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    Introduction


    Sihame CHKAIR et Sylvain WAGNON


    

      Les relations entre données probantes et éducation ne peuvent laisser indifférent car elles interrogent l’importance de la recherche en éducation, les relations entre recherche et pratiques et, au-delà, notre propre vision de l’éducation et donc du monde de demain.


      L’ambition de cet ouvrage est, sans a priori, de définir, d’analyser et de comprendre l’importance de la méthodologie des données probantes en éducation. Une série de questionnements initiaux a permis de préciser les contours de ce travail collectif.


      La définition même d’evidence-based education, de méthodologie fondée sur des données probantes, se devait d’être posée. Non pas pour délimiter de façon stricte notre sujet mais pour ouvrir les multiples perspectives d’analyse de cette méthodologie de recherche en éducation. Les données probantes sont une réalité et leur présence dans le paysage éducatif l’est tout autant. Nous proposons donc, dans cet ouvrage collectif, de réfléchir à leurs usages, à leurs intérêts et leurs limites dans la recherche et les pratiques.


      La mutation accélérée de nos sociétés et les incertitudes sur l’avenir de l’humanité ne peuvent que rappeler l’importance et le rôle de l’éducation pour changer nos comportements, nos modes de vie, apprendre à s’adapter aux transformations de tous ordres, mais aussi et surtout imaginer et créer un avenir commun. La production de données, de données probantes et de l’évaluation rigoureuse est plus que nécessaire.


      Écrire sur les données probantes reste une question socialement vive. En effet, l’étude de la méthodologie des données probantes sous-tend une réflexion globale sur l’éducation en tant que telle et sur ses finalités. Connaître, comprendre, évaluer et mesurer les méthodes et les contenus pédagogiques deviennent des enjeux majeurs pour faire évoluer et transformer un système éducatif. L’idée même d’évaluer et de mesurer un système éducatif pose la question de l’école que nous souhaitons et de la société que nous voulons.


      La méthodologie des données probantes pose également la question des liens entre recherche et pratique. En effet, l’ambition d’une méthodologie scientifique est de connaître au mieux les tenants et les aboutissants des différents paramètres qui structurent l’acte éducatif. Une tâche complexe mais là aussi nécessaire pour pouvoir transformer et faire évoluer la façon d’enseigner. Par ailleurs, l’ambition explicite de toute recherche et en particulier de l’evidence-based education est d’évaluer les pratiques pédagogiques et d’intégrer de nouvelles pratiques dans l’enseignement.


      Étudier la question de la transformation des pratiques pédagogiques par la recherche souligne les liens évidents entre politiques publiques et éducation. En effet, si tous les pouvoirs publics s’intéressent à la façon de faire évoluer et réformer les systèmes éducatifs, quel rôle est attribué aux recherches et, en l’occurrence, aux recherches utilisant les données probantes dans de possibles transformations ?


      Cet ouvrage est le fruit de rencontres et d’échanges. Il ne s’agit pas d’une juxtaposition de regards croisés mais bien d’une réflexion d’ensemble sur les données probantes en éducation. Les différents participants à cette aventure, spécialistes reconnus de l’éducation, n’ont pas les mêmes idées ou visions sur les données probantes et ce livre ne cherche aucunement à nier ou oublier les désaccords.


      Ils ont fait le choix du débat, de la confrontation d’idées. Les différentes contributions sont issues de plusieurs séminaires de travail que nous avons codirigés avec les différents auteurs au printemps 2022 sur les différents axes de la thématique des données probantes et l’éducation1. C’est toute la richesse de ces textes et l’occasion d’avoir pu réunir des spécialistes de la question pour des échanges et des partages riches et complémentaires que cet ouvrage offre à travers une réflexion globale et constructive sur les défis et les enjeux de la méthodologie des données probantes en éducation.


      Cet ouvrage est également issu des réflexions de la thèse en sciences de l’éducation de Sihame Chkair qui s’intitule « Evidence-based practice et institution publique scolaire française : expérimentations de l’intégration du yoga et de l’outdoor education dans l’académie de Montpellier ».


      Ensuite, nous nous devions dans cette introduction d’éclairer quelques enjeux, repères et jalons qui ont structuré cet ouvrage collectif et qui irriguent l’ensemble de ses contributions.


      

        1. L’evidence-based education,


          de quoi parle-t-on ?



        Si les données probantes sont de plus en plus présentes dans les débats relatifs à l’éducation, comment peut-on les définir ? Issue de la recherche médicale, l’evidence-based practice, c’est-à-dire la méthodologie de recherche de données dites probantes, se propose d’évaluer, par des méthodes expérimentales rigoureuses, les effets de différentes pratiques.


        L’Organisation Mondiale de la Santé a défini les données probantes en santé comme des conclusions tirées de recherches et autres connaissances qui peuvent servir de base utile à la prise de décision dans le domaine de la santé publique et des soins de santé. C’est à partir de ces données que peut s’élaborer une méthodologie scientifique et rigoureuse de « données probantes ».


        Au-delà de cette définition, la question qui se pose n’est pas spécifiquement celle de l’utilisation des données probantes en éducation mais bien celle de leurs conceptions, productions, évaluations, usages et finalités.


        Les études scientifiques recherchent bien évidemment la meilleure méthodologie, la plus pertinente, pour comprendre et analyser les pratiques pédagogiques. La question des initiateurs et des concepteurs se pose. En effet, pourquoi de telles recherches en éducation comme en médecine sont-elles menées sinon pour permettre aux praticiens, médecins ou enseignants de s’appuyer sur des données probantes pour prendre les « bonnes » décisions. Ce qui en médecine peut se définir comme la « bonne » décision clinique est-il transférable en éducation ? Les controverses ne sont d’ailleurs pas spécifiquement sur les données probantes en tant que telles mais bien sur leurs résultats et leurs interprétations.


        La définition même des données probantes est liée à leur usage. Il s’agit de transformer l’enseignement et en particulier les méthodes d’apprentissages, mais l’acte éducatif possédant un nombre de paramètres multiples, variés et impliquant divers acteurs, une méthodologie peut-elle suffire à définir une pratique efficace ou même une méthode pédagogique précise ? La multiplicité des méthodes de recherche en éducation n’est-elle pas le gage d’une meilleure connaissance de l’acte éducatif ?


      


      

      

        2. Les données probantes et la recherche expérimentale en éducation



        Les données probantes sont produites à partir d’une méthodologie expérimentale dans laquelle les essais contrôlés randomisés sont considérés comme le gold standard. Cette méthodologie s’insère dans l’histoire de la recherche expérimentale en éducation.


        Il ne s’agit pas ici pour nous de faire cette histoire, mais il convient de préciser que l’expérimentation fait partie d’une volonté ancienne de mieux comprendre l’enfant, son développement et l’éducation.


        Au sein même de l’histoire de la recherche expérimentale nous retrouvons des clivages fondamentaux sur les choix des méthodologies. Si pour certains chercheurs, la priorité est avant tout de mener des recherches « expériencées » liées à l’étude des tâtonnements et des essais pédagogiques, pour d’autres, les études se doivent de préciser avant tout des paramètres moins « philosophiques » mais quantifiables et observables.


        Nous retrouvons par exemple, cette opposition dans l’essor des tests mentaux du début du XXe siècle. Alfred Binet et Théodore Simon, en construisant leur échelle de l’intelligence, visent à guider et accompagner les pédagogues en proposant des tests mentaux qu’ils souhaitent les plus scientifiques possible. Les Belges Decroly et Buyse ou l’Américain Terman poursuivront dans ce sillon de recherches. Chacun élabore ses propres tests pour mieux connaître l’enfant et les paramètres des apprentissages. Cette docimologie peut dévier vers un scientisme affiché ou au contraire ne constituer que des éléments de complémentarité d’autres types de méthodologies de recherches.


