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Résumeé

Cet article expose les implications pour les pratigues de classe et scolaires d'un
consensus émergent concernant la science du développement et de I'apprentissage issu
d’'une synthése récente de la littérature scientifique. Partant de la théorie des systemes
développementaux, cette synthése présente des résultats des sciences de
I'apprentissage et d’autres branches des sciences de I'éducation ayant trait aux stratégies
éprouveées qui viennent en appui aux types de relations et de possibilités d'apprentissage
reconnus nécessaires au bien-étre, au développement sain et au transfert des
apprentissages des jeunes. Nous passons également en revue les recherches concernant
les pratiques qui peuvent aider les éducateur-rices a composer adéquatement avec leurs
différences individuelles et les situations d'adversité auxquelles ils et elles font face ainsi
qu’a favoriser leur résilience, de maniére a ce que les écoles puissent permettre a tous et

toutes de trouver des voies positives qui les conduiront a I'age adulte.
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Introduction

Les connaissances sur le développement humain et l'apprentissage ont progressé a un
rythme rapide, tout comme les possibilités de mettre au point des pratiques éducatives
plus efficaces. Pour en tirer profit, il importe d’intégrer les connaissances de plusieurs
domaines — des sciences biologiques et des neurosciences a la psychologie, la
sociologie, les sciences du développement et de l'apprentissage — et de les relier aux
savoirs pratiques qui émergent présentement en éducation et qui connaissent du succes.
Le présent article cherche a contribuer a ce projet en dégageant les implications pour les
pratiques de classe et scolaires d'un consensus qui émerge en science du développement
et de l'apprentissage (ConScienceDA) et qui est présenté dans une synthése de
recherche récente (Cantor, Osher, Berg, Steyer, & Rose, 2018; Osher, Cantor, Berg,
Steyer, & Rose, 2018).

A partir de ces articles fondateurs, nous synthétisons des résultats des sciences de
I'apprentissage et d’autres branches des sciences de I'éducation ayant trait aux stratégies
éprouvées qui viennent en appui aux types de relations et de possibilités d'apprentissage
reconnus nécessaires au bien-étre, au développement sain et au transfert des
apprentissages des jeunes. Nous passons également en revue les recherches concernant
les pratiques qui peuvent aider les éducateur-rices a composer adéquatement avec leurs
différences individuelles et les situations d'adversité auxquelles ils et elles font face ainsi
qu’a favoriser leur résilience, cela de maniére a ce que les écoles puissent permettre a

tous et toutes de trouver des voies positives qui les conduiront a I'age adulte.

Ce travail part de la théorie des systemes développementaux qui, sous l'angle
relationnel, examine les « relations mutuellement influentes entre les individus et les
contextes » (Lerner & Callina, 2013, p.373). Ce cadre de référence montre clairement
comment le développement des enfants et I'apprentissage des jeunes sont fagonnés par
les interactions entre les facteurs environnementaux, les relations et les possibilités
d'apprentissage dont ils et elles font I'expérience, tant a I'école qu'en dehors, ainsi que
par les processus physiques, psychologiques, cognitifs, sociaux et émotionnels qui
s'influencent mutuellement, tant sur le plan biologique que fonctionnel, en favorisant ou
en entravant l'apprentissage (Fischer & Bidell, 2006; Rose, Rouhani, et Fischer, 2013).
Bien que notre société et nos écoles compartimentent souvent ces processus
développementaux et les isolent les uns des autres, envisageant ainsi le-a jeune comme

distinct des nombreux contextes dans lesquels il ou elle vit, les sciences du



développement et de l'apprentissage démontrent & quel point ces processus sont
étroitement liés et comment ils produisent alors conjointement les résultats dont les

éducateur-rices sont responsables.

Les principales conclusions de la science du développement et de I'apprentissage
sont que le cerveau et le développement des intelligences et des capacités sont
malléables et que « le développement du cerveau est un processus qui dépend de
I'expérience » (Cantor et al., 2018, p.5), laquelle active les voies neurales qui permettent
de nouvelles fagons de penser et de performer. En fonction des expériences vécues et de
I'interactivité entre ces dernieres, le cerveau et les capacités humaines se développent
tout au long du continuum de développement et sur tout le spectre du développement
(physique, cognitif, affectif). Ce qui se passe dans un domaine influence ce qui se passe
dans les autres. Par exemple, les émotions peuvent déclencher ou bloquer
l'apprentissage. Les émotions et les contextes sociaux fagonnent les connexions
neuronales qui contribuent a 'attention, a la concentration et a la mémoire, au transfert et
a l'application des connaissances. Par conséquent, comprendre comment les processus
de développement se déroulent au fil du temps et interagissent dans différents contextes
peut contribuer au design d'environnements d'apprentissage offrant davantage de

soutien.

De plus, les tendances générales en matiére de développement de I'enfant sont
modifiées par les interactions entre les aspects uniques de celui-ci ou de celle-ci et les
contextes familial, communautaire et scolaire. En conséquence, les jeunes ont des
trajectoires et des besoins individuels qui nécessitent une pédagogie différenciée et des
formes de soutien pour leur permettre une croissance optimale en termes de confiance,

de motivation et de compétence.

Une implication centrale pour les éducateur-rices est que ce systéme de
développement intégré et dynamique est soutenu de maniére optimale lorsque tous les
aspects de l'environnement éducatif soutiennent I'ensemble des dimensions du
développement des jeunes. Cela nécessite une approche bien intégrée d’une pratique qui
soutient I'enfant dans sa globalité, dans des écoles et des classes qui fonctionnent de
facon a 1) établir, de maniere cohérente et avec constance, de solides relations et des
communautés d'apprentissage; 2) soutenir le développement social, émotionnel et
cognitif; et 3) fournir un systéme de soutien lorsque requis pour un développement sain,

des relations productives et des progrés scolaires. Une telle approche holistique doit



nécessairement étre liée aux contextes familial et communautaire : il s'agit de mettre en
place des partenariats solides et respectueux pour comprendre et tirer parti des
expériences des jeunes et, le cas échéant, renforcer tout aspect du systeme

développemental qui, autrement, menacerait la santé et le bien-étre des jeunes.

Dans ce qui suit, nous décrivons les implications pour la pratiqgue de ces systéemes
interdépendants, lesquels prennent en considération les principaux besoins en matiére de
développement : le besoin de solides relations qui soutiennent les éléves pour leur
permettre de tirer profit de possibilités d'apprentissage productives aux plans cognitif,
social et émotionnel, ainsi que des formes de soutien supplémentaires (aux plans
physique, social, émotionnel et/ou scolaire) nécessaires pour répondre aux circonstances
individuelles du jeune qui nécessitent une attention a un moment donné afin qu’il ou elle
maintienne une trajectoire de développement positive. Nous soulignons que tous ces
éléments sont interactifs et interdépendants et que tous ces volets éducatifs doivent étre
mis de l'avant pour fonctionner ensemble de maniéere étroitement intégrée. La figure 1

illustre les quatre zones qui structurent la suite de cette synthése documentaire :



L'enfant,
le jeune dans
sa globalité

(plans scolaire,
cognitif, éthique, physique,
psychologique,
socio- émotionnel)

Figure 1. Les principes de pratique ConScienceDA [en anglais, les principes SoLD pour Science of Learning
and development]

1. Un milieu propice favorise des relations solides et communautaires. |l s'agit
notamment de relations positives et durables qui favorisent I'attachement et les liens
émotionnels, la sécurité physique, émotionnelle et identitaire; un sentiment
d'appartenance et celui de tendre vers un but.

2. Des stratégies pédagogiques efficaces qui soutiennent la motivation et la capacité
d’agir de I'éleve. Des stratégies curriculaires, d’enseignement et d'évaluation qui
1) échafaudent bien ce qui doit étre appris et la rétroaction a fournir en cours
d’apprentissage pour favoriser la compréhension des concepts, 2) tiennent compte
des connaissances antérieures et des expériences des éléves et 3) fournissent un
soutien et des défis appropriés pour des taches d'apprentissage pertinentes et
intéressantes.

3. Un développement socioémotionnel qui active les habiletés, les habitudes et les
facons de penser qui permettent de progresser dans les études, d'étre efficace et
d'adopter un comportement productif. 1l s'agit notamment de l'autorégulation, des



fonctions exécutives, de la sensibilité aux autres et des compétences
interpersonnelles, d'un growth mindset et d'une capacité d’agir qui vient en appui a la
résilience et a l'action productive.

4. Des systemes daide et de soutien qui permettent un développement sain, qui
répondent aux besoins des éléves et qui s'attaquent aux obstacles a l'apprentissage.
Il s'agit notamment d'un systéme a plusieurs niveaux de soutien (scolaire, sanitaire et
social) qui fournit des ressources individualisées utiles a l'intérieur et a I'extérieur de
la classe afin d'aborder et de prévenir des détours de développement, y compris les
conditions adverses ou traumatisantes.

A partir de ce cadre, nous abordons les questions suivantes. Compte tenu de ce
gue nous savons sur le développement humain et I'apprentissage, et de ce qui est connu
en sciences de I'éducation, quelles pratiques de classe et scolaires arrivent a créer des
environnements qui soutiennent les éléves dans les différentes sphéres de leur
développement ? De quelle maniére aider les éléves a acquérir des connaissances, des
compétences, des habitudes et un état d’esprit transférables pour la poursuite d’'un
apprentissage en continu ? Quels types de changements sont nécessaires au sein de
notre systeme éducatif dans son ensemble pour refléter ce que nous savons du

développement, puisque celui-ci n'a pas été congu avec ces connaissances en téte ?

Nous nous concentrons principalement sur les écoles de la maternelle a la 12°¢
année (5° année du secondaire ou 1" année collégiale?), bien que les principes que nous
énoncons soient généralement applicables a la petite enfance également. En répondant
a ces questions, nous mettons l'accent sur le ou la jeune dans son ensemble, dans le
contexte scolaire ou communautaire. Selon un cadre conceptuel systémique écologique,
I'école sert de contexte immédiat fagconnant l'apprentissage et le développement des
jeunes par les voies de linstruction, des relations avec les enseignant-es et les pairs ainsi
que de la culture scolaire. Les relations école-famille sont essentielles pour fournir le

soutien requis aux jeunes.

En décrivant ces composantes et leurs implications pour la pratique éducative, nous
décrivons a la fois des pratiques optimales pour tous les jeunes qui vont a I'école et des
interventions spécifiques qui sont nécessaires lorsque les jeunes ont connu des difficultés
qui doivent étre corrigées ou lorsque la fagcon de structurer les écoles ne favorise pas les
expériences nécessaires au développement a tout moment et dans les différents
contextes de la vie scolaire. Lorsque nous décrivons des interventions spécifiques, nous

le faisons dans le but d’aider a la mise en place dans une école d’une approche globale

! Le réseau PERISCOPE a adapté ce passage afin de respecter la nomenclature de la scolarité
gquébécoise.



qui, a terme, intégrera ces éléments dans les caractéristigues de base de cet

établissement.

La recherche référenciée dans cet article s'appuie sur la littérature présentée dans
les synthéses précédentes sur l'apprentissage et le développement et relie leurs
principales conclusions a d'autres recherches sur les pratiqgues pédagogiques et scolaires
qui sont appuyées par des résultats de recherche associés aux mémes objectifs. Nous
exploitons des revues documentaires, des méta-analyses et des chapitres de manuels
qui ont collecté des preuves, ainsi que d’autres études issues d’'un ensemble plus large

de données.

