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Préface

Une explosion de modernité
L’éducation change. L’éducation doit changer. Notre approche de l’enseigne-
ment, des dilemmes et des débats ne peut plus être fondée sur des concepts et
des affirmations sans base empirique et ne comportant que des justifications
idéologiques. Nous vivons au XXIe siècle, la recherche scientifique nous oriente
désormais dans de nouvelles directions et nous aide à progresser.

Prenons, par exemple, la question de l’évaluation. Lors du passage du XIXe

au XXe siècle, la nécessité d’évaluer les élèves a commencé à être remise en
question. Certains soutenaient alors que les examens et les tests étaient inu-
tiles, car ce n’est pas en révisant des informations ni en répondant à des tests
que l’on apprend. L’important, faisait-on valoir, est plutôt de susciter l’amour
de l’apprentissage et de stimuler la créativité. La motivation intrinsèque serait
ainsi le moteur de tout enseignement.

Cette critique de l’évaluation a pris un nouvel essor en France à partir des
années 1970, remettant en question l’éducation et la considérant comme un
moyen de reproduction des inégalités sociales. Même l’idée républicaine géné-
reuse de l’éducation comme facteur de progrès pour les jeunes fut également
récusée. Cette nouvelle idéologie s’opposait à l’évaluation, car cette dernière ne
ferait qu’accroître davantage les inégalités.

Ces critiques se sont imposées petit à petit, allant à l’encontre de l’expérience
vécue par les enseignants et certains agents d’éducation.

La science vient en aide à l’éducation
et à l’enseignement
Au cours des 50 dernières années, toutes ces idées – qui peuvent sembler
étranges à ceux qui sont éloignés des débats sur l’éducation et l’enseignement,
mais qui sont trop souvent omniprésentes dans ces débats – ont à leur tour
été récusées.

En effet, avec le développement de la psychologie cognitive, surtout depuis
le dernier quart du XXe siècle, il est redevenu évident que l’évaluation est
fondamentale pour tout apprentissage. L’importance de la répétition et de
la révision a été réaffirmée et l’on s’est rendu compte que loin d’être une
simple modalité de contrôle, l’évaluation est plutôt une force motrice pour
l’apprentissage. Le concept d’évaluation formative est apparu, désignant un
mode d’évaluation qui permet de réviser et de soutenir l’apprentissage. De
plus, dès le XXIe siècle, on a mieux compris que la recherche d’informations
dans la mémoire enrichit les connaissances en contribuant à l’établissement de
liens entre les concepts et en consolidant les compétences acquises. Au cours
des deux premières décennies du XXIe siècle, un ensemble important et solide
de preuves scientifiques – obtenues de façon expérimentale en laboratoire
et quasi expérimentale en classe – ont renforcé l’importance stratégique du

PRJ_9083_Preface.indd  3 13/10/23  9:42 AM



Préfaceiv

concept de « récupération en mémoire », c’est-à-dire la recherche par les élèves
d’informations emmagasinées dans leur mémoire, provoquée par les questions
de l’enseignant.

En même temps, diverses études sur les statistiques de l’éducation à un niveau
macro, c’est-à-dire au niveau des écoles et des pays, ont confirmé que l’évalua-
tion sommative, c’est-à-dire l’évaluation finale, la vérification et la certification
de l’apprentissage (par ce qu’on appelle communément l’examen), a un effet
rétroactif sur le système lui-même, en stimulant l’apprentissage des élèves. En
effet, au cours de la deuxième décennie du XXIe siècle, des chercheurs en sta-
tistiques et en économie de l’éducation ont étudié les données statistiques de
près d’une centaine de pays ayant participé à des tests internationaux à grande
échelle tels que ceux du Programme for International Student Assessment
(PISA) : ils ont pu établir une relation de cause à effet entre l’introduction de
tests dans un pays et l’amélioration des résultats éducatifs dans ce même pays.

La science remet en cause les convictions :
c’est son rôle
La psychologie cognitive, qui explique le rôle de la récupération dans la
mémoire, s’est surtout développée au cours des 40 à 50 dernières années.
Contrairement à ce qui se passait auparavant, nous disposons aujourd’hui d’une
représentation scientifique de la manière dont les connaissances sont apprises et
consolidées. Les concepts de base de la psychologie cognitive, tels que les limites
de la mémoire de travail, le rôle de la mémoire à long terme et la fonction de
l’information contextuelle dans l’apprentissage, ont contribué à forger cette
représentation. L’importance de la mémorisation et de la recherche d’informa-
tions n’était pas connue et n’avait pas encore été étudiée scientifiquement.

Les statistiques et l’économie de l’éducation, qui étudient aujourd’hui l’im-
pact de l’évaluation, se sont développées récemment. En effet, les données
statistiques internationales à grande échelle n’existaient pas auparavant. Les
premières enquêtes internationales systématiques couvrant des dizaines de
pays sont apparues en 1995 avec la Trends in Mathematics and Science Study
(TIMSS) et se sont développées à partir de 2000 avec le PISA. Des méthodes
d’analyse statistique et économétrique, qui n’avaient pas non plus été élaborées
jusqu’alors pour vérifier les relations de causalité dans un enchevêtrement de
facteurs sociaux, ont réussi à le faire de manière efficace et presque incontes-
table. Ces méthodes contrefactuelles sont un produit des dernières décennies.

Le débat sur l’évaluation n’est qu’un des exemples illustrant le fait qu’on peut
désormais aborder des questions controversées du domaine de l’éducation sur
la base de preuves scientifiques auparavant inconnues ou même inimaginables.
Les exemples sont nombreux et, malheureusement, trop peu connus.

Le problème serait sans gravité s’il s’agissait d’une question purement intellec-
tuelle. Mais l’éducation et l’enseignement comportent des enjeux pratiques et
les erreurs commises entraînent des répercussions sérieuses durant de longues
années, souvent pour des générations successives d’élèves. C’est pourquoi
les universitaires de ce domaine devraient se donner la tâche importante de
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Préface v

moderniser le débat sur l’éducation et l’enseignement en l’alimentant avec les
résultats modernes de la recherche scientifique et de l’expérience éducative.

Mais les vieilles idées ont la vie dure. Malgré la crise de l’éducation qui sévit
actuellement dans le monde occidental, beaucoup pensent encore que tout va
bien. Certaines personnes défendant des intérêts particuliers et des universi-
taires formés à des conceptions dépassées de l’éducation et de l’enseignement
persistent encore dans leurs erreurs et discutent des questions d’éducation sur la
base d’une idéologie et d’écrits désuets, démentis par la science et l’expérience.