        Cette logique de tests, d’expérimentations quantitatives les plus scientifiques possible, de données observables ne peut se comprendre que dans les contextes de l’industrialisation et de la volonté de rationaliser le travail et les actes professionnels. L’ambition de rechercher l’efficacité du travail scolaire accompagne la rationalisation de l’économie. Qu’en est-il de l’evidence-based education ?


        Cet exemple de la construction des tests mentaux au début du XXe siècle illustre bien que, comme pour l’evidence-based education, l’évaluation scientifique des pratiques pédagogiques sous-tend celle de leur efficacité. Une question à la fois scientifique, citoyenne et politique puisqu’il s’agit de définir ce qui est efficace, pour qui une pratique est-elle efficace et pour quelles finalités. En lien direct avec la question de l’efficacité des données probantes, c’est celle de leur pertinence qui est posée, avec toutes les interrogations d’ordre épistémologique, ontologique et éthique que cela souligne.


        Ensuite, la notion d’efficacité est-elle liée à la possibilité d’adaptabilité d’un système éducatif ou bien au fait de rendre possibles de nouveaux cadres interprétatifs, de nouvelles compétences et de nouvelles finalités ? Cette interrogation ne s’adresse pas seulement à la méthodologie des données probantes mais à toute recherche, à toute ambition de mieux connaître l’acte éducatif.


        Néanmoins, l’intuition est une chose et la nécessité de construire une éducation publique démocratique pour toutes et tous impose la constitution de données les plus fiables possible. La recherche en tant que telle apparaît bien comme un besoin pour pouvoir penser et agir démocratiquement.


      


      

      

        3. Les données probantes et la recherche translationnelle en éducation



        L’essaimage et la transférabilité d’une recherche, l’intégration de nouveaux savoirs, de nouvelles pratiques, de changements de comportements et de modes de vie sont des enjeux majeurs pour l’éducation de demain. Dans une société du savoir en perpétuelle mutation, la recherche translationnelle, ce passage de la recherche à la pratique, du laboratoire à la classe est une clé de la réussite de l’intégration de nouvelles pratiques.


        Plusieurs contributions reviendront sur cette question, mais dans le paysage français, l’affirmation par l’institution de la nécessité d’une recherche translationnelle permettant une transformation des pratiques pédagogiques est nouvelle. Ainsi, la publication du rapport du Conseil Supérieur de l’Éducation Nationale d’avril 2021 est à cet égard une étape fondamentale dans le processus de prise en compte de la recherche en éducation. Les débats entre études qualitatives et quantitatives s’en trouvent modifiés. La question ne porte plus sur l’élaboration de données probantes mais bien sur leurs usages en éducation. Ces études vont-elles être des leviers de transformation, des outils au service des acteurs majeurs de cette transformation que représentent les enseignants ?


        Rendre un accès plus aisé aux connaissances scientifiques, permettre aux enseignants, principaux acteurs de la réussite d’un tel transfert de s’approprier et d’intégrer les connaissances des recherches et des études est une gageure. Certains chercheurs en éducation perçoivent qu’il existe un risque d’une injonction à établir l’enseignement exclusivement sur ce qui est quantifiable. Nous sommes bien à un moment où la recherche en éducation évolue et où cette même recherche est un enjeu non seulement scientifique mais bien politique.


        Un autre enjeu de la recherche translationnelle est la difficulté d’établir une liaison entre recherche et pratique. Passer directement de la recherche à la pratique est-ce seulement possible, souhaitable et envisageable ? Faire de la pédagogie une simple application de méthodes est un débat récurrent entre chercheurs et pédagogues. Le rapport du CSEN d’avril 2021 sur la recherche translationnelle souligne de son côté que grâce à l’evidence-based education « une véritable recherche translationnelle en éducation commence à émerger, à l’interface entre la recherche fondamentale en sociologie, économie expérimentale et sciences cognitives, et sa mise en application pratique dans les classes ».


      


      

      

        4. L’evidence-based education,


          un outil d’élaboration des politiques publiques ?



        En se fondant sur des recherches scientifiques, les politiques publiques d’éducation puisent une légitimité et rendent possible l’objectif de la recherche translationnelle évoqué précédemment. Néanmoins, faire des études fondées sur les données probantes le pivot des modifications des contenus et des pratiques pédagogiques ne peut qu’interroger la place prise par ces mêmes données probantes. La pluralité des méthodologies de recherche en éducation est-elle toujours envisagée ?


        En incitant à développer des études evidence-based education, les pouvoirs publics ne risquent-ils pas d’oublier que l’acte éducatif ne peut s’étudier que par la multiplicité et la diversité des méthodologies de recherche ?


        L’intelligibilité des phénomènes éducatifs n’est possible que par la complémentarité des méthodes de recherche scientifique et l’evidence-based education en est une parmi d’autres. Par ailleurs, la question reste posée de l’application plus ou moins directe des résultats de telles recherches, de leurs adaptations et de leurs appropriations par les enseignants.


        Par ailleurs, en devenant un levier et un outil d’élaboration de politique publique d’éducation, les études evidence-based education ne risquent-elles pas d’être perçues comme des arguments plus politiques de transformation, disons-le néolibérale, d’un système éducatif plus qu’une recherche scientifique en tant que telle ? Une vision parfois qui serait plus centrée sur l’efficience, c’est-à-dire le rapport entre les effets observés et les ressources investies, que sur l’efficacité, en tant que rapport entre les effets observés et les effets attendus, en sous-estimant la question de la pertinence des effets attendus ?


        L’evidence-based education n’a-t-elle pas tout à gagner à rester une recherche scientifique et non un discours de réforme éducative ? Dans tous les cas, les recherches en éducation ne sont pas seulement techniques, elles s’intéressent à un fait social total, l’éducation, et leurs usages sont donc liés aux attendus et finalités d’une politique publique.


      


      

      

        5. L’evidence-based education, une méthodologie de recherche parmi d’autres ?



        À partir de ces quelques enjeux, l’evidence-based education est-elle une méthodologie de recherche parmi d’autres ? A-t-elle vocation à reléguer les autres méthodologies de recherche, de type collaboratif ou recherches-actions, ciblées avant tout sur les contextes et les pratiques de classe, au rang de recherches de second rang ?


        Faire de l’evidence-based education le « graal » de la compréhension de l’acte éducatif et l’unique moyen de modifier les pratiques éducatives ne serait-il pas un leurre ? A contrario, nier l’importance et les intérêts scientifiques de l’evidence-based education en refusant de voir les lacunes et manques des autres méthodologies serait également trompeur. En proposant un ouvrage complet, cohérent et argumenté sur les différentes facettes de l’evidence-based education, notre volonté est bien de sortir des faux débats et du manichéisme.


        L’éducation est un phénomène complexe à observer. Se limiter à des données mesurables et quantifiables, sans prendre en compte les multiples paramètres de contexte, d’environnement, d’organisation du temps et des espaces, de mentalités des différents acteurs, élèves, enseignants, adultes non-enseignants, parents, de cet acte éducatif en réduirait la portée.


        Ainsi, pour éviter cette dérive, plusieurs auteurs de cet ouvrage utilisent le terme de données « éclairantes » et nous l’estimons particulièrement adéquat pour éviter une hiérarchie ou un monopole d’une méthodologie de recherche parmi d’autres. Faire de l’evidence-based education une méthodologie parmi d’autres, certes pivot d’une transformation d’un système éducatif mais complémentaire d’autres méthodologies, revient, pour nous, à rendre hommage aux travaux et études qui élaborent ces données éclairantes.


        L’evidence-based education, comme toute méthodologie de recherche, se doit d’être questionnée, d’être débattue, d’être critiquée. Non pas pour ce qu’elle représente mais pour ce qu’elle est. Indéniablement, l’evidence-based education fait partie du paysage de la recherche, elle présente des apports majeurs, des priorités, des confirmations et des réfutations. Comme toute recherche, elle est liée à un contexte, un espace, des circonstances, des attendus et des finalités. La pluralité des cadres théoriques et la diversité des méthodes de recherche en éducation sont une chance pour une recherche ouverte et démocratique.


