I’outil est-il compatible avec les programmes et horaires officiels, les prescriptions et
le référentiel de compétences du professorat ?

C3. Le style pédagogique : 1’outil est-il compatible avec le style pédagogique de I’enseignant, ses dé-
marches habituelles ainsi que son organisation pédagogique ?

C4. Le développement professionnel de I’enseignant : qu’est-ce que I’utilisation de I’outil lui a permis
d’apprendre ? Le sens de son travail est-il modifié ? Se sent-il reconnu ou valorisé ?

Ces quinze indicateurs permettent de classer les observations et les remarques des enseignants et de prendre des
décisions en vue d’améliorer la seconde version d’un outil dans le processus de conception continuée dans 1’usage.

Figure 2. Utilisation des critéres de I’ergonomie de conception lors de I’étape 2
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5.3. Troisieme étape : I’évaluation

Une fois terminé, I’outil est testé en comparant les progres des éléves d’un groupe expéri-
mental a ceux d’un groupe témoin. Dans I’exemple de I’outil Narramus, une expérimentation
de grande ampleur, par le nombre de classes (265) et la durée de I’expérience (trois années
scolaires), a permis de batir des échantillons appariés et de contrdler plusieurs sources de
variation des effets : la durée consacrée a I’enseignement (pour pallier le biais classique que
constitue I’accroissement du temps d’enseignement dans les groupes expérimentaux par
comparaison aux pratiques ordinaires), la fidélité dans la mise en ceuvre des scénarios pro-
poses, I’age des enfants, I’expérience des enseignants, le cumul des expériences d’enseigne-
ment (étude longitudinale sur trois ans avec usage de trois scénarios par an, d’une durée d’un
mois chacun), le r6le de I’accompagnement des enseignants par les équipes de formateurs de
leurs circonscriptions, etc. (Roux-Baron, 2019). Cette évaluation allie donc la rigueur métho-
dologique d’une approche de type evidence-based (Slavin, 2020) et la validité écologique
d’une étude réalisée au plus pres des conditions ordinaires d’exercice des métiers d’ensei-
gnants et de formateurs de terrain (les accompagnateurs de I’innovation évaluée). C’est seu-
lement si une évaluation de ce type donne des résultats positifs qu’un essaimage a large
échelle est lance.

6. Conclusion

En France comme ailleurs, ceux qui pilotent les systemes éducatifs se trompent s’ils
croient :
= qgu’il suffit de communiquer les connaissances scientifiques aux enseignants pour qu’ils
modifient leurs pratiques en conséquence ;
= qu’on peut imposer aux enseignants (et espérer qu’ils appliquent fidélement) des dispo-
sitifs qui ont fait la preuve d’une certaine efficacité dans des situations expérimentales ;
= qu’une innovation ne peut étre correctement diffusée et utilisée que si elle est soutenue
par une formation ad hoc ou un accompagnement individuel.
Les solutions que nous préconisons reposent sur d’autres types de collaborations entre dé-
cideurs, chercheurs, formateurs et enseignants. Elles supposent :
= d’accorder confiance et considération au travail des enseignants, de prendre appui sur
leurs savoirs d’expérience ;
= de miser sur la conception et la diffusion d’outils ou scénarios didactiques innovants
pour influencer les pratiques des enseignants et leur permettre d’acquérir de nouvelles
connaissances sur les apprentissages ;
= de considérer I’activité de conception d’outils comme une activité scientifique a part
entiére associant étroitement chercheurs et enseignants des le début du processus
jusqu’aux phases d’essaimage.



Quels ponts entre recherche
en éducation et société ?
Le potentiel d’une exposition grand public

Dre Kim Lé Van & Jean-Louis Berger

1. Introduction

1.1. Explorer le potentiel d’une exposition grand public comme levier
a ’engagement des éleves

L’école et I’enseignement font I’objet d’une diversité de croyances. Chaque personne y
étant passée se sent légitime et compétente pour parler de ce que représente I’école, ce qu’est
un bon ou mauvais enseignant, ou encore ce qui motive ou démotive un éléve en classe. Mais
quelle place occupent les conclusions scientifiques dans ces conceptions ? Comme nous le
verrons, la littérature en sciences de I’éducation a cherché a comprendre comment les pra-
tiques enseignantes influengaient I’engagement des apprenants (Aelterman et al., 2019). Ce-
pendant, I’acceés aux conclusions des études scientifiques qui pourraient influencer les con-
ceptions du grand public sur des sujets relatifs a I’école est encore aujourd’hui limité, si ce
n’est par la lecture de quelques magazines de vulgarisation scientifique. Ce chapitre vise a
explorer le potentiel d’une exposition comme levier a I’accés a la science d’une part, et a
I’enrichissement des conceptions relatives a I’enseignement et a I’engagement des éleves
d’autre part®,

1.2. Communiquer sur larecherche scientifique

La grande Encyclopédie de Diderot et D’Alembert (1751-1772), Les Voyages Extraordi-
naires de Verne (1863-1919, fin X1X® siécle), ou encore The War of the Worlds de Wells
(1898) : longue est la liste des chefs-d’ceuvre de la littérature montrant la fascination de
I’homme pour la science depuis le siécle des Lumiéres. Malgré cet intérét, la science reste
encore I’apanage des chercheurs, petit groupe d’initiés dans leur « tour d’ivoire ». Toutefois,
la seconde moitié du XX® siécle voit naitre de nouvelles ambitions de communication au-

8 La réalisation des projets de recherche et de communication a été soutenue par des subsides du fond national suisse
pour la recherche scientifique (N°100019_146351 et N°CRAGP1_171661). Nous remercions nos partenaires ayant
participé a la réalisation de ’exposition : les entreprises Delfilm, InCulture et Antidote-design, Mathieu Perrin, ainsi
que les membres du comité scientifique : Prof. Simone Volet, Dre Céline Girardet, Prof. Benoit Galand et Prof.
Jean-Luc Gurtner.
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dela de cette sphére restreinte de la communauté scientifique. En 1959, la représentation de
la science et du scientifique par le public est questionnée par un large sondage en Grande-
Bretagne (Withey, 1959). En 1986, le rapport Bodmer, commandité par I’OMS, souligne la
nécessité d’une compréehension de la science a large échelle, celle-ci étant un facteur potentiel
d’influence notable dans une société ou les décisions démocratiques déterminent des enjeux
sanitaires, environnementaux, énergétiques ou encore technologiques. Enfin, en 1989, Du-
rant, Evans et Thomas soulignent, dans la revue Nature, I’écart observé entre un intérét élevé
pour la science et une faible compréhension de celle-ci.

Ainsi, I’importance de favoriser la place de la science dans I’espace public est posée : les
scientifiques doivent aller a la rencontre du grand public. L’écart persistant entre science et
société accroft la nécessité de réaliser cette démarche (Bultitude, 2011) et de repenser les
acces a ce monde d’initiés (Farley-Ripple, May, Harpyn, Tilley, & McDonough, 2018). Cette
pertinence établie, une interrogation de taille persiste : comment procéder ? Les travaux de
Falk et ses collegues sur la compréhension de la science par le grand public soulignent, d’une
part que celle-ci prend place lors de recherches personnelles ou de loisirs et, d’autre part
qu’elle est déterminée par un besoin, un intérét ou une curiosité personnels (Falk, 2002 ; Falk
Storksdieck, & Dierking, 2007). Les auteurs insistent sur le fait que I’apprentissage par
« choix délibéré » constitue un terrain privilégié pour susciter I’intérét du grand public pour
la science : internet, musées, médias, ou encore émissions éducatives. Afin de répondre a un
intérét présent en dehors de la communauté scientifique, il revient des lors aux chercheurs de
diversifier les canaux par lesquels communiquer les conclusions de leur travail et d’échanger
avec le public.

Identifier les moyens pertinents de diffusion constitue un défi. Créer un pont entre re-
cherche et pratiques éducatives requiert non seulement une « langue » commune entre cher-
cheurs, corps enseignant et grand public, mais également un support communicationnel ac-
cessible & chacun. Les musées, les centres scientifiques, les zoos ou encore les aquariums
constituent ainsi des lieux privilégiés pour diffuser des conclusions scientifiques a large
échelle (Schwan, Grajal, & Lewalter, 2014). Quant a la pertinence et I’attractivité du contenu,
la recherche en éducation présente un avantage : I’ensemble de la population est concerné.

1.3. Conceptions liées a I’enseignement

1.3.1. Conceptions du grand public en Suisse a I’égard de I’école

L’école est un sujet sur lequel la plupart des citoyens ont une opinion. Du fait que chacun
a fréquenté des écoles et y a vécu des expériences marquantes — qu’elles soient positives ou
négatives —, des opinions souvent solidement ancrées existent a ce sujet. Le caractére affectif
et personnel des souvenirs scolaires autorise chaque personne a s’exprimer de maniére légi-
time quand des sujets relatifs a I’école sont en discussion. Dans ce cadre, la profession ensei-
gnante fait aussi I’objet d’opinions personnelles diverses. En effet, chacun a fréquenté une
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multitude d’enseignants de diverses disciplines et a pu observer I’exercice de cette profes-
sion, voire I’évaluer, pendant de nombreuses heures. Ainsi, au contraire d’autres métiers ou
professions, les personnes sont probablement moins conscientes des limites de leurs connais-
sances sur I’enseignement, en ce qu’elles ne réalisent pas forcément que leurs observations
n’ont porté que sur une partie des activités de I’enseignant. L éleve voit I’enseignement
comme une audience regarderait une piece de théétre ; par contre, les comportements en cou-
lisses, tels que la planification des cours et I’évaluation, qui constituent une part essentielle
des activités de I’enseignant, sont eux invisibles (Lortie, 1975). Ainsi, chacun se forme-t-il
une compréhension partielle de la profession enseignante.

