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PRÉFACE


Il en va de l’enseignement comme il en va de la plupart des phénomènes sociaux : chacun a une idée de ce qu’il faut faire ou ne pas faire, de ce qui marche et marche moins bien. Nous sommes en effet tous des acteurs sociaux, pris dans le monde qu’ils doivent comprendre. Chacun de nous a fréquenté l’École – pendant longtemps –, chacun a eu diverses expériences plus ou moins plaisantes ou enthousiasmantes, s’est senti progresser sous l’influence d’un enseignant ou d’une pratique pédagogique, ou au contraire est resté insensible à tels autres. Ces expériences se suffisent souvent à elles-mêmes et s’autojustifient pour légitimer des points de vue personnels, si bien que l’idée même de tenter de dégager des connaissances objectives sur la relation enseignement-apprentissage peut apparaître incongrue à certains.

Pourtant, de telles connaissances existent bel et bien. Les recherches sur l’efficacité de l’enseignement sont apparues dès les années 1960 et se sont développées par la suite en une myriade d’études. Elles ont permis de livrer un ensemble de connaissances fiables et cohérentes sur les processus à l’œuvre dans la relation enseignement-apprentissage et les pratiques susceptibles d’améliorer les acquisitions des élèves. Certes, aucune méthode ne garantit le succès à coup sûr. Il demeure beaucoup de zones d’ombre et il y aura toujours, malheureusement, des élèves pour qui les apprentissages sont plus difficiles que pour d’autres. Les enseignants ressentent durement ces situations et en arrivent parfois à un sentiment d’impuissance.

Toutefois, le fait qu’il n’existe aucune méthode infaillible ne doit pas nous faire oublier que les recherches montrent clairement que toutes les pratiques ne se valent pas et que certaines favorisent généralement les acquisitions des élèves. Cet ouvrage est là pour le rappeler et pour les détailler, qui plus est dans le souci d’aider les enseignants à leur mise en œuvre concrète. L’accent est ici porté sur l’enseignement explicite, dont l’efficacité a été montrée dans maints contextes.

Il y a un paradoxe à cet égard car l’enseignement explicite a été beaucoup décrié au cours des dernières décennies, au profit d’approches moins centrées sur la transmission directe des connaissances et davantage axées sur la construction par les élèves de leurs propres connaissances, la mise en retrait du rôle de l’enseignant (qui est alors vu comme un simple « facilitateur », ou un « guide sur le côté ») et l’immersion dans des activités complexes. Dans ces approches, comme le disent Blais, Gauchet et Ottavi (2016), « apprendre a supplanté transmettre » (p. 7), ce qui conduit ces auteurs à avancer que nous vivons une période de « sacre de l’apprenant » (p. 11) qui ne peut qu’entraîner la dévalorisation corollaire du rôle de l’enseignant, en particulier dans sa fonction de transmission de connaissances.

Pourtant, dès 2000, voyant l’avènement d’une vision constructiviste de l’enseignement, le National Research Council américain avait alerté : « Une idée fausse répandue concernant les théories de la connaissance “constructivistes” (que les connaissances existantes sont utilisées pour construire de nouvelles connaissances) est que les enseignants ne devraient jamais rien dire directement aux élèves, mais devraient plutôt leur permettre de construire des connaissances par eux-mêmes. Cette vision confond théorie de la pédagogie (enseignement) et théorie de la connaissance » (National Research Council, 2000, p. 11)1.

Or c’est tout l’inverse que propose l’enseignement explicite. L’enseignant y est vu au contraire comme jouant un rôle éminemment actif, moteur, au centre du fonctionnement de la classe, enseignant directement et sollicitant en permanence la participation des élèves. De même, plutôt que de confronter d’emblée les élèves à des activités complexes, il s’agit de progresser du simple au complexe : les compétences de haut niveau seront donc décomposées en habiletés spécifiques qui seront enseignées spécifiquement avant que, une fois acquises, elles soient réinvesties dans des activités complexes. Et plutôt que d’attendre une autoconstruction des connaissances des élèves par confrontation à un environnement adapté, on demandera à l’enseignant d’enseigner explicitement la notion à apprendre, et de montrer comment faire (de modeler) en vue de favoriser son appropriation par les élèves.

Il faut à ce stade rappeler un point fondamental : l’enseignement explicite ne provient pas d’une conception a priori de ce que devrait être un bon enseignement. L’enseignement explicite est né de la convergence de résultats empiriques issus de très nombreuses études qui montraient que certaines pratiques étaient associées de façon systématique (au sens statistique du terme) à de meilleures acquisitions des élèves. On cherchera donc en vain une « théorie » initiale qui aurait façonné ses contours. En revanche, comme le montre bien cet ouvrage, on trouvera nombre de convergences avec les connaissances actuelles, en particulier celles relatives à l’architecture cognitive humaine et au rôle fondamental de la mémoire dans l’acquisition des connaissances.

D’ailleurs, les auteurs de cet ouvrage se présentent eux-mêmes non comme des « défenseurs » d’une méthode pédagogique en particulier mais comme des chercheurs qui font l’état de la littérature scientifique sur le sujet. Si les auteurs « penchent » en faveur d’une approche explicite, c’est que les données probantes qu’ils présentent sur la relation enseignement-apprentissage « penchent » de ce côté.

Le terme « données probantes » n’est pas anodin. En sciences sociales et humaines, aucune méthodologie n’est à proscrire a priori. Les éléments apportés par les unes et les autres peuvent être vus comme complémentaires, fournissant une vision somme toute plus large et plus complète de l’objet d’analyse. Toutefois, toutes ne fournissent pas, en fonction de l’objet étudié, le même niveau de preuves. Comme le rappellent les auteurs, des simples témoignages jusqu’à la concordance des études expérimentales avec assignation aléatoire, il y a un crescendo dans le niveau de preuve fournie, c’est-à-dire de garantie sur la relation de causalité qu’entretient une pratique pédagogique avec les acquisitions, comportements ou attitudes des élèves. C’est, par exemple, à un tel travail que se livrent le Département américain d’éducation, ou encore l’Education Endowment Foundation en Angleterre, qui présentent des rapports faisant état des connaissances scientifiques à destination des professionnels de l’éducation, tout en indiquant quel est le niveau d’appui scientifique en faveur de telle ou telle pratique.

L’ouvrage que proposent Marie Bocquillon, Christophe Baco, Antoine Derobertmasure et Marc Demeuse ne doit pas être vu comme privatif de liberté pour les enseignants au prétexte qu’il décompose l’activité d’enseignement, qu’il préconise des étapes à suivre ou qu’il affirme que certaines pratiques valent mieux que d’autres… Tout au contraire, il offre aux enseignants, de façon méthodique et pratique, un ensemble de ressources pour l’enseignement en classe qui étend le registre potentiel de leurs actions. Ni neutre ni injonctif, mais reposant sur un ensemble de données probantes, l’ouvrage vise à contribuer au développement professionnel des enseignants, incluant une meilleure réflexivité. Mais les auteurs ne prônent pas une réflexivité incantatoire dont on ne sait sur quoi elle repose. C’est à l’aide de grilles, d’exemples, de vidéos… à la façon d’un guide pratique que le lecteur peut s’approprier et mettre en place les pratiques préconisées, tout en favorisant une analyse critique. Au bout du compte, l’ouvrage fait sienne la maxime de Ben Parker, que les lecteurs (re)découvriront, et ambitionne de donner aux enseignants les moyens d’assumer pleinement leur responsabilité immense et magnifique au regard des défis qui nous attendent.

Pascal Bressoux
Université Grenoble Alpes
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INTRODUCTION


« Toute société qui accorde une telle valeur à l’éducation […] ne peut se contenter de sélectionner des talents ; elle doit les développer. »

(Bloom, 1979)





L’ouvrage que vous tenez entre les mains s’adresse aux enseignants, à leurs formateurs, aux parents, et de manière générale, à toutes les personnes intéressées par l’éducation. Il présente, de manière à la fois théorique et très concrète, une approche pédagogique dont les résultats, en termes de réussite chez les élèves, ont été démontrés par des recherches empiriques menées en collaboration avec des enseignants et des élèves. Cette approche pédagogique constitue, pour une part, une formalisation de pratiques réelles observées sur le terrain. Elle permet au plus grand nombre d’élèves d’apprendre des contenus scolaires tels que la lecture, l’écriture ou encore les mathématiques, mais aussi des comportements leur permettant d’incarner certaines valeurs telles que la solidarité. Ce faisant, cet ouvrage montre toute l’importance des pratiques mises en œuvre par l’enseignant, dont l’effet sur l’apprentissage des élèves est important : l’enseignant peut donc faire la différence !


DES DEUX GRANDES FONCTIONS DE L’ENSEIGNEMENT

Tout enseignant met en œuvre deux fonctions majeures lors de son travail quotidien auprès des élèves qui lui sont confiés : la gestion des apprentissages (ou instruction) et la gestion de classe (ou éducation) (Gauthier, Bissonnette & Richard, 2013 ; Gauthier, Bissonnette & Bocquillon, 2019 ; Marzano, Pickering & Pollock, 2005 ; Oliver, Wehby & Reschly, 2011). La gestion des apprentissages renvoie aux actions par lesquelles l’enseignant enseigne les contenus académiques (mathématiques, langue maternelle, sciences…) que la société juge nécessaires et s’assure que les élèves les maîtrisent (Bissonnette, Gauthier & Castonguay, 2016). La gestion de classe, quant à elle, peut être définie comme « les actions mises en œuvre par les enseignants pour créer un environnement qui soutient et facilite l’apprentissage tant scolaire que socio-affectif. En d’autres termes, la gestion de classe a deux objectifs distincts : elle ne cherche pas seulement à établir et à maintenir un environnement ordonné pour que les élèves puissent s’engager dans un apprentissage académique significatif, elle vise également à améliorer le développement social et moral des élèves »2 (Evertson & Weinstein, 2006, p. 4). Dans cet ouvrage, la gestion de classe est donc conçue comme un ensemble de stratégies visant à instaurer un cadre propice aux apprentissages, mais aussi à enseigner aux élèves les comportements qui leur permettront d’incarner des valeurs reconnues importantes par la société (Bissonnette, Gauthier & Castonguay, 2016), telles que la solidarité, le respect, l’entraide…

Ce double agenda de l’enseignant est bien résumé par Shulman (1986) qui indique que « le double objectif général de transmettre la maîtrise du contenu du curriculum, comprenant de nombreuses matières, compétences et attitudes, et de socialiser une génération de jeunes par le biais du fonctionnement d’une communauté de classe constitue le cœur de la vie de classe »3 (p. 8).