        Cet ouvrage pluriel reflète ces multiples préoccupations, son architecture se compose de trois parties.


        La première partie précise le sens et les significations de l’evidence-based education. Tout d’abord en indiquant les éléments de l’évaluation à considérer qui permettent de qualifier qu’un enseignement est efficace et efficient à partir des données probantes en posant la question de la place accordée aux données probantes en éducation et dans la formation (Steve Bissonnette, Clermont Gauthier, Marie Bocquillon et Jérôme St-Amand). Ensuite, en analysant les relations complexes entre les sciences de l’éducation, les données probantes et la notion d’efficacité (Stéphanie Demers et Charles-Antoine Bachand). Enfin, en interrogeant la suffisance de l’évaluation de l’efficacité d’une intervention en éducation pour en garantir son adoption et donc être un levier d’une réforme du système éducatif (Sihame Chkair et Sylvain Wagnon).


        La deuxième partie éclaire le développement de l’evidence-based education par son usage dans les politiques et pratiques dans les systèmes éducatifs (Sihame Chkair) puis son positionnement en France, son développement institutionnel récent et les enjeux engendrés (Sihame Chkair et Sylvain Wagnon), avant de présenter comment un programme de prévention des conduites addictives par le développement des compétences psychosociales, fondé sur des données probantes a été adapté en France (Roxane Turgon, Violaine Blanc, Damien Tessier et Rebecca Shankland).


        La troisième partie explore les perspectives de l’evidence-based education en établissant le passage d’une politique éducative « fondée sur les preuves » à une politique « éclairée par la recherche et la pratique ». Tout d’abord en posant clairement la question de savoir si l’on peut réellement mesurer l’éducation et en s’interrogeant sur la place que l’on peut accorder à la recherche issue des approches post-positivistes en éducation (François Vincent). Une politique éclairée par la recherche n’est possible qu’en posant la question des effets à attendre de l’éducation. C’est l’un des enjeux du témoignage de Roger-François Gauthier, « grand témoin » et « fil rouge » de nos travaux qui propose une réflexion sur les perspectives des politiques éducatives fondées sur des « données probantes » par le prisme de sa propre expérience d’administrateur de l’éducation et ancien inspecteur général de l’Éducation nationale française. Enfin, Sihame Chkair propose une analyse nouvelle de « la pyramide de la preuve », du périmètre des preuves considérées et de leur gouvernance afin de remplir leur mission d’éclairer au mieux la décision politique.


      


      



  









  


  PARTIE I


  SENS ET SIGNIFICATIONS DES DONNÉES PROBANTES EN ÉDUCATION


  

  

      

        CHAPITRE 1


          Quelle place est accordée aux données probantes en éducation et dans la formation en enseignement ?


        CHAPITRE 2


          Les sciences de l’éducation sur l’autel des données probantes et de l’efficacité ?


        CHAPITRE 3


          Prouver l’efficacité d’une intervention en éducation est-il suffisant pour garantir son adoption ?


      


      









  


  Chapitre 1


  Quelle place est accordée aux données probantes en éducation et dans la formation en enseignement2 ?


  Steve BISSONNETTE, Clermont GAUTHIER, Marie BOCQUILLON et Jérôme St-AMAND


  

    

  

    

      Introduction


      Dans un article récent portant sur le thème des données probantes en éducation, Robert Slavin (2019), un éminent chercheur en éducation, imaginait la situation suivante :


      

        « Imaginez que les directeurs d’école, les enseignants, les parents, les membres éclairés des conseils scolaires et d’autres personnes dans un district donné soient tous encouragés à utiliser des données probantes et des programmes d’intervention fondés sur la recherche pour favoriser la réussite des élèves. Imaginez qu’un grand nombre de ces personnes écrivent des lettres aux dirigeants des districts scolaires, des lettres aux journalistes de l’éducation, ou peut-être, si cela ne suffit pas, qu’elles tiennent des manifestations dans les bureaux de ces districts avec des pancartes indiquant quelque chose comme “n’utilisez que ce qui fonctionne” ou “nos enfants ont droit aux programmes éducatifs fondés sur la recherche”. Qui pourrait être contre ça ? » (Billet de blogue, 20 juin, traduction libre)


      


      Qui peut s’opposer à l’emploi des moyens les plus efficaces pour favoriser la réussite des élèves, en particulier ceux pour qui l’école doit faire une différence, c’est-à-dire les élèves en difficulté et ceux à risque d’échec ? En théorie, personne. Toutefois, dans la pratique, il en va autrement. En effet, même si le discours sur les données probantes est de plus en plus présent au sein de différents organismes scolaires, il semble peu utilisé en formation à l’enseignement et, lorsque l’on s’y réfère, c’est davantage pour le critiquer (Demers, 2016 ; Perrenoud, Altet & Lessard, 2008 ; Saussez & Lessard, 2009 ; Saussez, 2022). Pourtant, c’est grâce aux données probantes que l’on sait maintenant que :


      

        	

          L’enseignement en fonction des styles d’apprentissage est inefficace (Pashler, McDaniel, Rohrer & Bjork, 2008).


        


        	

          L’enseignement en fonction des types d’intelligence (Gardner) est inefficace (Sternberg, Fiske & Foss, 2016).


        


        	

          Les pratiques de redoublement sont plutôt à éviter (Holmes & Matthews, 1984).


        


        	

          Les classes homogènes sont inefficaces (particulièrement pour les élèves faibles) (Dupriez & Draelants, 2003).


        


        	

          Les méthodes d’enseignement de la lecture centrées sur le code écrit sont plus efficaces que les méthodes globales (Chall, 2000).


        


        	

          Le renforcement positif est plus efficace pour la modification des comportements que la punition (Stage & Quiroz, 1997).


        


        	

          Diminuer de moitié le nombre d’élèves par classe n’améliore pas automatiquement la réussite scolaire des élèves (Molnar et al., 2001).


        


      


      De plus, on comprend aisément la nécessité de ce type de données en éducation, car depuis plus d’un siècle, sous l’impulsion des pédagogies nouvelles, ce domaine est soumis à un flot ininterrompu d’innovations qui se succèdent inlassablement en raison principalement de l’effet de balancier engendré par leur inefficacité. En effet, ces nouveautés ont tôt fait d’être remisées pour être remplacées peu après par d’autres tout aussi inefficaces, mais dont les promoteurs enthousiastes auront réussi encore une fois à faire leur éloge et à persuader les décideurs de leurs supposées vertus. Dans ce processus, il y a des coûts financiers, mais surtout des impacts sociaux très importants. Les élèves font les frais de ces expérimentations mal avisées, tout comme les enseignants, ces acteurs de première ligne, qui doivent les implanter et en assumer les risques. Plus encore, sur le plan symbolique, c’est tout le système éducatif qui est encore une fois jeté en discrédit !