Les résultats développementaux que nous recherchons et les
experiences requises pour les soutenir

Depuis plus de deux décennies, les chercheur-es, les éducateur-rices, les décideur-es
politiques et les chefs d'entreprise ont souligné la nécessité de porter attention aux
compétences du « XXI¢ siécle » dans un contexte ou les connaissances augmentent
rapidement et ou évoluent vite les technologies et les processus de travail. Ces
compétences incluent la pensée critique et la capacité a résoudre des problémes; la
capacité a trouver, analyser, synthétiser et appliquer des connaissances a des situations
nouvelles; les compétences interpersonnelles qui permettent de travailler avec d'autres et
de s'engager efficacement dans des contextes interculturels; les capacités
d'autodétermination qui permettent de gérer son propre travail et des projets complexes;
la capacité a trouver des ressources et a utiliser des outils de maniére compétente; et la

capacité a communiquer efficacement en de nombreuses maniéeres.

Les chercheur-es en sciences de I'apprentissage ont souligné que le
développement de ce type de compétences nécessite un enseignement et un
apprentissage différents de ceux mis de I'avant dans les milieux de I'éducation avant les
derniéres réformes, ou I'apprentissage était conceptualisé comme l'acquisition de faits et
I'enseignement comme la transmission d'informations a assimiler et a utiliser « telles
quelles ». Par exemple, le rapport National Research Council’s (NRC) (Pellegrino, Hilton,
& NRC, 2012) indique que les apprentissages qui favorisent le développement des
habiletés de pensée d'ordre supérieur et de la capacité de performer se mettent
davantage en place par la recherche et l'investigation, l'application des connaissances a

de nouvelles situations et a de nouveaux problémes, la production d'idées et de solutions



ainsi que par la résolution collaborative de problémes. De telles taches exigent une bonne
capacité d’autorégulation, un bon fonctionnement exécutif et des habiletés
métacognitives; de la débrouillardise, de la persévérance et de la résilience face aux
obstacles et a l'incertitude; la capacité d'apprendre de maniére indépendante; et de la
curiosité, de l'inventivité et de la créativité. Pour devenir des citoyen-nes productif-ves au
sein et en dehors de I'école, les éléves doivent également avoir une attitude positive vis-
a-vis d'eux-mémes et d’elles-mémes et de I'école, ainsi qu'une conscience et une

responsabilité sociales (Stafford-Brizard, 2016).

La synthese du projet ConScienceDA ainsi que les recherches connexes sur
I'amélioration de I'école suggérent que la capacité des écoles a contribuer al'obtention
de ces résultats nécessite des environnements, des structures et des pratiques
adaptés aux besoins d'apprentissage et de développement des éléves?, notamment
I'application des quatre principes de pratique SoLD mentionnés a la figure 1 (en francais,

ConScienceDA) rappelés ci-dessous.

1) Un milieu propice, incluant :

e une communauté d'apprentissage bienveillante et sensible a la culture des éléves, ou
ils et elles sont connu-es et apprécié-es et peuvent apprendre en toute sécurité
physique et émotionnelle;

e des structures qui permettent une continuité dans les relations, une cohérence dans
les pratiques et une prévisibilité dans les routines qui réduisent I'anxiété et soutiennent
un apprentissage engageé;

e de la confiance et du respect entre et parmi les membres du personnel, les éléves et
les parents.

2) Des stratégies pédagogiques efficaces, notamment :

e un travail significatif exigé et qui s'appuie sur les connaissances et les expériences
antérieures des éleves et les engage activement dans des taches riches et
intéressantes qui les aident a acquérir une compréhension conceptuelle ainsi que des
connaissances et des compétences transférables;

e la recherche, en tant que stratégie d'apprentissage majeure, judicieusement
entrelacée avec un enseignement explicite et des possibilités bien encadrées de
pratiquer et d'appliquer leurs apprentissages;

e des possibilités d'apprentissage collaboratif bien congues qui encouragent les éléves
a remettre en question, a expliquer et a élaborer leurs pensées ainsi qu’a coconstruire
des solutions;

o des évaluations diagnostiques et des possibilités de recevoir une rétroaction utile et
opportune, de développer et de montrer ses compétences ainsi que de réviser son
travail pour I'améliorer;

2 |’écriture en gras a été effectuée par le réseau PERISCOPE.



e des possibilités de développer des compétences métacognitives par la planification et
la gestion de taches complexes, l'autoévaluation et I'évaluation par les pairs et la
réflexion sur I'apprentissage.

3) Des possibilités d'apprentissage social et émotionnel, possibles grace aux éléments
suivants :

e un enseignement explicite des compétences sociales, émotionnelles et cognitives,
telles que la conscience de soi, les compétences interpersonnelles, la résolution des
conflits et la prise de bonnes décisions;

e une multitude de possibilités d'apprendre et d'utiliser des compétences
socioémotionnelles, des habitudes et des fagons de penser dans tous les aspects du
travail scolaire réalisé a l'intérieur ou a I'extérieur de la classe;

e des approches éducatives et réparatrices de la gestion de classe afin que les jeunes
apprennent a étre responsables d'eux-mémes et delles-mémes et de leur
communauté.

4) Un systeme de soutien tenant en compte les éléments suivants :
e unacces a des services intégrés (y compris des services de santé physique et mentale
et des services sociaux) qui permettent le développement sain des enfants;

e des possibilités dapprentissage élargies qui favorisent les relations positives,
soutiennent l'enrichissement et la maitrise de l'apprentissage et comblent les écarts
de réussite;

e des systémes de soutien a plusieurs niveaux pour surmonter les obstacles a
I'apprentissage en classe et en dehors de la classe, basés sur un cadre de
développement partagé qui unit un personnel compétent et stable aux familles et aux
fournisseurs de soutien.

Les recherches montrent que la présence de ces caractéristiques produit des gains
de résultats plus importants pour les éleves qui sont généralement confrontés a de plus
grands défis environnementaux. Cela est conforme aux conclusions des sciences du
développement selon lesquelles les jeunes qui connaissent l'adversité « peuvent étre plus
malléables — et en tirer plus de profit — dans un contexte enrichi aux plans du soutien

offert et des interventions effectuées » (Cantor et al., 2018, p.9).

Pour réaliser ce travall, il est évident qu'il faut se concentrer sur le développement
et le soutien des adultes afin que les éducateur-rices puissent concevoir et mettre en
ceuvre les pratiques qui favorisent la mise en place de ces caractéristiqgues. Dans un
article complémentaire distinct, mais qui s'appuie sur celui-ci, nous reprenons les
recherches sur l'apprentissage des adultes pour les pratiques développementales axées
sur le soutien. Dans la vignette suivante, nous illustrons comment les quatre principes de
pratique (illustrés dans la figure 1) peuvent étre réunis par un-e praticien-ne compétent-e

qui a été bien préparé-e a utiliser la science du développement et de I'apprentissage.
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La science du développement et de I’apprentissage en pratique

Dans la classe de quatrieme année de Ted Pollen a I'école Midtown West de New York, le groupe diversifié
de 27 éleves est profondément engagé dans un probléme mathématique visant & comprendre les concepts
de distribution, de moyenne, de médiane et de mode. Certain-es sont assis autour de tables, tandis que
d'autres sont en paires ou en trios sur le tapis dans la salle de réunion de la classe. Alors que certain-es
enseignant-es peuvent présenter ces termes avec des définitions et des régles de calcul et donner aux éléves
une feuille de problemes a remplir, la classe de Ted a mené une étude qui leur fournit les données maintenant
analysées : les éléves ont mesuré et enregistré la taille de chacun des enfants de leur propre classe et de

tous les enfants d'une des classes de maternelle qui sont leurs « copain-ines de lecture ». Chacun-e a ensuite
trouvé comment afficher les distributions de données a l'aide de diagrammes a barres, qu'ils et elles ont
construits individuellement, afin de pouvoir déterminer la moyenne, la médiane et le mode pour chaque classe
et les comparer. Travaillant en équipe, les éleves utilisent divers outils, tels que des objets manipulables et
des calculatrices, tout en se conseillant et s'interrogeant mutuellement sur ce qu'il faut faire.

Ted se déplace discretement au sein des équipes en observant le processus et en posant
occasionnellement des questions pour aider les éleves a passer au niveau de compréhension suivant. Il est
clair qu'il tient compte des zones de développement proximal des éléves lorsqu'il choisit ses questions. Ted
dit a une équipe : « Réfléchissez a votre conception. Quelle est la meilleure fagon d'afficher les données pour
gue vous puissiez faire une comparaison réelle ? » Dans une autre équipe, il demande : « Qui peut me donner
la distribution de la classe de maternelle ? Notre distribution? Y a-t-il des valeurs aberrantes ? » On s'est alors
rendu compte qu'il y avait peu de chevauchement entre les deux groupes, mais qu'il y avait quelques éléves

de 4¢° relativement petit-es et un éléve de maternelle trés grand ou trés grande. Un-e éléve a dit fierement en
montrant cette donnée : « C'est mon copain de lecture ! »

Dans une autre équipe encore, Ted fait observer & un des gargons : « Tu as le méme probleme
gu'elle. », en désignant une camarade de table pour les encourager a travailler ensemble. Les membres de
I'équipe ont ensuite commencé a compter et a calculer pour résoudre le probleme ensemble. Ted ne donne
jamais la réponse, mais il aide a la résolution du probleme en posant des questions qui renforcent la
compréhension de I'éleve. Il surveille également une éleve autiste qui fait son travail avec une aide
individuelle. L'éléve chante & voix basse de temps en temps pendant qu'elle fait son travail, mais n’en continue
pas moins a faire des progres. Dans le brouhaha de la classe, son chant n'est pas une distraction pour les
autres, car ces dernier-eres échangent pour trouver des solutions a ce puzzle trés motivant. Chaque éléve a
fait des progres significatifs dans le développement d'une compréhension approfondie de ces concepts clés
statistiqgues qui échappent souvent aux éléves d’ages plus avances.

Autour des équipes d'éleves qui travaillent dur, leur travail couvre les murs. Des récits d’éleves sur leur
vie d'esclaves a New Amsterdam et New York (1621-1680) sont particulierement saillants, de méme que les
affiches sur les fractions illustrant divers problémes abordés et résolus, dont celui pour lequel ils ont partagé
des sandwiches entre un nombre impair de personnes. Une constitution de la classe, élaborée collectivement
et signée par chaque éleve et chaque enseignant-e est affichée ainsi qu'un réservoir de problemes avec des
autocollants énumérant les divers problemes et questions que la classe a accepté de laisser de cété afin
d’essayer de les résoudre a nouveau ultérieurement.

Sur les étageres du fond, un ensemble de baignoires offre du matériel de manipulation pour les
mathématiques. Un autre ensemble de bacs comprend des livres étiquetés par type, tous liés a des sujets
d'étude actuels. Les auteur-es qui ont été étudié-es par la classe méritent chacun-e un bac, tout comme les
biographies afro-américaines, I'esclavage, les autres biographies, les favoris de Ted, etc. Des globes faits a
la main ainsi qu’'une ligne du temps avec des cartes affichant les dates chronologiques d'évenements
importants sont accrochés au plafond. L'espace de réunion devant un tableau blanc est recouvert d'un tapis
qui est une carte du monde.

De nombreuses affiches sont également accrochées au mur pour rappeler aux éléves leur routine.
L'une d'entre elles résume les regles du « Club de lecture ». Une autre demande « Qu'est-ce que le langage
figuratif ? » en précisant qu'il s'agit de « quand les mots ont un sens autre que leur sens littéral ». L'affiche
définit ce que la plupart des éleves considérent comme des termes du secondaire (comparaison, métaphore,
hyperbole, personnification, allitération, onomatopée, idiome, allusion et oxymore), en donnant des exemples
concrets de chacun.