Il est donc rafraîchissant de voir deux universitaires expérimentés et renom-
més dans leur domaine décider d’aller à contre-courant et d’introduire la
science dans le débat sur l’enseignement. Ils le font d’ailleurs de la manière
la plus positive possible. En écrivant pour les enseignants, ils expliquent les
résultats de la recherche scientifique et de la réflexion fondée sur des données
probantes d’une manière utile pour tous ceux qui sont engagés dans le noble
art de l’enseignement.

Ils commencent par étudier le curriculum et le travail de planification des
enseignants. Ils expliquent les concepts modernes d’une manière rigoureuse,
mais simple et intuitive, tout en prodiguant des conseils et fournissant des
références pour ceux qui souhaitent approfondir les différents thèmes exa-
minés. Ils abordent des sujets qui devraient être obligatoirement étudiés par
les candidats à l’enseignement, mais qui trop souvent ne le sont pas, à savoir
l’importance des objectifs pédagogiques, la charge cognitive, la métacognition
et l’alignement des programmes.

Ils entrent ensuite dans la salle de classe. Ils expliquent comment on peut et
doit attirer l’attention des élèves. Ils parlent de l’activation des connaissances
préalables, de la préparation à la pratique autonome, de la rétroaction et de la
vérification des connaissances. Ils décrivent et expliquent l’approche d’ensei-
gnement explicite dont l’efficacité a été démontrée et qui favorise la rétention
à long terme et le raisonnement autonome ultérieur. Ils expliquent que les
approches d’enseignement par découverte ne peuvent conduire les élèves qu’à
des connaissances déconnectées, mémorisées et difficiles, voire impossibles à
mobiliser ultérieurement.

Ils accordent également une attention particulière aux problèmes de compor-
tement en classe, problèmes qui ne doivent pas être ignorés et qui méritent une
intervention opportune et proportionnée à la situation. Ils déclinent une série
de recommandations pratiques.

Dans le dernier chapitre de leur ouvrage, les auteurs passent de la classe et
du travail de l’enseignant au système éducatif dans son ensemble. Comment
organiser la réponse aux difficultés que rencontrent certains groupes d’élèves ?
Comment promouvoir les comportements positifs ? Comment former les
enseignants pour répondre aux besoins éducatifs d’un pays ?

Pour chacun des thèmes, les auteurs présentent une vision moderne, basée
sur la science et l’expérience, et donnent de nombreuses références, égale-
ment sérieuses et actuelles. Ils réalisent ainsi un ouvrage d’explication et de
systématisation d’une grande valeur pour tous ceux qui souhaitent acquérir
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des connaissances actualisées et fondées sur les thèmes de l’éducation et de
l’enseignement.

Pour les enseignants ou les futurs enseignants, cet ouvrage a une valeur
immense. Ils y apprennent à réfléchir sur leur expérience ou à préparer leur
activité d’enseignement. Pour les gestionnaires d’établissements scolaires et les
décideurs politiques, qui se laissent souvent influencer et séduire par des théo-
ries soi-disant modernes, mais en réalité dépassées et inefficaces, ce livre fait
office de puissant antidote. C’est un vaccin contre l’ignorance et les erreurs.
Pour tous ceux qui s’intéressent à l’éducation, ce livre foisonne d’informations
et de recommandations basées sur la science et les constatations scientifiques.
Difficile de trouver un autre ouvrage d’une telle ampleur, d’une telle portée et
d’une telle utilité pratique.

Une note personnelle
Il y a une vingtaine d’années, j’ai effectué, avec d’autres chercheurs internatio-
naux, une tournée au Brésil pour parler aux enseignants de la modernisation
de l’éducation. Cette série de conférences avait été organisée par l’Institut Alfa
e Beto, dirigé par le professeur João Batista Oliveira. Parmi les chercheurs par-
ticipants se trouvait un universitaire canadien qui m’a surpris pour toutes les
bonnes raisons. Il en savait beaucoup sur tout ce dont il parlait, il était toujours
à la recherche de bases empiriques et scientifiques pour expliquer les différents
concepts, il avait une énorme capacité à expliquer des idées difficiles et… il
était drôle ! Nous avons terminé le voyage par quelques jours dans le Pantanal,
où j’ai photographié ce Canadien qui pêchait vaillamment des piranhas. Je ne
l’ai jamais revu. À mon grand regret.

Entre-temps, je me suis aussi frayé un chemin dans le monde de l’éducation et
j’ai retrouvé ce vieil ami d’une manière bien singulière : il est l’un des auteurs
de ce livre ! Je t’embrasse, ami Clermont !

Nuno Crato, Ph. D.
Nuno Crato est professeur titulaire de mathématiques et de statistiques à l’Uni-
versité de Lisbonne au Portugal. Il a conduit des recherches sur l’analyse des
politiques éducatives, notamment sur les analyses nationales PISA et TIMSS.
Il a été ministre de l’Éducation et des Sciences du Portugal de 2011 à 2015.
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Introduction

Si les écoles anglo-saxonnes peuvent s’appuyer sur des sites répertoriant les
interventions efficaces, de telles initiatives n’existent pas encore dans
les régions francophones1.

L’objectif du présent ouvrage est précisément de remédier à cette lacune.

Clermont Gauthier et Steve Bissonnette (2023)

L’enseignement explicite est une approche relativement nouvelle et encore peu
connue en dehors du monde anglo-saxon. Contrairement à plusieurs autres
approches populaires, mais plus ou moins efficaces, celle-ci présente l’avan-
tage essentiel de prendre appui sur des stratégies pédagogiques validées par
la recherche et dont on a démontré rigoureusement l’efficacité pour faciliter
l’apprentissage des élèves.

Même si l’enseignement explicite concerne d’abord des stratégies présentées
par l’enseignant dans sa classe, on aurait tort de s’y limiter. Pour se doter d’un
système d’enseignement plus efficace, il faut assurer une cohérence horizon-
tale et verticale entre tous les intervenants du système. La première partie de
cette introduction consiste à présenter notre vision de l’enseignement et
de la formation. Nous y présentons notre modèle conceptuel de l’enseigne-
ment efficace qui décrit les éléments à mettre en relation pour assurer cette
cohérence, c’est-à-dire une plus grande harmonisation des pratiques des
acteurs du système. Dans la seconde partie, nous décrivons sommairement la
structure de l’ouvrage.