      Heureusement, le recours aux données probantes semble un peu plus présent dans le discours de certains chercheurs. À ce sujet, de Chambrier et Dierendonck (2022) indiquent :


      

        « Notons que des auteurs de plus en plus nombreux, y compris en francophonie, plébiscitent le recours aux données probantes tant dans les écoles que dans la formation des maîtres (Alvarez, 2020 ; Baye, 2018 ; Baye & Bluge, 2016 ; Bissonnette, Gauthier et al., 2020 ; de Chambrier, Martinet & Sermier Dessemontet, 2020 ; Dehaene, 2018 ; Desrochers, 2021 ; Desrochers et al., 2016 ; Ecalle, Gomes, Auphan, Cros & Magnan, 2019 ; Fayol, 2018 ; Fayol, Grimaud & Jacquier, 2013 ; Gentaz, 2020 ; Houdé, 2018 ; Martinet, de Chambrier & Sermier Dessemontet, 2021 ; Musial, Pradère & Tricot, 2012 ; Pasquinelli, 2011 ; Ramus, 2016 ; Richard, Gay, Clerc-Georgy & Gentaz, 2019 ; Suchaud, 2020). »


      


      Toutefois, les mêmes auteurs soulignent que, selon Slavin (2020) :


      

        « Pour opérer les choix dont ils sont responsables et pour améliorer leurs pratiques, les enseignants font très peu référence aux résultats de la recherche, préférant demander conseil aux personnes à qui ils font confiance (amis, collègues, consultants). Une réticence vis-à-vis des données probantes est même observée chez certains universitaires impliqués dans la formation des enseignants (Bourdon & Gauvreau, 2017 ; Demers, 2016 ; Saussez & Lessard, 2009 ; Vincent, 2018). » (de Chambrier & Dierendonck, 2022, p. 322)


      


      Par conséquent, et notamment en contexte francophone, le recours aux données probantes ne semble pas occuper une place prépondérante en éducation et dans la formation en enseignement. Il s’agit, on en conviendra, d’une situation pour le moins paradoxale, particulièrement dans un lieu tel que l’université. « Si les écoles anglo-saxonnes peuvent s’appuyer sur des sites répertoriant les interventions efficaces [fondées sur des données probantes], de telles initiatives n’existent pas encore dans les régions francophones » (de Chambrier & Dierendonck, 2022, p. 326).


      Dans ce chapitre, nos propos s’articulent en trois parties. D’abord, nous présentons le concept de données probantes en éducation ; ensuite, nous examinons les problèmes de la formation à l’enseignement et notamment l’écart entre les stratégies fondées sur des données probantes et celles enseignées aux futurs enseignants ; enfin, nous cherchons à comprendre les causes possibles de la résistance de certains chercheurs et formateurs des maîtres face à l’importance de telles données en formation.


    


    

    


      1. Les données probantes en éducation



      De plus en plus de systèmes éducatifs ont recours à l’éducation basée sur des preuves pour identifier des solutions aux différentes problématiques auxquelles ils font face : abandon scolaire, échecs scolaires, piètres résultats aux épreuves internationales, redoublement, inclusion scolaire, attrition des enseignants, etc. L’éducation basée sur des preuves, « Evidence-Based Education » (EBE) ou « approche basée sur des interventions éducatives dont l’efficacité a été prouvée » (Baye, 2018, p. 18), a émergé aux États-Unis et au Royaume-Uni à la fin des années 1990. Cette approche, issue de la médecine (Sackket et al., 1996), indique que des améliorations sont possibles en éducation à la condition que les interventions proposées soient fondées sur des preuves d’efficacité élevées, ce que l’on nomme généralement « données probantes » :


      

        « Quand on parle de données probantes, on fait généralement référence à des pratiques de prévention ou d’intervention validées par une certaine forme de preuve scientifique, par opposition aux approches qui se basent sur la tradition, les conventions, les croyances ou les données non scientifiques » (La Roche, 2008, p. 2)


      


      Pourquoi les interventions proposées en éducation doivent-elles être fondées sur des données probantes ? Ramus (2018, 2019) fournit des réponses à cette question. Le chercheur montre les limites importantes liées aux témoignages d’acteurs (enseignants, élèves) et aux recommandations d’experts pour identifier des interventions efficaces. En effet, Ramus (2018) précise que des biais cognitifs comme celui de confirmation de ces derniers (croyances en ce qui est efficace et en ce qui l’est moins) peuvent alors interférer. Au sujet du biais de confirmation, l’étude récente de Laurent et de ses collaborateurs (2022) sur l’utilisation de la programmation (Scratch) pour l’apprentissage en mathématiques a montré, contrairement aux attentes positives des utilisateurs de ce logiciel, un effet négatif sur les compétences des élèves dans cette discipline comparativement à un enseignement sans son utilisation.


      Ramus (2019) souligne également les limites associées aux études descriptives sans groupe de comparaison pour évaluer l’efficacité des pratiques d’enseignement. Dans ce type d’études, des hypothèses alternatives peuvent intervenir, comme la maturation des élèves, l’effet placebo ou l’effet Hawthorne, pouvant expliquer des résultats positifs obtenus. C’est pourquoi Ramus (2018, 2019) soutient que le recours aux recherches expérimentales est nécessaire partout où l’on compare une méthode A à une méthode B, car dans ce type de recherche les chercheurs s’efforcent de réfuter les hypothèses alternatives et ainsi d’atténuer les biais cognitifs possibles. Toutefois, comme une recherche expérimentale ne peut faire foi de tout, il convient également d’examiner des synthèses de recherches expérimentales, comme les méta-analyses, pour identifier une tendance dans l’ensemble des études analysées et des résultats obtenus, et ce, que cette tendance soit neutre, positive ou négative.


      À l’instar de Slavin (2020), nous tenons à souligner que la qualité d’une recherche expérimentale et, par ricochet, d’une méta-analyse est tributaire du nombre de participants, de leur assignation (aléatoire ou non) ou de leur équivalence, de la durée de l’intervention (courte ou longue), des outils d’évaluation utilisés (évaluation standardisée ou maison) et des similitudes entre les interventions réalisées dans les groupes expérimentaux et les groupes contrôle (activités dans les deux groupes). Bref, on doit s’assurer que l’on compare « des pommes avec des pommes », car la qualité d’une étude dépend du contrôle de ses variables. À ce sujet, Boyer et Bissonnette (2022) indiquent :


      

        « La méta-analyse est tributaire, entre autres, de la qualité et de la quantité des recherches qui y sont sélectionnées. Or de nombreuses méta-analyses en éducation utilisent un nombre restreint de critères de sélection entraînant la rétention d’études de faible qualité comportant des lacunes méthodologiques importantes. Par conséquent, de telles études viennent contaminer les résultats des méta-analyses ainsi que les conclusions qui en découlent… Conséquemment, la rigueur varie inévitablement d’une méta-analyse à l’autre. À cet égard, Robert Slavin et son équipe sont des précurseurs dans la production de méta-analyses de haute qualité3. » (pp. 1-3)


      


      Ainsi, l’EBE (Evidence-Based Education) pourrait s’avérer une solution aux problèmes des trop nombreuses réformes éducatives qui se succèdent les unes aux autres sans avoir amélioré la situation. Ces réformes sont souvent basées sur des idées séduisantes, des opinions, voire des idéologies, mais rarement sur des pratiques dont l’efficacité a été montrée rigoureusement (Hempenstall, 2006). L’EBE a influencé plusieurs systèmes éducatifs de langue anglaise et commence à exercer une certaine influence sur ceux de langue française dont le Québec, la France et la Belgique francophone (Baye, 2018 ; Maroy, Brassard, Mathou, Vaillancourt & Voisin, 2016 ; Rey, 2014). Le mouvement de l’éducation basée sur des preuves engendre dans les établissements scolaires une gestion de plus en plus axée sur les résultats des élèves.


      La gestion axée sur les résultats (GAR) est apparue au Québec au cours des années 2000. Les commissions scolaires et les établissements ont dû se doter d’instruments de planification et de contractualisation, ainsi que de mécanismes de reddition de comptes (Maroy et al., 2016). Les buts poursuivis par le ministère de l’Éducation du Québec étaient les suivants :


      

        « l’augmentation de la diplomation et de la qualification avant l’âge de 20 ans ; l’amélioration de la maîtrise de la langue française ; l’amélioration de la persévérance scolaire et de la réussite scolaire chez certains groupes cibles, particulièrement les élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage ; l’amélioration de l’environnement sain et sécuritaire dans les établissements ; l’augmentation du nombre d’élèves de moins de 20 ans en formation professionnelle. » (Gouvernement du Québec & MELS, 2009, p. 6)


      


      L’étude de Maroy et de ses collaborateurs (2016) montre que la GAR fait apparaître une nouvelle gestion de l’enseignement dans les commissions scolaires québécoises : « les professionnels des services éducatifs (SE) et la haute direction insistent sur la nécessité de s’appuyer sur les résultats de recherches » (p. 120). On remarque également un phénomène similaire du côté de la Belgique francophone. En effet, il est proposé dans le Pacte pour un enseignement d’excellence « de mieux combiner les apports issus de différents paradigmes, et dans cette perspective, de s’appuyer plus largement sur les résultats de recherches, et sur un modèle de l’éducation fondée sur des preuves (EBE) » (Baye, 2018, p. 34).


