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Introduction

L’objectif de ce dossier est de ras-
sembler des éléments susceptibles 
de répondre à la question « certaines 
pratiques pédagogiques sont-elles 
plus efficaces que d’autres dans la 
maîtrise par les élèves des compé-
tences de base ? ».

Avant de chercher à répondre à cette 
interrogation, à partir de la lecture des 
travaux de recherche récents, il convient 
de préciser quelques éléments de voca-
bulaire, puisque les termes en usage 
varient selon les équipes, les pays, les 
problématiques abordées. 

Qu’entend-on par pratiques pédago-
giques  ? Cette notion recouvre-t-elle 
celles de pratiques enseignantes, de 
pratiques d’enseignement ou de mé-
thodes d’enseignement ? Que recouvre 
le qualificatif d’efficace  ? Doit-on as-
socier la notion de pratique efficace 
à celle d’une bonne pratique  ? Quels 
sont les indicateurs utilisés pour juger 
de l’efficacité d’une pratique pédago-
gique  ? L’effet sur les apprentissages 
tient-il avant tout à une pratique d’en-
seignement efficace ou à un enseignant 

efficace ? Les effets de contexte ne jus-
tifient-ils pas de croiser l’effet des pra-
tiques pédagogiques avec l’effet maître 
(envisagé dans la question précédente), 
l’effet classe ou l’effet établissement, 
sans parler du contexte socioculturel ou 
socioéconomique qui ne seront qu’évo-
qués dans ce dossier.

Que peut-on déduire de pratiques péda-
gogiques jugées efficaces, quels sont les 
principes ou objectifs qui sous-tendent 
la littérature sur le sujet ? Comment se 
justifie cette quête d’efficacité  ? Selon 
Dewey «  une école qui éduque vrai-
ment est une école qui propose beau-
coup d’expériences éducatives […] qui 
favorisent le fait qu’on puisse apprendre 
d’expériences ultérieures » (Dewey, cité 
par Meuret, 2009). Pour forger le capi-
tal social de demain, dans une logique 
de marché, guidée par les évaluations 
internationales ?
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Après avoir présenté à grands traits 
les différents points de vue sur la no-
tion d’efficacité, nous présenterons 
quelques analyses de pratiques péda-
gogiques qui favorisent l’apprentis-
sage de la lecture ou de l’écriture.

De l’importance des pratiques 
pédagogiques

Durant l’année 2003-2004, les français 
ont été appelés à donner leur avis sur 
l’éducation de leurs enfants, dans le 
cadre du Débat national sur l’école, 
autour de la question « comment faire 
réussir tous les élèves  ?  ». Le rap-
port Thélot a notamment retenu des 
échanges que la réussite des élèves 
(le but) nécessitait une amélioration 
des pratiques pédagogiques, de l’ac-
compagnement et de l’évaluation (les 
moyens) (Thélot, 2004). 

«  Il va sans dire que toutes les pra-
tiques pédagogiques ne sont pas 
égales […]. Il importe par conséquent 
d’identifier et de promouvoir les pra-
tiques les plus efficaces, c’est-à-dire 
celles qui aident les élèves à réaliser 
le plus efficacement possible les ap-
prentissages souhaités. » (Gauthier et 
al., 2004a).

En première lecture, cette assertion 
semble convenir à tout individu sin-
cèrement préoccupé par les élèves ou 
étudiants. L’analyse que peuvent en 
faire d’autres chercheurs en éducation 
sème le doute quand à la clarté du pro-
pos. L’auteur, Clermont Gauthier, est 
un fervent défenseur des «  pratiques 
pédagogiques efficaces  », issues 
d’un courant nord-américain. D’autres 
chercheurs, en Grande-Bretagne, 
en Belgique ou ailleurs nuancent ou 
contestent cette approche. Nous allons 
essayer de présenter les différentes 
analyses, en gardant comme focale 
l’élève et ses apprentissages.

1. Le débat autour 

de l’efficacité en 

éducation

R. Normand a étudié l’apparition de la no-
tion de qualité en éducation. « C’est […] 
au début des années 1980 que le thème 
de la qualité dans l’éducation tend à s’im-
poser dans l’agenda politique d’abord 
aux États-Unis, puis au sein de l’OCDE ». 
Celle-ci « a élaboré des indicateurs inter-
nationaux de l’enseignement afin de com-
parer la performance et la qualité des sys-
tèmes éducatifs des pays industrialisés. 
Indicateurs de performance, tableaux de 
comparaison entre établissements, entre 
régions ou entre États, tests standardisés, 
vont constituer la boîte à outils incontour-
nable pour évaluer la qualité de l’ensei-
gnement » (Normand, 2005). Pour Keeley, 
c’est là tout l’enjeu de la constitution ou 
reconstitution du capital humain l (Keeley, 
2007). Si l’OCDE, dans ses nombreux rap-
ports sur le bien-être des nations, la qua-
lité de l’enseignement ou encore le rôle 
du capital humain, affirme que « les effets 
sociaux de la formation sont tout aussi 
importants que les effets économiques », 
elle mesure le poids et l’efficacité de l’édu-
cation par les évaluations PISA (CERI, 
2007) et mentionne la possibilité d’une 
sur-éducation, c’est-à-dire une inadéqua-
tion entre les niveaux de formation ou les 
qualifications et les demandes du marché 
du travail, l’enseignement supérieur étant 
le principal incriminé (CERI, 2001). Dès 
lors, la mesure de l’efficacité s’en trouve 
quelque peu troublée.

Le courant de l’Educational effectiveness 
research (EER) s’inscrit fortement dans 
cette recherche d’une standardisation 
basée sur des évaluations, elles-mêmes 
standardisées. 

Un autre courant de recherches est plutôt 
axé sur l’identification des facteurs d’effi-
cacité dans l’enseignement (Dumay et Du-
priez, 2009). Ainsi, on peut chercher à iden-
tifier les pratiques efficaces, qui affectent 
la qualité et la quantité des apprentissages 
des élèves ou bien chercher à comprendre 
comment se constituent les pratiques des 

Selon la définition 
de l’OCDE, le capital 
humain recouvre les 
connaissances, les 
qualifications, les com-
pétences et les autres 
qualités d’un individu 
qui favorisent le bien-
être personnel, social 
et économique (Kee-
ley, 2007).

http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=3562
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7390
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7478
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7532
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=4319
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7584
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7506
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7532
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acteurs. « Dans un contexte éducatif, l’effi-
cacité renvoie souvent à l’évaluation de la 
qualité des apprentissages réalisés par les 
élèves, ou du processus d’enseignement 
lui-même» (Van Damme et al., 2009). 
L’efficacité enseignante, « c’est le pouvoir 
de réaliser des objectifs ayant une valeur 
sociale, validés dans le cadre du travail 
enseignant et notamment, mais pas exclu-
sivement, le travail qui permet aux élèves 
d’apprendre » (Campbell et al., 2003).