Ancrée dans cette expérience scolaire, la motivation a apprendre fait, elle aussi, I’objet de
conceptions diverses dans le grand public. Ces conceptions sont, avant tout, fondées sur les
expériences personnelles et les interactions avec les pairs apprenants et avec le corps ensei-
gnant. Ainsi, chacun dispose de conceptions sur les motivations d’apprenants a divers ages
et dans diverses filiéres scolaires et formatives, mais aussi de conceptions sur ce qui fait
gu’un enseignant peut se montrer motivant ou démotivant, ou encore sur le degré de malléa-
bilité de la motivation & apprendre. Il s’agit d’une « psychologie populaire », soit une théorie
implicite de I’esprit présente dans les discussions quotidiennes (Bruner, 1990/1991).

Dans le contexte suisse romand, les études scientifiques sur les conceptions de la motiva-
tion a apprendre sont, a notre connaissance, inexistantes. Par contre, des indications portant
plus généralement sur I’école, sur son role et sur les enseignants dressent un portrait des
conceptions pertinentes du grand public.

Les débats politiques qui touchent a I’enseignement, a la formation des enseignantes et,
plus généralement, aux questions de formation, sont fréquents et polarisants. L actuel plus
grand parti politique suisse, conservateur et libéral, défend une idéologie de I’enseignement
comme nécessitant une plus forte autorité du maitre (Union Démocratique du Centre UDC,
2012 ; Villiger, 2013), un accent plus prononcé sur les compétences de base (langue locale
et arithmétique), ainsi qu’une refonte de la formation des enseignants. Cette refonte propose
de mettre I’accent sur la conduite de classe, la responsabilité individuelle de I’enseignant ou
encore une image traditionnelle et largement dépassée de la profession enseignante. A I’op-
posé du spectre politique, I’enseignement est envisagé selon une perspective humaniste ; il
est considéré comme une profession demandant un haut niveau de réflexivité. Ainsi, I’ensei-
gnement serait idéalement centré sur I’éléve et le développement global de celui-ci.

Les résultats de sondages effectués auprés de résidents suisses offrent une idée de la fagon
dont I’école, le role des enseignants et la question de la motivation et de I’engagement sont
considérés (Vimentis) :

» 37 % des sondés partagent I’opinion suivante : « comparé a celui d’il y a 20 ans, le ni-
veau de I’éducation en Suisse est plus bas ou plut6t plus bas » (2010) ;

= 39 % des sondés pensent que le niveau d’exigences vis-a-vis des éléves devrait étre revu
a la hausse ; autrement dit, le niveau ne serait pas suffisant, voire il baisserait (2014) ;

= 78 % des sondés estiment que « I’école obligatoire doit renforcer la discipline » (2010).
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Par ailleurs, la question de I’indiscipline, en particulier durant le secondaire inférieur (13-
15 ans), est mise en avant par les médias, comme en atteste un dossier du journal Le Temps
(7 avril 2018) intitulé « Face aux classes infernales, les profs romands vivent un cauchemar ».

Les informations présentées ci-dessus suggeérent qu’il existe un véritable enjeu sociétal a
changer le regard porté par le grand public sur I’école. En effet, ce regard se situe en décalage
par rapport aux théories modernes de I’apprentissage. En outre, les représentations et com-
portements du grand public, et notamment des parents, influencent largement les pratiques
enseignantes, par exemple lorsque la population est invitée a se prononcer par référendum
sur des objets touchant a I’école.

1.3.2. L’apport des études scientifiques sur les conceptions de la motivation
et de I’engagement

Les chercheurs se sont peu intéressés aux conceptions de la motivation et de I’engagement
scolaire dans le grand public, se focalisant surtout sur les enseignants. Quelques études in-
forment cependant sur la question. Flink, Boggiano et Barrett (1990) constatent que, selon
des observateurs qui ne sont pas actifs dans I’enseignement, les enseignants qui exercent des
pressions, autrement dit une forme de contrdle sur les éléves (Deci & Ryan, 1987), sont per-
cus par le public comme hautement compétents. L utilisation de récompenses, promouvant
une motivation de type extrinseque, constituerait, toujours selon le grand public, une méthode
efficace pour engager les étudiants et augmenter leur intérét tant a court qu’a long terme
(Boggiano, Barrett, Weiher, McClelland, & Lusk, 1987). Notons que ces conclusions datent
d’une trentaine d’années. Reeve (2009) ajoute que le contréle est culturellement plus valorisé
aux Etats-Unis d’Amérique que ne I’est le soutien & I’autonomie, tant dans le public que par
les enseignants. Ces conceptions sont en porte-a-faux avec les conclusions scientifiques mon-
trant les effets délétéres du controle (Ryan & Deci, 2017). Concernant le corps enseignant,
I’étude de Nolen et Nicholls (1994) réveéle que les conceptions sur les pratiques qui permet-
tent d’engager les éléves ou d’influencer leur motivation correspondent, dans une large me-
sure, aux conclusions des chercheurs. Toutefois, si ces pratiques sont connues du corps en-
seignant, elles ne sont pas forcément appliquées en classe.

1.4. L’exposition FOCUS

« FOCUS : Un regard sur les pratiques d’enseignement et I’engagement des éléves » est
une exposition photographique interactive, itinérante, en plein air et gratuite, présentée entre
septembre 2018 et novembre 2019. Elle a pu étre réalisée grace a un instrument du Fonds
National Suisse pour la Recherche Scientifique destiné a une rencontre entre science et so-
ciété. L objectif était de promouvoir le dialogue entre les scientifiques et le public, par le
biais de communication de conclusions scientifiques aux non-spécialistes et d’aménagement
d’espace d’échanges.
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1.4.1. Fondements scientifiques

Spécifiquement, I’exposition a eu pour fonction de délivrer certains résultats d’une re-
cherche menée entre 2013 et 2016, tout en s’appuyant sur d’autres travaux scientifiques. Elle
a été fondée sur les conclusions d’une littérature ayant principalement adopté la théorie de
I’autodetermination comme modéle explicatif (Reeve, 2009 ; Ryan & Deci, 2017). Parmi ces
travaux, une étude conduite dans le contexte des écoles professionnelles en Suisse romande,
aupres de 96 classes et 1 300 apprentis, a joué un réle majeur (Berger & Lauermann, 2018 ;
Lauermann & Berger, 2019). L’un des objectifs de cette étude était d’analyser les liens entre
les styles motivationnels des enseignants tels que percus par les apprentis (agrégés au niveau
de chaque classe) et I’engagement affectif, comportemental et cognitif rapporté par les ap-
prentis®. Si ces pratiques sont variées, la recherche en psychologie de I’éducation a montré
que quatre styles majeurs ayant des conséquences sur I’engagement des éléves pouvaient étre
dégagés (Aelterman et al., 2019). Ainsi, distingue-t-on le soutien a I’autonomie (identifier,
nourrir et développer les ressources motivationnelles internes des apprenants), le contréle
(contraindre les apprenants a penser, se sentir ou se comporter d’une certaine maniere), la
structuration (fournir un cadre aux apprenants en expliquant les attentes ainsi que la fagon
dont les objectifs peuvent étre atteints) et le laisser-faire (manquer de réagir aux événements
et rester impreécis et flou quant aux attentes). Des informations sur la composition de chaque
classe ont également été agrégées a partir des caractéristiques des éléves.

Les résultats ont révélé des liens significatifs, en particulier entre le soutien & I’autonomie
et les aspects de I’engagement. Le contr6le n’a pas été significativement associé a I’engage-
ment. Finalement, si les caractéristiques des éleves (sexe, age, parcours scolaire préalable)
n’ont été associées ni aux styles motivationnels ni a I’engagement, la taille de la classe a été
associée a un plus fort contréle de I’enseignant.

1.4.2. Des conclusions scientifiques a leur présentation sous forme
d’exposition

Le contenu de I’exposition s’est articulé autour de trois objectifs généraux. Tout d’abord,
I’exposition visait a faire comprendre au visiteur que la maniére dont I’enseignant interagit
avec les apprenants joue un role dans I’engagement des éléves. En effet, ce dernier est large-
ment dépendant des pratiques, qui sont, elles-mémes, ancrées dans les croyances de I’ensei-
gnant au sujet de I’enseignement et de I’apprentissage (Berger & Girardet, 2016 ; Berger,
Girardet, Vaudroz, & Crahay, 2018). En conséquence, les conceptions selon lesquelles les
éleves sont généralement peu motivés par I’école et que I’enseignant ne peut que s’adapter a
ce fait sont erronées. Le second objectif était de questionner les conceptions du public au
sujet de I’école, de I’enseignement, du corps enseignant et de la motivation des éléves. Enfin,
cette exposition visait plus généralement a sensibiliser les visiteurs au fait que la recherche
en éducation est en mesure d’informer sur les enjeux liés aux pratiques enseignantes.

9 Les styles motivationnels sont définis comme les pratiques interpersonnelles sur lesquelles I’enseignant s’appuie
pour favoriser I’engagement des apprentis.
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La scénographie de I’exposition était composée de dix structures (figures 1 et 2) présentant
chacune une situation de classe, agrémentée du portrait photographique d’un apprenti (ta-
bleau 1). Le visiteur s’est vu offrir une série de choix sous forme de volets, présentant diffé-
rentes pratiques enseignantes qu’il serait possible d’adopter en réaction a la situation de
classe donnée. Lorsqu’un volet était souleveé par le visiteur, quelques phrases offraient a voir
I’influence potentielle de la pratique sélectionnée sur la motivation et I’engagement de I’ap-
prenant. L ensemble était également soutenu par des informations complémentaires issues
de travaux scientifiques en lien avec les thématiques, ainsi que des photographies illustrant
I’environnement de la formation professionnelle.