Ces deux grandes fonctions de l’enseignement sont fortement imbriquées. Selon Bissonnette et ses collègues (2016), chacune de ces fonctions « constitue une condition nécessaire, mais non suffisante, pour que l’enseignement offert soit efficace » (p. 13).

D’une part, proposer aux élèves un enseignement de qualité ne suffit pas pour prévenir les problèmes de comportement dans les classes (Oliver et al., 2011) : pour apprendre, les élèves ont besoin que l’enseignant instaure un cadre propice aux apprentissages via une gestion de classe de qualité (Rosenshine & Stevens, 1986 ; Bissonnette, Gauthier & Castonguay, 2016 ; Shulman, 1986 ; Marzano, Pickering & Pollock, 2005). Ainsi, dans les classes où l’on observe de fréquents comportements perturbateurs ou agressifs, moins de temps est consacré aux apprentissages et les élèves ont tendance à obtenir de moins bons résultats scolaires (Oliver et al., 2011).

D’autre part, mettre en œuvre des stratégies de gestion de classe efficace ne suffit pas, non plus, à garantir l’apprentissage des élèves. L’enseignant doit également mettre en œuvre les stratégies d’une gestion efficace des apprentissages. Par ailleurs, plusieurs auteurs (e.g. Bissonnette et al., 2016 ; Slavin, 2014) précisent qu’un enseignement de qualité qui engage les élèves dans la tâche diminue le risque de problèmes de gestion de classe.

En somme, la gestion des apprentissages et la gestion de classe constituent les deux faces d’une même pièce pour permettre au plus grand nombre d’élèves d’apprendre… Se pose alors une question importante : comment choisir les meilleures stratégies de gestion des apprentissages et de gestion de classe ?




DU CHOIX DES PRATIQUES DE GESTION DES APPRENTISSAGES ET DE GESTION DE CLASSE

Pour mener à bien sa double mission d’instruction et d’éducation, tout enseignant est confronté à une multitude de sources de qualité variable dont il s’inspire, parfois de manière consciente, parfois de manière inconsciente. Ainsi, ses pratiques peuvent être influencées par ses représentations construites à partir de sa propre histoire en tant qu’élève ou encore alimentées par l’image de l’enseignant véhiculée dans les médias, dont notamment les œuvres cinématographiques ou littéraires. En effet, comme nous l’avons montré dans deux ouvrages collectifs (Derobertmasure, Demeuse & Bocquillon, 2020, 2022), l’art et la pop-culture véhiculent des images très variées des enseignants alimentant les représentations du grand public… et des (futurs) enseignants eux-mêmes. Il arrive même que certaines équipes éducatives transposent directement des pratiques de la fiction (films et/ou livres) à la réalité (vraies classes et écoles). Par exemple, des équipes éducatives transposent le monde de Harry Potter (répartition en « maisons », récompenses collectives…) au sein de leurs classes et de leurs écoles (Bocquillon, Baco, Derobertmasure & Demeuse, 2022a).

Pour alimenter ses pratiques, tout enseignant peut également consulter des documents de diverses natures (recommandations officielles, ouvrages, revues professionnelles4, articles scientifiques, manuels, etc.), des sites Internet de partage de ressources entre enseignants, les réseaux sociaux ou encore divers « produits pédagogiques » (matériel, etc.) vendus aux écoles et aux enseignants. Tout enseignant peut également être influencé par les pratiques ou les conseils de ses collègues, des formateurs qu’il rencontre dans le cadre de sa formation initiale et/ou continue ou encore par les parents de ses élèves… tous ces acteurs étant eux-mêmes influencés, à différents degrés, par l’ensemble des sources d’information déjà mentionnées.

Face à cette multitude d’informations parfois contradictoires et de « qualité » très variable, les enseignants, exerçant dans un contexte qui valorise, ou du moins assure, une certaine liberté pédagogique soutenue par leur compétence de « praticien réflexif », peuvent éprouver des difficultés à « s’y retrouver ». En effet, les enseignants sont libres de choisir leurs pratiques de gestion des apprentissages et de classe, tant qu’en théorie (parce que cela est encore très peu vérifié) ils atteignent les objectifs que la société leur assigne5. Cette situation pourrait être particulièrement confortable si une idée fortement répandue dans le domaine de l’éducation (particulièrement en francophonie), à savoir que « tout se vaut en pédagogie », était vraie… Or certaines pratiques de gestion des apprentissages et de classe telles que l’enseignement explicite des contenus et des comportements, sont fondées sur des données probantes, c’est-à-dire que leur efficacité a été validée par des recherches menées en salles de classe avec des enseignants et des élèves, tandis que dans beaucoup d’autres cas, les pratiques mises à disposition ou proposées aux enseignants reposent davantage sur des traditions, des croyances ou encore des effets de mode. Il existe donc des pratiques pédagogiques plus « efficaces » que d’autres. Mais que signifie le terme « efficace » de manière générale et dans cet ouvrage en particulier ?




DE LA DÉFINITION DE L’EFFICACITÉ

Du latin « efficax », le terme « efficace » signifie « qui produit l’effet attendu »6. Selon Bouchard et Plante (2002), l’efficacité se définit comme « le lien de conformité entre les objectifs visés par l’organisme et les résultats effectivement obtenus » (p. 230). L’efficacité se définissant en fonction des résultats que l’on veut atteindre, la réflexion sur celle-ci est indissociable d’une réflexion sur les finalités de l’éducation. Si, comme le précise, par exemple, Ramus (2019a), la définition des finalités de l’éducation appartient à chaque citoyen à travers un processus de délibération politique7, la détermination des meilleurs moyens pour atteindre ces finalités, quant à elle, nécessite de recourir à des recherches rigoureuses qui peuvent contredire le sens commun, les habitudes… Gauthier, Bissonnette et Richard (2007) expriment cette idée de la manière suivante :

La question des finalités éducatives relève de l’opinion citoyenne et à cet égard, d’une certaine manière, toutes les opinions se valent […]. Par contre, quand on propose des moyens spécifiques pour atteindre des finalités, le problème devient fort différent car la recherche et l’expertise sont alors convoquées. On peut en effet faire la preuve que certains moyens sont plus efficaces que d’autres pour atteindre les finalités (p. 364).


La notion d’efficacité se définissant nécessairement en regard des fins que l’on poursuit, la suite du texte présente trois « idéologies pédagogiques » relatives à l’égalité – l’égalité des chances, l’égalité de traitement et l’égalité des acquis (Crahay, 2012) – et positionne la définition de l’efficacité adoptée dans cet ouvrage par rapport à celles-ci.

Trouvant son origine durant le XIXe siècle au moment où l’obligation scolaire se répand à travers les pays les plus riches, l’égalité des chances repose sur le principe d’offrir à chacun « le droit d’acquérir une formation de son choix, à condition qu’il en ait les capacités » (Crahay, 2012, p. 52), indépendamment de ses caractéristiques initiales (origine sociale, sexe, nationalité, etc.). Plus exactement, il s’agit, dans ce contexte, d’un modèle méritocratique dont l’idée de base est que « même les pauvres, s’ils en ont les capacités, doivent accéder aux meilleures écoles, aux meilleures filières, etc. » (p. 53), tout en considérant qu’il est juste de « donner plus aux meilleurs », c’est-à-dire à ceux qui peuvent réellement en profiter, ce qui contribue à amplifier les écarts.

La conception de l’égalité de traitement est apparue, selon Crahay (2012), durant le XXe siècle, notamment en réaction à l’existence de deux ordres d’enseignement en France : un ordre primaire, commençant à l’école primaire et se poursuivant après 14 ans dans des écoles primaires supérieures conduisant au brevet ; et un ordre secondaire (fréquenté majoritairement par les enfants issus de la bourgeoisie) commençant dans les classes élémentaires des lycées et conduisant à l’enseignement supérieur. Aujourd’hui, la France dispose d’un système d’enseignement offrant (en tout cas sur papier) le même enseignement aux élèves de 6 à 15 ans. Cette préoccupation d’une égalité de traitement sous-tend le développement d’une offre d’enseignement « la plus similaire possible » pour les élèves. La traduction opérationnelle de cette conception trouve sa réalisation dans la mise en œuvre d’un tronc commun aussi long que possible et pour tous. La principale critique formulée à l’égard du principe d’égalité de traitement est qu’il n’empêche pas les inégalités de réussite. Ainsi, pour Crahay (2012), « en considérant tous les élèves comme égaux en droit, elle [l’école] se montre indifférente aux inégalités de départ et ne réussit, en définitive, qu’à légitimer les capacités inégales construites antérieurement dans le milieu familial » (p. 70).

L’évolution de cette notion amène donc à considérer que l’égalité à rechercher doit dépasser l’égalité de traitement et viser une égalité de réussite correspondant davantage à l’idéologie de l’égalité des acquis, qui vise à organiser l’enseignement en fonction d’objectifs à atteindre par tous (Crahay, 2012). Pour cet auteur, la pédagogie de la maîtrise (Bloom, 1971) est l’idéal type de l’égalité des acquis. En effet, cette pédagogie est basée sur le principe selon lequel le degré de maîtrise d’une compétence atteint par un élève « est tributaire de l’adéquation entre, d’une part, les opportunités éducatives mises à sa disposition et, d’autre part, le temps et la guidance dont il a besoin en fonction de ses caractéristiques cognitives et affectives au moment d’entamer l’apprentissage » (Crahay, 2012, p. 72). Dans une perspective d’égalité des acquis, « on cherchera à élever de manière significative la moyenne des performances de la classe et à en diminuer la variance » (Crahay, 2012, pp. 78-79)8.