1.1. Quels effets et quelles 
mesures ?

La notion d’efficacité en éducation se 
heurte au problème classique de modéli-
sation de « l’humain ». Comment mesurer 
des données bien souvent impalpables 
ou pour le moins interdépendantes les 
unes des autres. Quelle variable va être 
plus pertinente que telle autre ? Certains 
modèles vont se concentrer sur le niveau 
«  micro  », à savoir la classe, d’autres, 
comme ceux privilégiés par la School Ef-
fectiveness Research, sur le niveau école.

Une fois la variable principale choisie, les 
analyses vont chercher à déterminer l’ef-
fet « brut » ou l’effet « net » (ou à valeur 
ajoutée) des pratiques. Dans le premier 
cas, on compare les performances des 
élèves dans différents environnements 
d’apprentissage, quelles que soient les 
caractéristiques de départ des élèves  ; 
dans le second, on va également prendre 
en compte certaines caractéristiques indi-
viduelles (niveau de connaissances anté-
rieures) et collectives (niveau moyen d’une 
classe) l. Enfin, des modèles permettent 
le traitement de données hiérarchisées 
dont les « «modèles multi-niveaux à effets 
aléatoires” autrement appelés “modèles 
hiérarchiques linéaires” » (Cusset, 2011). 
Il faut entendre cette hiérarchisation de la 
manière suivante  : au niveau 1, se situe 
l’élève  ; les élèves sont regroupés en 
classes (niveau 2)  ; un ou plusieurs en-
seignants (niveau 3) travaillent avec ces 
classes ; les uns et les autres appartenant 
à une école (niveau 4). Les modèles mul-
ti-niveaux vont utiliser la variance l pour 
mesurer les changements d’une cohorte 

d’élèves dans le temps, entre écoles, 
entre élèves au sein d’une classe, etc. 
(van Damme et al., 2009).

P.-Y. Cusset, dans une revue de littéra-
ture sur «  l’effet enseignant  », explique 
la difficulté à mettre en évidence tel ou 
tel facteur favorisant les apprentissages. 
La mesure des résultats d’un élève à un 
test « ne constitue jamais une évaluation 
parfaite » : des facteurs exogènes doivent 
être pris en compte. Si on cherche à me-
surer une progression, il faut travailler sur 
un test initial et un test final identique, 
pratique peu répandue. Les modèles 
d’analyses vont donc s’attacher à déter-
miner les différences de progression entre 
élèves, entre classes, entre écoles  : on 
calculera la dispersion des résultats de 
l’échantillon par rapport à la moyenne 
(écart-type), mais les élèves n’étant pas 
distribués aléatoirement dans les classes, 
les résultats s’en trouvent faussés (Cus-
set, 2011). 

En France, entre 1990 et 1999, de nom-
breux travaux ont étudié l’effet-classe, l’ef-
fet-établissement et l’effet-maître. Selon 
P.-Y. Cusset, les deux premiers effets sont 
relativement faibles et très liés à l’effet en-
seignant. Certains chercheurs expliquent 
que l’effet école ne serait qu’une somme 
d’effets-enseignants, l’école efficace em-
ployant des enseignants particulièrement 
efficaces (Cusset, 2011). Une synthèse de 
dix-sept analyses menées aux États-Unis 
entre 1971 et 2002 à différents niveaux 
de l’école élémentaire montre qu’entre 
7 et 21% de la variance des acquisitions 
entre élèves seraient attribuables à l’en-
seignant, notamment en début de l’école 
primaire (Nye et al., 2004). 

1.2. L’approche nord-
américaine l

En 2004, C. Gauthier et ses collègues 
de l’université Laval (Québec) ont établi 
une revue de littérature des recherches 
portant sur les relations entre interventions 
pédagogiques et réussite scolaire des 
enfants de milieux défavorisés (Gauthier 
et al., 2004b). En 2010, S. Bissonnette 

Les effets nets peuvent 
être de deux types : le 
type A n’intègre que 
les caractéristiques 
individuelles des élèves 
(ex. le sexe) ; le type 
B prend en compte 
les caractéristiques 
individuelles « mais 
aussi les variations en 
terme de composition 
du groupes d’élèves au 
sein duquel l’élève réa-
lise ses apprentissages 
(ex. : le pourcentage 
de filles dans chaque 
école) » (Van Damme 
et al., 2009).

En statistique, la 
variance permet 
de caractériser la 
dispersion des valeurs 
par rapport à la 
moyenne.

« Financé par la Bill 
and Melinda Gates 
Foundation, et dirigé 
par des spécialistes 
reconnus issus des 
grandes universités 
américaines, le projet 
MET (Measures of Ef-
fective Teaching), a été 
lancé aux États-Unis à 
l’automne 2009. Il vise 
à améliorer l’informa-
tion disponible pour 
évaluer l’efficacité des 
enseignants et donc 
à se doter d’un outil 
de mesure perfor-
mant pour identifier 
les enseignants et les 
pratiques éducatives 
efficaces » (Cusset, 
2011).

http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7505
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7527
http://www.sree.org/
http://www.sree.org/
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7513
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7505
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7513
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7513
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7515
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=1445
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7505
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7513
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et ses collègues opèrent à nouveau une 
recension des travaux de recherches sur 
ce même thème et établissent une méga-
analyse l (Bissonnette et al., 2010). 

Faisant référence à une des premières 
études longitudinales, impliquant 70  000 
élèves de la maternelle et des trois pre-
mières années du primaire, le projet Fol-
low Through, initié en 1968 par Lyndon 
Johnson, l’approche nord américaine 
privilégiée par l’équipe québécoise fait 
également référence aux travaux de R. 
Slavin. Pour celui-ci, il est nécessaire de 
transformer les pratiques pédagogiques 
à partir d’expérimentations basées sur 
l’évidence de la preuve. Il incite les cher-
cheurs en éducation à travailler sur la dé-
termination de ces preuves (Slavin, 2002). 
Ces réflexions sur l’efficacité des pra-
tiques d’enseignement s’inscrivent dans 
le courant de l’Evidence Based Education 
qui prône le « recours privilégié à l’accu-
mulation et la comparaison systématique 
des recherches empiriques sur un thème 
donné, afin d’identifier les “bonnes pra-
tiques” » (Rey, 2006).