Eclairage,
illuminant la photo
et permettant une

lecture des textes
en soirée et la nuit

Accroche correspondant a
la situation de classe

Informations complémentaires

INSOLENCE ? issues de la littérature en

sciences de I'éducation

Portrait photographique d’un
Introduction du PORTRAIT apprenti
propos et des RHOTOGRARHIQUE
conditions
d’élaboration de Volets mobiles présentant un
I'exposition choix de pratiques enseignantes
(structuration, controle, soutien a
I'autonomie, laisser-faire) en
réaction a la situation de classe
Situation de décrite. En les soulevant, le

visiteur découvre l'influence
potentielle sur la motivation et
I'engagement de l'apprenti

classe fictive,
dans laquelle le
visiteur est
invité a se
projeter

QR-Code donnant acces a des
informations complémentaires,
des vidéos et des articles
scientifiques

Figure 1. Eléments composant chacune des dix structures exposées
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Figure 2. Photographie de I’exposition FOCUS, Martigny, Suisse

Tableau 1. Contenu d’une structure présentée dans I’exposition

Type d’information

Texte

Accroche

A QUOI BON ?

Situation de classe

Classe de six apprentis maréchaux-ferrants de deuxiéme année.

Des écuries aux salles de cours, le fossé semble trop important et surtout sans rap-
port. Habitués au froid des stalles rythmées par le bruit de I’enclume, la douce tor-
peur des cours finit par désintéresser les apprentis. La chute ne saurait tarder.
Comment remettre le pied des éleves a I’étrier ?

Choix de pratiques

L’enseignant laisse aller,
considérant qu’a I’approche
des examens, les apprentis sa-
vent prendre leur élan et leurs
responsabilités.

L’enseignant rappelle que
la discipline enseignée
n’est pas une option, mais
qu’elle fait partie du pro-
gramme obligatoire.

L’enseignant  sou-
ligne I’importance
d’apprendre de ma-
niére active et in-
dique clairement les
objectifs du cours.

Influence sur la motivation et
I’engagement

Laisser-faire

L>approche des échéances est
précisément une période re-
quérant un engagement pro-
fond des éléves. Un environ-
nement permissif laisse les
éléves dans le flou quant a
I’intérét d*étudier la branche.
Sans intérét percu, I’engage-
ment baisse.

Controler

La seule obligation de la
discipline ne suffit pas a
stimuler la classe. Sans va-
lorisation de la matiére, les
éléves ne sont motivés que
par le devoir et non par un
intérét pour elles et eux-
mémes. Sans cela, pas de
volonté a s’engager.

Structurer

La compréhension
des objectifs donne
de la valeur aux ac-
tivités éducatives et
favorise I’intérét
pour la matiere,
soit la motivation
interne.

Informations complémentaires

INFLUENCE SUR LA CAPACITE A S’ENGAGER

La maniére dont I>éléve percoit les pratiques de I’enseignant influence son en-
gagement dans le processus d’apprentissage.

Les caractéristiques de I’éléve (genre, age, parcours scolaire...) n’ont que peu d’in-
cidence sur son engagement a I’école professionnelle. La composition de la classe
(nombre d’éléves par classe...) n’a également que peu d’impact sur I’engagement de
I’éleve.
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L exposition a circulé dans huit villes en Suisse romande, ainsi qu’au sein de deux écoles
de formation professionnelle. La majorité des étapes se sont ouvertes sur un vernissage com-
prenant une table ronde. Ces événements ont offert un espace d’échange entre chercheurs et
grand public. Les différentes tables rondes (ouvertes au public) ont systématiquement com-
pris deux apprentis, un ou deux enseignants, un directeur, un chercheur impliqué dans I’éla-
boration de I’exposition et un modérateur. Ainsi, les thématiques de ce qu’est un bon ensei-
gnant, un bon apprenti, des difficultés a motiver les éléves ont été discutées et les points de
vue confrontés. Un second espace permettant une collecte de retours plus ciblée a consisté
en une série d’entretiens axés sur I’expérience des visiteurs lors du parcours de I’exposition,
ainsi que sur les réflexions engendrées par cette visite.

Nous proposons de mobiliser ici deux démarches pour explorer les leviers au changement
de conceptions et a I’acces a I’information qu’offre I’exposition FOCUS. Tout d’abord, nous
avons mené une analyse du discours des visiteurs sur I’exposition. Ensuite, nous proposons
un retour sur I’expérience de I’équipe de recherche, intervenant dans la discussion (section
4).

2. Méthode

2.1. Participants et procédure

Dans sept lieux d’expositions, des visiteurs ont été sollicités par un étudiant pour répondre
a un bref entretien aprés avoir visité de maniére autonome au moins trois des dix postes. La
procédure d’échantillonnage dirigé a été réalisée aupres de personnes ayant montré un intérét
pour I’exposition de par leur comportement (lecture du contenu, temps de visite) (Palys,
2008).

Le profil des 53 visiteurs interrogés révele que 26 d’entre eux sont des enseignants a divers
ordres ou des individus travaillant dans le secteur de I’enseignement, 12 visiteurs sont en
formation (éléves, apprentis ou étudiants) et les 15 autres visiteurs ne sont pas directement
impliqués dans une structure scolaire. Il y a un équilibre de genre et les ages sont trés diver-
sifiés. En moyenne, les visiteurs sont passés par six des dix structures.

2.2. Instruments et approche analytique

Des entretiens semi-directifs ont été conduits selon un guide standardisé constitué des

quatre questions suivantes :

1. Sur une échelle de 0 a 10 (0 = pas du tout ; 10 = énormément), a quel point pensez-vous
avoir appris de nouvelles choses sur I’enseignement ou sur la motivation des éléves ?

2. Cette exposition a-t-elle modifié ou confirmé vos représentations liées a I’enseignement
ou a I’enseignant ?

3. Cette exposition a-t-elle modifié ou confirmé vos représentations liées a la motivation
des éléves ?
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4. Cette exposition propose au visiteur de se mettre a la place de I’enseignant dans
différentes situations de classe et de découvrir I’influence des pratiques enseignantes sur
la motivation et I’engagement des éléves. Que tirez-vous de cette expérience ?

L analyse a consisté en deux étapes. Premiérement, une analyse de contenu a permis une
description thématique des objets considérés par le visiteur comme « nouveau ». Deuxiéme-
ment, une analyse croisée a mis en perspective le contenu du discours avec le profil des visi-
teurs, en particulier leur lien avec I’enseignement.

3. Retours des visiteurs

Les retours appréciatifs de la part des visiteurs valorisent en particulier la scénographie,
I’accessibilité des propos scientifiques, la possibilité de se « projeter » dans la peau d’un en-
seignant et la possibilité d’observer les conséquences potentielles aux pratiques d’enseigne-
ment, en situation.

Question : Qu’avez-vous appris sur I’enseignement ou la motivation au cours de cette
visite ?

Réponse : Moi je travaille dans le domaine, mais j’ai trouvé que c’était bien thématisé et
puis que la méthode aussi avec la question ou la problématique posée puis il faut ouvrir
pour trouver la réponse, ¢a permet de réfléchir a se dire « Comment est-ce que moi j’aurais
répondu » en fait. Ce postulat-la donc oui moi j’ai trouvé vraiment intéressant et puis je
trouvais que par rapport aux enseignants, mais que c’est méme I’aspect éducatif au sens
large, en tant que parents ¢a peut étre la méme chose (Enseignante, Tranche d’age : 40-50
ans).

Cette enseignante mentionne avoir apprécié la maniére de traiter le sujet, I’acces a la mé-
thode et a la problématique, ainsi que le processus de la visite (avec I’ouverture de volets
mobiles sur les structures), encourageant la réflexion du visiteur. Enfin, elle souligne la per-
tinence de traiter ce sujet en société. Aucun profil prépondérant ne se dégage en lien avec ces
retours. Autrement dit, ces propos ont été évoqués tant par des enseignants, que des apprentis
ou de personnes sans implication au sein d’une structure scolaire.

Les remarques dépréciatives mettent I’accent sur I’idée que I’exposition s’axerait avant tout
sur les améliorations possibles des enseignants, en ne mentionnant que trop peu la responsa-
bilisation des éléves dans leur engagement en classe. Ces remarques proviennent essentielle-
ment d’enseignants.
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Question : Qu’avez-vous appris sur I’enseignement ou la motivation au cours de cette
visite ?

Réponse : Non, pas plus que ¢a. Je trouve qu’y a beaucoup de trucs basiques et puis, c’est
ce que je disais a mon collégue, c’est I’éleve qui est le centre et puis que I’enseignant c’est
toujours lui qui est jugé, et pas I’éléve [qui] doit savoir s’adapter aux exigences qu’on
demande et pas nous toujours devoir nous adapter & nos éleves. C’est un petit peu ¢a qui
me dérange dans ces différents questionnements (Enseignante, Tranche d’age : 50-60 ans).

Cette enseignante souligne en effet sa désapprobation quant & une attribution excessive des
causes du désengagement a I’enseignant. Cet extrait offre, des lors, a voir les enjeux que
présente le traitement d’un sujet soumis fréquemment au jugement dans I’espace public.