      Par conséquent, l’éducation fondée sur des preuves, le recours aux données probantes, ainsi que la gestion axée sur les résultats amènent de nombreux organismes scolaires à se préoccuper de l’efficacité de l’enseignement, notamment des recherches expérimentales réalisées sur l’enseignement efficace. Or la situation est fort différente dans la formation à l’enseignement.


    


    

    

      2. La formation à l’enseignement



      À la question « quelle place fait-on aux pratiques d’enseignement dont l’efficacité a été montrée rigoureusement dans la formation des maîtres ? » la réponse est simple : peu ou pas ! Carnine qualifiait, en 2000, l’enseignement de profession immature : « une [profession] qui manque d’une base scientifique solide et qui a moins de respect pour les preuves que pour l’opinion et l’idéologie » (p. 8). Selon ce chercheur étasunien,


      

        « les résultats d’évaluations cliniques soigneusement contrôlées doivent l’emporter sur les dogmes. Les jugements experts devraient s’appuyer sur des données objectives pouvant être examinées par un large public plutôt que sur des idées chimériques. Quand la profession aura recours à des méthodes scientifiques pour déterminer l’efficacité de ses procédés et assumera la responsabilité des résultats obtenus, alors là seulement l’enseignement sera reconnu comme une profession parvenue à maturité et obtiendra les gratifications qu’il mérite. » (Carnine, 2000, p. 10)


      


      Slavin abondait dans le même sens lorsqu’il indiquait en 2002 que « la révolution scientifique qui a profondément transformé la médecine, l’agriculture, les transports, la technologie et d’autres champs au cours du XXe siècle a laissé complètement intact le champ de l’éducation » (p. 16). Comme le font également remarquer Larose, Couturier, Bédard et Charette (2011) : « Il [Slavin, 2002] déplorait aussi l’absence de transfert vers la formation initiale et continue du personnel enseignant des résultats des quelque 21 % des recherches subventionnées dans ce pays [États-Unis] pouvant être considérées comme fondées empiriquement » (p. 36).


      Les sections suivantes examinent quelques résultats de recherches qui soutiennent les affirmations de Carnine (2000) et Slavin (2002).


      

        Des recherches étasuniennes ayant mis en évidence l’écart entre les stratégies fondées sur des données probantes et celles auxquelles les futurs enseignants sont formés


        Plusieurs études menées aux États-Unis ont mis en évidence un écart important entre les résultats de recherches portant sur les pratiques d’enseignement efficace et celles qui sont présentées aux enseignants en formation initiale.


        À cet égard, il y a plus de 40 ans, Medley (1977) mettait en évidence une lacune importante des programmes de formation des enseignants aux États-Unis. Sa thèse constitue pour ainsi dire l’archétype de la critique que l’on adressera au cours des décennies qui vont suivre aux programmes de formation à l’enseignement. En effet, son argumentaire se fonde d’abord sur le constat qu’il existe des résultats de recherches validés décrivant des stratégies efficaces d’enseignement et provenant de recherches conduites dans les classes. Il poursuit son propos en soulignant que les programmes de formation à l’enseignement ne prennent cependant pas en compte les résultats de ces recherches de terrain. Les programmes proposent plutôt d’autres stratégies de formation dont le lien avec l’efficacité des apprentissages des élèves n’est pas établi. Autrement dit, le noyau dur de la formation à l’enseignement ne se fonde pas sur l’apprentissage de stratégies pédagogiques fondé sur des données probantes.


        C’est notamment le cas des études de Walsh, Glaser et Wilcox (2006), d’Izumi et Coburn (2001) et de Cunningham (2008).


        L’étude de Walsh, Glaser et Wilcox a été publiée en 2006 pour le National Council on Teacher Quality et s’intitule What Education Schools aren’t teaching about reading and What Elementary Teachers aren’t Learning. Il s’agit d’une étude exhaustive à propos de ce que les futurs enseignants apprennent ou n’apprennent pas dans leurs cours obligatoires d’enseignement de la lecture. Les chercheurs visaient à répondre à la question suivante : quel est le contenu des programmes de formation en lecture enseignés aux futurs enseignants ? Comme on le sait, il existe plusieurs méthodes d’enseignement de la lecture. Deux d’entre elles ont fait l’objet d’un débat séculaire : la méthode globale et la méthode phonémique. Les résultats des recherches sur l’enseignement ont montré de manière récurrente depuis de nombreuses années que la méthode globale qui ne tient pas compte de la correspondance graphème/phonème et de la conscience phonémique est nettement moins efficace (National Reading Panel, NRP, 2000). L’importante synthèse de recherches du NRP a établi cinq composantes d’un enseignement efficace de la lecture qui se déclinent comme suit :


        

          	

            L’enseignement explicite et systématique de la conscience phonémique.


          


          	

            La correspondance graphème-phonème.


          


          	

            La lecture orale guidée en vue d’améliorer la fluidité.


          


          	

            L’enseignement direct et indirect du vocabulaire.


          


          	

            L’exposition à une variété de stratégies de compréhension.


          


        


        Pour effectuer leur recherche, Walsh et ses collaborateurs ont sélectionné de manière aléatoire un échantillon de 72 institutions de formation de maîtres américaines qui représentent 5,6 % du total des établissements américains ayant une école d’éducation. Ils ont analysé 223 cours obligatoires portant sur l’enseignement de la lecture et 227 livres et manuels qui y sont rattachés.


        Leurs résultats montrent que seulement 11 institutions sur 72 (15 %) enseignent les cinq composantes considérées efficaces de la lecture telles qu’identifiées par le NRP (2000). Treize (13) institutions enseignent trois ou quatre composantes de la lecture et 17 institutions n’enseignent qu’une ou deux composantes de la lecture. C’est donc 30 % des institutions, soit 22, qui n’enseignent aucune des 5 composantes de la lecture. Par ailleurs, seulement quatre des 227 livres analysés ont été jugés « acceptables » comme manuels de base d’enseignement de la lecture parce qu’ils introduisent aux cinq composantes de la lecture et vingt-trois sur les 227 ont été évalués « acceptables » comme « matériel d’appoint » parce qu’ils présentent au moins une des composantes de la lecture.


        De plus, il est important également de souligner que l’apprentissage de la lecture est présenté dans ces programmes comme un processus naturel, organique en dépit du fait qu’il n’y a aucune évidence empirique pour soutenir cette assertion. De même, l’enseignement direct par l’enseignant est vu comme démodé et nocif pour les élèves, et ce, contrairement à ce qui a été constaté par de nombreuses recherches sur la question. Enfin, l’enseignement de la lecture est présenté par les formateurs comme un choix personnel de l’enseignant, une méthode qu’il choisit parmi d’autres, ce qui semble pour le moins inusité compte tenu des résultats et des recommandations formulées par le NRP (2000).