Parmi les autres affiches élaborées par les éléves et I'enseignant figure un « Protocole de conférence
de l'atelier d'écriture », des « Directives pour la poésie », des « Textes argumentatifs », des « Emplois dans
une conférence de lecture » (énumérés pour I'éleve et l'enseignant) et des « Eléments d'un article de
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magazine d'actualité ». Elles sont souvent rédigées dans les propres mots des éléves, codifiant leur
apprentissage afin qu'ils et elles puissent le partager et y revenir si nécessaire. Une autre affiche énumere
« Ce que nous savons des cartes », tandis qu'une autre encore décrit « Multiplier des nombres a 2 chiffres
par des nombres a 1 chiffre : L'algorithme traditionnel ».

Invisibles en ce moment sont les soutiens scolaires qui rendent possible ce brouhaha productif : des
petits déjeuners gratuits pour tous les jeunes; un transport gratuit pour les jeunes qui vivent dans des
logements temporaires; un centre familial qui propose des ateliers éducatifs, des liens culturels et des services
de soutien aux familles; un prolongement des services et des heures de sortie apres I'école; des conférences
deux fois par an entre les éléves, les familles et les enseignant-es; et une liste des droits du jeune qui
comprend « J'ai le droit d'étre heureux-se et d'étre traité-e avec compassion dans cette école. », « J'ai le droit
d'étre moi-méme dans cette école. Cela signifie que personne ne me traitera injustement. » et « J'ai le droit
d'étre en sécurité dans cette école. ». Le renforcement de la communauté et la résolution des conflits sont
des efforts explicites de I'école. Bien que I'école soit surpeuplée, elle est accueillante a tous les égards.

Source: Podolsky et Darling-Hammond, (2019). Midtown West Handbook.
http://www.midtownwestschool.org/school-handbook.html

Cette courte vignette illustre comment la classe de Ted et I'école primaire de
Midtown West fondent leur pratique sur la science du développement et de
'apprentissage (ConScienceDA) qui souligne I'importance de solides relations, de la
confiance, de la collaboration dans le processus d'apprentissage, des liens avec les
expériences antérieures, de la recherche entrecoupée d'un enseignement explicite
lorsque cela est approprié et du soutien offert par l'entremise de stratégies
d'apprentissage individualisées ainsi que de I'apprentissage collectif. Des taches
authentiques et engageantes, offrant des liens avec le monde réel, motivent I'effort et
I'engagement des éléves, ce qui est soutenu par I'échafaudage des enseignant-es et un
large éventail d'outils qui permettent un apprentissage personnalisé et l'agentivité des
éléves. D'autres échafaudages, tels que les tableaux rappelant aux éléeves leurs
processus d'apprentissage et les concepts clés, soutiennent ['autorégulation et
l'apprentissage stratégique, tout en réduisant la charge cognitive afin de favoriser le
développement des habiletés de pensée d'ordre supérieur et de la capacité de performer.
lIs permettent également l'autoévaluation des éléves ainsi que la rétroaction des pairs et
des enseighant-es dans le cadre d'un processus d'évaluation formative continu. Les
routines de réflexion et de révision du travail favorisent le développement de la

métacognition et d'un growth mindset.

Parallelement, lidentité des éléves (en tant qu'écrivain-es, scientifiques et
mathématicien-nes compétent-es) est également renforcée, car leur travail domine les
murs de la classe et est au centre du processus d'apprentissage. Tous les éleves se
sentent a leur place dans cette salle ou ils et elles apprennent a devenir ensemble des

membres responsables de la communauté, des penseur-es critiques et des personnes
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capables de résoudre des problémes. Une série d'unités et de matériels pédagogiques
de nature culturelle soutient ce sentiment d'inclusion, tandis qu'un large éventail de
soutiens scolaires renforce cette inclusion en répondant aux besoins des éléves et des
familles de multiples facons, tout en incluant les familles en tant que partenaires dans le

processus éducatif.

Les conditions d’un milieu propice

Ce que nous dit la science du développement et de I'apprentissage
Des relations chaleureuses, attentionnées et de soutien entre les éléeves et les
enseignant-es, ainsi que d'autres relations entre les jeunes et les adultes, sont liées a de
meilleurs résultats et a un meilleur engagement a I'école, a une meilleure régulation des
émotions, a une compétence sociale et a la volonté de relever des défis (Osher et al.,
2018). Les relations solides ont une signification biologique et affective puisque
l'architecture du cerveau se développe par la présence de relations chaleureuses,
cohérentes et harmonieuses, d'expériences positives et de perceptions positives de ces
expériences (Center on the Developing Child, 2016). Ces relations aident & développer
les compétences émotionnelles, sociales, comportementales et cognitives qui sont a la

base de l'apprentissage.

Les éleves ont besoin d'un sentiment de sécurité physique et psychologique pour
apprendre, car la peur et l'anxiété sapent les capacités cognitives et court-circuitent le
processus d'apprentissage. Une méta-analyse de 99 études a révélé que la qualité
affective des relations entre enseignant-es et éléves était significativement liée a
I'engagement des éléves (taille moyenne de l'effet de 0,32 a 0,39) et aux résultats (taille
moyenne de I'effet de 0,16 a 0,19). Les éléves considéré-es comme présentant un risque
plus élevé d’obtenir de mauvais résultats — les jeunes de familles a faible revenu, les
éléves de couleur et ceux et celles qui ont des difficultés d'apprentissage — étaient plus
touché-es par l'effet négatif des enseignant-es et bénéficiaient davantage de relations

positives avec les enseignant-es (Roorda, Koomen, Spilt, & Oort, 2011).

Les relations positives avec les adultes peuvent favoriser le développement et le
bien-étre des éléves, en particulier lorsqu'elles tiennent compte et sont adaptées a la
culture (Hammond, 2016). Les éléves apprennent mieux lorsqu'ils et elles peuvent faire
le lien entre ce qui se passe a I'école et leurs contextes et expériences culturels, lorsque

leurs enseignant-es sont sensibles a leurs points forts et a leurs besoins et lorsque leur
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environnement est « sans danger pour leur identité » (Steele & Cohn-Vargas, 2013), ce
qui renforce leur valeur ainsi que leur sentiment d'appartenance. Cela est particuliérement
important compte tenu des agressions sociales, incluant celles vécues en milieu scolaire,
gue subissent de nombreux jeunes, notamment ceux et celles qui vivent dans des
conditions difficiles. Pour toutes ces raisons, et parce que les jeunes se développent a
travers des trajectoires individuelles fagonnées par leurs caractéristiques et expériences
uniques, les enseignant-es doivent bien connaitre les éléves pour créer des possibilités

d’apprentissage.

Principes pour la pratique
Ces idées issues de la science du développement et de I'apprentissage suggérent les
principes suivants pour la pratique dans ce domaine, que nous examinons plus en détalil
ci-dessous.

1. Les structures des classes et des écoles doivent étre mises en place de maniere a
créer et soutenir des liens solides et des relations positives a long terme entre les
adultes et les jeunes. De tels liens et relations fournissent un soutien pédagogique et
socioémotionnel pour cultiver les compétences développementales requises, la
sécurité émotionnelle, la résilience et I'agentivité des éleves.

2. Les écoles et les classes doivent devenir des communautés d'apprentissage,
physiquement et psychologiquement sdres, ou les éléves ont un sentiment
d'appartenance et ou les enseignant-es adoptent des pratiques qui les aident a bien
connaitre leurs éléves. Ce faisant, les enseignant-es pourront répondre aux besoins
spécifiques des jeunes, a leurs intéréts, a leur volonté d'apprendre et a leurs
possibilités de croissance.

3. Les pratiques scolaires qui s’installent doivent renforcer la confiance relationnelle et
promouvoir la compétence culturelle des éducateur-rices, du personnel scolaire et des
familles afin de fournir une connaissance plus approfondie des jeunes et un meilleur
alignement entre la maison et I'école.

Des structures scolaires qui soutiennent
des liens solides et des relations positives

La personnalisation du site éducatif afin que les éléves puissent étre connu-es des adultes
et que leurs besoins soient mieux satisfaits est un puissant levier qui peut changer les
résultats des éléves. Bien que le terme « apprentissage personnalisé » soit utilisé pour
désigner I'enseignement par ordinateur, nous utilisons ce terme dans son sens plus
traditionnel, a savoir la capacité des éducateur-rices a adapter I'enseignement et les
soutiens aux besoins et aux intéréts de chaque jeune. Bien que ce type de
personnalisation puisse parfois inclure l'utilisation de la technologie, ce n'est pas son

objectif principal ou son seul outil.
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Comme nous le détaillons dans cette section, de plus petits environnements
d’apprentissage et leurs structures permettent des relations plus fortes entre adultes et
jeunes et peuvent améliorer l'assiduité, I'attachement, la réussite et les résultats. Souvent,
c'est grace a des relations étroites entre adultes et éleves que les éleves qui sont
exposé-es a divers résultats négatifs, comme le décrochage scolaire, sont en mesure de
s'attacher a I'école et d'obtenir l'aide scolaire et tout autre aide dont ils et elles ont besoin
pour réussir. Les recherches suggérent que les éleves ont plus de chances de fréquenter
I'école et d'obtenir un dipléme, de s'attacher a I'apprentissage ainsi que de réussir sur le
plan scolaire lorsqu'ils et elles ont des liens solides, confiants et solidaires avec des
adultes, incluant au moins une relation intensive avec un conseiller-ére ou un-e mentor
proche (Friedlaender et al., 2014; Lee, Bryk et Smith, 1993).

Le développement de telles relations dans les écoles peut étre difficile lorsque les
structures organisationnelles minimisent les possibilités de relations personnalisées qui
s’étendent dans le temps, comme c'est souvent le cas dans les écoles-usines congues il
y a un siécle pour de I'enseignement de masse (Tyack, 1974). Ces écoles n'ont pas été
concgues sur la base de la connaissance de la maniére dont les gens apprennent et se
développent de maniére optimale. Contrairement aux écoles de nombreux pays, ou les
enseignant-es restent souvent avec leurs éléves pendant deux ou trois ans a |'école
primaire et entretiennent des relations plus étendues dans le secondaire, nos écoles ont
adopté le modéle prussien de classement par age qui permet généralement de confier les
éléeves a un-e autre enseignant-e chaque année et a pas moins de sept ou huit
enseignant-es par jour dans les écoles secondaires. Les enseignant-es du secondaire
peuvent ainsi voir de 150 a 200 éléves dans de courts blocs de 45 minutes et, malgré
leurs efforts, ne peuvent alors pas bien connaitre tous leurs éléves ou leurs familles. Cela
réduit donc la possibilité des enseignant-es de s'appuyer sur leurs connaissances
personnelles pour répondre aux besoins des éléves. Les conseiller-eres sont chargé-es
de répondre aux « besoins personnels » de centaines d'éléves, ce qui est également une
tache ingérable, et les éléves qui connaissent I'adversité n'ont parfois personne vers qui
se tourner pour obtenir du soutien (Eccles & Roeser, 2009; Juvonen, Le, Kaganoff,
Augustine, & Constant, 2004).