La majorité des changements rapportés par les visiteurs, quant a leurs conceptions liées a
I’enseignement, est relative a (1) I’effet et la diversité de pratiques que I’enseignant est en
mesure de mobiliser dans une situation de gestion de classe donnée et (2) I’effet que ces dites
pratiques peuvent engendrer sur la motivation et I’engagement des apprenants.

Question : Qu’avez-vous appris sur I’enseignement ou la motivation au cours de cette
visite ?

Réponse : Alors tout ce qui serait plutdt en lien avec la notion de contrdler, la notion de
soutenir I’autonomie. Peut-étre un peu I’équilibre entre ces deux types d’engagement que
I’on peut créer chez I’apprenti, donc des pratiques que vont avoir des professionnels qui
vont tendre a avoir une action contrdlante et celles qui vont avoir des actions qui vont
soutenir I’autonomie des jeunes, et puis I’incidence qu’ont I’une ou I’autre de ces pratiques
(Enseignant en formation professionnelle, Tranche d’age : 31-40 ans).

Cet extrait illustre ces constats. En effet, cet enseignant de la formation professionnelle met
ici I’accent sur un apprentissage relatif a I’effet d’une articulation de diverses pratiques sur
la motivation des éléves. En revanche, les visiteurs, dans leur ensemble, rapportent une in-
fluence modeste de la visite sur leurs conceptions liées a la motivation des apprenants et a la
profession enseignante, lorsqu’ils abordent ce sujet.

Question : Cette exposition a-t-elle modifié ou confirmé selon vous vos représentations
liées a la motivation des éléves ? Laquelle ou lesquelles ?

Réponse : Ouais, je pense confirmer quand-méme. Aprés c’est un peu cliché, mais je pense
que I’apprentissage c’est pas I’age ou t’as le plus de motivation dans ta vie. Enfin, t’es trop
jeune pour comprendre I’importance que ¢a a et du coup t’es pas forcément motivé parce
que c’est pas le moment ou t’as envie d’apprendre des trucs. Puis, méme si t’adores ton
métier, les cours c’est hyper chiant, je pense donc... (Femme, Tranche d’age : 21-30 ans).

Dans cet extrait, la visiteuse explique que le contenu de I’exposition confirme la conception
qu’elle avait de I’engagement : la motivation reléverait de facteurs intrinseques a I’éléve (ce
qui contraste avec les messages scientifiques délivrés dans I’exposition). Comme Iillustre
cet extrait, les connaissances ou conceptions liées a la motivation des apprenants, quelles
qu’elles soient, sont majoritairement rapportées comme « confirmées » par les professionnels
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de I’enseignement et comme nouveauté par les externes a I’environnement scolaire. Ces
mémes visiteurs soulignent la pertinence de mettre en évidence I’influence des pratiques en-
seignantes sur I’engagement des éleves. Or, lorsque I’on explore le contenu des unités de sens
concernees, on constate que la plupart des extraits produits par les enseignants et éléves con-
cernent I’idée selon laquelle la motivation reléve de la personnalité de I’apprenant :

Question : Cette exposition a-t-elle modifié ou confirmé selon vous vos représentations
liées a la motivation des éleves ? Laquelle ou lesquelles ?

Réponses : [Ma conception de la motivation est] plutot confirmée, genre motivation des
éleves pour moi c’est, enfin ca dépend de la personne, y en a qui sont trés motivées et
d’autres pas du tout (Apprenant, tranche d’age : 12-20 ans).

Aucun changement [de ma conception de la motivation] si j’ose dire, parce que la
motivation vient de I’éléve, mais ¢a vient aussi surtout de I’intérét qu’il porte a sa formation
(Enseignant, tranche d’&ge : 20-30 ans).

Les extraits mobilisés montrent dans quelle mesure la motivation de I’apprenant est percue
comme besoin préalable a I’efficacité des pratiques enseignantes pour engager les apprenants.
De plus, ces extraits permettent de préciser a quelles caractéristiques personnelles est ratta-
chée cette attribution externe : une personnalité simplement « motivée », le parcours scolaire,
ou encore I’intérét de I’apprenant pour sa formation.

4. Discussion

4.1. Ladiffusion de conclusions scientifiques par une exposition
grand public : récit de chercheurs

Le format d’une exposition, libre et gratuite, apparait comme moyen pertinent de diffusion
de conclusions scientifiques a un public non initié a la recherche. Nous axerons notre retour
sur trois pans majeurs dans la réalisation de cet événement : les moyens d’échanges avec le
public, la diffusion médiatique et la durabilité du contenu.

Le projet de communication portant cette exposition avait pour objectif de créer un pont
entre recherche et société. Ainsi, les espaces favorisant un dialogue entre scientifiques et
grand public ont été diversifiés : tables rondes, apéritifs, courriels, possibilités de commenter
I’exposition durant la visite via une application. La participation, lors de I’ouverture de I’ex-
position sur les différents sites, fut variable, tant dans le nombre de personnes présentes (entre
10 et 30) que dans leur profil (enseignants, apprenants, directeurs, politiques, autres). La pré-
sence de personnalités politiques et responsables locaux de la formation professionnelle a
constitué un apport précieux, offrant un terrain d’échanges directs avec les professionnels du
milieu scolaire, des apprentis, ainsi que les chercheurs. Ces espaces, forts rares, peuvent avoir
une portée notable en termes de sensibilisation politique. Par ailleurs, les tables rondes ont
été I’occasion de confronter enseignants et apprentis sur des thématiques communes de
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classe, participant a une forte sensibilisation de part et d’autre. Les courriels furent mobilisés
par des visiteurs pour des remarques, questions et invitations a intervenir aupres d’ensei-
gnants. L application sur smartphone, quant a elle, n’a pas rencontré de succes. Elle ne fut
employée que sporadiquement.

La diffusion médiatique s’est faite par articles de presse locale et régionale, des revues
professionnelles, ainsi que des émissions de radio. Malgré un démarrage laborieux, I’événe-
ment a rapidement rencontré un intérét croissant aupres des médias. La fréquentation aux
vernissages et a I’ensemble de I’expaosition dans les divers lieux s’en est, par la méme, res-
sentie. Cette diffusion médiatique a également abouti a des invitations a intervenir auprés du
corps enseignant.

Certains visiteurs enseignants se sont rendus sur I’exposition afin de mener une visite avec
leur classe, d’autres ont manifesté, sur les lieux de I’exposition ou par courriels, leur intérét
a obtenir les contenus de I’exposition afin de le thématiser en classe. Afin de répondre a cette
demande, nous sommes intervenus auprés d’établissements, avons transmis les contenus de
I’exposition et avons créé un site internet (http://www.focus-motivation.ch) permettant la vi-
site virtuelle de I’exposition et I’accés a des ressources informationnelles additionnelles.

4.2. Réflexions sur la motivation et I’engagement des apprenants

Selon le nombre de visiteurs, la motivation et I’engagement de I’apprenant présentent ma-
nifestement un aspect peu malléable : I’éléve peu motivé ou motivé uniguement extrinséque-
ment le restera probablement. Ainsi, les pratiques d’enseignement, qui sont I’un des éléments
constitutifs du contexte dans lequel évolue I’apprenant, ne sont pas considérées comme un
facteur important pour sa motivation et son engagement, selon une partie des visiteurs. Ceci
va a I’encontre des conclusions des recherches sur la motivation & apprendre fondées sur des
modeéles sociocognitifs (Volet & Jarveld, 2001). Notamment, les recherches sur les styles
motivationnels des enseignants montrent comment, et dans quelle mesure, la motivation a
apprendre et I’engagement sont dépendants des pratiques enseignantes (Aelterman et al.,
2019). Clairement, le choix de la filiére de formation, et dans le cas de la formation profes-
sionnelle, du métier appris, a également un impact sur la motivation, ce que les enseignants
relevent comme principal facteur explicatif.

Les extraits mobilisés montrent dans quelle mesure les visiteurs congoivent la motivation
de I’apprenant comme préalable a I’efficacité des pratiques enseignantes. Autrement dit, pour
que I’enseignant puisse recourir a des pratiques telles que le soutien a I’autonomie, il serait
nécessaire que les apprenants soient intrinsequement motivés et engageés. Ceci constitue, en
quelque sorte, une explication de I’application limitée du soutien a I’autonomie. Pourtant, le
contenu de I’exposition visait principalement a souligner I’influence des pratiques ensei-
gnantes sur la motivation et I’engagement des apprenants (voir point 1.4). Diverses hypo-
théses pourraient expliquer ce décalage : (1) la forme de I’exposition, ciblée sur des situations
principalement individuelles, oriente le visiteur vers une attribution des causes du désenga-
gement a une faible motivation de I’éleve, (2) la conception selon laquelle la motivation re-
léve de la personnalité de I’individu est fortement ancrée dans la psychologie populaire, et
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(3) la majorité des visiteurs sont des acteurs du systéme éducatif (enseignants, directeurs,
médiateurs). Or, la recherche révele deux constats pertinents. Premierement, les enseignants
percoivent leurs pratiques plus positivement que ne le font leurs éléves (Berger & Lauer-
mann, 2018). Deuxiemement, le sentiment de responsabilité des enseignants pour la motiva-
tion des apprenants est largement plus faible que le sentiment de responsabilité pour la qualité
de I’enseignement dispensé ou pour les relations avec les apprenants (Lauermann & Kara-
benick, 2011 ; Vaudroz & Berger, 2019). Finalement, soulignons que le constat d’une con-
firmation des conceptions des enseignants quant aux effets des pratiques suggére, comme
I’avait conclu I’étude de Nolen et Nicholls (1994), que les pratiques efficaces sont connues
du corps enseignant, méme si ces pratiques ne sont pas systématiquement appliquées pour
diverses raisons, comme par exemple la perception d’un manque préalable de motivation
intrinseque chez les apprenants. Plus généralement, la visite de I’exposition pourrait ne pas
avoir suffisamment remis en question les conceptions des visiteurs.