Vers un système d’enseignement efficace
Pour améliorer le système d’enseignement-apprentissage d’un district scolaire2,
d’une province ou d’un pays, il faut prendre le parti de se centrer sur l’ensei-
gnant pour instruire et éduquer les jeunes. Pourquoi se centrer sur l’enseignant ?
Tout simplement parce que c’est lui qui a le mandat de faire apprendre les
élèves.

On clame depuis plus d’un siècle dans divers milieux éducatifs que l’enfant
doit être au centre parce que c’est lui qui apprend. Ce n’est pas faux, mais cette
affirmation n’est pas tout à fait exacte. Elle a surtout eu l’immense défaut de
créer et d’entretenir pendant des décennies une malheureuse confusion. Certes,
c’est l’enfant qui, au bout du compte, apprend, mais c’est d’abord le maître
qui, par ses stratégies et ses nombreuses actions répétées et coordonnées, un

1. de Chambrier, A. et Dierendonck, C. (2022). Vers l’implémentation du modèle de Réponse à l’Intervention dans
les systèmes éducatifs d’Europe francophone ? L’Année psychologique, 122, 301-337. https://doi.org/10.3917/
anpsy1.222.0301

2. Selon les provinces, les États ou les pays, les appellations peuvent varier. Au Québec, nous faisons désormais
référence au centre de services scolaire pour désigner un regroupement administratif d’écoles primaires et
secondaires dans une région donnée. Cette appellation remplace celle de commission scolaire utilisée auparavant.
Ailleurs, on utilise des termes différents, mais apparentés comme les conseils ou districts scolaires, les académies, etc.
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peu comme un chef d’orchestre, contribue à lui faire apprendre ses gammes.
Le maître joue un rôle direct dans l’apprentissage de l’élève et ne peut donc
être relégué au rôle de figurant en périphérie comme cela a été trop souvent le
cas dans le passé.

Se centrer sur l’enseignant a des implications qui débordent largement la
classe. En effet, c’est tout le système d’enseignement-apprentissage qui est
convoqué et dont les pratiques doivent être harmonisées.

Se centrer sur l’enseignant signifie :

1. se préoccuper d’abord et avant tout de sa formation, c’est-à-dire du contenu
de celle-ci (qu’elle soit initiale ou continue) ;

2. se soucier également de la formation de ceux qui le forment (institutions
de formation et facultés d’éducation) ;

3. et enfin, prendre en compte la formation de ceux qui l’encadrent
(directions d’établissements, conseillers pédagogiques, inspecteurs d’école,
directeurs généraux, etc.).

C’est donc à tout le système de formation qu’il faut assurer une cohérence
autant horizontale (par exemple, chez l’ensemble des enseignants de toutes les
écoles primaires et secondaires) que verticale, c’est-à-dire à tous les niveaux
hiérarchiques de la structure (cadres du ministère, centres de services scolaires
et directions d’établissement). Harmoniser le message de la formation auprès
de l’ensemble des acteurs contribue à apporter une valeur ajoutée au système
d’enseignement-apprentissage et à le rendre nettement plus efficace. Un
fonctionnement où le même message est véhiculé dans la structure est plus
performant qu’un travail en silo où chacun ignore (ou contredit) le travail
des autres.

À cet égard, nous pensons qu’il y a un certain nombre d’éléments qui sont
fondamentaux et qui méritent d’être affirmés ou réaffirmés. La figure I.1 ci-
dessous illustre les composantes de ce que nous appelons un modèle général

Classe
Enseignant et élèves, e�et-maître,
enseignement explicite, gestion de
la classe, gestion des apprentissages

École
Valeur ajoutée, e�et-école, autres
enseignants, direction

Environnement scolaire
Conseillers pédagogiques, ministère,
facultés d’éducation, formation
initiale, formation continue,
curriculum

Figure I.1 Composantes d’un modèle général
d’enseignement efficace
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d’enseignement efficace qui pourrait répondre de manière cohérente et articulée
aux nombreux défis (quantitatifs et qualitatifs) de la formation.

Ce modèle à trois niveaux place la classe au cœur du système. Au premier
niveau, on retrouve l’enseignant qui, à travers la relation qu’il établit avec ses
élèves, les instruit et les éduque. Un enseignant chevronné mobilise des straté-
gies éprouvées pour favoriser les apprentissages de ses élèves. Ces stratégies sont
désormais validées par la recherche en enseignement et peuvent être apprises
par les enseignants et d’autres acteurs de la formation.

Le deuxième niveau est celui de l’école où l’on retrouve la direction, les autres
enseignants et les services complémentaires (éducateurs spécialisés, enseignants
ressources, orthopédagogues, psychologues, etc.). Si tous les membres du
personnel mobilisent à leur tour de bonnes pratiques pédagogiques, la perfor-
mance de l’école en sera d’autant améliorée. C’est ce que la recherche sur les
écoles efficaces confirme. Cela suppose également un rôle de leadership de la
part de la direction de l’école ainsi qu’une connaissance des stratégies qui favo-
risent l’apprentissage des élèves afin de mieux accompagner les enseignants.

Enfin, au troisième niveau, que nous appelons « l’environnement scolaire »,
nous retrouvons le ministère et ses fonctionnaires, impliqués notamment dans
le curriculum, de même que les conseillers pédagogiques et les facultés d’édu-
cation qui jouent un rôle crucial dans la formation initiale et continue des
enseignants. Reprenons brièvement les principales composantes de ce modèle.

L’enseignant
Le premier élément à souligner est sans contredit le rôle central joué par
l’enseignant et dont plusieurs auteurs soulignent l’importance par l’appella-
tion « effet-maître ». Nombre de recherches (Gauthier et al., 2013) ont montré
qu’à milieux socio-économiques équivalents, les élèves de certains enseignants
réussissaient mieux que d’autres. Autrement dit, ce que l’on considérait dans
les écrits de chercheurs tels que Bourdieu, Passeron ou Coleman dans les
années 1970 comme déterminant majeur de la réussite ou de l’échec scolaire,
c’est-à-dire le milieu socio-économique, pouvait dans une certaine mesure être
neutralisé. L’enseignant ne peut plus désormais être considéré comme une
variable négligeable, mais bien comme un facteur crucial de la réussite scolaire
et éducative des élèves.