La conception de la plupart des écoles secondaires américaines va particulierement
a I'encontre des besoins des adolescent-es, car les écoles secondaires ne mettent pas

I'accent sur les liens personnels avec les adultes et se livrent a une évaluation intense et
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a un classement compétitif des éléves (par exemple, dans le suivi scolaire, les essais
compétitifs pour faire partie d’un club ou participer & certaines activités) au moment ou les
jeunes sont les plus sensibles aux comparaisons sociales et ont le plus besoin de
développer un fort sentiment d'appartenance, de connexion et d'identité personnelle
(Eccles & Roeser, 2009). Des contextes dépersonnalisés sont plus préjudiciables lorsque
les éleves subissent également les effets de la pauvreté, des traumatismes et de la
discrimination sans bénéficier d'un soutien leur permettant d’y faire face et de devenir
résilients. A moins d'étre modérées par des relations et des systémes de soutien solides,
ces conditions entravent I'apprentissage, sapent les relations et empéchent les jeunes de

développer les compétences nécessaires a leur réussite (Osher & Kendziora, 2010).

Les changements écologiques qui menent a des environnements personnalisés
avec des possibilités de relations plus fortes entre les adultes et les éléves peuvent créer
des contextes plus productifs pour l'apprentissage. Par exemple, on a constaté que les
petites écoles ou les petites communautés d'apprentissage dotées de structures
personnalisées, telles que des systemes consultatifs, des équipes d'enseignement qui se
partagent les éléves ou des boucles avec les mémes enseignant-es sur plusieurs années,
améliorent les résultats des éleves, I'attachement, I'assiduité, les attitudes envers I'école,
le comportement, la motivation et les taux d'obtention de dipléme (Bloom & Unterman,
2014; Darling-Hammond, Ross, & Milliken, 2006; Felner, Seitsinger, Brand, Burns, &
Bolton, 2007).

Taille de I'école. Les recherches sur la taille des écoles ont constamment montré
gue les éléves bénéficient de se trouver dans des environnements plus petits ou ils et
elles peuvent étre bien connu-es et ces effets sont plus forts pour les éleves ayant les
plus grands besoins économiques et scolaires (Darling-Hammond et al., 2006). Ces
environnements comprennent les petites écoles ainsi que les petites communautés
d'apprentissage créées au sein de grands batiments scolaires, ou le personnel et les
éléves travaillent ensemble dans de petites unités qui fonctionnent comme des
communautés trés proches. Des environnements plus intimes permettent aux
éducateur-rices de développer plus facilement des normes et des pratiques communes et
de créer une communauté au sein de I'école ou I'entraide est le produit de personnes se
connaissant de multiples facons; de tels environnements permettent également a un plus

grand nombre d'éleves de participer a diverses activités extrascolaires et d'assumer des
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responsabilités, ce qui favorise une plus grande confiance et une meilleure capacité
d'action (Lee et al., 1993).

La taille optimale varie en fonction des besoins des éléves et de la conception de
I'école, les écoles secondaires de moins de 900 éléves ayant été jugées plus propices a
la réussite des éléves que les grandes écoles, toutes choses étant égales par ailleurs.
Pour les éleves ayant des besoins particuliers, les écoles de 300 a 400 éléves se sont
aveérées plus propices a l'augmentation de la fréquentation scolaire, des notes et des taux
d'obtention de dipldme, car elles permettent d'établir des relations solides, des systéemes
de soutien et une confiance entre les enseignant-es et les éleves (Darling-Hammond et
al., 2006).

De nombreuses études menées dans des zones urbaines trés pauvres ont constaté
une forte amélioration des résultats des éléves dans les petites écoles. Dans une étude
portant sur 143 écoles secondaires de Chicago, par exemple, Wasley et ses
collaborateurs (2000) ont constaté qu'apres avoir tenu compte de I'origine ethnique, du
statut socioéconomique, de la mobilité des éleves et des résultats antérieurs, les éleves
des écoles de 400 éléves ou moins avaient une meilleure assiduité, des taux de violence
plus faibles, une plus grande participation et satisfaction des parents et des éléves, des
taux d'abandon plus faibles et des taux d'obtention de dipléme plus élevés que les éléeves
des grandes écoles ayant des caractéristiques similaires. Une étude de la MDRC?® qui a
examiné les résultats de l'initiative des petites écoles secondaires de la ville de New York,
ou les éléeves sont admis par voie de loterie, a révélé que les petites écoles augmentaient
régulierement le taux de réussite aux examens de 9,5 points de pourcentage, en
moyenne, par rapport aux grands établissements et qu'elles augmentaient de maniere

significative les résultats aux examens ministériels (Bloom & Unterman, 2014).

Des structures davantage personnalisées. Cependant, la petite taille des écoles
ne suffit pas a elle seule a produire les effets désirés. Par exemple, dans une étude portant
sur 820 écoles secondaires, Lee et Smith (1995) ont constaté que les résultats et
'engagement des éleves étaient plus élevés dans les petites écoles et celles qui utilisent
des pratiques plus « communautaires » — telles que le partage des responsabilités, un
enseignement personnalisé adapté aux besoins et aux intéréts des éléves, des horaires

flexibles, un apprentissage coopératif et un environnement collégial pour tous les

3 Manpower Demonstration Research Corporation est un organisme de recherche a but non lucratif qui se
concentre sur I'éducation et les politiques sociales.
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membres de la communauté scolaire. De méme, dans une série d'études portant sur des
écoles réaménagées, incluant des essais contr6lés randomisés, des quasi-expériences
et des études de cas, Felner et ses collegues (2007) ont constaté que les petites
communautés d'apprentissage stimulent les résultats positifs des éléeves, les avantages
les plus importants étant obtenus dans les grandes écoles qui accueillent davantage
d'éléves issus de milieux a haut risque. Ces chercheur-es ont constaté des résultats
cohérents quant aux caractéristiques des petites communautés d'apprentissage qui
réussissent, constatations qui affectent a la fois les possibilités d'apprentissage des
eléves et les possibilités d'enseignement des enseignant-es, telles que la petite taille des

écoles et des classes, les conseils et les horaires en bloc.

Des systémes-conseils existent ou chaque enseignant-e conseille et défend un petit
groupe d'éléves (généralement 15 & 20) pendant deux a quatre ans. Les enseignant-es
animent une classe-conseil qui se réunit régulierement pour soutenir les progres scolaires,
enseigner des compétences et des stratégies socioémotionnelles et créer une
communauté d'éleves qui se soutiennent les un-es les autres. Quand la fonction conseil
est distribuée, les conseiller-éres soutiennent les éléves sur les questions scolaires et
autres questions qui se posent et servent de point de contact aux autres professeur-es
qui enseignent au méme éléve. Le ou la conseiller-ére fait office de pont entre I'éléve,
I'école et son domicile afin que les éléves recoivent le soutien dont ils et elles ont besoin
d'une maniere cohérente, ce qui leur permet d’étre a I'école de facon davantage
productive et positive. De nombreuses études constatant les effets positifs des petites
écoles ou communautés d'apprentissage soulignent l'importance de telles structures-

conseils pour permettre ces effets (Darling-Hammond et al., 2006; Felner et al., 2007).

La programmation par blocs est une pratique consistant a avoir moins de périodes
de cours (mais de plus longue durée) dans une journée afin de réduire le nombre total
d’éleves pris en charge par chaque enseignant-e et d’augmenter le temps dédié a
I'enseignement d'un méme cours. Par exemple, au lieu de six périodes de cours de 45
minutes, les écoles peuvent programmer seulement trois cours de 90 minutes par jour.
Chaque enseignant-e voit deux fois moins d'éléeves et les éléves voient moins
d'enseignant-es. Ce nombre d'éléves plus faible permet aux enseignant-es d'accorder
plus d'attention & chaque éleve et d'approfondir les pratiqgues d'enseignement. Il a été
constaté que la programmation par blocs favorise I'amélioration du comportement et des

résultats des éléves, notamment des notes plus élevées et un taux plus élevé de réussite
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des cours (Felner et al., 2007; Woronowicz, 1996), en particulier lorsque les cours se
poursuivent pendant une année entiere et que les enseignant-es utilisent les périodes de
cours plus longues pour mettre en ceuvre des stratégies d'enseignement qui favorisent la

recherche, aident les éleves a étre guidé-es dans leurs pratigues et personnalisent

I'enseignement.

En outre, Felner et al. (2007) soulignent I'importance d'une équipe interdisciplinaire
avec un temps de planification commun pour les enseignant-es*. Cette structure
permet aux enseignant-es de partager leurs connaissances sur les éléves en planifiant le
programme d'études pour répondre aux besoins des éléves, tout en créant une plus
grande continuité dans les pratiques et les normes, ce qui soutient les éléves sur le plan

émotionnel et cognitif. Comme le notent les auteur-es :

Une équipe interdisciplinaire efficace réduit les risques en ce qui concerne le
développement en milieu scolaire en créant des contextes qui sont plus faciles a
naviguer, plus cohérents et plus prévisibles pour les éleves. L'équipe
interdisciplinaire peut également renforcer la capacité des écoles a transformer
I'enseignement qui s’y pratique en permettant la coordination et l'intégration du
travail des enseignant-es les un-es avec les autres, que ce soit pour 'enseignement,

le développement professionnel ou le soutien mutuel (p.216).

Lorsque les enseignant-es se sentent efficaces en résolvant conjointement des
problémes de pratique, ils et elles développent également un sens de la responsabilité
collective qui réduit l'attribution des faibles résultats des éléves a des facteurs liés aux
éléves, tels que la pauvreté familiale, le manque de capacités ou la faible motivation, et
améliore les résultats (Lee & Loeb, 2000).

Pour ce faire, les écoles ont besoin de structures et de pratiques qui permettent au
personnel de développer une expertise collective sur leurs éleves et une confiance en ces
dernier-eres. La continuité des relations est un principe clé a cet égard, particuliérement
important pour les jeunes qui connaissent peu de continuité en dehors de I'école. Les
stratégies jugées efficaces a cet égard comprennent le bouclage d'une année scolaire a
l'autre et I'allongement de la durée d’'un méme cycle. Ces modeéles organisationnels créent
des relations durables, réduisent la charge cognitive et I'anxiété des éléves lorsqu'ils et

elles n‘ont pas besoin d'apprendre de nouveaux systémes ainsi que de rétablir leur identité

4 ’écriture en gras a été effectuée par le réseau PERISCOPE.
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et prolongent le temps d'apprentissage parce que le personnel transmet ses

connaissances concernant les éleves et les familles d'une année a l'autre.

Le bouclage, qui permet aux enseignant-es de rester avec les mémes éléves
pendant plus d'un an, peut se produire lorsque les enseignant-es travaillent avec les
mémes éléves en quatrieme et cinquieme année, par exemple, ou lorsqu'un-e
enseignant-e a les mémes éléves pour l'anglais en 3¢ et 4° année du secondaire®. Dans
les écoles secondaires internationales, un modéle scolaire réussi pour les nouveaux
apprenant-es de l'anglais est celui d’'une équipe interdisciplinaire d'enseignant-es qui reste
avec un groupe de 75 a 100 éleves pendant deux ans (Darling-Hammond, Ancess, & Ort,
2002). De solides relations et une connaissance approfondie de la fagon d’apprendre de
ces éleves, soutenues par des relations plus durables entre adultes et jeunes, peuvent
améliorer considérablement les résultats, en particulier pour les éléves les moins
performant-es (Bogart, 2002; Hampton, Mumford, & Bond, 1997), et peuvent également
stimuler l'assiduité des éléves et des enseignant-es, tout en réduisant les incidents
disciplinaires et les suspensions, les taux de rétention scolaire et les orientations vers des
établissements d'enseignement spécialisé (Burke, 1997; George & Alexander, 1993). Les
enseignant-es, dans de telles situations, font état d'un sentiment d'efficacité accru, tandis
gue les parents se sentent plus respecté-es et plus a l'aise pour demander de l'aide a

I'école.