4.3. L’influence sur la conception de I’enseignement

Malgré une conception de la motivation comme ancrée dans la personnalité de I’apprenant
(point 4.2), les principales thématiques rapportées comme « nouvelles » (apprises lors de la
visite), concernent I’existence d’une diversité de pratiques enseignantes et I’influence que
celles-ci peuvent avoir sur I’engagement et la motivation des éléves. Ainsi, une série de visi-
teurs rapportent avoir appris que les pratiques enseignantes ont un effet sur I’engagement et
la motivation des apprenants, mais, en parallele, que la malléabilité de cet engagement et de
cette motivation dépend des apprenants eux-mémes.

Malgré un retour positif de I’ensemble des visiteurs au sujet de la sensibilisation a la pro-
fession enseignante qu’offre I’exposition, certains enseignants ont critiqué le fait que I’expo-
sition suggérerait une responsabilisation excessive de I’enseignant dans I’engagement des
apprenants. Les hypothéses sur les raisons de ce sentiment sont a nouveau diverses. La source
peut résider en une ambiguité dans la formulation des messages délivrés, ou une attribution
externe de la responsabilisation par les visiteurs enseignants, majorité du public interrogé. En
effet, souligner I’influence déterminante des pratiques enseignantes sur I’engagement des
éleves permet certes de rendre compte de la complexité de la profession, mais risque égale-
ment de renforcer I’idée d’une responsabilité propre dans le cas d’éléves peu engagés en
classe. En dega d’un potentiel conflit avec une croyance fortement ancrée selon laquelle les
pratiques enseignantes dépendent de la motivation apprenante, un autre facteur potentiel est
la crainte que les parents d’éléves ne responsabilisent excessivement les enseignants. Ainsi,
un ressort potentiel résiderait dans le regard du grand public sur la profession enseignante.
Cette représentation engendrerait-elle un réflexe défensif de la part des enseignants ?

Quoi qu’il en soit, ces retours mettent en exergue un enjeu majeur que présente la commu-
nication scientifique auprés du grand public : trouver un équilibre entre la complexité du
message a communiquer et sa forme accessible au plus grand nombre. Ces retours attirent
également I’attention sur une sensibilité du corps enseignant quant a une représentation fidele
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de la complexité de la profession, bien souvent victime de jugements négatifs dans I’espace
public.

5. Conclusion

Ce chapitre a fait émerger deux verrous potentiels a un changement de pratiques ensei-
gnantes, ainsi que sur les leviers qu’une exposition grand public peut offrir pour y répondre.
Le premier de ces verrous est le fort ancrage que rencontrent les conceptions sur la motivation
et I’engagement des éleves, tant dans le corps enseignant que dans le grand public ; la moti-
vation et I’engagement dépendraient de facteurs intrinseques a I’éléve, et dans une moindre
mesure, de I’enseignant. Considérant que les conceptions sur la motivation et I’engagement
influencent les pratiques des enseignants, il nous semble qu’intervenir sur ces conceptions
est un levier & privilégier. Le format d’une exposition semble un moyen pertinent pour inter-
venir aupres du public, initié ou non. Puisque les résultats présentés révelent des limitations,
il s’agirait de tirer les legons de cette démarche afin de I’améliorer. Le second verrou identifié
est le constat d’un acces limité a I’information scientifique, information qui représente un
fort potentiel d’influence sur les conceptions. Ainsi, offrir un moyen de diffusion scientifique
pertinent favorise cet accés et permet, in fine, d’influencer les pratiques d’enseignement.

L’ évaluation d’une exposition comme moyen de communication de conclusions scienti-
fiques au grand public présente une portée significative a divers niveaux. L’exposition FO-
CUS a atteint son objectif de sensibilisation a la profession enseignante et aux activités de
recherche auprés du grand public. Les enseignants auront trouvé un espace de réflexivité, en
questionnant leurs pratiques. Enfin, loin de ne constituer qu’une portée de sensibilisation
aupres des individus non scientifiques, le travail de communication au grand public et I’amé-
nagement d’espaces d’échange offrent une opportunité de penser les pratiques de recherche.
Ce type de démarche questionne la portée des résultats de recherche en éducation.



La recherche collaborative avec
les milieux de pratique

Quelles implications pour le métier
de chercheur ?

Michel Janosz & Frédéric Nault-Briere

1. Introduction

Le nombre d’études scientifiques sur le theme du transfert de connaissances (utilisation des
connaissances issues de la recherche, utilisation des données probantes, etc.) explose a partir
des années 1990 et augmente de maniére exponentielle depuis. Cet intérét de la communauté
scientifique touche de nombreuses sphéres d’activité (Bradshaw, 2015) : I’éducation, la
santé, la gestion, I’ingénierie, le monde des affaires, la politique, etc. Au cceur de cette mo-
bilisation s’impose le constat partagé entre scientifiques, organismes subventionnaires, déci-
deurs et praticiens selon lequel les connaissances produites par les chercheurs peinent a trou-
ver le chemin de I’application concréte (Spoth et al., 2013). Le maintien et le déploiement a
large échelle de nouvelles pratiques, plus efficaces, apparaissent comme des défis encore plus
grands (Gottfredson et al., 2015). En fait, le passage réussi et durable de la connaissance
scientifique a la pratique est I’exception et non la norme.

Evidemment, cet intérét pour le transfert des connaissances issues de la recherche est di-
rectement lié a la question de I’amélioration des pratiques, a la préoccupation de voir les
meilleures pratiques ou technologies utilisées par les acteurs de terrain. Devant le constat de
la faible pénétration des travaux de recherche en éducation, Bryk (2015) propose un change-
ment de posture radical. Du paradigme dominant actuel ou les chercheurs se posent en pro-
ducteurs de connaissances et les praticiens en utilisateurs de ces connaissances, il propose de
s’engager dans un processus de recherche collaborative axé sur I’apprentissage des processus
d’amélioration de la pratique. Du transfert des connaissances issues de la recherche et de la
pratique fondée sur les preuves (practice-based evidence), il propose de passer a la produc-
tion de connaissances (preuves) fondées sur la pratique (developping practice-based evi-
dence) par I’établissement de communautés d’amélioration en réseau (Networked Impro-
vement Communities), entre autres.
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Récemment, la revue Education et Didactique®® a invité les chercheurs a commenter les
propositions de Bryk et plus d’une douzaine de chercheurs européens et américains ont ré-
pondu & I’appel. Alors que certains insistent sur la nécessité de ne pas abandonner la produc-
tion de preuves issues de la recherche pour nourrir la pratique (Bianco, 2018 ; Meuret, 2017 ;
Slavin, 2017), d’autres soulignent que ce type de propositions (recherche collaborative, cen-
tration sur I’amélioration des pratiques) exige une transformation du rapport entre chercheurs
et praticiens dans un contexte ol les conditions ne sont pas nécessairement réunies. Les cher-
cheurs soulignent, entre autres, les faiblesses de la formation initiale des enseignants en ma-
tiere de recherche ou I’absence de conditions organisationnelles dans les milieux scolaires
pour soutenir la recherche collaborative (le manque de temps, d’infrastructure, etc.) (Bianco,
2018 ; Bressoux, 2017 ; Goigoux, 2017 ; Toullec-Théry, 2017).

Dans le texte qui suit, nous nous proposons de réfléchir aux défis que pose cette transfor-
mation du rapport chercheur-praticien du point de vue du métier de chercheur. En effet, selon
notre expérience, il n’y a pas que la réalité du praticien qui conditionne pourtant la capacité
ou la volonté du chercheur a s’engager de maniére soutenue en recherche collaborative. Nous
relevons deux défis en particulier : les défis professionnels/organisationnels ainsi que les dé-
fis relationnels. Avant d’en dire plus sur ces défis, il importe de rappeler briévement les fac-
teurs associés a I’utilisation des connaissances®! issues de la recherche ainsi que les grandes
lignes de la proposition de Bryk.

2. Facteurs liés al’utilisation des connaissances issues de la
recherche

Les facteurs évoqués pour expliquer I’utilisation des connaissances issues de la recherche
(CIR) sont multiples et variés, transversaux a de nombreuses disciplines, et relévent autant
de la nature des études, des caractéristiques des utilisateurs praticiens ou décideurs, que des
processus de communications ou des conditions organisationnelles. Ces facteurs ont récem-
ment été regroupés en six grandes catégories par Breckon et Dodson (2016), dans le cadre
d’une revue systématique de 36 revues méta-analyses sur les facteurs modifiables pour ac-
croitre I’utilisation des connaissances issues de la recherche par les praticiens et les déci-
deurs : (1) les croyances et attitudes des praticiens/décideurs envers la recherche et les con-
naissances issues de la recherche (CIR), (2) la pertinence des connaissances produites
(compréhension et accord mutuels sur la pertinence des connaissances produites), (3) la com-
munication et I’acces a ces connaissances, (4) la facilitation des échanges et du réseautage
entre praticiens/décideurs et chercheurs, (5) les compétences des utilisateurs a interpréter et
utiliser les connaissances disséminées, et (6) les conditions organisationnelles et processus
qui encouragent la prise de décisions basée sur les CIR. Cette classification est trés similaire
a celle proposée par Dagenais et al. (2012) dans leur analyse des déterminants de I’utilisation
des CIR en éducation.