La définition de la gestion des apprentissages efficace adoptée dans cet ouvrage correspond exactement à cette idéologie de l’égalité des acquis. Ainsi, selon Bloom (1979), un enseignement efficace est caractérisé par trois effets conjoints : une élévation de la moyenne de l’ensemble des résultats des élèves de la classe, une réduction de la variance de l’ensemble des résultats (c’est-à-dire une réduction de l’écart de performance entre les élèves obtenant les meilleurs résultats et ceux obtenant les plus faibles) et une diminution de la corrélation9 entre les caractéristiques initiales des élèves (exemple : origine sociale) et leurs résultats. Au sens de Bloom (1979), un enseignement efficace est donc également équitable. L’équité peut être définie comme :

La capacité à réduire les écarts initiaux entre élèves. Celle-ci entretient une relation avec l’efficacité : les maîtres efficaces ont également tendance à être, en moyenne, équitables (McDonald, 1978 ; Mingat, 1991). Cela signifie que l’efficacité pédagogique porte principalement sur la capacité à faire progresser les élèves faibles, plus sensibles à la qualité de l’enseignement que les élèves forts (Bressoux, 1994, p. 124).


Viser l’équité ne signifie pas pour autant que les « élèves forts » ne bénéficient pas d’un enseignement efficace, bien au contraire, comme le démontre la suite de l’ouvrage.

La gestion de classe efficace, quant à elle, vise à instaurer et maintenir les conditions pour qu’un enseignement efficace tel que défini par Bloom puisse avoir lieu en classe… et à permettre aux élèves d’acquérir des comportements incarnant les valeurs jugées importantes par la société.

La définition de l’efficacité de Bloom (1979) est porteuse d’une certaine vision de l’École, comme l’indique l’épigraphe de l’introduction du présent ouvrage :

Dans le passé, les sociétés ont largement reposé sur une prédiction et une sélection des talents conçues pour obtenir un petit groupe de personnes bien éduquées. Les sociétés modernes optent pour le développement éducatif d’un plus grand nombre de personnes […]. Toute société qui accorde une telle valeur à l’éducation et à la scolarité jusqu’à obliger tout individu à consacrer à l’école une partie importante de sa vie doit trouver le moyen de rendre l’éducation attrayante et signifiante pour tous les élèves. Elle ne peut se contenter de sélectionner des talents ; elle doit les développer (p. 27).


La définition de l’efficacité mobilisée dans cet ouvrage vise donc l’atteinte par l’ensemble des élèves de compétences académiques et sociales à un haut degré de réussite, ce qui est fondamental. Après s’être accordés sur cette définition de l’efficacité (et donc sur les valeurs sous-jacentes), il est alors possible de convoquer des recherches empiriques permettant de déterminer les meilleurs moyens pour atteindre cette fin.




DE LA NÉCESSITÉ DE LA RECHERCHE EN ÉDUCATION

Les recherches empiriques issues du courant de l’enseignement efficace, centrées sur les résultats de différents types d’actions pédagogiques sur l’élève (entendu comme le bénéficiaire final du système éducatif), ont mis en évidence l’effet important des pratiques choisies par l’enseignant sur l’apprentissage des élèves. Ce constat a été réalisé à partir d’une prise de recul sur un grand nombre d’observations et d’expérimentations menées en salles de classe en collaboration avec des enseignants et des élèves. Ces recherches ont ainsi permis de formaliser des approches pédagogiques permettant d’atteindre l’objectif d’égalité des acquis. C’est notamment le cas de la pédagogie de la maîtrise (Bloom, 1971) mentionnée précédemment et de l’enseignement explicite des contenus. Elles ont également mis en évidence des stratégies efficaces de gestion de classe, telles que l’enseignement explicite des comportements. Lorsqu’il est ici question de stratégies, il ne s’agit pas de recettes stéréotypées à appliquer de manière aveugle aux contextes spécifiques, dans un cheminement linéaire et complètement prédéfini, mais bien d’un ensemble de gestes professionnels, validés par la recherche et à mobiliser par l’enseignant en fonction des situations qu’il rencontre. Les gestes professionnels sont des actions menées par l’enseignant qui peuvent prendre la forme d’interventions verbales (ex. : poser une question à un élève), de gestes (ex. : montrer du doigt un élément sur une feuille), de déplacements (ex. : se déplacer auprès d’un élève en difficulté pour l’aider) ou encore d’expressions du visage (ex. : sourire) (Brudermann & Pélissier, 2008). Ce terme a été choisi pour désigner les stratégies décrites dans cet ouvrage, car il met bien en évidence le fait que l’enseignement est une profession à laquelle il est nécessaire de se former, notamment via l’apprentissage de certains gestes précis à adapter au contexte, comme c’est le cas dans d’autres professions/disciplines telles que la médecine, la musique, la danse…

En corollaire, l’efficacité d’autres stratégies pédagogiques n’a pas été démontrée, voire a été questionnée, par les recherches menées en salles de classe. C’est par exemple le cas de certaines stratégies pourtant très populaires dans le domaine de l’éducation telles que la conception selon laquelle les élèves apprennent mieux si l’enseignant respecte leur soi-disant « style d’apprentissage » (Baillargeon, 2013 ; Bocquillon, Baco, Derobertmasure & Demeuse, 2023 ; Kirschner, 2017 ; Masson, 2014 ; Masson & Blanchette-Sarasin, 2015 ; Paschler, McDaniel, Rohrer & Bjork, 2009) ou encore les approches pédagogiques (socio)constructivistes (e.g. Baillargeon, 2013 ; Bissonnette et al., 2010 ; Kirschner, Sweller & Clark, 2006). Ces idées sont donc davantage le fruit d’hypothèses non validées en salles de classe, mais qui circulent pourtant abondamment dans le domaine de l’éducation.

Si la liberté pédagogique et le concept de praticien réflexif sont naturellement importants parce qu’ils fondent l’action éducative, leur application poussée à l’extrême, sans accompagner les enseignants pour trier les informations pertinentes et les informations non pertinentes, peut faire porter un lourd fardeau à ces derniers, qui sont responsables de choisir les moyens (stratégies de gestion de classe et des apprentissages) à mettre en œuvre dans leurs classes. Si de nombreuses sources d’information peuvent être utiles aux enseignants, il est important que ceux-ci soient formés à reconnaître les stratégies pédagogiques dont l’efficacité a été évaluée par des recherches scientifiques menées dans des classes (que l’on peut également désigner par le terme « stratégies fondées sur des données probantes »). Gageons qu’au XXIe siècle, les enseignants et les élèves méritent qu’on leur propose des stratégies fondées sur des données probantes… même si, l’enseignement restant une pratique sociale, tout ne peut faire l’objet de connaissances assurées et validées a priori. Par ailleurs, il convient aussi d’insister sur le fait que bon nombre de stratégies efficaces n’ont rien de révolutionnaire ou d’innovant (notamment parce qu’elles sont issues de la validation scientifique de réelles pratiques de classe identifiées comme efficaces) : en cette matière, ce n’est pas l’originalité qui prime, mais la démonstration rigoureuse d’une certaine efficacité des pratiques mises en œuvre, de manière coordonnée, au sein d’une véritable stratégie pédagogique.




UN OUVRAGE SUR L’ENSEIGNEMENT EXPLICITE DES CONTENUS ET DES COMPORTEMENTS À DESTINATION DE DIFFÉRENTS ACTEURS

L’objectif de cet ouvrage est de proposer des stratégies fondées sur des données probantes aux enseignants, à leurs formateurs, aux parents et, de manière générale, à toute personne intéressée par l’éducation. Il présente et montre concrètement comment planifier, mettre en œuvre et observer un ensemble de gestes professionnels associés à l’enseignement explicite, une approche pédagogique fondée sur des recherches de terrain menées avec des enseignants et des élèves, permettant d’enseigner des contenus et des comportements.

Avant de définir le terme « explicite » tel qu’il est défini dans la littérature scientifique à laquelle nous nous référerons10, il est utile de faire un détour par son étymologie. Selon le Online Etymology Dictionary11, le terme « explicit » signifie « ouvert à la compréhension, pas obscur, ni ambigu »12. Ce terme vient du français « explicite » et du latin « explicitus », qui signifie « non obstrué ». Il s’agit du participe passé de « explicare », qui signifie « dévoiler, dérouler, expliquer ». Par ailleurs, le terme « explicitus » (l’abréviation de « Explicitus est liber », qui signifie « Le livre est déroulé ») était écrit à la fin des livres médiévaux. Dans la littérature scientifique, cette idée de dévoilement est bien présente. En effet, le terme « explicite » fait référence aux comportements visibles non seulement de l’enseignant, mais également des élèves. Hattie (2009) utilise ainsi les termes « visible teaching » et « visible learning » pour mettre en évidence le fait que l’enseignement doit être visible et explicite pour les élèves et que l’apprentissage des élèves doit également être rendu visible pour l’enseignant notamment via la vérification de la compréhension et l’utilisation de rétroactions (feed-back). En utilisant l’enseignement explicite, l’enseignant tente de rendre accessible à tous ce qui se passe en classe (les démarches, les étapes, les objectifs…), considérant que l’implicite peut être néfaste aux apprentissages, notamment des élèves éprouvant des difficultés d’apprentissage et de ceux qui ne parviennent pas à sortir de cet implicite par eux-mêmes, sans l’aide de l’enseignant. Il ne s’agit pas seulement d’être plus explicite dans les consignes, mais aussi de montrer comment faire, d’enseigner les stratégies qui permettent de résoudre les problèmes. Pour ce faire, l’enseignant met en place une série d’étapes et un ensemble de gestes professionnels particuliers détaillés dans cet ouvrage.