La réduction de la taille des groupes peut également contribuer & personnaliser
I'enseignement. Les avantages les plus importants en termes de réussite se situent
souvent en dessous d'un seuil de 15 a 18 éléves et sont souvent plus prononcés pour les
jeunes enfants, les jeunes de couleur, ceux issus de familles a faible revenu et les jeunes
qui ont obtenu de moins bons résultats (pour les commentaires, voir Glass & Smith, 1979;
Mosteller, 1995; Kim, 2006). Les avantages de la réduction de la taille des groupes
reposent sur un seuil permanent de qualité des enseignant-es (Stecher & Bohrnstedt,
2002).

Les écoles dont la durée des niveaux scolaires est plus longue (de la maternelle
a la 5% année du secondaire) permettent des relations plus étroites et a plus long terme,
s'averent également plus efficaces pour soutenir les résultats des éléves, car elles aident

a établir et a renforcer les relations étroites entre les membres de 'école avec les éléeves

5 Le réseau PERISCOPE a adapté ce passage afin de respecter la nomenclature de la scolarité
gquébécoise.
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et leurs familles. De nombreuses études ont montré que les transitions scolaires ont un
effet négatif sur les résultats des éléves; en particulier [aux Etats-Unis], la transition vers
I'école secondaire (ou le college) aprés la cinquieme ou la sixieme année augmente
fortement les chances d'abandon, tout en diminuant les résultats en lecture et en
mathématiques (par exemple, Rockoff & Lockwood, 2010; Schwerdt & West, 2013;
Simmons & Blyth, 1987). Ces résultats sont obtenus qu’il s’agisse d’Etats différents, de

zones urbaines ou rurales, ou encore de banlieue.

Les ruptures dans les relations sont, en soi, stressantes et possiblement
contreproductives — en particulier pour les jeunes qui font I'expérience de peu de
continuité dans leur environnement familial et communautaire. En outre, a un moment
vulnérable de I'adolescence, alors que les jeunes devraient développer une plus grande
compétence et une plus grande confiance en eux et en elles pour soutenir leur autonomie
croissante, ils et elles peuvent s'effondrer lorsque placé-es dans un environnement qui
réduit les possibilités d'attachement et introduit des comparaisons entre les éleves,
notamment celles qui se veulent négatives en matiere de compétence, d'intelligence et
d'autres talents. De plus en plus de données montrent que les éléves a faible revenu ne
sont pas les seul-es a étre a risque pendant cette période : des taux exceptionnellement
élevés de comportements inadaptés sont observés chez les jeunes des milieux aisés a
partir de la 1™ année du secondaire®, tels que la toxicomanie, les troubles alimentaires et
méme les tentatives de suicide (Luthar, Barkin et Crossman, 2013). On pense gue ces
comportements sont dus a des taux de stress élevés associés a une culture de
compétition et de pression des pairs, auxquels s’ajoute une parentalité inattentive ou

permissive dans le contexte d'un environnement scolaire dépersonnalisé.

Les écoles secondaires (premier cycle) qui cherchent a renforcer les relations — en
utilisant des équipes d'enseignant-es qui travaillent avec les mémes groupes d'éleves au
fil du temps et en réduisant le nombre total d'enseignant-es grace a la programmation par
blocs — amoindrissent les effets négatifs de la transition vers I'école secondaire et
obtiennent de meilleurs résultats que ceux qui laissent les éléves sans moyens pour
développer des relations et obtenir de l'aide (Eccles & Roeser, 2009; Irvin, 1997). De

méme, les écoles secondaires qui installent des formules d’aide a la transition a la 3¢

6 Le réseau PERISCOPE a adapté ce passage afin de respecter la nomenclature de la scolarité
gquébécoise.
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année du secondaire’ peuvent améliorer les résultats, comme l'ont fait les écoles de
Chicago en fournissant des données pour suivre les progres des éléves et de I'aide pour
gue les éléves réussissent leurs cours, faisant passer le taux de diplomation de 64 % a

82 % en 4 ans (Roderick, Kelley-Kemple, Johnson et Beechum, 2014).

Les structures sont importantes pour ouvrir la voie a des relations cohérentes,
constantes et continues dont les jeunes ont besoin pour soutenir leur développement,
mais la nature de ces relations et les expériences éducatives qui en résultent ne sont pas
de l'ordre de I'évidence. Elles dépendent des attitudes, des croyances, des compétences
et des capacités du personnel; du climat de I'école, y compris des normes d'interaction;
des pratiques et procédures adoptées pour I'enseignement; de la gestion de classe; de la
discipline scolaire, etc. Nous allons maintenant aborder ces éléments importants.

Des écoles et des classes qui offrent un cadre
d'apprentissage sécuritaire et personnalisé

L'apprentissage est un processus transactionnel dans lequel les éléves et les
enseignant-es apprennent a se comprendre et a communiquer et au cours duquel la
confiance qui s’établit crée les conditions pour réduire I'anxiété et augmenter la motivation
et I'effort (Felner et al., 2007). Les recherches suggérent que les relations sont davantage
bénéfiques lorsqu'elles sont en phase avec les besoins émotionnels des jeunes,
lorsqu'elles sont cohérentes et qu’elles perdurent ainsi que lorsqu'elles soutiennent

I'engagement cognitif des jeunes (Bergin & Bergin, 2009).

Les pratiques reflétant ces principes sont bien présentes dans les écoles qui
réussissent avec des éléves qui sont généralement marginalisé-es et mal desservi-es.
Elles comprennent le développement d'une communauté intentionnelle qui veut favoriser
un sentiment d'appartenance et de sécurité, avec des normes communes aux différentes
activités de I'école. De plus, une culture de la participation encourage l'action et le
leadership des éléves dans le cadre d'un programme scolaire adapté a la culture et qui
valorise les expériences diverses. Les pratiques éducatives et réparatrices enseignent
aux éléves la responsabilité et leur permettent de I'exercer en contribuant a I'école et a la
communauté locale (Hamedani, Zheng, Darling-Hammond, Andree et Quinn, 2015;

Noguera, Darling-Hammond et Friedlaender, 2017).

7 Le réseau PERISCOPE a adapté ce passage afin de respecter la nomenclature de la scolarité
gquébécoise.
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Design et gestion de classe. Dans les écoles en développement, la gestion de
classe est abordée comme quelque chose qui devient possible avec la collaboration des
éléves et non comme quelque chose qui leur est imposé. Les classes qui fonctionnent
sont organisées non pas autour d'un régime conformiste qui reconnait et punit les mauvais
comportements, mais qui promeut la responsabilité des éléves par le développement,
avec la participation des éléves, de normes et de routines communes (LePage, Darling-
Hammond, & Akar, 2005). Les éleves peuvent contribuer a I'élaboration des regles et des
normes de la classe, souvent présentées sous la forme d’'un réglement de classe, et
assumer des taches spécifiques, allant de taches de gestionnaire de matériel ou de
bibliothécaire a celles de la gestion d'activités de classe et d'organisation d'événements
spéciaux, qui leur permettent d'étre des membres responsables et actifs de la

communauté.

Une communauté d'apprentissage efficace en classe développe des relations
respectueuses entre les enseignant-es et les éléves, mais aussi entre les éléves, car on
apprend aux éléves a développer une compétence sociale. Les enseignant-es prennent
le temps de socialiser les éléves a leur role de membres de la communauté (Brophy,
1998). Les enseignant-es et les éléves créent ensemble des normes communes sur la
maniére de se comporter dans diverses situations, de sorte que les éléves puissent
apprendre a interagir de maniére respectueuse, a se relayer, a exprimer leurs besoins et
leurs pensées de maniere appropriée et a résoudre les problémes qui se présentent. Le
réle actif de I'enseignant-e dans la corégulation du comportement des jeunes contribue a
favoriser son développement chez le ou la jeune en lui fournissant un répertoire de mots

et de stratégies a utiliser pour gérer différentes situations.

Une récente méta-analyse de 54 programmes de gestion de classe a révélé que si
toutes les approches avaient des effets positifs modestes (ES global = 0,22), les
interventions axées sur le développement socioaffectif des éleves étaient les plus

efficaces (Korpershoek, Harms, de Boer, van Kuijk, & Doolaard, 2016).

Un exemple bien documenté d'une telle approche fondée sur le développement est
celui de La gestion de la cohérence et la discipline coopérative qui instaure un partage
des responsabilités en matiere d'apprentissage et d'organisation de la classe entre les
enseignant-es et les éleves. L'enseignhant-e crée un environnement d'apprentissage
cohérent en travaillant avec les éleves a I'établissement d'un plan coopératif pour les

regles de la classe, les procédures, l'utilisation du temps et l'apprentissage scolaire qui



23

régit la classe. Les éléves deviennent des « citoyen-nes » de la classe en créant une
constitution [ou reglement] et en assumant la responsabilité de dizaines d'activités en
classe que pourraient réaliser, en d’autres circonstances, les enseignant-es. En acquérant
des compétences en matiere de citoyenneté et en ayant de multiples possibilités de
leadership, les éléves développement l'expérience nécessaire pour s’autodiscipliner.
Tous les adultes de I'école apprennent a travailler avec les jeunes de maniére cohérente
et I'implication de la maison ainsi que celle de la communauté est encouragée. Dans une
série d'évaluations réalisées dans des écoles publiques urbaines, les chercheur-es ont
constaté une augmentation de la fréquentation scolaire par les €léves et aussi par les
enseignant-es, une réduction des renvois pour raison disciplinaire et une amélioration du
climat de classe, du temps d'apprentissage et, a plus long terme, des résultats scolaires

des éleves (Freiberg, Huzinec et Templeton, 2009; Freiberg et Brophy, 1999).

Le développement d'une communauté d'apprentissage en classe aide les
enseignant-es a gérer la classe, a la fois parce que les jeunes se sentent plus connecté-es
et parce que les pairs offrent une plus grande assistance et collaboration, gagnant en
compétence et en agentivité. Il est essentiel de développer des pratiques communautaires
qui renforcent les relations. Ces pratiques peuvent inclure des réunions de classe, des
vérifications concernant la fagon dont les éléves se débrouillent au début de la classe et
des routines sur la fagon de travailler en groupe de maniére productive, de s'engager dans
des discussions respectueuses ou de résoudre les conflits. Elles peuvent également
inclure des conférences réguliéres entre éléves et enseignant-es. Dans les communautés
caractérisées par la collaboration, les membres se sentent personnellement connecté-es

les un-es aux autres et engagé-es dans le développement et I'apprentissage de chacun-e.

Environnements protecteurs de l'identité culturelle des éléves. Comme nous
l'avons noté, un développement et un apprentissage sains nécessitent un climat de
sécurité aux plans physique et psychologique. Un des aspects de cette sécurité est la
protection contre les brimades ou les traumatismes physiques, assurée en apprenant
explicitement aux éleves comment interagir les un-es avec les autres et en résolvant
immédiatement les problemes. Il est tout aussi important que les enseignant-es créent
des environnements ou les éléves sont affirmé-es et équitablement soutenu-es. Les
enseignant-es jouent un réle clé dans l'apprentissage des éléves grace a leurs propres
convictions et aux informations qu'ils et elles fournissent a leurs éléves. Leurs perceptions

des éléves faconnent les attentes qui permettent souvent de prédire les résultats des
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éléves en dehors de leurs aptitudes antérieures (Dweck 2000; Ladson-Billings, 1995,
2009).