1.3. Les controverses 
autour des méta-
analyses du modèle de 
l’école efficace (school 
effectiveness)

Les recherches sur l’efficacité pédago-
gique font souvent référence à la notion 
d’école efficace (school effectiveness). 
S. Bissonnette, M. Richard, C. Gauthier 
et C. Bouchard, dans la méga-analyse 
citée plus haut, proposent une synthèse 
des conclusions énoncées par certains 
chercheurs travaillant sur la school effec-
tiveness ou sur l’effective teaching depuis 
une vingtaine d’année. « Les résultats de 
différentes méta-analyses montrent que 
les méthodes d’enseignement structurées 
et directives, tel que l’enseignement expli-
cite l, sont celles à privilégier pour l’en-
seignement des matières de base auprès 
des élèves en difficulté » (Bissonnette et 
al., 2010). Toujours sur les mêmes bases, 
l’équipe du CRIFPE affirme que les mé-
thodes pédagogiques constructivistes ou 

socioconstructivistes ne sont pas favo-
rables aux apprentissages en lecture, 
mathématiques ou géographie.

S. Gorard dénonce le modèle d’ana-
lyse de ce courant, notamment pour les 
erreurs engendrées par les choix d’indi-
cateurs et l’adoption par certains gou-
vernements de ces modèles. Il conteste 
notamment l’usage, par le gouvernement 
britannique de la méthode de la Valeur 
ajoutée contextuelle (contextual value 
added). Ce modèle statistique compare 
les résultats dans deux écoles différentes 
de deux élèves à situation égale, à carac-
téristiques égales, et mesure l’écart à la 
moyenne des résultats de chaque école. 
Selon S. Gorard, outre l’iniquité d’une telle 
évaluation (la moitié des établissements 
est, du fait du mode de représentation 
statistique, en deçà du seuil déterminé, 
et ce, même si ces écoles améliorent 
leurs performances), les résultats sont 
entachés d’erreurs, dès lors que les cri-
tères (évaluations, tests en début et en fin 
d’observation, etc.) ne sont que partielle-
ment réalisés (Gorard, 2010). De même, 
G. Felouzis montre l’existence d’une 
«  variance sociologique  », c’est-à dire 
que des établissements ayant des élèves 
sociologiquement équivalents n’auront 
pas forcément des élèves scolairement 
proches  : des collèges populaires de la 
banlieue bordelaise ayant des résultats 
plus élevés qu’attendus et inversement 
(Felouzis, 2005  ; Maroy, 2009). Pour S. 
Gorard, le gouvernement anglais s’est 
appuyé sur le modèle « à valeur ajoutée » 
pour désigner si telle ou telle école est 
efficace  ; les écoles s’en trouvent ainsi 
discriminées par les inspections et par les 
parents, qui s’appuient sur les palmarès 
publiés par la DCSF. Les enseignants et 
les responsables d’école se focalisent 
sur ces calculs de performances et non 
sur la différenciation des apprentissages 
(Gorard, 2010). Les critiques méthodolo-
giques émises par S. Gorard ont fait l’objet 
de plusieurs échanges dans le cadre de 
la préparation à l’édition 2011 de la confé-
rence annuelle de la British Educational 
Research Association (BERA).

V. Carette a lui aussi contesté les re-
cherches « processus-produits » (évalua-

« La méga-analyse 
est une synthèse des 
résultats provenant de 
différentes méta-ana-
lyses. Les résultats ainsi 
regroupés peuvent 
être utilisés pour 
comparer et détermi-
ner les interventions 
les plus efficaces sur 
un sujet donné. La 
méta-analyse est une 
recension d’écrits 
scientifiques qui utilise 
une technique statis-
tique permettant de 
quantifier les résultats 
provenant de plusieurs 
recherches qui ont 
étudié l’effet d’une 
variable. Ce processus 
de quantification de 
l’effet de chacune des 
recherches permet de 
calculer l’effet moyen 
de la variable étudiée 
en matière d’écart-
type » (Bissonnette et 
al., 2010).

Les modèles d’ensei-
gnement explicite 
« appartiennent à la fa-
mille “instructionniste”. 
Tous sont centrés sur 
l’enseignement par 
opposition aux mo-
dèles moins structurés, 
centrés sur l’élève et 
basés sur une pédago-
gie de la découverte » 
(Bressoux, 2007).

http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7423
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=1341
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=1563
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7423
http://www.crifpe.ca/
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7405
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=283
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7559
http://www.education.gov.uk/performancetables/index.shtml
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7405
http://www.bera.ac.uk/
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7423
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=2890


5/14 Dossier d’actualité veille et analyses • n° 65 • Septembre  2011
Effets des pratiques pédagogiques sur les apprentissages

tion de la qualité d’un processus en fonction 
des produits «  engendrés  »). Les évalua-
tions standardisées des élèves et les effets 
des pratiques enseignantes sur les résultats 
scolaires évalués sont basées sur une bat-
terie de tests qui permettent une modélisa-
tion statistique globalisante, démontrent la 
supériorité de l‘enseignement explicite l et 
excluent l’existence d’autres pratiques effi-
caces, quand bien même celles-ci auraient 
fait leurs preuves, mais ne valideraient 
pas les critères définis par les modèles de 
« l’école efficace » (Carette, 2008).