        La seconde étude, celle d’Izumi et Coburn (2001), intitulée Facing the Classroom Challenge: Teacher Quality and Teacher Training in California’s Schools of Education, a pour objectif d’analyser les programmes de formation à l’enseignement selon les méthodes d’enseignement préconisées dans les California State University Schools of Education (CSU). Izumi et Coburn (2001) relèvent que les méthodes d’enseignement se divisent en deux grandes catégories. D’un côté, il y a les traditionalistes qui sont pour un enseignement basé sur les connaissances et les habiletés de base, alors que, de l’autre, il y a les progressistes qui mettent l’accent sur le développement de l’estime de l’élève et de sa capacité à explorer. Ces deux catégories, à l’instar de celles proposées par Jeanne Chall (2000), peuvent être respectivement nommées « teacher-centered methods » et « student-centered methods » (approches centrées sur l’enseignant et approches centrées sur l’élève).


        Izumi et Coburn (2001) expliquent que les approches centrées sur l’enseignant :


        

          « requièrent un curriculum commun basé sur les matières traditionnelles telles que la lecture, l’écriture, la littérature, les mathématiques, les sciences, les sciences humaines et les arts ; elles sont habituellement enseignées de manière isolée et organisées hiérarchiquement selon les niveaux de difficulté croissants. Même si les différences individuelles sont prises en compte, on s’attend à ce que les élèves atteignent au moins un niveau minimal d’habiletés et de connaissances communes. » (p. 2)


        


        Les chercheurs soulignent que les California’s State University Schools of Education (CSU) connaissent bien ces deux grandes catégories de méthodes d’enseignement. Cependant, il semblerait que les CSU épousent presque exclusivement les idées des théoriciens des approches centrées sur l’élève telles que Dewey, Kilpatrick, Piaget, Vygotsky, le constructivisme, l’apprentissage par découverte, l’intégration des matières, l’apprentissage coopératif, la pensée critique. Izumi et Coburn (2001) relèvent que les CSU sont, pour la plupart, des adeptes d’une approche centrée sur l’élève.


        On peut d’ailleurs le constater en lisant les documents de certaines CSU décrivant leur mission ainsi que leur programme. Par exemple, dans le programme de la CSU Los Angeles School of Education de 1997, on affirme qu’il « est basé sur une vision constructiviste de l’apprentissage » (Izumi & Coburn, 2001, p. 33) et qu’il privilégie le concept de « Zone proximale de développement » de Vygotsky. Dans les documents du San Diego State University’s College de 1995, on soutient que le but principal du programme est « d’amener les futurs enseignants à combler le fossé entre la théorie et la pratique » (Izumi & Coburn, 2001, p. 34) et que pour ce faire « le cadre conceptuel peut être trouvé dans les écrits de John Dewey (Democracy and Education, 1916 ; The School and Society, and The Child and the Curriculum, 1956) » (Izumi & Coburn (2001, p. 34). Ce collège affirme aussi que « parmi les théories éducatives étudiées, on retrouve les suivantes : l’approche globale en lecture, l’apprentissage coopératif, l’efficacité de l’école, l’impact social et culturel de l’école, l’apprentissage par découverte, la pédagogie critique, l’enseignement clinique, le curriculum intégré, les stades de développement, les théories sur les structures cognitives, la gestion des comportements » (Izumi & Coburn, 2001, pp. 34-35).


        Le San Francisco State University College of Éducation signale que les « approches basées sur les étudiants et sur les projets, l’intégration des matières, l’enseignement coopératif et les stratégies fondées sur des expériences font partie de l’enseignement des programmes du niveau intermédiaire » (Izumi & Coburn, 2001, p. 35). De plus, on y affirme que les « approches interdisciplinaires, le co-enseignement, l’apprentissage coopératif, l’enseignement par thème, les stratégies centrées sur l’étudiant et la pédagogie par projets constituent les méthodes d’enseignement qui sont enseignées par les formateurs dans le cadre des cours » (Izumi & Coburn, 2001, p. 35).


        Izumi et Coburn (2001) signalent également que certaines affirmations véhiculées dans les manuels obligatoires utilisés en formation notamment à la CSU de Dominguez Hill sont loin d’être démontrées. À cet égard, il mentionne qu’il y aurait « un consensus de la recherche en faveur des méthodes d’enseignement qui sont centrées sur l’étudiant, expérientielles, réflexives, authentiques, holistiques, sociales, collaboratives, démocratiques, cognitives, développementales, constructivistes, stimulantes » (Izumi & Coburn, 2001, p. 37).


        La troisième étude, celle de Cunningham (2008), intitulée University of North Carolina Education Schools: Helping or Hindering Potential Teachers? a pour objectif d’analyser les programmes de formation à l’enseignement de dix universités en Caroline du Nord. Cunningham oppose deux cultures distinctes en éducation. Dans la première, on croit que le rôle de l’école est d’assurer la réussite scolaire des élèves afin de faire en sorte qu’ils possèdent les habiletés et les connaissances nécessaires pour réussir dans la vie. Dans cette culture, une école efficace aura des résultats élevés aux tests standardisés. Comme Cunningham le souligne, « les programmes qui font appel à la reddition de comptes par l’utilisation de tests standardisés dans 49 états (incluant la Caroline du Nord) sont soutenus par la population, les gouvernements et la législation » (Cunningham, 2008, p. 1). Dans la deuxième culture, on met plutôt l’accent sur des objectifs autres que la réussite scolaire à tout prix. Les partisans de cette culture


        

          « croient qu’un ensemble de finalités non scolaires telles que la diversité, l’estime de soi, la pensée critique, et les efforts pour promouvoir la justice sociale devraient être prioritaires. Les facultés d’éducation, le NCATE [l’organisme d’accréditation des facultés d’éducation], les associations d’enseignants et le personnel éducatif au niveau de l’état et des commissions scolaires, sont d’accord avec cette position de rejeter la réussite scolaire comme but le plus important de l’école. » (Cunningham, 2008, p. 2)


        


        L’auteur signale qu’il est nécessaire de montrer aux étudiants en formation initiale comment enseigner les mathématiques et la lecture et que ceux qui n’apprennent pas ces apprentissages fondamentaux vont éprouver des difficultés en classe. Malheureusement, il est « fort possible qu’un futur enseignant obtienne son diplôme d’une faculté d’éducation en Caroline du Nord sans avoir reçu un solide entraînement sur l’enseignement de la lecture et des mathématiques » (Cunningham, 2008, p. 12). Tout comme Izumi et Coburn, (2001), l’auteur constate, à partir de l’analyse des cadres conceptuels des programmes des facultés d’éducation de la Caroline du Nord, que « ces derniers présentent une forte orientation en faveur des théories progressistes et constructivistes » (Cunningham, 2008, p. 7). Par exemple, le cadre conceptuel du Reich College of Education à l’Appalachian State University est celui qui démontre la plus forte tendance pour les approches centrées sur l’élève. Dans ce collège, on croit que « dans toutes les dimensions, la théorie devrait guider la pratique de notre travail. Pendant que nous utilisons une panoplie de perspectives théoriques dans la préparation de nos éducateurs, les perspectives socioculturelles et constructivistes (i.e. Vygotsky, Piaget, Bruner, Dewey) sont centrales pour guider notre enseignement et l’apprentissage » (Cunningham, 2008, p. 8). On rejette aussi fortement dans ce collège le modèle de transmission d’habiletés spécifiques.


        Pour ce qui est du cadre conceptuel de la East Carolina University, on affirme que « nos efforts pour préparer des praticiens réflexifs dédiés aux valeurs et aux pratiques démocratiques telles que la responsabilisation de tous les apprenants dans tous les aspects éducatifs de la prise de décision constituent le cœur de cette vision » (Cunningham, 2008, p. 8). Ce cadre conceptuel illustre la grande influence du discours progressiste à la John Dewey. À la UNC-Chapel Hill, le cadre conceptuel « manifeste un effort pour concilier la valeur d’équité avec celle de l’excellence et pour remettre en question les hiérarchies sociales » (Cunningham, 2008, p. 8). De cette façon, les enseignants n’aident pas seulement les élèves à avoir de bons résultats, mais ils essaient également « de remédier aux injustices sociales passées en faisant la promotion de l’équité en éducation » (Cunningham, 2008, p. 8).