Malheureusement, il est démontré que de nombreux enseignant-es attribuent des
caractérisations inexactes aux capacités et aux comportements scolaires des éléves en
fonction de leur race et de leur origine ethnique (Irvine, 2003; Kaplan, Gheen et Midgley,
2002). En moyenne, les enseignant-es ont des attentes moins élevées a I'égard des
éléves noirs et latinos et interagissent moins positivement avec eux et elles qu’avec les
éléves blancs (Tenenbaum & Ruck, 2007); ils et elles sont plus susceptibles d'étiqueter
les éleves noirs comme des « fauteur-euses de troubles » en les punissant plus
séverement pour la méme infraction (Okonofua & Eberhardt, 2015). Si la grande majorité
des enseignant-es entrent dans la profession avec la passion de favoriser I'apprentissage,
la croissance et le développement des jeunes, les préjugés implicites peuvent néanmoins

influencer leur facon d'interagir avec leurs éléves.

Ce type de préjugés peut conduire a des attentes négatives qui déclenchent souvent
les comportements que les enseignant-es veulent éviter (Kaplan et al., 2002). La facon
dont les éleves sont traité-es a I'école peut déclencher une menace pour leur identité
sociale s'ils et elles ont le sentiment de se retrouver stigmatisé-es par des caractéristiques
telles que la race, la langue, le milieu économique, le sexe ou d'autres traits. La menace
pour l'identité sociale entraine un stress important, la libération de cortisol et d'adrénaline,
des symptdmes d'anxiété et de dépression et, parfois, un comportement difficile qui
résulte d'une tentative de protéger son identité contre une attaque percue (Major &
Schmader, 2018). Si les éléves en viennent a s'attendre a des préjugés, cette attente

influence également leurs comportements (Sheets & Gay, 1996).

Les enseignant-es doivent comprendre comment leur attitude envers leurs éléeves
peut influencer la facon dont ils ou elles traitent les éléves et ce que ces dernier-eres
apprennent ultimement. Il a été démontré, par exemple, que des attitudes affirmatives
donnent confiance aux éléves dans leurs capacités permet de soutenir leur réussite
(Ladson-Billings, 2009; Nieto, 2002) et de contrer la menace des stéréotypes, la menace
de lidentité sociale qui survient lorsque I'éleve craint d'étre jugé-e en fonction d'un
stéréotype basé sur le groupe (Steele, 1997; 2011). Lorsqu'elle est déclenchée, la menace
des stéréotypes induit un stress et une réduction de la mémoire de travail et de la

concentration, ce qui entraine une baisse des performances (Schmader & Johns, 2003).
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La menace des stéréotypes peut étre atténuée par la maniére dont les
enseignant-es définissent I'objectif des devoirs et des évaluations, a savoir diagnostiquer
les compétences actuelles qui peuvent étre améliorées plutdt que mesurer les capacités
(Aronson, 2002), et par la maniere dont ils et elles donnent une rétroaction constructive
aux éleves sur leur travail, en notant que cette rétroaction refléte les normes élevées de
I'enseignant-e et la conviction que I'éléve peut les atteindre, ainsi que la possibilité de
réviser le travail (Cohen, Steele et Ross, 1999). Lorsque la menace est levée, grace a
l'affirmation que I'éléve est considéré-e comme compétent-e et apprécié-e, plusieurs
dizaines d'études ont montré que les performances aux tests, les notes et autres mesures
académiques s'améliorent de maniére significative, observation qui se reproduit

fréqguemment au fil du temps et, donc, qui se maintient (Steele, 2011).

Des attitudes affirmatives peuvent faire une différence substantielle dans les
résultats, ce qui est suggeré par le nombre croissant d'études constatant que les éleves
de couleur réussissent a des niveaux plus élevés, fréquentent I'école plus régulierement,
se sentent plus pris-es en charge en classe et sont moins susceptibles d'étre suspendu-es
lorsqu'ils et elles ont des enseignant-es de la méme race (Cherng & Halpin, 2016; Egalite,
Kisida, & Winters, 2015; Egalite & Kisida, 2017). Une étude récente a révélé que le fait
d'avoir au moins un-e enseignant-e noir-e de la troisieme a la cinquiéme année d'études
réduisait la probabilité d'abandon scolaire de 29 % pour un-e éléve noir-e et de 39 % pour
les garcons noirs a faible revenu. La probabilité que les garcons et les filles envisagent
d'aller a l'université avait également fortement augmenté (Gershenson, Lindsay et

Papageorge, 2017).

Tous les enseignant-es peuvent avoir des attitudes affirmatives en exposant les
éléves a un programme intellectuellement exigeant et en les aidant a le maitriser, ce qui
leur donne confiance dans le fait gu’ils et elles peuvent apprendre; en leur enseignant des
stratégies qu'ils et elles peuvent utiliser pour contrdler et gérer leur propre apprentissage;
en les encourageant a exceller; et en s'appuyant sur les ressources individuelles et
culturelles qu'ils et elles apportent & I'école, allant de la connaissance sociale de la
communauté et de son histoire & des passe-temps riches en mathématiques (comme les
échecs et les sports) en rendant ainsi compte du langage utilisé dans la culture populaire.
Les stratégies qui véhiculent du respect et une préoccupation pour les éléves deviennent
la base de relations significatives et de résultats scolaires positifs (Carter & Darling-
Hammond, 2016; Gay, 2000; Irvine, 2003; Ladson-Billings, 2009).
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Ces éléments d'une classe sécuritaire du point de vue identitaire favorisent la
réussite des éleves et leur attachement a I'école (Steele & Cohn-Vargas, 2013). En plus
de ces éléments déja décrits, les enseignant-es qui créent un contexte de classe
sécuritaire cultivent la diversité comme ressource pédagogique par l'utilisation réguliere
de matériel, d'idées et d'activités qui s'appuient sur un large éventail culturel et qui

affichent des attentes élevées pour tous les éléves.

La création d’'un environnement de classe qui protége I'identité culturelle par une
pédagogie adaptée repose sur la compréhension que les enseignant-es ont des opinions
et des expériences que les jeunes apportent a I'école, y compris, par exemple, la facon
dont ils et elles communiquent au sein de leur communauté (Lee, 2017). Gay (2000)
suggeére gu'un tel enseignement utilise « les connaissances culturelles, les expériences
antérieures, les cadres de référence et les styles de performance des éléves d'origines
ethniques diverses afin de rendre les situations d'apprentissage plus pertinentes et plus
efficaces. Un tel enseignement utilise et se produit de par les forces des éleves » (p.29)
en développant des pratiques de classe qui mobilisent les abondantes bases de
connaissances dont disposent les foyers et les communautés des jeunes (Moll, Amanti,
Neff, & Gonzalez, 1992; Nasir, Rosebery, Warren, & Lee, 2014). Cette approche permet
de contrer le discours déficitaire des jeunes « pauvres » ayant peu de capital social en
reconnaissant et en s'appuyant sur la richesse des connaissances et des « répertoires de
pratiques » (Gutierrez & Rogoff, 2003) qui existent dans leurs familles et leurs réseaux

sociaux étendus.

Cette reconnaissance peut favoriser un meilleur apprentissage des éléves. Par
exemple, une étude récente sur les enseignant-es d'éléves latino-as a révélé que les
croyances et les comportements déclarés des enseignant-es concernant le réle de
I'espagnol dans I'enseignement, I'utilisation des bases de connaissances des éleves et la
conscience critigue des enseignant-es envers eux-mémes ou elles-mémes étaient
positivement liés aux résultats des éléves en lecture. Pour les enseignant-es ayant
déclaré le niveau le plus élevé de chaque dimension, les gains en lecture étaient
sensiblement plus élevés a la fin de I'année (écart type de 0,85 pour ceux et celles qui
valorisaient I'espagnol; de 0,60 pour ceux et celles qui utilisaient les bases de
connaissances des éléves et de 1,70 pour ceux et celles qui faisaient preuve de

conscience critique) (Lopez, 2016).
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Les pratiques et les dispositions associées a la pédagogie culturellement adaptée
comprennent (a) la reconnaissance des expériences culturelles des éléeves comme base
sur laquelle construire les connaissances; (b) la compétence culturelle dans l'interaction
avec les éléves et les familles; (c) une éthique de bienveillance et d'affirmation des
opinions des éléves; et (d) un sens de l'efficacité de I'apprentissage et de la création de
changements pour promouvoir I'équité transmise consciemment aux éléves (Carter &
Darling-Hammond, 2016; Villegas & Lucas, 2002). Lorsque les enseignant-es considerent
les expériences des éléves comme un atout et font intentionnellement entendre la voix
des éléves en classe, ils et elles créent une atmosphére sécuritaire et engageante pour

gue l'apprentissage puisse avoir lieu.

Les enseignant-es peuvent découvrir les points forts et les besoins des éléves ainsi
gue les bases de connaissances de leurs familles grace a des contréles réguliers et des
réunions de classe, des conférences, la tenue d'un journal, I'observation étroite de leur
agir, incluant leur travail, et leurs liens avec les parents en tant que partenaires. Ces
pratiques peuvent favoriser la confiance et la cohésion entre les éléves, les parents et le

personnel, comme décrit dans la section suivante.

Pratiques visant a renforcer la confiance relationnelle et I'engagement familial

Des recherches récentes montrent que la confiance relationnelle entre les enseignant-es,
les parents et les dirigeant-es d'établissements scolaires est une ressource clé pour les
écoles qui permet de prédire la probabilité de gains en termes de résultats - et d'autres
résultats lorsque I'expertise pédagogique est également présente. La confiance découle
d'une compréhension des objectifs et des efforts de chacun-e, ainsi que d'un sentiment
d'obligation mutuelle fondé sur une mission commune. Comme le disent Bryk et Schneider
(2002, p.144) : « La confiance relationnelle constitue le tissu conjonctif qui lie... les
individus entre eux, elles, pour faire progresser I'éducation et le bien-étre des jeunes ». lls
identifient cing caractéristiques qui favorisent la confiance relationnelle: 1) une école de
petite taille, ce qui favorise les relations interpersonnelles; 2) des communautés scolaires
stables; 3) des associations bénévoles ou le personnel et les éléves disposent d’une
certaine marge de manceuvre; 4) des dirigeant-es scolaires compétent-es, qui écoutent
activement les préoccupations de toutes les parties et qui évitent d’agir de maniere
arbitraire; et 5) un engagement authentique des parents, ancré dans des partenariats

école-famille pour promouvoir la croissance des jeunes.
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Les directeur-rices d'école peuvent entretenir la confiance relationnelle entre les
membres du personnel en offrant du temps pour de la collaboration axée sur la
planification des programmes et I'amélioration de I'école, en soutenant la croissance et le
développement des enseignant-es grace a des systemes de rétroaction et
d'apprentissage basés sur leurs atouts, en répartissant le leadership en de nombreuses
fonctions dans toute I'école et en impliquant le personnel dans la prise de décision. Ces
pratiques ont permis de retenir les enseignant-es dans les écoles (contribuant ainsi a la
stabilité du personnel) et d'accroitre I'efficacité de lI'enseignement ainsi que les résultats

des éleves (Podolsky, Kini, Bishop et Darling-Hammond, 2016).