C’est donc dire que nombre de réformes négligent le rôle essentiel joué par
celui qui est en contact direct avec l’élève, c’est-à-dire l’enseignant, ou en tout
cas n’insistent pas suffisamment sur ce rôle. Tout projet d’amélioration du
système d’enseignement-apprentissage doit donc réaffirmer le rôle de premier
plan que joue l’enseignant dans la réussite des élèves et déployer tous les efforts
pour le soutenir dans son travail. Pour assurer la qualité de l’école, il est donc
essentiel de tourner notre attention vers les enseignants et l’importance de leur
contribution au processus d’apprentissage des élèves. Comme le soulignent
Leu et Ginsburg (2011, p. 1) : «Les enseignants et la qualité de leur enseigne-
ment sont désormais largement reconnus comme le plus important des nom-
breux facteurs qui se combinent pour créer la qualité globale de l’éducation ».
Dans le même sens, l’UNESCO (2004, p. 172) souligne que «de nombreuses
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études ont conclu que ce qui se passe dans la classe et l’impact de l’enseignant
et de l’enseignement étaient la variable essentielle pour l’amélioration des
résultats d’apprentissage ».

Si l’effet-maître est maintenant reconnu, il faut savoir également que les
enseignants ne produisent pas tous les mêmes effets. Certains enseignants
ont, année après année, des élèves qui réussissent mieux que ceux d’autres
enseignants, ces derniers ayant des élèves présentant des performances systé-
matiquement plus faibles. À contexte semblable, il y a donc une variation de
performance entre les enseignants.

Mais que font les enseignants dont les élèves réussissent le mieux ? Quelles
approches pédagogiques emploient-ils ? Il semble que les enseignants efficaces
adoptent des stratégies qui se ressemblent selon un modèle générique d’ensei-
gnement de type « instructionniste ». Ce modèle d’enseignement est géné-
ralement désigné par l’expression « enseignement explicite » et préconise un
enseignement structuré en étapes séquencées et fortement intégrées. Un autre
élément qui mérite d’être souligné est que l’enseignement explicite ne se limite
pas aux contenus ou habiletés à enseigner. Il est possible également d’enseigner
les comportements avec un enseignement explicite. Les enseignants qui aident
le plus leurs élèves à apprendre sont ceux qui utilisent des stratégies comme
l’enseignement explicite des contenus ou l’enseignement explicite des compor-
tements (Gauthier et al., 2013 ; Bissonnette et al., 2016).

Nous pouvons définir la pédagogie comme étant l’ensemble des actions que
l’enseignant met en œuvre dans le cadre de ses fonctions d’« instruction » et
d’éducation d’un groupe d’élèves dans la classe. Ces comportements de l’ensei-
gnant visent à créer et à maintenir un certain ordre pour que l’apprentissage
des contenus et l’éducation adviennent. Par « ordre », on entend une organi-
sation suffisamment structurée pour qu’un groupe d’élèves puisse être réceptif
mentalement et affectivement aux contenus que l’enseignant veut leur faire
apprendre et aux valeurs et comportements qu’il veut leur inculquer.

La première grande fonction pédagogique renvoie aux contenus à enseigner. Elle
se subdivise en deux dimensions. D’abord, la préparation du curriculum en
vue de l’enseigner ; ensuite, l’enseignement à proprement parler des conte-
nus. Nous avons regroupé sous l’appellation « gestion des apprentissages »
l’ensemble des stratégies concernant la préparation du curriculum. Nous
avons ensuite donné le nom de « gestion de l’enseignement » à la prestation de
l’acte d’enseigner en vue de permettre les apprentissages prévus au curriculum.
Celle-ci regroupe également un certain nombre de stratégies. La seconde grande
fonction pédagogique concerne la gestion de la classe : prévenir le désordre,
organiser les groupes, établir des règles de vie, réagir aux comportements inac-
ceptables, enchaîner les activités, etc.

Ces deux fonctions pédagogiques fondamentales sont au cœur de cet ouvrage.

La fonction relative aux contenus est subdivisée en deux dimensions :

La gestion des apprentissages : préparer le curriculum en vue de l’enseigner.

La gestion de l’enseignement : interagir avec les élèves en vue de réaliser
les apprentissages prévus.
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La fonction relative aux comportements comprend une seule dimension :

La gestion des comportements : prévenir les écarts de conduite et les corriger
au besoin afin que les apprentissages puissent avoir lieu.

Chacune des trois dimensions fera l’objet d’un chapitre.

La gestion des apprentissages : préparer le curriculum
en vue de l’enseigner
Tout enseignement renvoie d’abord à des contenus et à des objectifs, autre-
ment dit, à un curriculum. Le curriculum est un document écrit qu’un État
formalise pour orienter l’instruction et l’éducation des enfants et des ado-
lescents, et ce, aux divers niveaux de leur scolarisation. Pour le niveau qui le
concerne, chaque enseignant doit d’abord travailler à mettre le curriculum
à sa main, c’est-à-dire se l’approprier et l’organiser en vue de son enseigne-
ment. Cela signifie bien connaître les objectifs terminaux et les contenus qui
s’y rapportent, cerner les idées maîtresses, organiser les contenus en séquence
du plus simple au plus complexe, planifier l’évaluation formative et som-
mative, vérifier l’alignement curriculaire et construire des plans de leçons.
Bref, un travail sérieux d’appropriation du curriculum doit précéder tout
enseignement.

La gestion de l’enseignement : interagir avec les élèves
en vue de réaliser les apprentissages prévus
Pour l’enseignement explicite des contenus, trois étapes sont privilégiées :
1) l’ouverture de la leçon, 2) l’interaction avec les élèves, c’est-à-dire le corps
de la leçon et, enfin, 3) la clôture de la leçon, soit l’objectivation.

L’ouverture de la leçon ou la mise en situation comprend la présentation de
l’objectif d’apprentissage de la leçon et l’activation des connaissances préa-
lables. La deuxième étape, l’interaction avec les élèves, comporte trois straté-
gies distinctes, mais complémentaires : le modelage, la pratique guidée et la
pratique autonome. Enfin, la dernière étape, la clôture de la leçon, appelée
aussi « objectivation», représente un temps privilégié pour déterminer formel-
lement et extraire, parmi ce qui a été vu, entendu et réalisé dans une situation
d’apprentissage, les concepts, les connaissances, les stratégies ou les attitudes
qui sont essentiels à retenir et à placer en mémoire. À cela, il faut ajouter
une étape fondamentale, la consolidation des apprentissages, étape au cours
de laquelle l’enseignant devra prévoir, au-delà de ses leçons, et sur plusieurs
semaines, diverses stratégies pour amener ses élèves à revoir les connaissances
et à exercer les habiletés qu’ils ont apprises.