10 Numéro 11-2, 2017 et suivants.
1 Dans ce texte, nous utilisons les termes connaissances ou preuve issues de la recherche, ou données probantes, de
maniére indifférenciée.
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Une étude transversale menée au Québec auprés de 1 975 enseignants issus de 66 écoles
secondaires confirme plusieurs de ces facteurs (Lysenko, Abrami, Bernard, Dagenais, &
Janosz, 2014). Les résultats indiquent que les enseignants utilisent tres peu de CIR. lls indi-
quent aussi que leurs opinions envers les CIR (pertinence, fiabilité, utilite), leur expertise a
les utiliser (accéder aux CIR, apprécier la valeur des CIR, traduire les CIR dans la pratique
et les prises de décisions) et les conditions organisationnelles scolaires (soutien et valori-
sation de I’organisation a I’endroit de I’utilisation des CIR, culture d’amélioration des pra-
tiques, leadership pédagogique de la direction, personnel qualifié, accessibilité a I’informa-
tion) sont parmi les facteurs les plus fortement associés a I’ utilisation des CIR. Les résultats
indiquent que les opinions des enseignants concernant les CIR étaient le facteur le plus for-
tement lié & leur utilisation des CIR.

Pour plusieurs, la valeur accordée aux CIR est effectivement un facteur déterminant du
niveau d’appropriation de ces connaissances par les praticiens. Selon Glasman et Albarracin
(2006), pour développer des attitudes qui favorisent I’adoption d’un comportement (ici I’uti-
lisation des CIR), il est bénéfique de mettre I’individu en situation d’apprentissage expérien-
tiel. Par exemple, s’engager dans des activités de recherche (comme étudiant ou praticien) ou
collaborer a la production de connaissances scientifiques par I’entremise de recherches col-
laboratives pourrait maximiser le développement d’attitudes favorables a I’ utilisation de CIR.

Les interactions soutenues et le réseautage entre chercheurs et praticiens paraissent, en ef-
fet, associés a une plus grande utilisation des produits de la recherche par ces derniers (Cou-
sins & Walker, 2000 ; Nicholson-Goodman & Garman, 2007 ; Ratcliffe et al., 2005 ; Simons
et al., 2003). Par contre, cette relation ne semble pas tant s’expliquer par des changements
d’attitudes générales a propos des CIR (Breckon & Dodson, 2016), mais plutdt par un ac-
croissement de la pertinence percue des connaissances produites, c’est-a-dire en lien avec
leurs préoccupations de praticiens (Behrstock, Drill, & Miller, 2009 ; Miretzky, 2007). En
fait, la valorisation de la recherche augmente si les études sont en lien étroit avec I’expérience
professionnelle et que les conclusions présentent des implications claires pour la pratique
(Everton, Galton, & Pell, 2000 ; Ratcliffe et al., 2005) (voir aussi Goigoux, Renaud et Roux-
Baron dans cet ouvrage).

Développer I’expertise a s’approprier les produits de la recherche (comme savoir juger la
qualité d’une étude, savoir comment trouver la bonne information, savoir quoi faire avec les
résultats des études) est également un levier qui a fait ses preuves pour augmenter I’utilisation
des CIR (Breckon & Dodson, 2016). Le développement de cette expertise est influencé par
la formation initiale des maitres (Biddle & Saha, 2006 ; Cousins & Walker, 2000 ; Saha,
Biddle, & Anderson, 1995), mais également par les collaborations, les interactions et le ré-
seautage entre chercheurs et praticiens (Cousins & Walker, 2000 ; Williams & Coles, 2007).
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3. Résumé de la proposition de Bryk

Le détour que nous faisons en décrivant I’approche préconisée par Bryk'?ne vise pas a en
faire I’apologie, mais plutdt a contextualiser notre propos sur les difficultés, du point de vue
du métier de chercheur, & s’engager dans de la recherche collaborative. Les idées avancées
par Bryk doivent encore passer le test du réel, et plusieurs, dont nous sommes, identifient des
entraves potentielles & leur application. Néanmoins, son appel & s’engager dans de la re-
cherche collaborative nous parait bien défendu et tient compte des connaissances résumées
plus haut sur les déterminants de I’utilisation des CIR pour améliorer la pratique. Son modéle
vaut la peine d’étre considéré et, s’il convient d’en analyser les forces, il apparait encore plus
important d’en détecter les faiblesses pour anticiper les écueils potentiels a sa mise en ceuvre,
et ainsi tenter de trouver des moyens pour les contourner.

Dans un texte phare, Bryk (2015) explique les limites et les échecs des principales stratégies
a améliorer les pratiques scolaires par I’écart qui prévaut entre le savoir et le savoir-faire. Il
rappelle combien le sentiment d’urgence a régler les problémes d’échec, de décrochage ou
d’inégalités scolaires conduit a la mise en place précipitée de politiques ou d’initiatives dé-
ployées a large échelle. Souvent fondées sur un corpus de connaissances scientifiques qui
permettent d’identifier des pistes de solution réellement prometteuses, ces initiatives
échouent parce que ni les chercheurs ni les praticiens/décideurs ne savent réellement com-
ment les mettre en ceuvre et surtout, dans les conditions réelles et variées de la vie de tous les
jours. L’histoire ne cesse de se répéter : « ... on met en ceuvre rapidement, mais on tire len-
tement des lecons. Dans le domaine de I’éducation, nous sous-évaluons I’importance d’avoir
recours a des méthodes systématiques et organisées pour apprendre a améliorer » (Bryk,
2017, p. 13).

Il identifie trois stratégies mises en ceuvre durant la derniére décennie visant a étre plus
systématique, mais qui toutes peinent a livrer les résultats attendus malgreé leur valeur propre :
la gestion de la performance ou gestion axée sur les résultats, la promotion de pratiques fon-
dées sur des preuves - PFP - (evidence-based practice) et les communautés professionnelles
d’apprentissage. A des fins de concision, nous ne reviendrons ici que sur la seconde stratégie.
Pour Bryk, le modéle PFP, largement inspiré du monde médical et reposant sur une métho-
dologie des plus rigoureuses (par exemple, les théories explicites, les préexpérimentations,
les essais randomisés, etc.) a fait ses preuves. Ce modeéle, appliqué a I’éducation, présente
néanmoins des limites importantes. D’abord, le processus nécessaire pour aboutir a des con-
clusions sur I’efficacité réelle d’une intervention est trés long et colteux. Ensuite, et surtout,
les essais cliniques ne renseignent que trés rarement sur les conditions nécessaires pour ap-
pliquer I’intervention avec fidélité ou sur quels groupes d’éléves ou d’enseignants I’interven-
tion est ou non efficace et pourquoi. Pourtant, savoir quoi implanter et comment, dans diffé-
rents contextes et auprés de populations variées, est central pour les praticiens et décideurs.

12| e lecteur est invité ici & consulter le texte dans sa version originale anglaise (Bryk, 2015) ou sa traduction fran-
caise (Bryk, 2017).
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Pour dépasser les limites des stratégies actuelles, il propose un changement de paradigme
inspiré de la science de I’amélioration (improvement science) (Lewis, 2015). Tout en inté-
grant plusieurs des principes avancés par ces stratégies (comme se doter d’un systeme de
monitorage précis et continu sur les comportements d’intérét, intégrer les connaissances fon-
dées sur la recherche scientifique, appliquer des méethodes d’investigation rigoureuses, favo-
riser I’établissement de communautés de pratiques, etc.), il propose de mettre en place des
communautés de pratiques en réseau axées sur I’amélioration des pratiques et visant a déve-
lopper des preuves basées sur la pratique. Pour y arriver, plusieurs fondements devraient étre
respectés : (1) centrer les objets de recherche et de développement sur les préoccupations
concrétes des intervenants scolaires, (2) considérer les enseignants comme des enquéteurs
actifs évoluant dans des systemes complexes, (3) prioriser I’amélioration de ce qui se fait
déja avant d’introduire de nouvelles pratiques, (4) mieux comprendre pourquoi les résultats
des pratiques varient d’un contexte ou d’une population a I’autre afin de maximiser les effets
des interventions pour tous et ainsi réduire les écarts de performance, (5) adhérer a une ap-
proche basée sur I’apprendre-en-faisant (learning by doing), (6) dans une dynamique colla-
borative entre chercheurs et enseignants, adopter une vision plus clinique du travail de sco-
larisation, ou développements et améliorations s’accompagnent d’évaluations systématiques
et rigoureuses, (7) réseauter les communautés de pratique afin de mieux comprendre et pren-
dre en compte la complexité de la pratique enseignante et du systeme scolaire et (8) délaisser
les postures classiques ol les chercheurs sont ceux qui savent (knowers) et les enseignants
sont ceux qui font (doers), au profit d’une nouvelle identité collective : ceux qui améliorent
(improvers).