Les écoles peuvent entretenir de solides relations entre le personnel et les parents
en prévoyant du temps et de I'aide aux enseignant-es et aux conseiller-éres qui engagent
les parents en tant que partenaires possédant une expertise précieuse ainsi qu’en
planifiant le temps des enseignant-es pour les visites a domicile, les appels téléphoniques
de nature positive aux jeunes et aux parents a la maison, les réunions scolaires et les
conférences éléves-enseignant-es-parents programmées avec souplesse en fonction de
la disponibilité des parents, en plus du temps requis pour des échanges réguliers entre la
maison et I'école (Darling-Hammond, Ramos-Beban, Altamirano, & Hyler, 2016; Darling-
Hammond et al., 2002).

L'établissement de solides relations entre I'école et la famille augmente les résultats
scolaires des éléves. Dans une série de méta-analyses examinant I'impact de I'implication
des parents, Jeynes (2012, 2017) a constaté des effets positifs constants de I'implication
des parents sur les résultats scolaires des jeunes de la maternelle a la terminale. Une
méta-analyse de 51 études a révélé une taille d'effet de 0,30 pour une large population
d'éleves urbain-es (Jeynes, 2012). Une autre méta-analyse de 28 études a révélé que
I'implication des parents était associée a de meilleurs résultats scolaires pour les éléves
latino-as (Taille d’effet= 0,52; Jeynes, 2017). Les effets les plus importants concernent les
programmes qui encouragent les parents a s'engager dans la lecture en compagnie de
leurs jeunes, y compris les stratégies au cours desquelles les enseignant-es proposent
des questions que les parents peuvent poser sur les lectures; celles qui impliquent les
parents et les enseignant-es travaillant ensemble en tant que partenaires pour développer
des stratégies, des regles, des directives et des attentes communes pour les jeunes;
celles qui augmentent la communication entre les parents et les enseignant-es; et celles

qui impliquent les parents dans la vérification des devoirs des éléves (Jeynes, 2012).
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De méme, le Consortium on Chicago School Research a constaté que la
participation des parents était un élément clé dans 100 écoles primaires de Chicago pour
'amélioration des résultats : en tenant compte d'autres variables, les éléves avaient dix
fois plus de chances de réaliser des progres substantiels en mathématiques ainsi que
d’accroitre leur motivation et leur participation scolaire dans les écoles ou I'implication
parentale était fortement présente (Bryk, Sebring, Allensworth, Easton et Luppescu,
2010).

Dans une synthése de 51 études comprenant des études expérimentales, quasi
expérimentales et corrélationnelles avec des contrbles statistiques, Henderson & Mapp
(2002) ont constaté que les écoles qui réussissaient a faire participer des familles de
divers milieux se concentraient sur |'établissement de la confiance relationnelle ou le
pouvoir et la responsabilité étaient partagés. lls ont constaté des effets durables sur les
résultats lorsque les éléves se sentent soutenu-es a la fois a la maison et a I'école. Les
éléves dont les parents sont impliqué-es ont plus confiance en eux ou en elles et ont le
sentiment que I'école est plus importante, obtiennent de meilleures notes et vont a
l'université. Dans une étude longitudinale menée dans 71 écoles primaires dont les
revenus des parents sont faibles (Title 1), les résultats scolaires ont été stimulés par les
contacts entre les enseignant-es et les parents au cours de réunions en face a face, par
I'envoi de matériel a la maison et par des appels téléphoniques réguliers a la maison.
L'effet global entre la participation des parents et les résultats scolaires des éléves était
d'environ 0,30 (Fan & Chen, 1999).

D'autres recherches montrent que les expériences des jeunes Afro-Américain-es
concernant le soutien de leur famille, le sentiment de contrdle sur leurs propres résultats
scolaires et leurs sentiments de confiance en soi et de sécurité émotionnelle — en partie
grace a une socialisation raciale positive — prédisent leur engagement scolaire au-dela
de linfluence du statut socioéconomique (Connell, Spencer et Aber, 1994; Spencer,
2008). L'établissement de relations solides et respectueuses entre les familles et le
personnel peut créer une résonance et une cohérence entre le foyer et I'école, ce qui

permet d'obtenir des avantages a long terme pour l'apprentissage des éleves.

Résumé. En résumé, les écoles peuvent soutenir le développement des éleves en
créant des structures qui permettent aux enseignant-es de bien connaitre leurs éléves et
de développer des relations solides avec eux et elles, ces structures allant de classes et

d'unités scolaires plus petites a des systémes conseil, de bouclage, des équipes
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d'enseignant-es travaillant avec les mémes éléves et des niveaux scolaires longs
(primaire, secondaire). Les enseignant-es peuvent créer des communautés de classe
dans lesquelles les éleves s'affirment, se sentent capables d'appartenir a une
communauté et apprennent la responsabilité sociale. Et les écoles peuvent faire participer
les familles en tant que partenaires, en alignant les pratiques de la maison et de I'école et
en mobilisant leurs atouts culturels. Ces multiples approches du développement de
relations solides favorisent la confiance, la sécurité et le sentiment d'appartenance
nécessaires a l'engagement productif des éléves dans tous les aspects de leur vie

scolaire.

Stratégies pédagogiques efficaces

Aprés avoir créé un environnement propice a l'apprentissage, quels sont les programmes
d'études, les approches pédagogiques et les pratiques d'évaluation qui permettront aux
éléeves de comprendre en profondeur le contenu disciplinaire et de développer les
compétences qui leur permettront de résoudre des probléemes complexes, de

communiquer efficacement et, en fin de compte, de gérer leur propre apprentissage ?

Ce que nous apprend la science du développement et de 'apprentissage

La théorie moderne de l'apprentissage met l'accent sur la nature située et sociale
de la création de sens, par laquelle « I'esprit, le comportement, la perception et l'action
sont entierement intégrés » (Jonassen & Land, 2012, p.vi). Les jeunes sont des
apprenant-es naturel-les et cherchent intrinsequement a apprendre des choses de leur
monde quotidien immédiat qui sont importantes pour eux et elles. Pour soutenir
l'apprentissage des jeunes, les adultes établissent des liens entre les nouvelles situations
et les situations familieres, attirent I'attention des enfants, structurent les expériences et
organisent les informations qu'ils et elles recoivent, tout en les aidant a développer des
stratégies d'apprentissage intentionnel et de résolution de problémes (Bransford, Brown,
Cocking, and National Research Council [NRC], 2000).

La science de l'apprentissage indique que les deux genres apprennent plus
efficacement lorsqu'ils et elles ne sont pas anxieux-se, craintif-ves ou distrait-es par
d'autres préoccupations pressantes; lorsque I'apprentissage est lié a leurs connaissances
et expériences antérieures; lorsqu'ils et elles sont activement engagé-es; et lorsqu'ils et
elles ont une raison de se soucier du contenu qu'ils et elles apprennent et qu’ils et elles

peuvent l'utiliser pour approfondir leur compréhension et résoudre de véritables questions
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ou problémes. Enfin, comme le font remarquer Cantor et ses collegues (Cantor et al.,
2018) : « Il n'existe pas de parcours de développement “idéal” unique pour tout le monde;
au contraire, il existe de multiples voies vers un développement sain, l'apprentissage, la

réussite scolaire et la résilience » (p.9).

Le rapport du CNR (2000) intitulé How People Learn décrit trois principes
fondamentaux de [l'apprentissage qui sont particulierement importants pour

I'enseignement.

1. Les éléves arrivent en classe avec des connaissances antérieures dont il faut tenir
compte pour que I'enseignement soit efficace. Les éléves ne sont pas des tabula rasa.
Si ce qu'ils et elles savent et croient n'est pas engagé dans l'apprentissage de
nouvelles informations et de nouveaux concepts, les apprenant-es peuvent ne pas les
saisir ou ils et elles peuvent les apprendre superficiellement, mais ne pas étre capables
de les appliquer ailleurs. Cela signifie que les enseignant-es doivent comprendre ce
gue pensent les éleves et comment faire le lien entre les nouvelles connaissances a
acquérir et leurs connaissances antérieures s'ils et elles veulent s’assurer de mettre
en place les conditions favorables aux meilleurs apprentissages possibles. Les éléves
arrivent a I'école avec des expériences différentes, de sorte qu'ils et elles présentent
des idées précongues, des bases de connaissances et un capital culturel et
linguistique distincts que les enseignant-es doivent connaitre et dont ils et elles doivent
tenir compte pour concevoir I'enseignement. Les enseignant-es qui réussissent
fournissent des « échafaudages » soigneusement congus pour aider les éléves a
franchir chaque étape du parcours d'apprentissage avec une assistance appropriée.
Ceux-ci varient selon les éléves en fonction de leurs besoins d'apprentissage, de leurs
approches et de leurs connaissances antérieures. La réussite des enseignant-es
aupres d'apprenant-es divers-es est renforcée par leur capacité a aborder les
différentes maniéres d'apprendre, de connaitre les éléves et de communiquer avec
eux et elles.

2. Les éléves doivent organiser et utiliser les connaissances de maniére abstraite s'ils et
elles veulent les appliquer en dehors de la classe. Pour développer des compétences
dans un domaine, les éléves doivent comprendre des faits et des idées a I'aide d'un
cadre conceptuel afin de pouvoir organiser les connaissances de maniere a faciliter
leur application. Cela signifie que les enseignant-es doivent structurer le matériel a
apprendre de maniere a aider les éleves a l'intégrer dans un schéma conceptuel et a
I'enseigner de maniere a permettre son application et son transfert dans de nouvelles
situations. Les stratégies d'enseignement qui permettent aux éleves de le faire
integrent un enseignement direct soigneusement congu avec des activités
d’exploration qui engagent activement les éleves dans I'utilisation du matériel,
incorporent la résolution de problemes de plus en plus complexes et évaluent la
compréhension des éléves. Ces activités ont pour but de guider I'enseignement et les
révisions que les éléves font de leur travail.

3. Les éleves apprennent plus efficacement s'ils et elles comprennent comment ils et
elles apprennent et comment gérer leur propre apprentissage. Une approche
« métacognitive » de I'enseignement peut aider les éleves a prendre le contrble de
leur propre apprentissage en utilisant un ensemble de stratégies d'apprentissage
personnalisées, en définissant leurs propres objectifs d'apprentissage et en suivant
leurs progrés dans la réalisation de ces objectifs. Les enseignant-es doivent savoir
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comment aider les éleves a autoévaluer leur compréhension et comment les aider a
trouver leurs meilleures fagons d’aborder I'apprentissage. Grace a la modélisation et
a I'encadrement, les enseignant-es peuvent apprendre aux éléves a utiliser une série
de stratégies d'apprentissage, notamment la capacité a activer les connaissances de
base, a planifier a I'avance et a répartir le temps et la mémoire; a créer des explications
afin d'améliorer la compréhension et a noter les confusions ou les échecs de
compréhension; ainsi qu'a évaluer leur propre travail, a I'améliorer en le révisant et en
recherchant des idées supplémentaires.

Nous utilisons ces trois principes pour organiser la présente section afin de discuter
du programme d'études, de I'enseignement et de I'évaluation, et nous y ajoutons des
informations supplémentaires provenant de recherches fondées sur une perspective
socioculturelle, incluant une section sur la motivation. Bien qu'il soit extrémement utile
pour synthétiser les connaissances issues des sciences de l'apprentissage jusqu'a ce
point, le rapport How People Learn n'a pas examiné pleinement les contextes
socioculturels de l'apprentissage et les facteurs socioémotionnels qui l'affectent. La
National Academy of Sciences produit actuellement une deuxieme édition de How People

Learn destinée a aborder ces questions.?