Bissonnette, Richard, Gauthier et Bouchard 
justifient l’impossibilité de contester les ré-
sultats de leurs recherches en s’appuyant 
systématiquement sur la hiérarchisation 
des recherches établie par Ellie et Flouts en 
1993 (Bissonette et al., 2010) :
−	 Niveau 1 : recherches de base en édu-

cation essentiellement descriptives 
d’un phénomène, analysant la corréla-
tion entre deux variables. Elles ne per-
mettent «  en aucun cas d’établir des 
liens de cause à effet ou de vérifier des 
hypothèses » ;

−	 Niveau 2  : recherches expérimentales 
ou quasi expérimentales impliquant 
« qu’un modèle, une théorie ou une hy-
pothèse, élaborés à partir de recherches 
descriptives (niveau 1), fassent l’objet 
d’une mise à l’épreuve en salle de classe 
à l’aide de groupes expérimentaux et té-
moins » ;

−	 Niveau 3  : recherches qui «  visent à 
évaluer les effets des interventions 
pédagogiques recommandées à partir 
des résultats obtenus par des études 
de niveau 2 ». Ces recherches ont « un 
degré de validité interne moins élevé 
que celles de niveau 2 en raison des 
difficultés inhérentes au contrôle des 
variables. Cependant, leur degré de vali-
dité externe ou écologique est supérieur 
compte tenu de la taille de l’échantillon 
et des contextes à l’intérieur desquels 
de telles études sont réalisées » (Ellis & 
Fouts, 2005). 

Pour les tenants de l’école efficace et de 
l’enseignement explicite, une pratique péda-
gogique, qui ne fait pas l’objet de recherches 
de niveaux 2 ou 3 ne fait pas la preuve de 
son efficacité l. 

1.4. L’utilisation 
institutionnelle des 
méta-analyses

À titre d’exemple, citons le projet « Pé-
dagogie 2010 » établi par le Conseil sco-
laire francophone de la Colombie-Britan-
nique. L’objectif général de Pédagogie 
2010 est de favoriser la réussite des 
jeunes francophones de la Colombie-
Britannique dans un contexte d’ensei-
gnement en milieu minoritaire. Au-delà 
de cet objectif, le projet s’est fixé des 
objectifs spécifiques, liés au contexte 
culturel, communautaire, pédagogique 
et technologique. Rejetant les études 
sociologiques (citant Coleman, Jenck 
ou encore Bourdieu et Passeron), trop 
peu précises, le Conseil scolaire de Co-
lombie-Britannique s’appuie sur les re-
cherches « qui ont réussi à comparer et 
à mesurer de manière plus fine l’impact 
de différents facteurs sur la performance 
scolaire des élèves » (recherches de type 
niveaux 2 et 3, ci-dessus). Les rappor-
teurs du projet justifient leurs réserves 
envers les pédagogies différenciées, 
constructivistes, cognitivistes ou coopé-
ratives, par l’échec des réformes édu-
catives canadiennes ayant opté pour de 
telles stratégies. Partant du principe que 
« des innovations non testées sont im-
plantées massivement, et à grands frais, 
puis disparaissent tout aussi rapidement 
après avoir constaté que les effets de 
leurs prétendues vertus ne se sont pas 
matérialisés  », le Conseil scolaire pré-
conise de recourir aux recherches empi-
riques pour valider scientifiquement les 
innovations pédagogiques proposées 
par les réformateurs, avant toute diffu-
sion à grande échelle (Conseil scolaire 
francophone […], 2006).

Ce choix vient contredire celui fait par la 
réforme québécoise de 2000, qui privilé-
giait la pédagogie différenciée et que S. 
Bissonnette et al. ont contesté (Bisson-
nette, 2009). On verra plus loin l’analyse 
des stratégies pédagogiques efficaces 
pour développer la littératie chez les 
élèves allophones, faites par M. Richard 
(2008).

Les pratiques pédago-
giques sont efficaces 
lorsque l’enseignant : 
« commence par 
passer en revue les 
prérequis, met en 
relation la matière du 
jour avec les appren-
tissages antérieurs et 
aborde ensuite, par 
petites étapes, la nou-
velle matière. Il alterne 
courtes présentations 
et questions. Après la 
présentation, le maître 
organise des exercices 
dirigés, jusqu’à ce que 
tous les élèves aient 
été contrôlés et aient 
reçu un feed-back. 
Viennent ensuite les 
exercices individuels 
que l’on poursuit 
jusqu’à la maîtrise 
autonome du nouvel 
apprentissage par 
l’élève ». (Rosenshine, 
1986, cité par Gauthier 
et al., 2005).

Ainsi le réseau cana-
dien de recherche sur 
le langage et l’alpha-
bétisation explique t-il 
aux enseignants cana-
diens que « les niveaux 
de recherche les plus 
avancés intègrent les 
résultats de plusieurs 
études (méta-analyses) 
réalisées auprès de 
milliers d’élèves et se 
déroulant souvent sur 
de longues périodes 
de temps (études 
longitudinales). De 
telles études, que l’on 
peut qualifier d’études 
de grande qualité, 
adhèrent à des règles 
strictes de contrôle de 
la subjectivité et des 
biais. Elles sont réali-
sées selon des devis 
expérimentaux qui 
permettent d’établir 
des comparaisons. 
Il est possible de 
tirer des conclusions 
fiables uniquement 
lorsque des données 
provenant d’un grand 
nombre de ces études 
expérimentales ont été 
recueillies et compa-
rées » (Hawken, 2009).

http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=4362
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7423
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7519
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7479
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7534
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7535
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7518
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7524
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1.5. Les analyses 
franco-belges : effet 
circonstancié et 
performance attendue 

Outre la contrainte ou le biais des carac-
téristiques individuelles ou collectives 
des élèves, les travaux de recherches 
abordent la notion d’efficacité différen-
tielle des enseignants (comportements 
en classe, représentations, méthodes 
pédagogiques, éthique, etc.). Un ensei-
gnant serait-il efficace en toutes circons-
tances ? 

A. Vause, V. Dupriez et X. Dumay sont 
partis des travaux de l’Educational effec-
tiveness research pour étayer l’hypo-
thèse d’une différenciation des effets des 
pratiques enseignantes. Muijs, Campbell, 
Kyriakides et Robinson font « apparaître 
que le climat de discipline et de travail en 
classe, le temps réel d’apprentissage, les 
opportunités d’apprentissage, la qualité 
de l’instruction, le caractère structuré de 
l’apprentissage, les feedbacks donnés 
aux élèves et des attentes élevées des 
enseignants sont des paramètres favo-
rables aux apprentissages  » (Campbell 
et al., 2003  ; 2004). Campbell a ajouté 
une dimension différenciée de l’efficacité 
enseignante, qui prend en compte les ca-
ractéristiques des élèves ou des classes. 
«  Des différences relatives aux capaci-
tés intellectuelles et psychomotrices, à 
l’état des connaissances antérieures, 
aux sources d’intérêt et de motivation, 
au style cognitif et au niveau socio-éco-
nomique des élèves doivent être prises 
en compte pour saisir l’influence (ou l’ab-
sence d’influence) de pratiques pédago-
giques » (Campbell et al., 2003). (Vause 
et al., 2008). 