4. Implications pour le métier de chercheur

Comme mentionné plus haut, ces propositions générent un grand intérét dans la commu-
nauté scientifique tout en suscitant un regard critique, sinon dubitatif, sur les capacités des
intervenants et des organisations scolaires a s’engager dans cette voie. Ici, nous souhaitons
attirer ce regard sur les capacités des chercheurs a prendre le virage suggéré. En aucun cas
ne prétendons-nous ici a I’exhaustivité. Notre but premier est de susciter la réflexion sur ce
qu’implique ce type de recherche dans le cadre de la carriére scientifique. En effet, 25 ans
d’expérience dans des projets de recherche appliquée, évaluative et collaborative nous ame-
nent & identifier quelques défis significatifs pour le chercheur, et qu’il convient de relever
pour qu’une telle approche puisse étre expérimentée a large échelle et de maniére pérenne.
Nous classons ces défis en deux grandes catégories : les défis professionnels/organisationnels
ainsi que les défis relationnels. Nous y allons également de quelques pistes pour les contour-
ner.
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4.1. Défis professionnels et organisationnels

Le premier défi est celui de réconcilier les obligations et le rythme du chercheur a ceux des
enseignants ou des directions d’établissement. Le chercheur a I’obligation d’avancer les con-
naissances, le praticien a I’obligation de rendre un service et d’obtenir des résultats. Ces obli-
gations ne sont pas toujours compatibles, considérant les contraintes et exigences des métiers,
et les rythmes qui y sont associés. Un chercheur peut dédier toute sa carriere a répondre a une
seule question. Cependant, tout en s’inscrivant dans un temps long, cette quéte n’en est pas
moins ponctuée de rythmes courts et stressants. En effet, pour le chercheur engagé dans une
démarche scientifique empirique, I’obtention de subventions de recherche et la publication
imposent un rythme et une pression qui sont étrangers au praticien scolaire. Pour avancer ses
travaux, le chercheur doit les financer. Ce financement, lorsqu’il est octroyé par des orga-
nismes subventionnaires de recherche, repose sur une logique méritocratique et compétitive.
Seuls les meilleurs projets soumis par les meilleurs chercheurs sont financés, car les res-
sources sont limitées. Un des criteres permettant d’évaluer la qualité d’un chercheur est le
nombre et la qualité de ses publications. Ce critére pésera lourd également dans le chemine-
ment de carriére et les promotions. Bref, le chercheur se doit de publier & un rythme soutenu
s’il souhaite demeurer actif (obtenir des subventions) et avancer en carriere. Aussi, une sub-
vention de recherche est limitée dans le temps. Le chercheur ne peut pas repousser de beau-
coup I’utilisation de ses fonds, sans risquer de les voir amputés. Pour gérer ce rythme et cette
pression, le chercheur se doit d’avoir du contrdle sur ses opérations, tout particulierement en
regard des collectes de données.

Tous les chercheurs qui ont mené des études collaboratives, de la recherche-action ou de
la recherche évaluative savent a quel point la chose est risquée du point de vue du finance-
ment et de la publication. Pour les praticiens et gestionnaires de I’éducation, ces contraintes
sont inexistantes et leur premiere préoccupation est de préserver leur capacité a rendre le
service pour lequel ils sont mandatés. Ils évoluent également dans des organisations a la
merci de la mobilité du personnel, du changement de leadership et de politiques, tous des
éléments potentiellement perturbateurs pour la conduite d’une recherche. De plus, I’établis-
sement des liens de confiance que présuppose une relation collaborative prend du temps.
Certes, comme Bryk et d’autres le soulignent (Bressoux, 2017 ; Goigoux, 2017), une partie
de la solution réside dans un changement de culture organisationnelle et I’installation d’in-
frastructures facilitantes. Nous y reviendrons sous peu. Mais en attendant que ces change-
ments se produisent, force est d’admettre que le type de recherche auquel nous convie Bryk
présente un risque du point de vue de la carriére scientifique, ce qui réduit I’intérét d’y adhé-
rer pleinement. C’est pourquoi, a défaut ou en attendant de revoir les regles du jeu de la
carriére scientifique, nous pensons que les chercheurs en début de carriére, période profes-
sionnelle ou la pression a publier est la plus forte, devraient limiter leur engagement dans ce
type de recherche a titre de chercheur principal. Nous ne proposons pas que le jeune cher-
cheur doive renoncer a la recherche collaborative, mais que son investissement reste dosé,
dans un cadre collectif, le temps de s’établir dans la profession et de remplir les exigences
associées a sa carriere émergente. Son implication dans des études collaboratives, de la re-
cherche-action ou de la recherche évaluative est néanmoins possible, par exemple, si le jeune
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chercheur a accés a des bases de données existantes (des analyses secondaires par exemple)
ou s’il méne en paralléle des recherches plus traditionnelles lui permettant de répondre au-
trement aux attentes de publications, ou encore s’il s’associe & un ou des chercheurs plus
avances en carriére qui peuvent plus aisément se permettre d’assumer les risques associés a
ce type d’engagement.

Un second défi, qui renvoie également & la pression de publier, concerne I’importance ac-
cordée par Bryk aux études de réplication. Pour ce dernier, ces études sont essentielles pour
mieux comprendre les sources de variations dans I’efficacité des pratiques. Malheureuse-
ment, ce type de recherche est peu fréquent et peu valorisé (Earp & Trafimow, 2015 ; Eve-
rett & Earp, 2015 ; Koole & Lakens, 2012), car les revues scientifiques privilégient la publi-
cation de matériel original et sont peu enclines a publier des études de réplication ou ne
rapportant pas d’effet. De plus, ce type de recherche peut étre trés colteux et long, et les
chercheurs, spécialement les jeunes chercheurs, privilégient la diffusion de travaux qui tra-
duisent I’expression d’une pensée propre et innovante, beaucoup plus susceptible de rappor-
ter une reconnaissance par les pairs. Bref, dans le contexte actuel, les chercheurs sont peu
encouragés a mener des études de réplication. Ici, c’est un changement de culture dans la
communauté scientifique (publications) et les universités (critéres de promotion) qui doit
s’opérer. En attendant, laisser les chercheurs seniors assumer le leadership des projets de
recherche collaboratifs peut étre une stratégie transitoire de contournement du probléme. La
création d’une revue scientifique de haut calibre, associée a la création d’une société savante
internationale dédiée a la réplication, pourrait favoriser I’émergence de conditions plus favo-
rables a ce type d’études.

Un troisiéme défi renvoie a la flexibilité épistémologique des chercheurs et a la maitrise de
différentes méthodes de recherche. En appelant a prioriser les questions de recherche qui
portent sur les préoccupations des praticiens et leur expérience professionnelle, le chercheur
devra étre a I’aise avec une approche hypothético-inductive, dans laquelle la connaissance
émerge du savoir individuel expérientiel. Mais cette posture ne saurait se passer également
d’une approche hypothético-déductive, plus & méme de tester la validité écologique et la gé-
néralisation des résultats, comme la validité des liens de causalité. Puisque ces approches
font souvent appel a des méthodologies de recherche distinctes (méthodes qualitatives dans
le premier cas et méthodes quantitatives dans le second), il est important que les chercheurs
soient formés aux deux types de méthodes et maitrisent I’ utilisation de méthodes mixtes. Bien
que le clivage entre approches inductives/déductives et méthodes qualitatives/quantitatives
tende a s’amoindrir, une certaine polarisation persiste dans la communauté scientifique sur
la valeur de ces postures épistémologiques. La formation des jeunes chercheurs durant leurs
études doctorales nous apparait un moment privilégié pour accroitre cette flexibilité épisté-
mologique et méthodologique. Evidemment, la constitution d’équipes de chercheurs aux
compétences variées valorisant la diversité des postures épistémologiques semble également
nécessaire.
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4.2. Défis relationnels

Le principal défi d’importance ici, selon nous, concerne la révision du rapport chercheur-
praticien. Comme il I’a été souligné plus t6t, le rapport classique entre chercheurs et prati-
ciens est dissymétrique et parallele. Les chercheurs sont ceux qui « savent », les praticiens
sont ceux qui « font ». Chacun évolue dans des cultures et des organisations qui obéissent a
des régles distinctes. Le paradigme de recherche auquel nous convie Bryk et qui implique
I’établissement d’une culture collaborative, appelle & une transformation du rapport cher-
cheur-praticien, en particulier sur le plan de I’autonomie et sur le plan d’une compréhension
et d’une valorisation du métier de chacun.

Commencons par la question de I’autonomie. Le paradigme de I’amélioration appelle a une
véritable culture collaborative entre chercheurs et praticiens. Pour Himmelman (2002), la
collaboration renvoie a la forme la plus développée du travail d’équipe, car elle inclut toutes
les composantes des autres formes : le réseautage, qui implique le partage d’informations, la
coordination, qui implique en plus la transformation de pratiques conjointes, la coopération,
a laquelle se rajoute le partage des ressources, et enfin la collaboration, qui inclut aussi la
production de bénéfices mutuels au profit d’une mission commune. Plus on progresse dans
cette hiérarchie, plus les individus doivent investir de leur temps, plus ils doivent étre enga-
gés, préts a partager leurs ressources, leur visibilité et la reconnaissance qu’ils recoivent. En
contexte de réseautage, chaque partie maintient son autonomie. En collaboration, les parties
acceptent de partager leur pouvoir et leur autonomie au profit d’une mission supérieure col-
lective. Le « nous » remplace le « moi et I’autre », capitalisant par ailleurs sur la diversité et
la complémentarité des roles, des responsabilités et des qualifications.

Ce changement de posture ne saurait étre simple, en particulier dans des bureaucraties pro-
fessionnelles qui reposent justement sur la valorisation de I’autonomie professionnelle. Pour
le chercheur, I’autonomie professionnelle qui lui est dévolue est particulierement grande,
qu’il s’agisse de déterminer sa question de recherche ou sa méthode d’investigation, de dé-
cider des activités de diffusion et de rayonnement, ou encore de fixer ses priorités dans la
gestion des budgets. Son expertise et sa formation guident en grande partie ses choix, mais
d’autres facteurs interviennent comme ses préférences ou son contexte de travail (hiveau
d’avancement en carriere, sources et priorités de financement disponible, etc.). S’engager
dans un modele de recherche collaborative comme le propose Bryk, nécessitera pour le cher-
cheur de gérer, voire d’embrasser le compromis sur plusieurs facettes de son travail et délais-
ser un niveau de contréle et d’autonomie auquel il est accoutumé. Encore une fois, il est
difficile d’imaginer mobiliser sur la durée une masse critique de chercheurs autour d’une telle
approche si la valeur accordée par la communauté scientifique (financement, publications,
promotion) pour ce type de recherche ne suit pas.