La gestion des comportements : prévenir les écarts de conduite et
les corriger au besoin afin que les apprentissages puissent avoir lieu
Les problèmes de comportement des élèves dans les classes sont une source
majeure de préoccupation depuis toujours, et encore davantage depuis
quelques années chez les enseignants novices et même chez les plus expérimen-
tés. Les élèves qui manifestent des comportements dérangeants ont un faible
taux d’engagement dans les tâches scolaires et, en conséquence, un niveau de
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réussite plus bas. En contrepartie, de bonnes pratiques de gestion de classe
sont associées à une occurrence moins grande de comportements inappropriés,
à plus d’engagement des élèves dans les tâches d’apprentissage et, ainsi, à une
meilleure réussite scolaire.

La gestion de la conduite des élèves dans la classe est donc une dimension
pédagogique fondamentale. C’est pourquoi il faut aller au-delà des seuls conte-
nus du curriculum à faire apprendre et mobiliser des stratégies de gestion de
classe pour prévenir et corriger les comportements inadéquats. Qui plus est,
les comportements, tout comme les savoirs, s’enseignent de manière explicite.

Un enseignant efficace maîtrise ces deux fonctions pédagogiques de base, celle
relative aux contenus à enseigner (préparation du curriculum et enseignement
proprement dit) et celle ayant trait aux comportements à faire adopter par les
élèves, ce qui facilite grandement la réussite scolaire de ces derniers dans sa
classe. De plus, si tous les enseignants d’une école adoptent des stratégies effi-
caces d’enseignement telles que l’enseignement explicite des contenus et l’en-
seignement explicite des comportements, l’effet sur la réussite des élèves sera
d’autant multiplié. On parlera alors d’« effet-école » pour qualifier cette valeur
ajoutée de l’enseignement quand tous les enseignants d’une école adoptent
des stratégies d’enseignement efficaces.

L’école
Nous avons tracé ici les grandes lignes d’un modèle général de l’enseignement
efficace comprenant deux grandes fonctions, l’enseignement explicite des
contenus et l’enseignement explicite des comportements qui se déploient non
seulement au niveau de la classe, mais aussi au niveau de l’école.

Sur le plan de l’enseignement des contenus, une même approche pédagogique
partagée par l’ensemble des enseignants d’une école crée une valeur ajoutée
à l’enseignement. En effet, les études menées sur les écoles efficaces dans les
milieux défavorisés indiquent que les écoles où les élèves réussissent le mieux
sont celles où les enseignants mobilisent les stratégies pédagogiques efficaces
comme celles décrites en enseignement explicite (Gauthier et al., 2013).

Une autre caractéristique des écoles efficaces est la création d’un milieu
sécurisant, ordonné, prévisible et positif (Edmonds, 1979). Pour créer un tel
milieu, le personnel scolaire doit obligatoirement harmoniser ses pratiques en
gestion des comportements des élèves et miser sur la prévention des écarts de
conduite. À cet effet, le système School-wide Positive Behavioural Interventions
and Supports (SWPBIS) traduit en français sous le nom de soutien au compor-
tement positif (SCP) représente un modèle de Réponse à l’intervention (RàI)
comportementale qui implique le déploiement d’interventions préventives et
la mise en place d’interventions correctives.

Ainsi, le SCP préconise l’adoption d’une approche à l’échelle de l’école tout
entière dans laquelle on prend les devants en matière de discipline et on se
fonde sur l’idée que les comportements souhaités en classe et hors classe
doivent être définis précisément, enseignés explicitement et reconnus lors de
leur manifestation.
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L’environnement scolaire
La formation, initiale ou continue, demeure l’un des meilleurs moyens dont
dispose un système éducatif pour améliorer la qualité de l’enseignement et de
l’apprentissage des élèves. Cependant, de la même manière que les enseignants
doivent être formés à l’enseignement explicite, les formateurs d’enseignants, les
conseillers pédagogiques et les directions d’écoles sont un maillon essentiel de
la chaîne d’intervenants pour assurer une cohérence pédagogique maximale et
ils doivent également être formés à cette approche d’enseignement.

Si l’on veut optimiser l’impact de la formation, une vision axée sur la recherche
de cohérence horizontale et verticale par l’adoption d’un même message péda-
gogique doit être partagée et manifeste à tous les niveaux du modèle (de la classe
à l’école, à l’ensemble des classes et des écoles, jusqu’au ministère en passant par
les institutions de formation des maîtres et les conseillers pédagogiques).

En résumé, nous pensons que l’une des façons les plus efficaces et les plus éco-
nomiques d’améliorer le système d’enseignement-apprentissage afin de favoriser
la réussite scolaire des élèves est d’abord d’utiliser un enseignement structuré ou
explicite au niveau de la classe. C’est une approche simple et peu coûteuse, dont
l’efficacité a été amplement démontrée. Ensuite, pour obtenir un effet encore
plus marqué, il convient de le diffuser à l’ensemble des écoles et à tout le système
de formation et d’encadrement, comme nous l’avons illustré dans le modèle
général d’enseignement efficace pour les écoles présenté dans la figure I.1.

La structure de l’ouvrage
L’ouvrage est divisé en six chapitres. Après avoir présenté brièvement en intro-
duction notre modèle conceptuel de l’enseignement efficace, nous allons plus
loin au chapitre 1 et tentons de cerner le plus clairement possible ce que nous
avons appelé l’« esprit » de l’enseignement explicite. Étant donné qu’une des
caractéristiques importantes de l’enseignement explicite est de prendre appui
sur la recherche scientifique, nous décrivons cinq sources de recherches qui
ont contribué à formaliser cette approche, mais aussi à en assurer la validité.
La dimension théorique de l’ouvrage se limite à la première partie de cette
introduction (modèle conceptuel) et au chapitre 1 consacré aux sources scien-
tifiques de l’approche. L’enseignement explicite ne se réduit pas à une série de
gestes techniques ; il faut prendre le temps de se pénétrer de la théorie, c’est-à-
dire de l’esprit de la démarche afin de pouvoir l’implanter fidèlement.