J. Clanet, membre du réseau OPEN (Ob-
servatoire des pratiques enseignantes), 
montre la nécessité de prendre en 
compte le type d’acquis attendu pour ju-
ger de telle ou telle caractéristique d’en-
seignement. Reprenant L. Paquay, autre 
membre du réseau OPEN, il précise que 
«  l’efficacité des enseignants ne saurait 
s’envisager en dehors de la nature des 
apprentissages escomptés et qu’en la 
matière l’enseignement explicite n’est 

pas forcément la meilleure stratégie  ». 
(Clanet, 2008). V. Carette a également 
montré que, pour des apprentissages 
complexes ou faisant appel à des com-
pétences multiples, «  les enseignants 
« efficaces » déployaient des formes de 
pratiques particulières » (Carette, 2008).

E. Bourgeois, en commentaire d’un ar-
ticle de P. Bressoux sur l’enseignement 
explicite, explique que, de son point de 
vue de psychologue de l’éducation, on 
peut considérer que le caractère structu-
rant de cet enseignement a une efficacité 
cognitive indéniable mais que d’autres 
dispositifs, dont l’apprentissage par la 
découverte, donnent de tout aussi bons 
résultats. Il n’y a pas de bonnes ou de 
mauvaises pratiques  : «  il y a […] des 
principes  […] qu’il s’agit de respecter 
si l’on veut assurer un apprentissage 
de qualité. Mais il y a, d’autre part, dif-
férentes manières possibles de traduire 
ces principes dans une pratique, une in-
tervention ou un dispositif » (Bourgeois in 
Bressoux, 2007).

Pour juger de l’efficacité d’une pratique 
d’enseignement, on en revient à l’éva-
luation des apprentissages ou plus exac-
tement à l’évaluation de la bonne acqui-
sition des apprentissages. Rappelons 
que dans une approche «  processus-
produits  », l’enseignant efficace «  pro-
pose des évaluations qui correspondent 
à ce qui a été enseigné », évaluation de 
même type que les évaluations interna-
tionales  : sommatif ou certificatif. Dans 
une démarche plus «  pédagogique  », 
c’est l’évaluation formative qui est mise 
en avant (Carette, 2008).

« L’évaluation formative désigne les évaluations 
interactives fréquentes des progrès et des acquis 
des élèves afin d’identifier les besoins et d’ajuster 
l’enseignement en conséquence. Les enseignants qui 
utilisent des méthodes et des techniques d’évaluation 
formative sont mieux préparés pour répondre à la 
diversité des besoins des élèves – en différenciant et 
en adaptant leur pédagogie, pour améliorer le niveau 
des élèves et l’équité des résultats » (CERI, 2008)

http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7527
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7530
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7527
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7415
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7528
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=4362
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=2890
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=4362
http://
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2. L’efficacité en 

pratique

De nombreux chercheurs ont cherché 
à lister les caractéristiques d’un ensei-
gnement, de pratiques ou d’un ensei-
gnant efficaces. Nous retiendrons par 
exemple les éléments figurant dans le 
rapport pour l’UNESCO de J. Schee-
rens (Scheerens, 2004)  ; les attentes 
inscrites dans le rapport de C. Thélot, 
à la suite du Débat sur l’école (Thé-
lot, 2004) ou encore des ouvrages ou 
articles s’appuyant sur des typolo-
gies plus anciennes, comme celle de 
H. McBer (2000), reprise par J. Hat-
tie (2009) ou L.W. Anderson (2004). 
J. Hattie a sans doute réalisé la plus 
importante mega-analyse, puisqu’il a 
fait la synthèse de 50 000 recherches 
et 800 méta-analyses. 

2.1. Des propositions de 
modélisation (« what 
works »)

Le volume de données traitées n’an-
nule sans doute pas les réserves évo-
quées ci-dessus, quant à une modé-
lisation excluant ou ne maîtrisant 
pas suffisamment certaines variables 
floues, mais globalement on retrouve 
des caractéristiques communes l.

Facteurs liés à la personnalité de 
l’enseignant et à l’organisation 
d’une séance

Un enseignant efficace est un ensei-
gnant ayant des attentes fortes en 
termes de performance scolaire. Il 
est convaincu que le travail qu’on de-
mande aux élèves d’entreprendre vaut 
la peine d’y consacrer du temps et de 
l’attention. Cet engagement transparait 
dans sa posture devant les élèves  : il 
montre de l’enthousiasme, donne un 
sentiment positif de la dimension sco-
laire et applique un leadership éduca-
tif fort, supervisant le groupe classe 
de façon continue. Sur le plan de la 
gestion de classe, il facilite des rela-

tions interdépendantes dans les salles 
de classe pour promouvoir l’appren-
tissage et susciter une solide culture 
d’apprentissage, créer un climat de 
classe favorable , faciliter l’apprentis-
sage entre pairs et utiliser un système 
d’émulation pour la gestion des com-
portements. L’une de ses préoccupa-
tions majeures sera de concevoir de 
manière réfléchie et délibérée un ap-
prentissage engageant les élèves sur 
les plans intellectuel et scolaire. Il pré-
sente clairement la matière enseignée 
(structuration de l’enseignement, des 
apprentissages), donne des consignes 
et des explications précises. Il met 
l’accent sur les éléments essentiels de 
la leçon, vérifie la compréhension des 
élèves, les questionne fréquemment. 
Lors de sa séquence pédagogique, 
il utilise par exemple des tableaux 
attrayants, stimulants et pertinents. 
Il adopte des pratiques d’évaluation 
qui visent clairement à améliorer l’ap-
prentissage des élèves et à guider les 
décisions et les actions d’ordre péda-
gogique  : poser des questions reliées 
à la matière, des questions ouvertes, 
effectuer un feedback régulier et fort, 
utiliser les réponses des élèves pour 
approfondir le sujet à l’étude et four-
nir un support aux élèves quand leurs 
réponses sont inexactes.