STRUCTURE DE L’OUVRAGE

Le présent ouvrage est composé de six chapitres ayant pour but d’initier le lecteur à l’enseignement explicite des contenus et des comportements, ainsi qu’à l’éducation fondée sur des données probantes. Le chapitre 1, intitulé « “Laisser découvrir puis montrer si nécessaire” ou “montrer puis faire pratiquer” », définit deux grandes familles d’approches pédagogiques, à savoir les approches (socio)constructivistes et les approches instructionnistes. Ce faisant, il permet de mettre en évidence que, si ces deux grandes familles d’approches pédagogiques s’accordent sur le fait que l’élève apprend de manière active en étant confronté à son environnement, elles divergent (fortement) sur le plan des stratégies pédagogiques à mettre en œuvre pour favoriser cet apprentissage actif. Après que les deux grandes familles d’approches pédagogiques ont été présentées, les chapitres 3 à 6 se focalisent sur une approche instructionniste particulière, à savoir l’enseignement explicite, car son efficacité sur l’apprentissage des élèves a été démontrée de manière empirique.

Avant cela, le chapitre 2 propose « une démarche critique d’analyse des propositions pédagogiques » permettant aux acteurs de l’enseignement et à toute personne intéressée par l’éducation de développer leur capacité de choix en matière d’offre pédagogique. À cette fin, l’intention de ce chapitre est de permettre aux lecteurs d’analyser de manière critique les propositions pédagogiques qui leur sont faites en déterminant notamment leur origine et ce sur quoi elles reposent (traditions, opinions, données probantes…).

Dans le chapitre 3, nous appliquons cette méthodologie d’analyse critique aux stratégies de l’enseignement explicite des contenus et des comportements proposées dans cet ouvrage afin de permettre aux lecteurs de connaître leur origine et de comprendre pourquoi elles sont importantes. Ainsi, le chapitre 3 répond à la question « Pourquoi et quand mettre en œuvre l’enseignement explicite ? » en présentant notamment les résultats de recherches de terrain ayant mis en évidence l’importance de l’effet enseignant et l’efficacité de l’enseignement explicite des contenus et des comportements. Il présente également les résultats de recherches en psychologie cognitive qui permettent de comprendre les raisons pour lesquelles l’enseignement explicite est efficace, dont notamment le fait que celui-ci prend en compte la charge cognitive des apprenants. Ce faisant, ce chapitre permet de mettre en évidence les situations au cours desquelles il importe de recourir à l’enseignement explicite et les situations au cours desquelles des approches pédagogiques (socio)constructivistes peuvent s’avérer pertinentes, l’objectif de cet ouvrage n’étant pas de proposer une approche pédagogique unique à utiliser dans toutes les situations.

Le chapitre 4, « Comment mettre en œuvre l’enseignement explicite ? », présente d’abord sept gestes professionnels fondamentaux issus des recherches sur l’enseignement explicite et l’enseignement efficace. Ensuite, les différentes étapes d’une leçon d’enseignement explicite des contenus et des comportements, ainsi que les gestes professionnels à mobiliser lors de chacune de celles-ci, sont présentés à partir d’une synthèse originale de la littérature scientifique opérationnalisée dans un outil concret, directement utilisable en salle de classe, décrivant les actions attendues de la part de l’enseignant et des élèves lors de chacune des étapes. Le partage de cet outil ne dispense naturellement pas ceux qui l’empruntent de réfléchir à son usage, selon leur contexte spécifique (cela étant vrai pour tout outil, y compris en dehors du champ scolaire).

Avant de pouvoir mettre en œuvre les stratégies présentées dans le chapitre 4, il est nécessaire que les enseignants planifient des leçons d’enseignement explicite. À cette fin, le chapitre 5, « Comment planifier une leçon d’enseignement explicite ? », présente un canevas de planification de leçon d’enseignement explicite directement utilisable et des exemples concrets de préparations de leçons d’enseignement explicite des contenus et des comportements.

Le chapitre 6, « Comment observer l’enseignement explicite pour porter un regard réflexif sur sa (une) pratique ? », propose des outils permettant d’observer la manière selon laquelle les différents gestes professionnels et étapes caractéristiques de l’enseignement explicite des contenus et des comportements sont (ou non) mis en œuvre dans le cadre d’une pratique ciblée. Ces outils peuvent être utilisés par des (futurs) enseignants pour s’observer eux-mêmes afin d’alimenter leur pratique réflexive et pour observer des collègues. Ils peuvent également être utilisés par des formateurs d’enseignants et/ou des chercheurs.

Au fil des six chapitres, cet ouvrage permettra également aux enseignants de comprendre pourquoi certaines des pratiques qu’ils mettent déjà en place sont efficaces pour favoriser l’apprentissage du plus grand nombre d’élèves, d’étoffer leurs pratiques à partir des recherches menées en salles de classe sur l’efficacité de l’enseignement et de découvrir de nouvelles pratiques efficaces. Ils pourront ainsi planifier, mettre en œuvre et analyser un ensemble cohérent de stratégies de gestion des apprentissages et de gestion de classe.

Nous sommes heureux de proposer aux lecteurs le premier ouvrage francophone européen abordant de concert l’enseignement explicite des contenus et l’enseignement explicite des comportements et décrivant un ensemble de gestes professionnels concrets et fondés sur des données probantes. Cet ouvrage est issu d’une synthèse personnelle des travaux anglo-saxons (e.g. Archer & Hughes, 2011 ; Austin & McIntosh, 2019 ; Evertson & Emmer, 2013 ; Hughes et al., 2017 ; Rosenshine & Stevens, 1986 ; Slavin, 2009) et des quelques travaux francophones (Bissonnette, Bocquillon & Saint-Georges, 2020 ; Bissonnette, Bouchard, St-Georges, Gauthier & Bocquillon, 2020 ; Bissonnette, Gauthier & Castonguay, 2016 ; Bocquillon, Bissonnette & Gauthier, 2019 ; Gauthier, Bissonnette & Richard, 2013) sur le sujet. Cet ouvrage étant notamment issu des travaux de recherche et de formation menés par notre équipe, le lecteur peut également se référer aux productions (articles, outils, vidéos…) centralisées sur le site www.enseignementexplicite.be.
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Chapitre 1

« Laisser découvrir puis montrer si nécessaire » ou « montrer puis faire pratiquer » ?13


« Évidemment, c’est l’élève qui pense, qui établit des liens, donc qui construit. »

(Castonguay & Gauthier, 2012)





Ce chapitre présente deux grandes familles d’approches d’enseignement, à savoir les approches d’enseignement (socio)constructivistes et les approches d’enseignement instructionnistes. Il convient de souligner que chacune de ces grandes familles d’approches d’enseignement est définie « de l’intérieur ». Ainsi, les approches (socio)constructivistes sont présentées « de l’intérieur », c’est-à-dire via des propos d’auteurs se déclarant « en faveur des approches (socio)constructivistes », du moins à l’instant t correspondant à la rédaction de l’article / du chapitre / de l’ouvrage consulté. La même démarche a été appliquée pour présenter les approches instructionnistes : de l’intérieur via des propos d’auteurs se déclarant à un instant t « en faveur des approches instructionnistes »14.

Avant de présenter ces deux grandes familles, il convient d’établir la différence entre la démarche d’apprentissage (socio)constructiviste, à laquelle la plupart des pédagogues contemporains adhèrent, et la démarche d’enseignement (socio)constructiviste.


1. DES APPROCHES D’ENSEIGNEMENT QUI S’ACCORDENT SUR LA MANIÈRE DONT L’ÉLÈVE APPREND

Pour Legendre (2007), le socioconstructivisme15, sur le plan pédagogique et didactique, comme le constructivisme, renvoie « au rôle central que l’on accorde à l’élève dans ses apprentissages », mais aussi à « l’impact déterminant de l’environnement social et culturel dans lequel s’effectuent ces apprentissages et des interactions qui s’y produisent » (p. 86). Pour apprendre, l’élève doit donc construire activement ses connaissances en confrontant son point de vue à son environnement et à ses pairs. C’est ce qu’on appelle le conflit sociocognitif défini par Arcà et Caravita (1993) comme « la crise produite par la dissonance, par la contradiction entre connaissances possédées et réalité […], entre anciennes et nouvelles informations, entre ce que l’on pense et les opinions d’autrui » (p. 81).

De nombreuses approches d’enseignement (socio)constructivistes ont été développées à partir de cette définition de l’apprentissage. Citons à titre d’exemples l’apprentissage basé sur les problèmes, la pédagogie par projets, l’approche par la découverte ou encore l’apprentissage par enquêtes (Hmelo-Silver et al., 2007 ; Tobias & Duffy, 2009 ; Vienneau, 2011 ; Wise & O’Neill, 2009).

De leur côté, les tenants des approches d’enseignement instructionnistes (e.g. Kirschner et al., 2006 ; Mayer, 2009) telles que le Direct Instruction (Bereiter et Engelmann, 1966 ; Engelmann & Colvin, 2006), l’approche « Success for all » (Slavin, 2008 ; Slavin, Madden, Chambers & Haxby, 2009) ou encore l’enseignement explicite (Rosenshine & Stevens, 1986 ; Rosenshine, 2009) s’accordent avec cette conception de l’apprentissage (socio)-constructiviste. Ainsi, comme l’indique l’épigraphe de ce chapitre, tout le monde s’accorde sur le fait que l’élève construit son savoir : « il s’agit d’une évidence du même ordre que celle de dire que la pluie tombe. Évidemment, c’est l’élève qui pense, qui établit des liens, donc qui construit » (Castonguay & Gauthier, 2012, p. 127). Crahay (1996) va dans le même sens : « d’une manière générale, pour les constructivistes comme pour les cognitivistes16, pour qu’il y ait construction de connaissances, un stimulus doit pouvoir être interprété par le sujet en fonction de ses connaissances antérieures, sinon il reste sans signification » (p. 23).

Toutefois, les approches d’enseignement instructionnistes et les approches d’enseignement (socio)constructivistes ne s’accordent pas sur les moyens (sur la démarche d’enseignement) à mettre en œuvre pour favoriser cette construction active des connaissances par l’élève.