Les trois chapitres suivants présentent des stratégies pédagogiques efficaces à
utiliser tant au niveau de la classe que de l’école. Ces stratégies sont regrou-
pées en fonction des trois dimensions indispensables liées à l’enseignement
efficace : le curriculum, l’enseignement des contenus proprement dit et enfin,
la gestion des comportements. Le chapitre 2 décrit les stratégies liées à la pré-
paration du curriculum (gestion des apprentissages). Le chapitre 3 présente les
stratégies qui renvoient à la gestion de l’enseignement, c’est-à-dire à tout ce qui
concerne les interactions avec les élèves en vue de permettre les apprentissages.
Enfin, le chapitre 4 aborde les stratégies liées à la gestion des comportements
des élèves, autrement dit, aux actions que pose l’enseignant pour prévenir les
écarts de conduite et les corriger au besoin. Nous avons fait le choix de décrire
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ces différentes stratégies en quelques pages seulement et en insistant davan-
tage sur leur application concrète plutôt que sur des considérations purement
théoriques.

Chacune des stratégies présentées dans ces trois chapitres est décrite à partir
des mêmes rubriques : définition, justification et illustration en classe, données
probantes3, références, autres documents, sites ou vidéos à consulter pour en
savoir davantage.

Étant donné que cet ouvrage se veut un outil pratique et concret, le chapitre 5
propose un sommaire de ce qui a été vu. Même si les stratégies ont été expli-
quées clairement aux chapitres 2, 3 et 4, ces explications ne sont pas encore
suffisantes pour en assurer la compréhension et une application adéquate en
salle de classe. Sous forme de tableaux en deux colonnes, nous décrivons som-
mairement les stratégies qu’un enseignant doit privilégier et les erreurs qu’il
doit éviter lorsqu’il donne une leçon en respectant les étapes d’une démarche
d’enseignement explicite, tant pour l’enseignement des contenus que pour
celui des comportements. En fait, il s’agit d’une sorte de guide pédagogique
très concret à l’intention des acteurs de première ligne.

Le chapitre 6 est le plus englobant : il déborde du cadre de la classe pour se
situer au niveau de l’école et même au-delà, c’est-à-dire dans la gestion des
services offerts aux élèves. En effet, même si l’enseignant déploie les meilleures
stratégies dans sa classe, il restera toujours une fraction des élèves qui éprouvera
des difficultés soit sur le plan des apprentissages, soit sur le plan des comporte-
ments. C’est pourquoi il est important de faire un pas de plus et de coordonner
les efforts de l’ensemble des acteurs pour mieux intervenir auprès des élèves en
difficulté d’adaptation ou d’apprentissage. Le modèle de la Réponse à l’inter-
vention (RàI) et celui du soutien au comportement positif (SCP), présentés
brièvement, annoncent le chemin supplémentaire qu’il restera à parcourir pour
que le changement pédagogique proposé atteigne sa pleine mesure.

Enfin, il importe de noter que cet ouvrage constitue une synthèse des travaux
que nous menons depuis plus de 30 ans sur l’efficacité de l’enseignement et des
écoles, ainsi que des nombreuses publications qui y sont associées. Au besoin,
le lecteur qui souhaite aller plus loin pourra se référer directement à nos écrits
répertoriés dans les références.

3. Dans cette section sur les données probantes, nous utiliserons une mesure statistique, la taille d’effet. Pour s’en
donner une compréhension plus simple, le lecteur consultera avec profit l’annexe à la fin du document.
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Stratégie
3.14

Questionner stratégiquement et solli-
citer la participation de tous les élèves

Définition
Questionnement stratégique et sollicitation de réponses. L’engagement des élèves
est au cœur de leur réussite scolaire. En effet, la corrélation entre l’engagement
des élèves et la réussite scolaire est forte et significative (Brophy, 1986 ; Heward,
2014, 2022 ; Rosenshine, 1976). Par conséquent, il ne s’agit pas seulement
pour l’enseignant de questionner : son questionnement doit être stratégique
afin, d’une part, de maintenir l’attention des élèves et, d’autre part, de favoriser
leur engagement dans les tâches à réaliser. Pour ce faire, l’enseignant doit éviter
de donner la parole constamment aux meilleurs ; de répondre à la place d’un
élève sans prendre le temps d’attendre sa réponse ; de poser des questions trop
difficiles qui risquent de générer des erreurs de compréhension chez les élèves ;
de demander : «Ça va ? Vous avez compris ? », etc. Si le questionnement de
l’enseignant est stratégique, il suscite des réponses chez tous ses élèves, et ce,
avec un taux de réussite élevé.

Justification et illustration en classe
Le questionnement doit être fréquent et la rétroaction constante tout au long de
la pratique guidée pour s’assurer que la compréhension du contenu ou l’exécution
de l’habileté sont exactes. L’enseignant prend donc soin d’interroger régulièrement
les élèves durant la réalisation des activités d’apprentissage. Selon Rosenshine
(2010), les enseignants qui réussissent le mieux consacrent plus de la moitié de
leur temps en classe à expliquer, à démontrer, à donner des exemples, à accom-
pagner leurs élèves durant les exercices et à poser des questions. Plus encore, on
a observé que les maîtres les plus efficaces demandaient à leurs élèves d’expliquer
comment ils ont procédé pour arriver à trouver leur réponse, alors que les moins
efficaces posaient non seulement moins de questions, mais aussi n’interrogeaient
pratiquement jamais les élèves sur leurs façons de faire. Par ailleurs, la stratégie
qui consiste à demander simplement aux élèves «Y a-t-il des questions?» ne
permet pas aux enseignants de vraiment vérifier si les élèves ont compris, car ils
n’obtiennent ainsi habituellement aucune réponse. De la même manière, la stra-
tégie qui consiste pour l’enseignant à poser une question et à y répondre ensuite
sans laisser le temps aux élèves de réagir n’est pas vraiment efficace non plus, car
la participation des élèves n’est alors pas sollicitée et ceux-ci ne mettront pas les
efforts voulus pour répondre par la suite.

Par ailleurs, il faut savoir que ce n’est pas tant le nombre de questions qui
importe vraiment que le nombre de questions qui entraînent des réponses
exactes. Poser beaucoup de questions qui suscitent des réponses erronées est
plutôt un indice d’une leçon mal planifiée qui risque de propager les erreurs de
compréhension chez les élèves. Quand on parle d’un taux de bonnes réponses
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de 80 % en pratique guidée et de 90 % en pratique autonome, c’est dire que
les élèves répondent bien aux questions. 