Facteurs liés à l’équipe 
pédagogique, à l’organisation de 
l’établissement, à la communauté 

Lorsqu’on sort de la classe, certains 
éléments de contexte peuvent favoriser 
les apprentissages  : les enseignants, 
les encadrants, doivent participer à un 
climat d’école ordonné et structuré. Il 
s’agit de privilégier le consensus et la 
cohésion au sein de l’équipe ensei-
gnante, de développer la collégialité 
des pratiques pédagogiques au sein 
d’équipes pédagogiques motivées et 
stables. Mais ces acteurs ne doivent 
pas oublier que l’école est insérée 
dans une communauté  : il convient 
d’impliquer les parents dans l’école et 
de collaborer avec les partenaires de 
l’École.

Sources utilisées : 
Scheerens, 2004 ; 
Rapport Thélot, 2004 ; 
Association cana-
dienne d’éducation, 
Friesen, 2009 ; Teach-
ing and Learning 
Research Programme, 
Pollard, 2010; John 
Hattie, 2009; McBer, 
2000.

http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7521
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=3562
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7529
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7531
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=2609
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7521
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http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7372
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Facteurs liés aux principes et 
contenus éducatifs globaux : 

Pour compléter les éléments relatifs à la 
personnalité enseignante, il est possible 
de regrouper un certain nombre « d’indi-
cateurs de performance » portant sur des 
valeurs éducatives (engagement dans le 
respect des valeurs de la connaissance, 
sur le long terme) ou facilitant plus globa-
lement les conditions d’apprentissages. 
Pour que des pratiques d’enseignement 
puissent être efficaces, elles doivent 
pouvoir s’appuyer sur un cadre politique 
qui ait pour objectif principal les appren-
tissages et sur un curriculum de grande 
qualité. L’art de bien éduquer, c’est adap-
ter les pratiques pédagogiques et les 
temps d’apprentissage aux besoins des 
élèves, mettre en place des pratiques 
d’enseignement et de suivi adaptées, 
adapter les temps d’apprentissage à 
l’intérieur de l’année scolaire et les pra-
tiques pédagogiques au rythme de pro-
gression de chacun. En d’autre terme, 
l’efficacité pédagogique c’est différencier 
l’enseignement, le personnaliser (TP, 
accompagnement, etc.). L’enseignement 
n’est pas figé, strictement formel, il est 
nécessaire de reconnaître la pertinence 
de l’apprentissage informel. Certains 
modèles insistent sur nécessité de créer 
des opportunités d’apprentissage, favo-
riser les résultats individuels et collectifs. 
Il faut, même si certains n’utilisent pas 
l’expression, se centrer sur l’élève, en 
encourageant l’apprentissage autonome, 
en reconnaissant l’importance de leur 
expérience et de leurs apprentissages 
antérieurs , en promouvant l’engagement 
actif des élèves et en gardant en fil rouge 
qu’un enseignement efficace c’est avant 
tout doter les élèves pour toute leur vie, 
dans son sens le plus large.

En 2007, J. Scheerens dresse un nouvel 
état de l’art des analyses sur l’efficacité de 
l’école et de l’enseignement. Reprenant 
les différents modèles rapidement évo-
qués précédemment, il tire des conclu-
sions nuancées sur les facteurs statisti-
quement performants. Inutile d’opposer 
telle ou telle stratégie d’enseignement, 
puisque les méta- analyses montrent, 
par exemple, qu’un enseignement di-

rectif s’avèrera plus bénéfique dans les 
petites classes qu’au collège, mais qu’un 
management centré sur l’élève peut se 
révéler globalement plus positif qu’un cli-
mat de classe plus instrumenté. On peut 
retenir de ses conclusions (par ordre de 
pertinence) l’importance  : d’apprendre à 
apprendre ; de la personnalité de l’ensei-
gnant (forte attente envers les élèves)  ; 
d’une approche motivante de l’enseigne-
ment  ; d’un environnement d’apprentis-
sage structuré tout en privilégiant des 
modalités d’apprentissage actif et par 
regroupement d’élèves. (Scheerens, 
2007).

2.2. Quels sont les 
apprentissages évalués ?

C. Carra et Y. Reuter ont présenté, dès 
2005, les résultats d’une étude sur cinq 
ans dans une école ayant choisi la péda-
gogie Freinet et dont les objectifs étaient 
de lutter contre la violence et les mauvais 
résultats scolaires. Les effets du mode 
de pédagogie alternative adopté par les 
enseignants de cette école sur les com-
portements, la prise de responsabilité ou 
encore l’implication dans la recherche 
mathématique, sont positifs, y compris 
sur la durée, et répondent aux attentes de 
départ. Quant aux résultats disciplinaires, 
l’équipe de chercheurs reconnaît une 
certaine hétérogénéité mais notent des 
progrès sur un certain nombre d’activités 
à l’écrit, à l’oral, en mathématiques ou en 
sciences. Ils nous proposent de retenir 
les constats suivants : les élèves entrent 
sans problème dans une démarche de 
questionnement («  porteuse de sens 
pour l’élève  »), de recherche et d’auto-
évaluation (« permettant d’analyser plus 
précisément l’état de ses performances, 
orientant vers les améliorations possibles 
et instaurant le souci de moyens de véri-
fication de la réussite de la tâche »). Par 
ailleurs, les élèves sont moins «  désta-
bilisés que d’autres face à des tâches, 
des situations ou des tests inhabituels 
[…] (véritable souplesse adaptative)  » 
et « plus sereins que d’autres dans leurs 
relations à des adultes qu’ils connaissent 
moins ». (Reuter et Carra, 2005). 

http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7516
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7588
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Un enseignement efficace de la 
lecture et de l’écriture

Les travaux de recherche sur la littéra-
tie ne donnent pas une vision claire et 
univoque des stratégies pédagogiques 
« qui fonctionnent ». Pour l‘association 
d’universitaires américains, Internatio-
nal Reading association, il n’existe au-
cune méthode universelle qui permette 
d’enseigner la lecture de manière effi-
cace à tous les élèves. En 2000, cette 
association a posé un certain nombre 
de principes sur les Excellent Reading 
Teachers. L’apport de l’enseignement 
explicite y est décrit, en insistant sur la 
nécessité d’une interaction forte entre 
enseignant et élèves (think-alouds/ 
talk-alouds) et d’une attention indivi-
dualisée à leurs besoins. Les «  ensei-
gnants excellents » comprennent le dé-
veloppement de la lecture et de l’écri-
ture, croient en la capacité de chaque 
élève à apprendre à lire et écrire. Ils 
évaluent régulièrement les progrès des 
élèves et relient l’enseignement de la 
lecture aux connaissances préalables 
des élèves. Ils connaissent diverses 
méthodes de lecture et savent les uti-
liser à bon escient en les combinant 
dans un programme d’enseignement 
efficace. Ils proposent aux élèves des 
matériaux et des textes variés en uti-
lisant à la fois des stratégies de travail 
en groupe ou individuel. Enfin, ils sont 
de bons «  coachs  » (stratégie d’aide). 
T. Blair et al. ont essayé d’expliquer le 
comment et le pourquoi d’une pédago-
gie efficace de la lecture, insistant sur 
l’évaluation des forces et faiblesses des 
élèves, sur la structuration des activi-
tés autour d’un enseignement explicite, 
sur la nécessité de créer un maximum 
d’opportunités d’apprentissage dans le 
cadre de tâches «  authentiques  » de 
lecture. La motivation, l’estime de soi, 
des attentes fortes envers les élèves 
ont là aussi leur importance (Blair et al., 
2007).