2. DES APPROCHES D’ENSEIGNEMENT QUI
NE S’ACCORDENT PAS SUR LES STRATÉGIES PÉDAGOGIQUES À METTRE EN ŒUVRE POUR FAVORISER L’APPRENTISSAGE

Deux différences majeures distinguent les approches d’enseignement (socio)constructivistes et les approches d’enseignement instructionnistes : (1) le moment auquel l’élève est confronté à une tâche complexe ; et (2) le moment auquel l’enseignant fournit une démonstration de la manière de réaliser la tâche, ainsi que différentes formes d’étayage. Au sens commun du terme, un étai est une « pièce de charpente servant à soutenir ou à épauler provisoirement toute partie d’un ouvrage » (dictionnaire Larousse)17. Dans le domaine de l’enseignement, le principe est le même : fournir de l’aide à l’élève (étayage) et enlever graduellement cette aide jusqu’à ce que l’élève soit autonome (désétayage).


2.1 Le moment auquel l’élève est confronté à une tâche complexe

Les approches d’enseignement (socio)constructivistes proposent, pour faciliter la construction active des savoirs par l’apprenant, des situations d’apprentissage complexes et authentiques dès le début de l’apprentissage, comme l’illustrent ces propos de Schwartz, Lindgren et Lewis (2009) :

Il peut y avoir des avantages à d’abord laisser les étudiants expérimenter les complexités d’une situation et puis à leur fournir de l’information qui les aide à comprendre les techniques des experts et les concepts au regard de leurs succès, difficultés et questions précédents18 (p. 44).


Cette idée de débuter l’apprentissage par des tâches d’emblée complexes a été reprise par plusieurs promoteurs de l’approche par compétences. Ainsi, selon Denyer, Furnemont, Poulain et Van Loubbeek (2004), « si la compétence est une aptitude à accomplir des tâches, […], elle doit nécessairement s’acquérir par la confrontation de l’élève à des tâches et non par la transmission de savoirs ou l’automatisation de procédures » (p. 57). C’est précisément à des tâches-problèmes auxquelles font référence ces auteurs, tâches qui présentent des attributs comme la complexité. L’entrée par la complexité est en effet un élément récurrent dans les méthodes suggérées pour l’appropriation des compétences, comme dans les approches d’enseignement (socio)constructivistes. Perrenoud (2000a) affirme que « les compétences se construisent en s’exerçant face à des situations d’emblée complexes » (p. 71). De même, Rey, Carette, Defrance et Kahn (2006) conseillent par exemple « de débuter l’apprentissage d’une compétence, non pas par l’entraînement répétitif à des opérations partielles, mais par l’affrontement des élèves à une tâche globale » (p. 141). Ainsi, dans le prolongement de la complexité, tâches-problèmes et pédagogie par projets fusionnent pour ne faire qu’un. Nous pouvons alors lire qu’« on ne construit des compétences qu’en affrontant de vrais obstacles, dans une démarche de projet ou de résolution de problèmes » (Perrenoud, 1995, p. 8) et, par conséquent que « l’approche par compétences amène le personnel enseignant à travailler sur des situations-problèmes, dans le cadre d’une pédagogie du projet en même temps qu’elle demande aux élèves d’être actifs et engagés dans leurs apprentissages » (Perrenoud, 1995, p. 6).

On constate donc ici une confusion entre l’objectif de développer des compétences (préconisé par l’approche par compétences en vigueur dans de nombreux pays tels que la Belgique francophone, la Suisse, la France ou encore le Québec) et les moyens (approches pédagogiques) proposés pour y parvenir… les approches (socio)constructivistes étant souvent présentées comme celles à privilégier pour développer des compétences complexes (Bocquillon, Gauthier, Bissonnette & Derobertmasure, 2020).

Pourtant, les approches d’enseignement instructionnistes proposent également aux élèves de développer des compétences complexes… mais l’élève est confronté à la complexité en fin d’apprentissage, après qu’il a appris l’ensemble des habiletés nécessaires à la réalisation de la tâche complexe : « une fois les habiletés spécifiques maîtrisées, la démarche d’enseignement explicite [une approche d’enseignement instructionniste] se préoccupe de favoriser le transfert en amenant les élèves à les mettre en application dans des situations plus complexes » (Gauthier et al., 2013, p. 64).

Dès les années 1960, Gagné (1962) émettait l’hypothèse d’une hiérarchie des apprentissages impliquant que la maîtrise de certaines connaissances de base et de certaines habiletés dites « préalables » rendrait possible l’apprentissage d’habiletés de plus haut niveau. Ce phénomène, qu’il identifiait à la notion de transfert vertical, renvoyait à l’idée selon laquelle un individu ne pourrait maîtriser une habileté complexe sans d’abord en maîtriser les éléments constitutifs.

Ceci ne signifie pas pour autant que les approches instructionnistes font l’économie de l’apprentissage de tâches complexes. Au contraire, le processus d’« unitization » (« assemblage ») rend compte de cette phase d’unification des composantes en jeu dans une compétence en vue d’organiser les composantes de la tâche complète. Par exemple, l’apprentissage de la lecture repose d’abord sur l’établissement d’automatismes sur le plan des habiletés de décodage grapho-phonétique suivi d’habiletés de fusion des sons en syllabes. En l’absence d’un apprentissage explicite d’habiletés liées au décodage, les élèves ne sont pas en mesure d’apprendre à lire. Les élèves doivent non seulement apprendre à faire ces correspondances lettres-sons avec un haut taux d’exactitude, mais ils doivent également automatiser ces habiletés par des pratiques répétées pour être en mesure d’accomplir les habiletés de fusion de sons nécessaires à l’énonciation des syllabes (Péladeau et al., 2005). En ce sens, il est donc inexact de penser que dans les approches instructionnistes, toutes les tâches sont découpées et que jamais la tâche complexe n’est recomposée à la fin.

Rosenshine (2009), le chercheur ayant formalisé initialement le modèle de l’enseignement explicite à partir de recherches menées en salles de classe (présentées dans le chapitre 3), met également en évidence l’importance de bien préparer les élèves avant de leur proposer des tâches complexes :

Il est important que les étudiants pratiquent « les complexités de la tâche ». Mais il y a un danger que les étudiants apprennent et pratiquent des erreurs s’ils pratiquent des tâches difficiles et complexes avant d’être suffisamment préparés à l’activité. Le modèle de l’enseignement explicite qui émerge de la recherche processus-produit suggère que les étudiants réussiront mieux s’ils reçoivent de la pratique guidée19 intensive et de l’étayage avant de pratiquer seuls des tâches complexes20 (p. 214).


Le moment auquel l’élève reçoit de l’étayage de la part de l’enseignant est précisément la deuxième différence majeure entre les approches d’enseignement (socio)constructivistes et instructionnistes.




2.2 Le moment auquel l’enseignant fournit une démonstration et d’autres formes d’étayage à l’élève

Les gestes professionnels visant à démontrer à l’élève comment réaliser une tâche et à lui fournir d’autres formes d’étayage ne sont pas utilisés au même moment, selon que l’enseignant met en œuvre une approche d’enseignement instructionniste ou une approche d’enseignement (socio)constructiviste.

Dans les approches d’enseignement instructionnistes, le recours à la démonstration et à d’autres formes d’étayage est important, et ce, dès le début de l’apprentissage. Par exemple, l’enseignement explicite, comme nous le verrons en détail dans le chapitre 4, comporte notamment les trois étapes présentées dans l’encadré suivant.


L’enseignement explicite comporte plusieurs étapes dont les trois suivantes (Rosenshine & Stevens, 1986) :


	Le modelage, au cours duquel l’enseignant démontre et explique clairement les procédures permettant de réaliser les tâches proposées en mettant un « haut-parleur sur sa pensée », c’est-à-dire en verbalisant l’ensemble des étapes par lesquelles il passe, ainsi que les questions qu’il se pose en réalisant les tâches. Cette démonstration est une forme d’étayage fournie aux élèves dès le début de l’apprentissage ;


	La pratique guidée, durant laquelle les élèves réalisent, en groupes et/ou avec l’enseignant, des tâches semblables à celles qui ont été montrées lors du modelage. Durant cette étape, l’enseignant vérifie la compréhension des élèves en les interrogeant régulièrement, leur fournit de nombreuses rétroactions (c’est-à-dire des informations sur la qualité de leur réponse) et de l’étayage. Par cette démarche, il s’assure que les élèves ne mettent pas en application des connaissances erronées. Lors de cette étape, la réalisation d’un nombre suffisant d’exercices a pour but d’atteindre un seuil élevé de réussite ;


	La pratique autonome, au cours de laquelle les élèves réalisent individuellement des tâches similaires à celles réalisées lors des deux étapes précédentes, et ce, pour parfaire leur compréhension jusqu’à l’obtention d’un niveau de maîtrise le plus élevé possible, sous la supervision active de l’enseignant.




Comme nous le verrons en détail dans le chapitre 4, il est important de concevoir ces étapes de manière itérative et non linéaire (Bocquillon, 2020 ; Rosenshine & Stevens, 1986). Cela signifie que l’on peut revenir à une étape antérieure (ex. : de la pratique guidée vers le modelage) en fonction des besoins éprouvés par un ou des élèves. La différenciation est donc au cœur du modèle de l’enseignement explicite.




Tout au long de ces trois étapes, l’enseignant fournit donc de l’étayage qu’il diminue au fur et à mesure que les élèves progressent (désétayage).

A contrario, lorsqu’il mobilise une approche d’enseignement (socio)-constructiviste, l’enseignant propose généralement aux élèves de chercher par eux-mêmes la manière de réaliser une tâche et leur montre comment faire ou leur fournit de l’étayage « juste à temps » et uniquement « si cela est nécessaire », comme le montre la suite du texte.