        Cunningham souligne également que « le besoin pour les enseignants d’être “réflexifs” est un thème récurrent dans les cadres conceptuels » (Cunningham, 2008, p. 8). II soutient aussi que « le plus gros problème avec ces cadres conceptuels est qu’ils discréditent ce que la plupart des gens considèrent comme le plus important rôle de l’enseignant, c’est-à-dire la promotion de la réussite scolaire » (Cunningham, 2008, p. 8). En ce qui concerne la formation à l’enseignement de la lecture, la meilleure façon de voir comment les facultés d’éducation de la Caroline du Nord s’acquittent de leur tâche est de regarder les résultats de l’étude réalisée par le National Council on Teacher Quality (NCTQ). Comme l’explique Cunningham (2008, p. 12),


        

          « cette étude est une analyse approfondie de la manière dont les facultés d’éducation américaines enseignent à leurs étudiants à enseigner. Cette étude examine de manière plus spécifique dans quelle mesure les syllabus et les manuels reflètent les conclusions du National Reading Panel. »


        


        Quatre facultés d’éducation de l’État de la Caroline du Nord « font partie de l’échantillon de cette étude, soit UNC-Greensboro, UNC-Chapel Hill, Elizabeth City State University et Fayetteville State University. Sur ces quatre écoles, Cunningham (2008) relève que seule l’UNC-Greensboro a reçu la “note de passage” qui exige que les cinq composantes d’un bon enseignement de la lecture soient étudiées » (p. 12). Les institutions d’Elizabeth City State University et de Fayetteville State n’enseignent apparemment aucune des cinq composantes de la lecture du NRP (2000).


        Par ailleurs, le contenu mathématique que les écoles devraient enseigner afin de guider les facultés d’éducation dans leur sélection de méthodes d’enseignement est décrit dans le North Carolina Standard Course of Study publié par le Département de l’instruction publique. À ce sujet, Cunningham (2008) mentionne que « le programme d’études officiel en Caroline du Nord ne requiert pas la mémorisation des tables de multiplication, l’enseignement des algorithmes standards pour les divisions, la multiplication ou la division des fractions » (p. 10). Dans le catalogue descriptif des cours à l’UNC-Chapel Hills, on traite de la vision des mathématiques de la manière suivante : « Les étudiants sont capables de comprendre et de raisonner au sujet des mathématiques, de résoudre une variété de problèmes, et ce, comme composante du processus de développement de leur propre capacité mathématique. Un enseignant est un facilitateur et un médiateur d’apprentissage, qui pose des questions, accompagne la réflexion de l’étudiant et stimule la discussion en classe » (Cunningham, 2008, p. 11). Dans un cours d’éducation aux mathématiques à Appalachian State, il est mentionné que « le succès au XXIe siècle appartiendra aux étudiants qui posséderont plus que des connaissances et des habiletés computationnelles » (p. 11). Pour Cunningham (2008), « il y a là un désaveu de toute tentative de montrer aux futurs enseignants comment enseigner les mathématiques » (p. 11). Le chercheur conclut en affirmant que les facultés d’éducation en Caroline du Nord


        

          « comme la plupart des autres aux États-Unis sont assujetties à la culture de l’éducation progressiste. La plupart des professeurs […] optent pour des méthodes pédagogiques qui ne sont pas efficaces pour maximiser la réussite scolaire des élèves en lecture et en mathématiques. » (Cunningham, 2008, p. 13)


        


        Les études de Begeny et Martens (2006), de Pomerance, Greenberg et Walsh (2016) et de Freeman, Simonsen, Briere et MacSuga-Gage (2013) méritent également d’être présentées.


        Begeny et Martens (2006) ont interrogé 110 futurs enseignants, issus de six institutions de formation situées dans le nord-est des États-Unis et se destinant à enseigner au primaire, au secondaire ou en enseignement spécialisé, au sujet de la formation théorique et pratique qu’ils avaient reçue. Leur but était de déterminer la concordance entre les stratégies auxquelles ces futurs enseignants avaient été formés et 25 stratégies pédagogiques démontrées efficaces. De manière générale, les étudiants ont déclaré avoir été très peu formés au sujet des stratégies d’évaluation et des programmes structurés tels que le Direct Instruction. Seuls les étudiants se destinant à enseigner dans l’enseignement spécialisé sont ceux qui ont déclaré avoir reçu le plus de formation à propos de l’évaluation des apprentissages.


        Dans un rapport du National Council on Teacher Quality intitulé Learning About Learning: What Every New Teacher Needs to Know, Pomerance, Greenberg et Walsh (2016) ont étudié dans quelle mesure six stratégies efficaces identifiées dans le document intitulé Organizing Instruction and Study to Improve Student Learning: A Practice Guide produit par l’Institute of Éducation Sciences (IES) étaient présentes dans 48 manuels utilisés au sein de 48 programmes de formation des enseignants du primaire et du secondaire. Les six stratégies identifiées par l’IES sont fondées sur des données probantes : elles favorisent l’apprentissage de tous les élèves, quel que soit le degré scolaire de ceux-ci ou la discipline enseignée, et sont particulièrement efficaces pour les élèves éprouvant des difficultés. Ces six pratiques sont les suivantes :


        

          	

            Présenter la matière en associant les représentations graphiques et les mots.


          


          	

            Relier les concepts abstraits avec des exemples concrets.


          


          	

            Poser aux élèves des questions approfondies telles que « Pourquoi ? », « Comment ? », « Et si ? » et « Comment sais-tu ? ».


          


          	

            Alterner le fait de fournir aux élèves des problèmes déjà résolus et le fait de leur demander de résoudre des problèmes.


          


          	

            Fournir aux élèves des occasions de pratique distribuée, c’est-à-dire des occasions de s’exercer à plusieurs moments espacés les uns des autres par des semaines, voire des mois.


          


          	

            Évaluer les élèves pour favoriser la rétention des apprentissages.


          


        


        Les résultats de l’étude de Pomerance et de ses collaborateurs indiquent qu’aucun des manuels analysés ne décrit avec suffisamment de précision les six stratégies efficaces susmentionnées. Au mieux, seulement deux des six pratiques efficaces sont mentionnées dans un manuel particulier. Lorsqu’un manuel fait référence à certaines de ces stratégies, la description de celles-ci peut être très brève (une à deux phrases, et ce, dans un manuel comportant généralement plusieurs centaines de pages). Seule une des six stratégies, le fait de poser des questions approfondies, est retrouvée fréquemment. En outre, les manuels analysés sont généralement déconnectés des recherches scientifiques. Ainsi, la plupart des références mobilisées dans les manuels sont de faible qualité. Une seule recherche mise en évidence dans le document Organizing Instruction and Study to Improve Student Learning: A Practice Guide (IES) est citée dans les manuels analysés. Enfin, Pomerance et ses collaborateurs soulignent le fait que la formation aux six stratégies efficaces identifiées par l’IES est également pratiquement inexistante dans les cours et la formation pratique des 48 programmes de formation analysés. La seule stratégie à laquelle les futurs enseignants sont formés est le fait de poser des questions d’approfondissement.


        Cet écart entre les stratégies fondées sur des données probantes et les stratégies auxquelles sont formés les futurs enseignants a également été mis en évidence par Freeman, Simonsen, Briere et MacSuga-Gage (2013) en ce qui concerne plus particulièrement la gestion de classe. Ces auteurs ont étudié : 1) le nombre d’états qui ont rendu obligatoire une formation des futurs enseignants aux stratégies de gestion de classe basées sur des données probantes ; et 2) la mesure selon laquelle les programmes de formation offrent effectivement cette formation. Les résultats indiquent qu’il existe un écart important entre les stratégies de gestion de classe fondées sur des données probantes et celles auxquelles les futurs enseignants sont formés. En conséquence, de nombreux futurs enseignants pourraient ne pas être préparés adéquatement à gérer la classe.