Dans un rapport réalisé dans le cadre 
de la «Stratégie nationale d’alphabéti-
sation précoce » au Canada (Jamieson, 
2009) il est écrit que : « les enseignants 
sont en mesure de rendre l’apprentis-

sage de la lecture et de l’écriture inté-
ressant et amusant, tout en améliorant 
l’efficacité de cet apprentissage par l’in-
tégration de pratiques d’enseignement 
fondées sur des données probantes 
issues de la recherche ». Selon Slavin, 
« procéder par groupes de niveaux en 
mixant des élèves d’années différentes 
pour l’apprentissage de la lecture pro-
duit un déplacement de 0,44 écart-type 
sur l’échelle de performance en lec-
ture » (Van Damme et al., 2009).

Jugeant le choix du système québé-
cois pour une pédagogie différenciée 
à l’aune des recherches mises en 
avant par le courant de la School effec-
tiveness, C. Gauthier et al. mettent en 
avant les composantes essentielles de 
pratiques préventives des difficultés 
d’apprentissage en lecture, de la mater-
nelle à la troisième année du primaire, 
telles que déterminées par le National 
Reading Panel. «  Il s’agit de pratiques 
explicites favorisant l’apprentissage 
ou le développement de la conscience 
phonologique, des habiletés de déco-
dage, de la fluidité dans l’identification 
des mots et dans le traitement du texte, 
de stratégies de compréhension, du 
vocabulaire, de l’orthographe et d’habi-
letés d’écriture  » (Brodeur, 2008  ; cité 
par Bissonnette et al., 2009).

Les méta-analyses ont cherché à éva-
luer les stratégies d’enseignement rela-
tives à la compréhension du texte, la re-
connaissance des mots, la conscience 
phonémique, les méthodes phoniques 
(Bissonnette, 2010). Ces probléma-
tiques fondamentales pour l’apprentis-
sage de la lecture (Gaussel et Feyfant, 
2007) ont fait l’objet d’une trousse d’in-
tervention réalisée par le réseau cana-
dien de recherche sur le langage et 
l’alphabétisation. Elle incite les ensei-
gnants à mieux utiliser les travaux de 
recherche et essentiellement ceux qui 
s’appuient sur des données probantes. 
Ce besoin d’information régulier s’ac-
compagne d’une nécessaire évaluation 
des besoins des élèves et de l’exper-
tise de l’enseignant. Ainsi, en matière 
d’apprentissage de la lecture, le guide 
met en avant quelques préalables im-

http://www.reading.org/General/AboutIRA/PositionStatements/ExcellentTeachersPosition.aspx
http://www.reading.org/General/AboutIRA/PositionStatements/ExcellentTeachersPosition.aspx
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7538
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7537
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7505
http://www.nichd.nih.gov/research/supported/nrp.cfm
http://www.nichd.nih.gov/research/supported/nrp.cfm
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7536
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7534
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7423
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=3598
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pératifs quant à la connaissance et aux 
compétences des enseignants : 	
«  avoir une connaissance approfondie 
de la langue pour fournir aux élèves des 
explications et des modèles, ainsi que 
pour les évaluer. Ces connaissances 
peuvent également aider l’enseignant 
à reconnaître et à comprendre les dif-
ficultés des élèves, lui permettant ainsi 
de mettre en place les interventions 
appropriées  ». (Hawken, 2009). Utili-
sant le cadre de référence établi par le 
Southwest Educational Development 
Laboratory (SEDL), J. Hawken explique 
aux enseignants que compréhension 
orale et identification des mots sont 
d’importance égale et inter-reliées  ; 
l’enseignement de la lecture et de l’écri-
ture est plus efficace si ces deux com-
posantes sont combinées et non ensei-
gnées isolément ou séquentiellement 
(Hawken, 2009). La suite du document 
explique quelques situations d’appren-
tissage, autour d’un enseignement ex-
plicite, détaillant par exemple les acquis 
de la recherche sur la conscience de 
l’écrit et les actions que doit engager 
l’enseignant pour chacune des habi-
letés (fondamentales ou spécialisées) 
que doit acquérir l’élève.

Les écrits sur les pratiques efficaces 
pour l’apprentissage de la lecture et de 
l’écriture reprennent les grands prin-
cipes qui ne peuvent que faciliter les 
apprentissages, en précisant les points 
majeurs relatifs à cet apprentissage fon-
damental (Hawken, 2009  ; Pressley et 
al., 2001) l.

Principes pédagogiques généraux

−	 repenser la formation des ensei-
gnants, leur accompagnement et 
développement professionnel, basé 
sur une bonne connaissance de la 
recherche ;

−	 commencer l’apprentissage dès la 
maternelle ; 

−	 assurer une excellente gestion de 
classe reposant sur le renforcement 
positif et la coopération;

−	 favoriser l’autorégulation (c’est-à-
dire que par l’entremise de la plani-
fication, du contrôle d’exécution et 

de l’autoévaluation, les élèves s’en-
gagent activement dans leur appren-
tissage) ;

−	 valoriser l’engagement et la motiva-
tion des élèves et de l’enseignant ;

−	 savoir évaluer, dépister ; savoir quoi 
faire si un élève a besoin d’une aide 
supplémentaire ; 

−	 établir des liens étroits entre les dif-
férents éléments du programme de 
formation (p. ex. l’intégration de l’en-
seignement de la lecture et de l’écri-
ture à toutes les matières) ; 

−	mettre en œuvre des activités res-
pectant la progression des appren-
tissages et les liens que ceux-ci en-
tretiennent les uns avec les autres.