La définition suivante de deux approches pédagogiques (socio)constructivistes – l’apprentissage basé sur des problèmes et l’apprentissage par enquêtes – fournie par Hmelo-Silver et ses collègues (2007), permet de bien cerner les types d’activités préconisées dans ces approches, à savoir des problèmes ou questions authentiques donnés en début d’apprentissage et suivis, « juste à temps » et « uniquement si nécessaire », d’enseignement de la part de l’enseignant :

Dans l’apprentissage par problèmes, les étudiants apprennent le contenu, les stratégies, et des compétences d’apprentissage autonomes en résolvant des problèmes de manière collaborative, en réfléchissant sur leurs expériences et en s’engageant dans une enquête autonome. Dans l’apprentissage par enquêtes, les élèves apprennent le contenu aussi bien que des compétences et pratiques de raisonnement spécifiques à une discipline (souvent dans des disciplines scientifiques) en s’engageant de manière collaborative dans des enquêtes. L’apprentissage par problèmes et l’apprentissage par enquêtes sont organisés autour de problèmes ou de questions pertinents, authentiques. Ces deux approches mettent fortement l’accent sur l’apprentissage collaboratif et l’activité. Dans les deux approches, les élèves sont engagés cognitivement dans la construction du sens, le développement d’explications fondées sur des preuves et la communication de leurs idées. L’enseignant joue un rôle clé en facilitant le processus d’apprentissage et peut fournir des connaissances sur le contenu juste à temps21, 22 (p. 100).


Hmelo-Silver et ses collègues (2007) ajoutent que l’étayage dans l’apprentissage par problèmes et l’approche par enquêtes peuvent même prendre la forme d’un enseignement instructionniste (au sens de « montrer à l’élève comment réaliser une tâche »), mais uniquement si les étudiants ressentent le besoin de connaître l’information en question :

L’apprentissage par problèmes et l’apprentissage par enquêtes ne sont pas des approches minimalement guidées en raison des nombreuses formes d’étayage fournies. Plus encore, ces approches peuvent inclure de l’enseignement instructionniste parmi les stratégies qu’elles utilisent (Krajcik, Czerniak & Berger, 1999 ; Schmidt, 1983 ; Schwartz & Bransford, 1998). Néanmoins, dans ces contextes, l’enseignement instructionniste peut être dispensé juste à temps et en général une fois que les élèves ressentent le besoin de connaître les informations présentées (Edelson, 2011)23, 24 (p. 100).


Wise et O’Neill (2009) vont dans le même sens en affirmant qu’une « activité constructiviste bien conçue » implique « un enseignant qualifié qui circule dans la classe et qui est capable de fournir juste à temps de l’étayage (au moment où c’est nécessaire) pour aider les élèves à comprendre leurs erreurs ou leurs incompréhensions et à les corriger »25 (p. 101).

Tobias et Duffy (2009), qui ont coordonné l’ouvrage « Constructivist Instruction: Success or Failure? », sans prendre position en faveur de l’une ou l’autre approche d’enseignement, précisent également que, dans les approches (socio)constructivistes, « l’étayage est fourni uniquement lorsque les apprenants sont incapables de poursuivre le travail »26 (p. 5).

Pour Clark (2009), s’appuyant sur des écrits (socio)constructivistes et instructionnistes, cette question du moment auquel fournir de l’étayage aux élèves est l’élément clé qui distingue ces deux types d’approches pédagogiques :


Pea (2004) suggère qu’une théorie de l’étayage doit démontrer que l’étayage ne doit être fourni que quand nous avons « des preuves indépendantes que l’apprenant ne peut pas réaliser la tâche ou l’objectif sans aide » (p. 443). Les défenseurs de l’étayage [les défenseurs des approches d’enseignement davantage instructionnistes] suggèrent que les apprenants doivent recevoir une démonstration complète de la manière de réaliser tous les aspects de la tâche qu’ils n’ont pas apprise et automatisée auparavant. Donc même si un apprenant pouvait résoudre un problème avec un effort mental adéquat, les défenseurs de l’étayage fournissent des preuves qu’il est plus efficace et efficient de lui fournir une description complète du « quand et comment » [réaliser la tâche] (Kirschner, Sweller & Clark, 2006 ; Sweller, Kirschner & Clark, 2007)27 (p. 160).


Et l’enseignement traditionnel dans tout ça ?

La description des approches pédagogiques instructionnistes et (socio)constructivistes présentée ci-dessus permet de constater qu’aucune de ces deux grandes familles d’approches ne se réclame de l’enseignement magistral ou encore de ce qui est parfois appelé enseignement « traditionnel », qui sont eux-mêmes des concepts régulièrement confondus. Pourtant, les approches d’enseignement instructionnistes sont fréquemment assimilées, à tort, à l’enseignement « traditionnel » ou encore à l’enseignement magistral. La suite de l’ouvrage permet de mettre en évidence les différences majeures entre l’enseignement explicite, une approche d’enseignement instructionniste, et « l’enseignement traditionnel » d’une part et « l’enseignement magistral » d’autre part. Par exemple, lorsqu’un enseignant mobilise l’enseignement explicite, il sollicite constamment les élèves pour des réponses verbales, écrites, gestuelles… (Archer & Hughes, 2011 ; Gauthier et al., 2013 ; Goeke, 2009 ; Hammond, 2019 ; Hollingsworth & Ybarra, 2013), ce qui n’est pas le cas dans le cadre d’un enseignement magistral.






Le tableau 1 propose une synthèse des points communs et des différences entre les approches d’enseignement (socio)constructivistes et les approches d’enseignement instructionnistes.


Tableau 1. Points communs et différences entre les approches d’enseignement (socio)constructivistes et les approches d’enseignement instructionnistes
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Après que les deux grandes familles d’approches d’enseignement ont été présentées, les chapitres 3 à 6 se focalisent sur une approche d’enseignement instructionniste, l’enseignement explicite des contenus et des comportements. Le choix de se focaliser sur l’enseignement explicite est lié au fait que, comme le montre le chapitre 3, cette approche pédagogique repose sur de nombreuses données probantes, contrairement aux approches (socio)constructivistes (e.g. Baillargeon, 2013 ; Gauthier et al., 2013 ; Kirschner et al., 2006 ; Tobias, 2009). Les chapitres suivants répondent notamment aux questions « Pourquoi, quand et comment mettre en œuvre l’enseignement explicite ? ». Avant cela, le chapitre 2 propose une méthodologie permettant aux acteurs de l’enseignement d’analyser de manière critique les propositions pédagogiques qui leur sont faites (y compris dans cet ouvrage) en déterminant notamment leur origine et ce sur quoi elles reposent (traditions, opinions, données probantes…).










Chapitre 2

Une démarche d’analyse critique des propositions pédagogiques


« Montrez-moi les données !28 »

(Rosenshine)





Tout enseignant a déjà entendu des formules du type « des recherches disent que » ou encore « telle stratégie pédagogique est fondée sur la recherche » de la part de formateurs ou encore de personnes proposant différents types de « produits pédagogiques » (matériel, manuels…). Face à ce type d’affirmations parfois trompeuses, il convient de (se) poser la question « De quels types de recherches parle-t-on exactement ? » (Ellis & Fouts, 1993) ou de s’interroger sur les (réelles) données de recherche à partir desquelles certaines stratégies pédagogiques sont promues. C’est en ce sens que Rosenshine propose que la présentation d’un outil / méthode / pratique pédagogique soit accompagnée des données permettant de valider sa pertinence… d’où son propos : « Montrez-moi les données ! ».

Ce chapitre présente une méthodologie permettant d’analyser des propositions pédagogiques et de déterminer sur quoi elles reposent. L’objectif est double : proposer au lecteur une démarche d’analyse critique transversale qu’il pourra appliquer à toute proposition pédagogique qui lui sera faite… et appliquer, dans le chapitre 3, la méthodologie proposée pour analyser la proposition pédagogique consistant à affirmer que l’enseignement explicite des contenus et des comportements est efficace sur l’apprentissage des élèves et sur l’instauration d’un cadre propice aux apprentissages.

La démarche d’analyse critique présentée dans ce chapitre est celle proposée par Baillargeon (2013) à partir de celle de Willingham (2012), que nous complétons par des informations relatives aux différents types de recherches en éducation (e.g. Réseau canadien de recherche sur le langage et l’alphabétisation, 2009 ; Richard, Carignan, Gauthier & Bissonnette, 2017).

De manière générale, cette démarche comporte quatre étapes proposées par Willingham (2012) et enrichies par Baillargeon (2013) : « Strip it ; Trace it ; Analyse it ; Should I use it ? ». Ces étapes peuvent être résumées en 4 questions proposées dans l’encadré suivant :


Quatre questions générales à se poser pour analyser une proposition pédagogique :


	1. Quelle est la proposition pédagogique ?


	2. D’où vient la proposition pédagogique ?


	3. Quelle est la valeur de la proposition pédagogique ?


	4. Devrais-je l’utiliser ?







La suite du texte propose des pistes permettant aux acteurs de l’enseignement de répondre à chacune de ces questions lorsqu’ils souhaitent analyser une proposition pédagogique.


1. QUELLE EST LA PROPOSITION PÉDAGOGIQUE ?

La première étape de la démarche vise à déterminer la thèse des auteurs ou encore à répondre à la question « Que nous dit-on de faire exactement et pourquoi ? » (Baillargeon, 2013, p. 17). Plus précisément, l’expression « Strip it », que l’on peut traduire par « Dépouillez-la [la proposition pédagogique] » signifie qu’il faut ici « débarrasser l’assertion ou la thèse de ses fioritures, de son langage émotif, pour aller à l’essentiel de ce qui est affirmé » (ibid., p. 17).




2. D’OÙ VIENT LA PROPOSITION PÉDAGOGIQUE ?

La deuxième étape, « Trace it », vise à déterminer l’origine de l’assertion en se posant une série de questions telles que : Qui est à l’origine de la proposition pédagogique ? Où et quand l’a-t-il présentée ? Est-ce un témoignage avancé par un collègue ou encore une rumeur / une tradition dont l’origine ne peut pas être retracée ? Est-ce une idée publiée dans un ouvrage ou un article précis ? Lequel ? Etc. (ibid.).