        À notre connaissance, aucune étude similaire n’a été menée en contexte francophone. Le manque d’études au sujet des stratégies pédagogiques véhiculées en contexte de formation francophone et de leurs liens avec l’éducation fondée sur des preuves s’explique probablement par le fait que


        

          « la scène pédagogique actuelle est dominée par la doxa du socioconstructivisme […]. Comme toute doxa, le socioconstructivisme se présente comme un système (Lenglet, 1984) : une série d’idées sont avancées comme la vérité inscrite dans un champ manichéen dans laquelle elle constitue le pôle du bien opposé au mal, qui, dans le cas présent, est l’enseignement transmissif. » (Wanlin & Crahay, 2015, pp. 251-252)


        


        Or l’efficacité des approches pédagogiques constructivistes et socioconstructivistes a été remise en cause par de nombreuses recherches empiriques (Bissonnette, Richard, Gauthier & Bouchard, 2010 ; Guilmois, 2019 ; Kirschner, Sweller & Clark, 2006 ; Martella, Klahr & Li, 2020). Wanlin et Crahay (2015) citent Tobias (2009) :


        

          « Les partisans de cette approche [socioconstructivisme] n’ont rarement rien d’autre que leur prose pour défendre leurs thèses vis-à-vis d’une multitude de recherches qui ont montré la supériorité de l’approche transmissive par la confrontation à des groupes de contrôle (par exemple, Kirschner, Sweller & Clark, 2006 ; Mayer, 2004). » (p. 252)


        


        Wanlin et Crahay (2015) considèrent que la scène pédagogique francophone est dominée par la doxa socioconstructiviste. Les deux chercheurs partent « du constat, établi en fréquentant quotidiennement les programmes de formation initiale des enseignants, que le socioconstructivisme peut être présenté comme la seule pensée pédagogique contemporaine légitime » (Wanlin & Crahay, 2015, p. 252). L’affirmation de ces deux chercheurs semble confirmée par l’analyse réalisée par l’Agence pour l’Évaluation de la Qualité de l’Enseignement Supérieur (2014) dans le cadre de l’évaluation des programmes de formation destinés aux futurs enseignants du primaire en Belgique francophone.


        

          « En matière de méthodes pédagogiques, les sections pédagogiques [des hautes écoles] privilégient très nettement le modèle du socioconstructivisme. Souvent même, tout se passe comme si la section ne connaissait que le socioconstructivisme, comme seule approche pédagogique alternative à la transmission de savoirs de type “cours magistral”. Il n’est pas rare d’observer une attitude prescriptive qui veut que toutes les séances conduites en stage respectent ce modèle unique – modèle que les enseignants formateurs aimeraient voir adopter par les écoles primaires de la région. » (Agence pour l’Évaluation de la Qualité de l’Enseignement Supérieur, 2014, p. 51)


        


        Au Québec, Gauthier (2020) observe, après plus de 40 ans comme professeur d’université, la même emprise du constructivisme. « La réforme des années 2000 au Québec, qui a commencé par les États généraux en 1995-1996… a été l’occasion de constater cette emprise du constructivisme sur l’école, les enseignants, les facultés d’éducation et le Ministère » (p. 16). Le Comité-conseil sur les programmes d’études (CPE) indique, dans un avis à la ministre de l’Éducation du Québec paru en novembre 2007, que « le Programme de formation définit le rôle de l’élève comme un acteur au cœur de ses apprentissages. Il présente l’enseignant comme un guide, un accompagnateur et un “passeur culturel”, non plus uniquement comme un transmetteur de connaissances »4. Comme le souligne Mellouki (2006, p. 59),


        

          « beaucoup de pays ont décidé de rénover leurs programmes d’enseignement, de refaire les manuels scolaires et de changer les méthodes d’enseignement et de formation. Une vague de fond semble s’abattre sur les conceptions et les pratiques d’enseignement et de formation. Cette vague s’appelle le constructivisme. »


        


        Sauvé (2012, p. 117) a réalisé une étude sur l’attrition des enseignants au Québec montrant également une formation initiale à l’enseignement plutôt déficiente :


        

          « Lorsque nous leur avons demandé de nommer les raisons qui pouvaient expliquer leur décision de quitter la profession, les participants ont tenu de nombreux propos relatifs à la formation initiale. Dans l’ensemble, ceux-ci se résument au fait que la formation initiale présenterait de nombreuses lacunes et qu’en ce sens, elle ne prépare pas adéquatement à l’exercice de la profession enseignante […]. Il semble qu’en ne permettant pas le développement d’une compétence professionnelle solide dès le départ, la formation initiale prépare mal au contexte d’adversité qui caractérise la phase d’insertion professionnelle et, en ce sens, elle a influencé la décision de quitter de plusieurs participants. »


        


        À titre illustratif, l’un des participants interrogés dans cette étude mentionne que :


        

          « quand tu poses la question : qu’est-ce que je fais quand j’arrive dans une classe et qu’il y a 10 jeunes qui ne foutent rien et qui foutent le bordel et que ça déteint sur les 25 autres ? Qu’est-ce que je fais ? Il n’y a aucun prof à l’université qui te répond à ça, tu vas l’apprendre sur le tas. » (Sauvé, 2012, p. 117)


        


        Dix ans plus tard, l’étude de Niyubahwe, Sirois et Bergeron (2022) montre à nouveau des lacunes importantes dans la formation à l’enseignement :


        

          « L’analyse des données fait ressortir cinq principaux constats : écart entre théorie et pratique ; déficience en gestion de classe ; connaissance insuffisante des élèves avec handicap ou difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA) ; planification et évaluation des apprentissages à consolider ; retard en technopédagogie et importance des stages. » (www.lienmini.fr/351370-enseignants)


        


        Par conséquent, une part importante du métier d’enseignant semble s’apprendre davantage sur le terrain, par essais et erreurs, qu’à partir d’interventions fondées sur des données probantes présentées dans les cours en formation des maîtres (Bernier & Gaudreau, 2017). Les interventions fondées sur des données probantes sont non seulement peu utilisées dans la formation à l’enseignement, elles sont, ainsi que nous l’avons mentionné, paradoxalement décriées par plusieurs universitaires (Demers, 2016 ; Saussez & Lessard, 2009, 2016 ; Vincent, 2018).


        Par crainte d’un soi-disant recours exclusif aux données probantes, plus de 250 universitaires ont même signé une pétition contre la création d’un Institut national d’excellence en éducation (INEE) au Québec qui aurait mis en avant des recherches fondées sur les données probantes (Bourdon & Gauvreau, 2017). À ce sujet, l’un d’entre eux indique que :


        

          « créer une institution qui aurait pour mission centrale de voir à la promotion des seules données dites probantes pour identifier des pratiques dites avérées constitue selon nous une sérieuse méprise et une dérive à laquelle il faut résister avec intelligence et vigueur. » (Berryman, cité par Bourdon & Gauvreau, 2017)


        


        On est donc loin de voir émerger en contexte francophone un consensus en faveur d’une formation initiale accordant la place qu’elles méritent aux stratégies fondées sur des données probantes. À l’instar de Slavin (2019), nous soulevons à notre tour la question : comment peut-on être professeur dans une institution qui produit de la science et en même temps se déclarer contre le recours aux interventions fondées sur des données probantes ? On peut bien gloser et se perdre en discussions infinies sur les dangers potentiels des données probantes, cela ne rend aucunement justifiable pour autant de tolérer encore une si grande place faite aux croyances et aux idéologies non fondées empiriquement comme c’est le cas actuellement dans les programmes de fomation. On ne peut que souhaiter l’arrivée au plus vite d’un processus sérieux de reddition de compte des programmes des institutions de formation des enseignants.
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