La pratique enseignante

−	 adopter une approche synthétique 
(graphème/phonème) ou analytique 
(le mot et sa décomposition) ; 

−	 intégrer de façon équilibrée l’ensei-
gnement explicite des correspon-
dances graphème/phonème, les acti-
vités de langage intégré, la littérature 
et les activités d’écriture ;

−	 pratiquer un enseignement multi-
sensoriel activant des liens entre 
la modalité visuelle (ce que nous 
voyons), la modalité auditive (ce 
que nous entendons) et la modalité 
kinesthésique-tactile (ce que nous 
ressentons) ;

−	 utiliser des stratégies métacognitives 
(résumer ce qui a été lu, revenir au 
texte pour trouver des informations, 
relire des sections du texte, etc.) et 
un enseignement réciproque (savoir 
appliquer ces stratégies) ; 

−	ménager des espaces de soutien à 
l’apprentissage (avant, pendant et 
après la lecture) ;

−	mettre en place un soutien pédago-
gique 

−	 proposer des tâches dont la com-
plexité est adaptée aux compétences 
de l’élève (p. ex. les mots contenus 
dans un texte doivent être identi-
fiables au moyen des stratégies et 
des savoirs appris par l’élève).

L’Institute of education 
sciences (US Depart-
ment of education) 
a constitué une base 
de connaissances et 
d’analyse sur ce « qui 
marche », en passant 
au crible de « l’évi-
dence par la preuve » 
les différentes re-
cherches, programmes 
ou ressources sur 
l’apprentissage de la 
lecture, de l’écriture, 
des mathématiques, 
des sciences, sur le 
développement du 
langage ou encore 
sur les problèmes de 
comportement (What 
Works Clearinghouse).

http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7524
http://www.sedl.org/
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7524
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7524
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7597
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Questionnement

Il est impossible de donner une répondre 
tranchée à notre problématique de départ, 
à savoir  : «  certaines pratiques péda-
gogiques sont-elles plus efficaces que 
d’autres dans la maîtrise par les élèves 
des compétences de base ? » et surtout 
il n’est pas simple de réaliser un manuel 
des bonnes pratiques, applicables en tous 
lieux et en toutes circonstances. Plusieurs 
sites, notamment américains proposent 
des boîtes à outils. Nombreux sont les 
jeunes enseignants qui souhaiteraient 
avoir la recette miracle pour assurer leur 
mission d’enseignement. Mais l’assu-
rance que voudraient nous donner les 
résultats probants des méga-analyses est 
bien souvent mise à mal par la réalité du 
quotidien et ces fameux facteurs contex-
tuels, de même que le « what works ? » 
anglo-saxon ne peut faire oublier l’impos-
sible «  everywhere  ». Assez systémati-
quement, les chercheurs travaillant sur 
les effets des pratiques enseignantes, 
lorsqu’ils présentent les résultats de leurs 
travaux ne manquent pas de poser la 
question, et si eux ne le font pas, leurs au-
diteurs se chargent de leur rappeler : une 
pratique efficace est-elle transférable  ? 
Est-elle durable ? À titre d’exemple, citons 
S. Kostantopoulos, qui a cherché à établir 
l’existence d’un effet enseignant cumu-
latif au fil des années. Utilisant les don-
nées du projet STAR l, il démontre que 
les enseignants ont une influence durable 
sur les élèves en début de scolarité  ; 
que cette influence, remarquable pen-
dant trois ou quatre ans, se dilue ensuite. 
Sur le long terme, l’effet enseignant est 
plus perceptible sur les apprentissages 
en lecture qu’en mathématiques, alors 
même que l’influence de l’enseignant est, 
pour une année donnée, plus sensible 
en maths qu’en lecture (Kostantopolous, 
2007). Kane et Staiger, s’appuyant sur 
les conclusions de Kostantopoulos et plu-
sieurs autres travaux sur la pérennité de 
l’efficacité d’une pratique, ont essayé de 
définir les raisons de cette décroissance, 
dans les deux années suivant de bons ré-
sultats aux tests. Est-ce parce que l’élève 
oublie ce qu’il a appris ou que l’enseignant 
oriente son enseignement pour que les 
tests soient les meilleurs possibles ? Cela 

laisserait supposer que « La valeur ajou-
tée mesure quelque chose de transitoire 
plutôt qu’un apprentissage réel  » (Kane 
et Staiger, 2008). Kane et Staiger restent 
optimistes en ajoutant que d’autres indica-
teurs peuvent montrer la durabilité d’une 
pratique efficace, lorsqu’un apprentissage 
réussi se propage à d’autres élèves par 
l’effet-pairs.

La préoccupation majeure étant la réus-
site des apprentissages, une revue de lit-
térature sur les pratiques efficaces aurait 
pu rendre compte des nombreuses obser-
vations et analyses faites auprès d’un 
public en difficulté : difficulté d’intégration, 
difficulté dans les apprentissages, élèves 
issus de milieux défavorisés, élèves en si-
tuation de handicap. Ce dossier ne consti-
tue qu’une première étape dans cette col-
lation de modèles pédagogiques facilitant 
les apprentissages.

Pour conclure cette ébauche sur l’efficaci-
té des pratiques pédagogiques, citons M. 
Verhoeven : « l’efficacité est-elle une fina-
lité légitime en éducation?» et plus préci-
sément « la question […] est de savoir si 
l’intérêt renouvelé pour l’efficacité mène à 
davantage de justice et d’équité dans les 
groupes sociaux » (Verhoeven, 2009).

Recherche expéri-
mentale menée dan 
le Tennessee, de 1985 
à 1989, le  projet 
STAR (Student Tea-
cher Achievement 
Ratio) a étudié 7000 
élèves, 329 classes sur 
une durée de quatre 
ans. Le principe était 
de répartir élèves et 
enseignants totale-
ment aléatoirement. 
On a surtout retenu 
des résultats de cette 
recherche qu’une 
réduction de la taille 
des classes à un rap-
port de quinze élèves 
par enseignant durant 
les premières années 
d’école favorise les 
apprentissages et fait 
augmenter le taux de 
réussite scolaire. Cette 
réduction est encore 
plus bénéfique pour les 
élèves des minorités 
ethniques ou les élèves 
de milieux défavorisés.

http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7533
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7598
http://wikindx.inrp.fr/biblio_vst/index.php?action=resourceView&id=7560
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