Les questions ouvertes permettent à l’enseignant de vérifier que les nouveaux
contenus ont été bien appris ou de constater qu’il est nécessaire d’y revenir plus
longuement. C’est d’ailleurs par une telle démarche de vérification que l’ensei-
gnant peut s’assurer que les élèves ne mettront pas en pratique des apprentissages
mal compris, pouvant les conduire à élaborer et intérioriser des connaissances ou
des façons de faire erronées. Par le questionnement, la pratique guidée permet
aux élèves de valider, d’ajuster, de consolider et d’approfondir leur compréhen-
sion du contenu qui fait l’objet de l’apprentissage, afin d’arrimer ces nouvelles
connaissances à celles qu’ils possèdent déjà en mémoire à long terme.

Le questionnement et la rétroaction sont des éléments clés de la pratique
guidée. Les enseignants ont élaboré différents procédés pour amener active-
ment tous les élèves à répondre aux questions et repérer rapidement ceux qui
connaissent ou non la réponse. Rosenshine (2010) en décline plusieurs qui ont
été observés :

• L’élève écrit sa réponse avant de la montrer aux autres.
• Il communique la réponse à son voisin et doit la justifier.
• Il résume l’idée principale en une ou deux phrases qu’il présente ensuite à

son voisin.
• Il écrit sa réponse sur son cahier qu’il lève ensuite au bout de son bras.
• Il lève la main s’il connaît la réponse.
• Il lève le pouce s’il est d’accord avec la réponse donnée par un autre élève, etc.

Archer et Hughes (2011) considèrent qu’une habileté pédagogique fondamen-
tale consiste à réussir à solliciter et à obtenir un taux de réponse élevé de la part
des élèves. Pour obtenir des réponses fréquentes des élèves, l’enseignant doit
déployer plusieurs stratégies. La structure de transmission du message péda-
gogique ne peut plus être du type monologué, Information  Information
Information Information Information À demain !, mais doit correspondre
plutôt au modèle dialogué, Information Question Réponse ; Information
Question Réponse ; Information Question Réponse.

Cela signifie que l’enseignant présente peu d’informations à la fois et qu’il s’inter-
rompt pour poser une question et écouter la réponse des élèves, leur donnant
ainsi de multiples possibilités de répondre. Le fait de solliciter constamment les
élèves évite qu’ils se réfugient sur « la lune», comme on le dit communément.
Mais aussi et surtout, cela les maintient concentrés sur la tâche et leur donne
l’occasion de verbaliser leurs réponses, ce qui les oblige à se rappeler, à organiser
et à traiter l’information et, en partant, augmente la compréhension et la réten-
tion. Pour l’enseignant, le fait de poser de nombreuses questions et d’obtenir les
réponses des élèves lui permet de sonder constamment leur compréhension et, le
cas échéant, d’ajuster son enseignement – en expliquant de nouveau, en donnant
un autre exemple, en poursuivant et en abordant l’étape suivante, etc.

Plusieurs stratégies peuvent être utilisées pour solliciter les réponses des élèves.
Archer et Hughes (2011) les classent en trois catégories : 1) les réponses orales,
2) les réponses écrites et 3) les réponses d’action.
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Solliciter des réponses orales
Les réponses orales sont sans doute les plus fréquemment utilisées par l’ensei-
gnant. Il existe plusieurs cas de figure : les réponses chorales, les réponses du
coéquipier, les réponses d’équipe et les réponses individuelles.

• La réponse chorale est une procédure flexible et adaptable à plusieurs
niveaux ou degrés scolaires. Elle peut s’avérer particulièrement utile pour
les exercices ou la révision de l’information factuelle. L’enseignant pose une
question qui appelle une réponse courte et univoque, qui peut être énoncée
à l’unisson. Selon Archer et Hughes (2011), la stratégie de la réponse cho-
rale est associée à des effets bénéfiques sur l’apprentissage. Tous les élèves
sont sollicités (pas seulement un) de sorte que les possibilités de répondre sont
plus nombreuses pour chaque élève.
L’enseignant joue alors le rôle de chef d’orchestre et donne le signal (visuel
et sonore) pour que les élèves répondent ensemble à la suite d’une ques-
tion. Il leur laisse cependant du temps (de 2 à 5 secondes) pour réfléchir.
Faire lever la main aux élèves n’est pas efficace parce que certains d’entre
eux peuvent le faire uniquement pour bien paraître face à leurs pairs alors
qu’ils ne connaissent pas vraiment la réponse. D’autres peuvent profiter de
l’occasion de ne pas être choisis pour décrocher sans essayer de réfléchir.

• Les réponses partagées avec son coéquipier, voici une autre stratégie inté-
ressante pour impliquer tous les élèves, et ce, particulièrement dans le cas où
les réponses sont plus élaborées et qu’elles peuvent varier d’un élève à l’autre.
Les deux coéquipiers peuvent alors tirer profit de l’activité. Il est impor-
tant dans ce cas de bien choisir les dyades d’élèves afin d’éviter des écarts
de performance trop grands. Une stratégie de formation des dyades peut
consister à classer tous les élèves selon leur habileté, du premier au dernier,
puis à couper la liste en deux moitiés et à jumeler les moins performants
de la seconde liste aux moyennement performants de la première et les plus
performants de la première liste aux premiers de la seconde. Visuellement,
ce regroupement ressemble à ceci :

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Archer et Hughes (2011) insistent pour dire qu’il est important d’enseigner
aux élèves à être des partenaires efficaces. Pour ce faire, dans le cas d’une
activité de lecture, on peut leur montrer à commencer leurs phrases par
«L’idée principale est…» pour les guider, d’entrée de jeu, à mieux organiser
leur réponse.
Les deux auteurs ont aussi proposé d’autres procédés pour amener les élèves
à faire part de leur travail. Nous les décrivons brièvement :
– «Réfléchir-Jumeler-Partager » ;

– «Réfléchir et Écrire-Jumeler et Écrire-Partager » ;

– «Pause » ;

– «Étudie-Raconte-Aide-Vérifie ».
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«Réfléchir-Jumeler-Partager » est une procédure de travail simple avec des
coéquipiers. Elle met l’accent, d’une part, sur l’idée de prendre le temps de
réfléchir à une question posée par l’enseignant et, d’autre part, sur l’impor-
tance pour l’élève de faire part de sa réponse au coéquipier avec lequel il
a été jumelé. La consigne ressemble à celle-ci : «Réfléchissez maintenant à
ce qui va se passer dans notre histoire, puis dites-le à votre partenaire. » Ensuite,
l’enseignant demande à certains élèves de faire part de leurs idées à la classe.
Le fait de discuter avec un coéquipier améliore le plus souvent la qualité de la
réponse obtenue parce que l’élève reçoit de la rétroaction de son partenaire et
peut réajuster son idée.