Evidemment, cette posture collaborative ne peut reposer que sur les épaules du chercheur.
Cette transformation fait appel a un effort de décentration, de compréhension, de respect,
d’appréciation et de valorisation de part et d’autre. Le milieu scolaire (enseignants, direc-
tions, gestionnaires) devra également faire des compromis sur son autonomie pour permettre
cette rencontre. 1l devra mieux comprendre et valoriser I’apport de la recherche pour solu-
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tionner des problémes persistants et innover. Quel chercheur n’a pas entendu des commen-
taires du genre : « les chercheurs sont dans leur tour d’ivoire, dans leur bulle; ils ne compren-
nent pas la réalité du terrain », « les chercheurs ne s’intéressent qu’a leurs données ; une fois
qu’ils les ont, ils nous oublient », « comment croire les chercheurs alors qu’ils ne s’entendent
méme pas entre eux » ... De plus, selon les cultures, les chercheurs jouissent parfois d’une
aura ou d’un statut qui crée une distance qui n’invite pas a I’échange véritable. Ces croyances,
ces préjugeés, ces expériences passées ne prédisposent pas les gens du terrain a entreprendre
un chantier collaboratif de longue haleine. Bien entendu, et comme d’autres I’ont rappelé, le
rapprochement souhaité est difficile a imaginer sans une meilleure formation scientifique des
enseignants et intervenants scolaires qui leur permettrait de mieux comprendre les rouages
de la recherche et la plus-value de maintenir de hauts standards scientifiques en recherche, et
a en valoriser I’utilité. De méme en est-il pour I’infrastructure et les conditions organisation-
nelles (par exemple, les ressources humaines et financieres dédiées, 1’organisation du temps
de travail, etc.).

S’il est raisonnable de proposer que la recherche doive étre davantage comprise et valorisée
par le milieu scolaire, la contrepartie I’est également ; les chercheurs doivent aussi com-
prendre et valoriser le travail des praticiens. Nous ne parlons pas ici uniquement d’une com-
préhension intellectuelle du métier d’enseignant et des rouages techniques. Que les cher-
cheurs aient tous une compréhension expérientielle de I’école confére un certain avantage,
mais cette expérience ne prépare pas nécessairement aux attitudes relationnelles propices a
I’établissement d’un climat de confiance et de respect, a la déconstruction des préjugeés, a
I’apaisement des craintes, a faire oublier les expériences passées peu fructueuses des inter-
venants scolaires.

C’est ici que les attitudes relationnelles et professionnelles du chercheur entrent en jeu :
exprimer de I’empathie, du respect et de la considération pour le travail d’enseignant ou de
direction, faire preuve de patience et de persévérance devant le manque de contrle et les
inéluctables entraves organisationnelles qui ne mangueront pas de se manifester (changement
de personnel, enjeux syndicaux, changement de direction ou de politique, etc.), partager son
pouvoir d’influence et accepter de revoir son analyse, sa planification, sa définition de I’objet
d’étude au profit d’une co-construction du processus de recherche qui valorise la place et le
point de vue du praticien, prendre le temps d’écouter avant de chercher a convaincre ou a
sécuriser par I’expression de son savoir... Il est important aussi pour le chercheur de com-
prendre que la valorisation de la rigueur n’éveille pas nécessairement les mémes émotions
pour les praticiens.

Par exemple, le chercheur doit apprendre rapidement a s’ immuniser face a I’évaluation. En
effet, ce dernier est continuellement évalué : par ses pairs pour I’obtention de subventions,
pour la publication ou la présentation de ses travaux dans les congres, par ses étudiants pour
son enseignement, par les autorités administratives pour ses promotions... Récemment, alors
que nous présentions a une trentaine de directions d’établissement nos plans pour évaluer la
mise en ceuvre et les effets d’un dispositif complexe pour améliorer la pratique des ensei-
gnants, une direction connue de longue date nous prend a part :
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Michel, je ne sais pas si tu t’en rends compte, mais quand vous nous parlez d’évaluation
des pratiques, c’est froid et sans affect. Je comprends que pour vous, c’est du quotidien,
mais pas pour nous. On est partant, on en comprend I’importance, mais ¢a génére du stress
et de I’inquiétude pour plusieurs et vous ne semblez pas vous en rendre compte. ..

Suite a cette intervention amicale, nous avons recadré notre discours, apaisé notre ton et
pris véritablement le temps d’écouter les préoccupations des participants. Le climat a changg,
une confiance accrue s’est installée et la collaboration a progressé.

Bref, nous pensons que les chercheurs qui souhaitent s’engager dans le type de recherche
proposée par Bryk, devront accepter une posture réflexive sur leurs propres attitudes envers
les praticiens. La maniére dont les chercheurs sont trop souvent percus par les gens de terrain
ne prédispose pas, a priori, a I’établissement du lien de confiance nécessaire a I’établissement
d’une pratique collaborative. Ils doivent étre en mesure, par leurs attitudes et comportements,
de déconstruire les préjugés et idées recues et proposer un meilleur équilibre dans la relation
et une moins grande distanciation relationnelle. Cela dit, précisons que notre propos ne
cherche pas a nier la nécessité pour le chercheur de maintenir une certaine distance de I’ac-
tion, espace nécessaire pour maintenir un regard critique, tout en étant ami. Cette distance est
également importante pour que le chercheur puisse défendre I’adoption des plus hauts stan-
dards méthodologiques, compte tenu du probléme, du contexte et des ressources. Les con-
traintes de la recherche collaborative mettent continuellement de la pression sur les opéra-
tions (comme réduire la quantité et la fréquence des collectes de données, éviter les sujets
sensibles, bien que pertinents, abandonner les groupes de comparaisons, etc.) et il appartient
au chercheur, dans la considération, le respect et le sens, de convaincre des avantages a main-
tenir les plus hauts standards scientifiques.

5. Conclusion

Promouvoir une recherche collaborative autour d’enjeux significatifs pour les acteurs sco-
laires et inscrite a I’intérieur d’un modéle de réseau de communautés de pratique apparait
comme une voie prometteuse pour favoriser I’amélioration des pratiques. Plusieurs ont relevé
avec justesse des défis importants a relever dans les milieux scolaires pour penser réaliste-
ment implanter une telle vision (Bressoux, 2017 ; Goigoux, 2017) : une meilleure formation
a la recherche des futurs enseignants (et formation continue), le développement d’une infras-
tructure permettant de dégager du temps et des ressources pour encourager le personnel a
s’engager dans des processus d’innovation rigoureux et continus, etc.

Dans ce texte, nous avons voulu porter notre regard sur I’autre partie de I’équation que sont
les défis du point de vue du chercheur. Point de vue peu abordé encore, il n’en apparait pas
moins important. Notre réflexion nous a tout d’abord amenés a relever une série de défis liés
a la profession méme de chercheur et a I’organisation du travail. La course aux demandes de
subvention, la pression a publier, les exigences de créativité, le peu de valorisation aux tra-
vaux de réplication, les régles et conditions entourant les promotions, sont tous des facteurs
liés au travail du chercheur qui ne se marient pas simplement au rythme, priorités et mandats
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du milieu scolaire. En attendant de pouvoir susciter un changement de culture dans la com-
munauteé scientifique et universitaire en regard de ces différents aspects, nous avons souligné
qu’il était périlleux pour des chercheurs en début de carriére de s’engager activement dans
ce type de recherche collaborative. A court et moyen termes, nous avons suggéré que ces
derniers s’associent plut6t a des chercheurs bien établis, moins exposés au stress et a la pres-
sion vécus en début de carriére, que s’ils désirent s’engager dans ce type de recherche, qu’ils
puissent avoir acces a des ressources et des bases de données leur permettant de publier « fa-
cilement » et ainsi démontrer autant leur créativité que leur autonomie intellectuelle.

Au-dela des défis professionnels, notre réflexion nous a également conduits a I’aspect re-
lationnel de la collaboration. La relation chercheur-praticien est asymétrique, tant sur le plan
de la reconnaissance sociale que du pouvoir ou de I’autonomie professionnelle. De plus, la
perception des chercheurs par les praticiens et les administrateurs n’est généralement pas des
plus positives ou favorables a I’établissement d’une relation de confiance et égalitaire, fon-
dements d’une véritable collaboration. Précisons que par égalitaire, nous n’entendons pas
égale sur le plan des compétences et des responsabilités. C’est justement la complémentarité
des expertises qui justifie la collaboration. Maintenant, 1’établissement d’une vision com-
mune, d’un climat de confiance, d’un leadership partagé, d’un partage des ressources, tous
des fondements a la collaboration, se consolideront, dans la mesure ou chacune des parties
comprendra mieux et valorisera davantage le travail de I’autre et ses aspirations. L’adoption
d’une posture réflexive sur sa pratique et sur sa représentation de I’autre nous semble une
condition essentielle pour effectuer les rapprochements nécessaires a I’émergence d’une col-
laboration riche et pérenne de maniére a ce qu’ensemble, chercheurs, enseignants et admi-
nistrateur scolaire développent des pratiques encore plus efficaces pour assurer la réussite de
tous les éléves.
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