3. QUELLE EST LA VALEUR
DE LA PROPOSITION PÉDAGOGIQUE ?

La troisième étape, « Analyse it », est cruciale et a pour but « d’analyser l’assertion ou la thèse désormais clairement formulée et localisée pour en déterminer la valeur » (ibid., p. 17). Cette étape repose notamment sur les deux étapes précédentes. Par exemple, si on découvre, dès la première étape, qu’une proposition pédagogique est aberrante, cela nous encouragera à le rejeter. Dans le même ordre d’idées, si on se rend compte qu’une proposition pédagogique repose sur une seule étude scientifique n’ayant jamais été répliquée, cela nous invitera à être très prudent vis-à-vis de la proposition en question (ibid.). En plus de ces réflexions initiées lors des deux premières étapes, Baillargeon (2013) propose d’effectuer une analyse conceptuelle de la proposition pédagogique et une analyse des faits sur lesquels celle-ci repose.


3.1 Quelle est la valeur de la définition conceptuelle de la proposition pédagogique ?

Pour ce qui est de l’analyse conceptuelle, Baillargeon (2013), s’appuyant sur Barrow, insiste sur la nécessité de vérifier que les définitions conceptuelles en éducation sont « claires, intrinsèquement cohérentes, de telle sorte qu’elles rendent explicites leurs implications ; et cohérentes par rapport à d’autres concepts admis » (p. 18). Il est possible que l’analyse conceptuelle à elle seule suffise à rejeter une proposition en raison du caractère peu plausible ou incohérent de celle-ci. Il est souvent nécessaire de compléter l’analyse conceptuelle par une analyse des faits en vue de déterminer la valeur des preuves sur lesquelles repose la proposition pédagogique.




3.2 Quelle est la valeur des faits avancés pour soutenir la proposition pédagogique ?

Comme nous l’avons souligné dans l’introduction de cet ouvrage, tout enseignant est confronté à de nombreuses informations de qualité variable telles que des opinions, des avis d’experts, des recherches de différents types… C’est pour cette raison que plusieurs auteurs proposent des classifications des « niveaux de preuve en éducation ».

Dans cet ouvrage, nous proposons une classification (tableau 2) adaptée à partir des travaux de plusieurs auteurs. Plus précisément, les niveaux 2 à 5 sont tirés de la classification proposée par le Réseau canadien de recherche sur le langage et l’alphabétisation (2009) et par Richard et ses collègues (2017), elle-même adaptée de celle de LinguiSystems (2006). Les niveaux 1 et 6, quant à eux, sont tirés des travaux de Baillargeon (2013).

Avant de présenter chacun des niveaux constituant cette classification, il convient de noter que les différents types de recherches sont utiles pour répondre à des questions de recherche et des objectifs variés. Toutefois, pour déterminer quelles sont les stratégies pédagogiques les plus efficaces sur différentes variables (par exemple, l’apprentissage des élèves ou encore la réduction du nombre d’écarts de conduite des élèves), il est nécessaire de recourir à des études de niveau 4 et plus.

Dans le tableau 2, les recherches sont donc classées du niveau de preuve « le plus faible » (niveau 1) au niveau de preuve « le plus élevé » (niveau 6), lorsqu’il s’agit de répondre à des questions sur l’efficacité des pratiques pédagogiques. Cette classification repose sur le principe suivant : « Plus une recherche est réalisée selon un protocole permettant de contrôler l’influence de certains facteurs, plus les conclusions qui en découlent sont fiables et généralisables » (Réseau canadien de recherche sur le langage et l’alphabétisation, 2009, p. 19).


Tableau 2. Adaptation de la classification proposée par Baillargeon (2013) et de celle proposée par le Réseau canadien de recherche sur le langage et l’alphabétisation (2009, p. 19), ainsi que par Richard et ses collègues (2017, p. 33)








	Degré de contrôle des facteurs pouvant biaiser les résultats

	Types de preuves





	Niveau 6

	Concordance entre l’analyse conceptuelle de la proposition pédagogique, les résultats de recherches empiriques / méta-analyses / méga-analyses (avec assignation aléatoire) et les résultats de recherches en psychologie cognitive.




	Niveau 5

	
	méta-analyses / méga-analyses d’études réalisées avec assignation aléatoire


	recensions systématiques







	Niveau 5a

		études expérimentales avec assignation aléatoire






	Niveau 4

		études quasi expérimentales






	Niveau 3

	
	études corrélationnelles


	études de cas


	enquêtes


	études descriptives


	analyses de documents







	Niveau 2

	
	rapports de comités d’experts


	énoncés de consensus


	communications par des autorités respectées







	Niveau 1

		anecdotes, témoignages











Le niveau le plus bas de la classification est constitué par les anecdotes. Ainsi, nous avons déjà tous entendu des affirmations telles que « J’ai testé cette idée dans ma classe et cela a marché » ou « Je connais quelqu’un qui applique cette pédagogie et cela fonctionne ». Ce type de partage d’expérience est intéressant, mais ne peut être considéré comme une preuve suffisante pour mettre en œuvre une proposition pédagogique dans d’autres classes en toute confiance… puisque rien ne dit que l’expérience unique dont il est question est avérée, efficace et généralisable (Baillargeon, 2013).

Au sein du 2e niveau de la classification, on retrouve les avis des experts, les énoncés de consensus et les communications par des autorités respectées. Ces avis peuvent être utiles lorsque des recherches n’ont pas encore été menées sur un sujet ou ne peuvent pas l’être, mais ils ne sont pas non plus des faits avérés et généralisables (ibid.). En effet, ils « ne permettent pas de comparaison, ne peuvent ni évaluer de solution alternative ni exclure des explications alternatives » (Richard et al., 2017, p. 35).

Le troisième niveau de classification est constitué d’enquêtes, d’études descriptives, corrélationnelles, d’études de cas qualitatives et d’analyses de documents. Elles sont utiles pour décrire un phénomène ou encore formuler des hypothèses, mais pas pour mettre à l’épreuve leur efficacité sur les apprentissages des élèves (Richard et al., 2017).

Les recherches de niveau 4 et 5 sont des « recherches appliquées et conduites dans des conditions identiques à celles qui prévalent à l’école. Les chercheurs qui mènent ce type de recherche mesurent l’efficacité [relative]29 d’une stratégie, d’une méthode d’enseignement ou d’un procédé pédagogique » (Richard et al., 2017, p. 34). Pour ce faire, les chercheurs comparent les résultats des élèves issus de différents groupes : le groupe expérimental (dont les enseignants ont effectivement mis en œuvre la stratégie pédagogique testée) et le groupe témoin (dont les enseignants ont continué à enseigner « comme d’habitude » ou selon une ou plusieurs stratégies alternatives identifiées). Idéalement, il est préférable que les chercheurs assignent les participants à des groupes comparables de manière aléatoire, et ce, pour contrôler les facteurs susceptibles de biaiser les résultats. Il s’agit alors de conditions qualifiées d’expérimentales, dans le cas contraire (assignation non aléatoire), on parle de quasi-expérimentation.

Ce qui distingue les études de niveau 4 de celles de niveau 5, c’est le fait que, dans le premier cas, les individus ne sont pas assignés de manière aléatoire aux différents groupes (expérimental et de contrôle). On parle alors de plan quasi expérimental. Cette assignation est cependant faite de manière à assurer la plus grande équivalence possible des différents groupes en prenant en compte un ensemble de variables indépendantes qu’on tente ainsi de contrôler en s’assurant d’une composition équivalente des différents groupes, en regard de ces variables indépendantes. Cette assignation est généralement effectuée a priori, avant la mise en œuvre du plan (quasi) expérimental, mais il est aussi possible d’assigner les individus aux différents groupes après un prétest en rapport avec la variable d’intérêt, de manière à assurer au mieux l’équivalence des groupes en termes de performances initiales.

Les recherches de niveau 5 recourent à des expérimentations avec assignation aléatoire, ce qui permet de contrôler les facteurs pouvant biaiser les résultats, pour autant que l’on dispose d’échantillons suffisants. Selon cette classification, le fait qu’une proposition pédagogique soit soutenue par de nombreuses recherches expérimentales avec assignation aléatoire dont les résultats convergent augmente la « valeur » de cette dernière.

Pour autant que les échantillons obéissent à des règles strictes de sélection, les comparaisons statistiques des performances des différents groupes mettent en évidence, ou non, des différences dites « statistiquement significatives ». Ce type d’information permet d’affirmer, avec un certain risque d’erreur qui est assumé, qu’il existe des différences de performances qui ne sont pas uniquement le fruit du hasard. Cela ne signifie néanmoins pas que ces différences sont importantes. Pour donner une idée de l’importance des écarts entre les performances du groupe expérimental et du groupe de contrôle, on utilise un indice nommé « taille de l’effet » (« effect size » en anglais). L’encart ci-dessous précise la manière d’estimer cette taille de l’effet.


Pour en savoir plus


Dans les études (quasi)expérimentales de niveau 4 et 5, pour statuer sur l’efficacité d’une stratégie pédagogique, les chercheurs calculent un indice statistique : l’amplitude de l’effet ou taille d’effet (« effect size »). Une taille d’effet (notée « AE » ou encore « d ») « exprime l’augmentation ou la diminution des résultats du groupe expérimental (le groupe d’élèves qui sont exposés à une technique d’enseignement spécifique) en unités d’écart type »30 (Marzano, Pickering & Pollock, 2005, p. 4). Elle est basée sur le calcul suivant (Bissonnette et al., 2010, p. 6) :
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Par exemple, une taille d’effet de 1.0 signifie que « le score moyen des étudiants du groupe expérimental est supérieur de 1,0 écart-type au score moyen des étudiants du groupe contrôle »31 (ibid., p. 5). Dit autrement, une taille d’effet de 1.0 signifie qu’un élève moyen passe du 50e rang centile au 84e rang centile (+ 34 places, la 100e place étant la meilleure place).

Le tableau suivant permet de convertir des tailles d’effets en gains de rangs centiles (adaptation de The Best Evidence Encyclopedia32).