«Réfléchir et Écrire-Jumeler et Écrire-Partager » constitue une variante de la
procédure mentionnée précédemment. Dans ce cas-ci, l’enseignant fait une
place au remue-méninges. Chacun écrit ses propres idées sur une feuille, puis
en fait part à son coéquipier, qui écrit ensuite seulement les meilleures idées
de l’autre. En circulant entre les pupitres, l’enseignant peut alors recueillir ces
idées, puis les présenter à l’ensemble de la classe.

La procédure de la « Pause » s’inscrit à l’intérieur d’un cadre plus traditionnel
d’enseignement et s’articule comme suit : à la suite d’un exposé d’une quin-
zaine de minutes, l’enseignant fait une pause de deux minutes et demande aux
élèves de travailler en dyades pour discuter du contenu de la présentation et
échanger leurs notes. Faire ainsi une pause permet aux élèves de se concentrer
sur ce qui vient d’être enseigné, d’échanger, voire de rectifier leur compréhen-
sion. Ce faisant, c’est une procédure qui aide beaucoup à l’apprentissage.

Enfin, la stratégie «Étudie-Raconte-Aide-Vérifie » est similaire à celle de la
«Pause » et peut être utilisée au début d’une leçon ou d’une séance pour revoir
le contenu enseigné ou encore à la fin d’une journée pour revoir la leçon du
jour. Cette procédure donne l’occasion aux élèves de revoir leurs notes ou
leur manuel pendant une courte période (2 minutes). L’enseignant demande
ensuite aux membres de chacune des dyades de raconter à leur partenaire tout
ce qu’ils savent au sujet du thème à l’étude sans faire référence à leurs notes.
Leurs partenaires les aident en leur posant des questions ou en leur donnant
des indices ou des informations manquantes. Quand les deux partenaires ont
épuisé le sujet, ils vont regarder dans leurs notes pour vérifier ce qui peut
manquer encore.

• En ce qui a trait aux réponses d’équipes, l’enseignant peut utiliser une tech-
nique appelée « l’union des têtes numérotées» (Numbered Heads Together) qui
semble particulièrement efficace (Archer et Hughes, 2011). Il s’agit de placer
les élèves en équipes et de donner à chacun d’eux un numéro. L’enseignant
pose une question et demande aux élèves de chaque équipe d’«unir leurs
têtes» pour trouver la réponse. Les élèves discutent jusqu’à ce qu’ils soient
prêts à faire part de leurs réponses à la classe. L’enseignant tire alors un numéro
au hasard et demande à l’élève choisi d’expliquer la réponse de son groupe.

• Lors des réponses individuelles, l’enseignant pose une question. Tous les
élèves pensent à la réponse. L’enseignant demande aux élèves de partager
leurs réponses en équipe de deux, puis désigne un ou quelques élèves pour
répondre.
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Solliciter des réponses écrites
Demander aux élèves des réponses écrites est simple en apparence, mais
plusieurs difficultés risquent de se présenter. Certains élèves peuvent écrire
leurs réponses très rapidement alors que d’autres sont beaucoup plus lents, ce
qui peut causer des problèmes de gestion de classe. Pour éviter ce problème,
l’enseignant doit faire écrire peu de mots à la fois et vérifier immédiatement
les réponses.

Pour écrire les réponses, un outil des plus intéressants est le petit tableau
blanc (ou l’équivalent) sur lequel chacun des élèves peut écrire avec un crayon
effaçable.

L’enseignant peut utiliser aussi des « cartes de réponses » sur lesquelles sont
inscrites «Vrai », «Faux » ; «A», «B», «C» ; «Oui », «Non» ; des mots de voca-
bulaire, etc. L’enseignant pose une question et les élèves choisissent la bonne
carte.

Il a été montré que l’emploi des petits tableaux ou des cartes était bénéfique
pour les élèves de tous les âges et dans une variété de matières.

Solliciter des réponses d’action
L’enseignant peut également solliciter des réponses par des actions.

Avec des élèves qui éprouvent des difficultés, l’enseignant peut demander de
«mettre son doigt sur…».

Le pouce en l’air ou vers le bas peut aussi servir à répondre aux questions de
l’enseignant.

Pour terminer, Archer et Hughes (2011) soulignent également qu’il est impor-
tant d’avoir parfois recours à une stratégie de « précorrection » des réponses,
c’est-à-dire une sorte de filtre qui agit avant que les réponses soient énoncées.
L’enseignant anticipe alors les erreurs que les élèves peuvent commettre et
peut utiliser cette stratégie de précorrection pour augmenter la probabilité
que l’élève réponde correctement. Quand l’enseignant donne des additions de
dizaines aux élèves, il peut se contenter de leur dire de faire attention pour bien
aligner les colonnes ; ce faisant, il facilite la production de meilleures réponses,
tout en réduisant le temps passé à corriger les mauvaises réponses.

Données probantes
Depuis plus de 40 ans, les recherches montrent une relation forte entre la par-
ticipation et l’engagement des élèves en classe, d’une part, et leur rendement
scolaire, d’autre part (Heward, 2014). Dans une publication récente à ce sujet,
Heward (2022) indique ceci :

Lorsque les élèves répondent fréquemment dans une leçon bien menée,
trois bénéfices s’ensuivent : 1. un apprentissage plus efficace 2. moins
d’inattention et de comportements perturbateurs, et 3. une rétroaction
immédiate pour l’enseignant sur l’efficacité de sa leçon. La corrélation
positive entre l’engagement actif des élèves et leurs résultats scolaires est
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l’un des constats parmi les plus robustes et les mieux documentés de toute
la recherche en éducation. De nombreuses études évaluées par des pairs
ont démontré une relation fonctionnelle entre l’engagement accru des
élèves et l’amélioration de leurs apprentissages dans un large éventail de
contenus de programmes. Ces recherches ont été menées dans des salles
de classe de la maternelle à la 12e année accueillant des élèves de l’ensei-
gnement général et de l’enseignement spécialisé issus de diverses popula-
tions, et ce, dans le cadre de diverses formules pédagogiques, notamment
l’enseignement par les pairs, l’enseignement en petits groupes et l’ensei-
gnement à la classe entière. (p. 282)
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