	Une taille d’effet de…

	Augmente le rang centile d’un élève
situé au 50e rang…




	+ 0.10

	de 50 à 54 (+ 4)




	+ 0.20

	de 50 à 58 (+ 8)




	+ 0.30

	de 50 à 62 (+ 12)




	+ 0.40

	de 50 à 66 (+ 16)




	+ 0.50

	de 50 à 69 (+ 19)




	+ 0.60

	de 50 à 73 (+ 23)




	+ 0.70

	de 50 à 76 (+ 26)




	+ 0.80

	de 50 à 79 (+ 29)




	+ 0.90

	de 50 à 82 (+ 32)




	+ 1.00

	de 50 à 84 (+ 34)












Étant donné que de nombreuses recherches en éducation sont publiées chaque année, il peut être utile de consulter des recensions systématiques d’études expérimentales ou encore des méta-analyses, qui font également partie du niveau 5 de la classification. Les méta-analyses peuvent être définies comme « l’analyse des analyses »33 (Glass, 1976, p. 3) ou encore comme « des synthèses de recherches quantitatives regroupant de nombreuses études ayant eu recours à des devis expérimentaux où les participants ont été assignés de manière aléatoire dans des groupes comparables pour tester une hypothèse » (Richard et al., 2017, pp. 33-34)34.

Bien qu’elles ne soient pas mentionnées dans la classification de LinguiSystems (2006, cité par le Réseau canadien de recherche sur le langage et l’alphabétisation, 2009), des méga-analyses sont également menées dans le domaine de l’éducation. Une méga-analyse est une synthèse de résultats issus de plusieurs méta-analyses.

À l’heure où florissent les méta-analyses et les méga-analyses, et les critiques accompagnant ce développement, il est essentiel de rappeler que la qualité des résultats générés par ces études ne réside pas dans le recours à la méthodologie en elle-même : une méta-analyse ou une méga-analyse « est seulement aussi bonne que les études sous-jacentes qu’elle agrège »35 (Kraft & Blazar, 2018, s.p.). L’encadré suivant permet d’en apprendre plus à ce sujet.


Pour en savoir plus

Un chercheur réalisant une méta-analyse ou une méga-analyse doit impérativement se doter de critères précis et rigoureux pour choisir les études qu’il inclura dans sa méta-analyse ou sa méga-analyse. Sans critères précis, le risque est grand d’agréger des études de faible qualité ou encore des études incomparables. À titre d’exemples, il est peu pertinent d’agréger une étude réalisée auprès d’élèves en difficulté et une étude réalisée auprès d’élèves sans difficulté ou encore une étude sur l’enseignement des mathématiques et une étude sur l’enseignement du français. Cela revient en quelque sorte à « comparer des pommes avec des oranges », comme l’indique Steve Bissonnette (2018a) dans le cadre d’une interview réalisée par notre équipe et disponible via le QR Code ou encore l’URL ci-dessous :

[image: ]

www.lienmini.fr/61720-Interview-Bissonnette






Enfin, le plus haut niveau de la classification (niveau 6) est le suivant : « la convergence des résultats les mieux établis de la recherche empirique avec l’analyse conceptuelle et avec les données les plus probantes des sciences cognitives sur l’apprentissage » (Baillargeon, 2013, p. 22). Comme le montre le chapitre suivant, c’est précisément sur ce « niveau de preuve le plus haut » que repose l’enseignement explicite.

Pour conclure cette présentation d’une classification des niveaux de preuve en éducation, il convient de souligner que de nombreuses innovations pédagogiques sont implantées dans les écoles sans faire l’objet de recherches (quasi)expérimentales rigoureuses (de niveaux 4, 5 et 6 dans la classification présentée), voire sans aucune expérimentation sérieuse, passant de l’intuition pédagogique à la mise en œuvre à large échelle. Ces innovations pédagogiques non testées empiriquement reposent donc davantage sur des opinions, voire sur des recherches de niveau 3, qui permettent de décrire des phénomènes / de formuler des hypothèses, mais pas de vérifier l’efficacité des stratégies pédagogiques sur l’apprentissage des élèves.

Il convient de souligner que notre propos ne vise pas à affirmer que l’ensemble des pratiques des enseignants peuvent être déterminées a priori par des recherches empiriques. Toutefois, les recherches empiriques avec groupe expérimental et groupe contrôle bien réalisées sont la source d’information la plus rigoureuse dont nous disposons pour alimenter les pratiques des enseignants et professionnaliser le métier d’enseignant. C’était déjà la position tenue par De Landsheere en 1969 (cité par Crahay, 1986, p. 10) lorsqu’il écrivait :

Une science pure, l’éducation ne le sera jamais, car la complexité humaine échappe au déterminisme… Mais cette limitation, d’ailleurs réjouissante pour l’avenir de notre espèce, ne justifie pas un abandon aveugle au hasard de l’inspiration, au « bon sens » et à la tradition. Les virtuoses de l’enseignement n’improvisent pas sans recourir à quelques principes directeurs… Partout où la science peut efficacement guider notre action éducative, c’est-à-dire notre effort concerté en vue d’un meilleur épanouissement de l’enfant, nous devons l’accueillir.







4. DEVRAIS-JE UTILISER
LA PROPOSITION PÉDAGOGIQUE ?

La dernière étape de la démarche proposée par Baillargeon (2013), à partir des travaux de Willingham (2012), pour analyser une proposition pédagogique consiste à répondre à la question « Should I use it ? » – « Dois-je l’utiliser ? ». Cette étape consiste à déterminer, à partir d’un ensemble de facteurs, s’il est opportun d’utiliser la préconisation pédagogique analysée.

Willingham (2012) propose des pistes générales pour aider les enseignants à poser leur choix, en fonction notamment de la force des preuves scientifiques sur lesquelles une pratique pédagogique est fondée. S’il existe des preuves solides que la pratique pédagogique ne fonctionne pas, on devrait éviter de l’utiliser. S’il existe des preuves solides que la pratique pédagogique fonctionne, alors l’enseignant peut choisir de l’utiliser… ou pas… en fonction de la réponse à la question suivante : « Cette proposition pédagogique est-elle un bon moyen de répondre à ses objectifs prioritaires, à la problématique qu’il rencontre… en fonction du contexte dans lequel il se trouve ? ». Enfin, s’il n’y a pas de preuves claires permettant de savoir si la pratique est efficace ou inefficace, mais que celle-ci répond à un besoin / une problématique, Willingham conseille de l’utiliser avec précaution… considérant qu’on ne peut pas rester dans l’inaction en attendant que des recherches soient menées sur le sujet.

De manière plus générale, pour répondre à la question « Dois-je l’utiliser ? », Baillargeon préconise de porter « un jugement circonstanciel et pratique qu’il nous faudra justifier en invoquant, outre les faits pertinents, une certaine idée de l’éducation, des valeurs qu’elle met en jeu et même des considérations économiques et d’efficacité » (Baillargeon, 2013, pp. 22-23).

Pour alimenter les réflexions au sujet de cette étape, nous proposons, à la fin du chapitre 3 de cet ouvrage, des questions que tout enseignant peut se poser pour déterminer s’il devrait utiliser ou non l’enseignement explicite dans différentes situations.

En guise de synthèse, l’encadré suivant propose une liste de questions à se poser pour mettre en œuvre la méthodologie d’analyse critique proposée dans ce chapitre.


Méthodologie d’analyse critique des propositions pédagogiques
 (adaptée de Baillargeon, 2013 ; Willingham, 2012 ; Réseau canadien de recherche sur le langage et l’alphabétisation, 2009 ; Richard et al., 2017)


	1. Quelle est la proposition pédagogique ?


	2. D’où vient la proposition pédagogique ?


	
3. Quelle est la valeur de la proposition pédagogique ?


	3.1. Quelle est la valeur de la définition conceptuelle ?


	
3.2. Quelle est la valeur des faits avancés pour soutenir la proposition pédagogique ? Quel est le niveau de preuve scientifique des faits avancés ?


	Niveau 1 : Des anecdotes ?


	Niveau 2 : Des avis d’experts ?


	Niveau 3 : Des recherches descriptives / corrélationnelles ?


	Niveau 4 : Des recherches quasi expérimentales ?


	Niveau 5 : Des recherches expérimentales avec assignation aléatoire ? Des synthèses / méta-analyses / méga-analyses d’études expérimentales réalisées avec assignation aléatoire ?


	Niveau 6 : La triple concordance entre l’analyse conceptuelle, les résultats de recherches expérimentales avec assignation aléatoire, ainsi que les données probantes issues des sciences cognitives ?










	4. Devrais-je l’utiliser ?







Le chapitre suivant analyse, à l’aide de la méthodologie présentée, les deux propositions pédagogiques suivantes : « l’enseignement explicite des contenus favorise l’apprentissage d’habiletés simples et complexes auprès de différents “types” d’élèves (en difficultés, réguliers, “forts”) de différents niveaux (maternelle, primaire, secondaire, adultes) » et « l’enseignement explicite des comportements fait partie des stratégies de gestion des comportements permettant d’augmenter l’engagement des élèves dans les tâches et de réduire le nombre d’écarts de conduite des élèves [et donc d’instaurer un climat propice aux apprentissages] en classe et dans l’école ».

Plus particulièrement, le chapitre suivant présente de manière intégrée les éléments relatifs à l’origine de l’enseignement explicite et les faits scientifiques sur lesquels cette approche pédagogique repose. Pour ce qui est de l’analyse de la valeur de la définition conceptuelle de l’enseignement explicite, le lecteur peut se référer au chapitre 1 présentant de manière générale l’enseignement explicite et la famille d’approches pédagogiques à laquelle il appartient (les approches instructionnistes), ainsi qu’aux chapitres 4 à 6 qui définissent de manière opérationnelle l’ensemble des étapes et gestes professionnels constitutifs de l’enseignement explicite. Comme le préconise Baillargeon (2013), ces définitions sont « claires, intrinsèquement cohérentes, de telle sorte qu’elles rendent explicites leurs implications ; et cohérentes par rapport à d’autres concepts admis » (p. 18). Enfin, le chapitre suivant propose également des pistes concrètes pour répondre à la question « Devrais-je utiliser l’enseignement explicite des contenus et des comportements ? ».
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