Parmi ces nouvelles idées, on peut citer le fait que les croyances et les perceptions
des éleves concernant l'intelligence et les capacités — tant de maniére générale que par
rapport & eux-mémes et elles-mémes — ont une incidence sur leur fonctionnement
cognitif, leur confiance en soi et leur apprentissage. Ces perceptions peuvent étre
faconnées par les attentes, les déclarations et les comportements des enseignant-es et
de leurs pairs. Si les émotions négatives comme l'anxiété et la détresse peuvent freiner
l'apprentissage, d’autres émotions peuvent également déclencher I'apprentissage
lorsqu’elles affectent positivement I'excitation et I'attention (Immordino-Yang & Damasio,
2007) et doivent donc étre prises en compte dans la conception d'un enseignement qui
se veut mentalement engageant. En paralléle, des structures, des supports et des
affirmations cohérentes, qui permettent a I'éléve de savoir a quoi s'attendre et comment
réussir a réduire la charge cognitive, libérent I'esprit pour l'apprentissage de notions
difficiles (Paas, Renkl, & Sweller, 2003).

Enfin, comme nous l'avons noté, il existe différents types d'apprentissage qui
nécessitent différents types d'enseignement. Les objectifs éducatifs mettent de plus en

plus l'accent sur la résolution de problemes et les compétences interpersonnelles

8 [Cette 2¢ édition est maintenant disponible et peut-étre téléchargée gratuitement au lien suivant :
https://www.nap.edu/catalog/24783/how-people-learn-ii-learners-contexts-and-cultures ]
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nécessaires a la réussite au XXI¢ siécle, compétences qui ne peuvent étre développées
par un apprentissage passif, par coeur, axé sur la mémorisation de faits déconnectés. Les
objectifs d'aujourd’hui exigent des manieres de faire encourageant une compréhension
plus approfondie favorisant le transfert de compétences et I'utilisation des connaissances
dans de nouvelles situations (Goldman & Pellegrino, 2015; NRC, 2012).

Principes pour la pratique
En gardant ces objectifs et ces idées a I'esprit, la science du développement et de

I'apprentissage propose les principes suivants pour la pratique de I'enseignement.

1. L'enseignement devrait s'appuyer sur les connaissances et les expériences
antérieures des jeunes et les élargir, a la fois pour étayer efficacement I'apprentissage
lorsqu'il s'étend a de nouveaux domaines de contenu et de compétences et pour
faconner les pratiques qui sont adaptées aux besoins individuels et culturels. Compte
tenu de ce que chaque jeune est prét-e a apprendre, les enseignant-es devraient
structurer des activités stimulantes appropriées qui équilibrent ce qu'un-e jeune sait
déja avec ce qu'il ou elle veut et doit apprendre, tout en introduisant d'autres
expériences riches pour soutenir I'apprentissage continu.

2. L'enseignement doit soutenir la compréhension conceptuelle, la motivation et
I'engagement en concevant des taches pertinentes et axées sur les problemes qui
combinent un enseignement explicite des idées clés — organisées autour d'une carte
ou dun schéma conceptuel du domaine enseigné avec des possibilités
d’exploration bien congues qui utilisent de multiples modalités d'apprentissage.

3. Pour permettre aux éleves de gérer leur propre apprentissage et de le transférer dans
de nouveaux contextes, I'enseignement doit étre concu de maniere a développer la
capacité métacognitive des éleves, leur capacité d'action et leur capacité
d'apprentissage stratégique. Cela nécessite des possibilités de s’autodiriger, de se
fixer des objectifs et de planifier ainsi que des possibilités d'évaluation formative et
d’exercices réguliers sur les stratégies et les résultats d'apprentissage, de rétroaction
et de révision du travail.

Exploiter et élargir les connaissances et les expériences des jeunes

Jean Piaget a été le premier a apprendre a établir un ensemble de stades de
développement qu'il a observés chez les enfants en tant qu'apprenant-es indépendant-es.
Ce concept de développement était assez statique, suggérant que les éleves seraient
prét-es pour certains types d'apprentissage a certains ages, par exemple. Cependant,
I'enseignant et psychologue russe Lev Vygotsky (1978) a reconnu que les capacités
individuelles se développent dans des contextes sociaux ou elles sont soutenues ainsi
gue fagonnées par les échanges linguistiques et culturels et que les expériences peuvent
influencer ce que les jeunes sont prét-es a apprendre, surtout lorsqu'ils et elles disposent,
a l'intérieur de sa « zone de développement proximal » de l'aide d'un-e autre plus expert-e

gue lui ou elle. En outre, le fait de ressentir un déséquilibre a la lumiére de nouvelles
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situations ou d'idées inconnues peut déclencher le besoin de résoudre des énigmes par
I'exploration, ce qui en soi déclenche un apprentissage plus poussé, surtout lorsque les

supports adéquats sont en place pour aider I'éléve a donner un sens a ce qu'il ou elle vit.

Les sciences de l'apprentissage soulignent lI'importance 1) d'enseigner aux éleves
dans leur zone de développement proximal et d'étayer leur apprentissage afin gu'ils et
elles puissent progresser vers des compétences plus complexes; 2) de s'appuyer sur les
expériences antérieures des éleves; 3) de créer un environnement riche pour
l'apprentissage, y compris des possibilités de collaboration avec les autres qui élargissent
la gamme d'expériences que chacun-e peut rencontrer; et 4) de fournir des soutiens

cognitifs. Nous traitons chacun de ces points dans les sections suivantes.

L'enseignement et I'échafaudage dans la zone de développement proximal. La
ZDP représente l'espace d'apprentissage entre ce qu'un jeune peut faire seul-e dans un
domaine particulier et ce qu'il ou elle peut faire avec l'aide de ses pairs, d'enseignant-es
ou d'autres personnes plus compétentes. Les jeunes intériorisent l'aide qu'ils et elles
recoivent des autres, qui devient une partie de leur répertoire pour guider la résolution de
problémes futurs. Un enseignement bien concu aide le jeune a atteindre un nouveau
niveau de compréhension au sein de sa ZDP en lui fournissant le bon type d'expériences
et de soutien. Cet « échafaudage » fait référence a I'orientation qui permet aux éléves de
maitriser plus facilement une tache qui dépasse leurs compétences ou leur base de
connaissances existantes. L'échafaudage comprend a la fois des éléments affectifs et
cognitifs. En plus de fournir une assistance et une rétroaction en temps utile,
I'échafaudage consiste a rassurer les éléves, a les aider a comprendre les états d'esprit
nécessaires pour devenir compétent-es et a les aider a comprendre la pertinence de la
tache et la fagon dont leur trajectoire personnelle vers la compétence pourrait se dérouler
(Nasir et al., 2014).

Les trajectoires de développement et d'apprentissage des jeunes varient en fonction
des interactions entre leurs attributs et leurs contextes sociaux et elles varient aussi dans
le temps (Fischer & Bidell, 2006; Rose et al., 2013). En outre, chaque éléve évolue dans
plusieurs zones de développement qui varient d'un domaine a l'autre. Un éléve peut avoir
besoin d'un type d'assistance lorsqu'il ou elle compléte un long probléme de division et
d'un autre type d'assistance lorsqu'il ou elle écrit une nouvelle. L'observation attentive, le
guestionnement, I'évaluation du travail et les interactions individuelles avec les éléves

fournissent le type d'informations dont les enseignant-es ont besoin pour déterminer le
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niveau et le type d'aide dont un éléve peut avoir besoin pour progresser dans sa

compréhension.

S'inspirer des expériences antérieures des éléeves. Un enseignement réussi
consiste en partie a apprendre ce que les éléves savent déja, ou ils et elles font déja
preuve de compétences et comment ils et elles peuvent intégrer ces connaissances dans
le contexte de la classe. Comme le soulignent Nasir et ses collegues (2014, p.491),
« Souvent, les gens peuvent effectuer avec compétence des taches cognitives complexes
en dehors de I'école, mais ils et elles peuvent ne pas faire preuve de ces compétences
lors de taches de type scolaire ». Aussi, les taches que les éléves effectuent en classe
peuvent ne pas étre reconnues comme démontrant une compétence selon les normes
appliguées, en partant du principe que ceux et celles qui different des normes de la classe
moyenne fonctionnent en déficit. Par exemple, les calculs statistiques complexes utilisés
sur le terrain de basketball peuvent ne pas étre transposés dans la classe de
mathématiques, a moins que les enseignant-es ne soient attentif-ves a soutenir le

transfert en s'appuyant sur ce type de connaissances du monde réel.

Comme Lee (2007) I'a démontré, un pont entre les expériences des éléves et le
contenu scolaire peut étre construit en utilisant une approche de modélisation culturelle
qui s'appuie sur le familier pour rendre la structure d'un domaine visible et explicite pour
les éléves. Lee a illustré les significations symboliques de la littérature en commencant
par des chansons de rap et des textes que les éleves connaissaient et en transposant
leurs idées dans I'étude de textes canoniques plus formels. De méme, I'étude de Boaler
(2002) sur les résultats des pratiques d'enseignement basées sur I'exploration dans les
classes de mathématiques desservant des éleves a faible revenu a révélé que les
inégalités linguistiques, ethniques et de classe sociale étaient en partie contrées lorsque
les enseignant-es contextualisaient les problemes et les rendaient pertinents pour la vie
des éléves, en introduisant de nouveaux concepts par la discussion et en demandant aux
éléves d'expliquer leur raisonnement ou a tout le moins d’en discuter. Ces enseignant-es
ont obtenu de meilleurs résultats en cherchant a comprendre et a soutenir I'exploration et
la réflexion des éléeves dans le cadre d'expériences d'apprentissage riches et
collaboratives, plutét que de réduire le programme d'études a des algorithmes a
apprendre par cceur, comme c'est souvent le cas pour les éléves qui sont moins familiers

avec le nouveau contenu. D’autres recherches ont documenté des stratégies similaires
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pour développer des communautés de classe qui soutiennent un apprentissage des

mathématiques réussi (par exemple, Walshaw & Anthony, 2008).

En plus de s'appuyer sur les connaissances antérieures des éleves, les
enseignant-es peuvent également avoir besoin de confronter ces derniéres pour lutter
contre les idées fausses. Dans le domaine de la pensée historique, par exemple, des
études révelent que les jeunes abordent les sujets historiques avec des expériences et
des rencontres vécues en dehors de la classe, par le biais des médias ou des récits
d'événements historiques de leurs familles. Ainsi, les enseignant-es doivent faire ressortir
les croyances et les jugements des éléves, tout en les aidant a développer des
compétences pour une investigation fondée sur la collecte de faits et d’autres données.
Les programmes qui enseignent aux éleves a interroger et a utiliser des documents de
source primaire s'appuient sur des études spécialisées des pratiques des historien-nes et
aident les enseignant-es a orienter les discussions en classe et a concevoir des
investigations qui conviennent aux jeunes lecteur-rices ayant moins de connaissances de
base (Monte-Sano & Reisman, 2015; Wineburg, Martin, & Monte-Sano, 2011).

Créer des environnements riches et collaboratifs pour I'apprentissage.
Comme lillustrent les exemples susmentionnés, les capacités d'apprentissage sont
développées par le biais d’expériences riches qui stimulent le cerveau. L'une des
premiéres études au sujet de l'effet de I'environnement sur le développement du cerveau
est I'ceuvre de Greenough et al. (1987) qui ont comparé le cerveau de rats élevés dans
des « environnements complexes » contenant des jouets et des obstacles avec celui de
rats logés individuellement ou dans de petites cages sans jouets. lls ont constaté que les
rats élevés dans des environnements complexes étaient plus performants dans les taches
d'apprentissage, qu'ils aimaient apprendre a courir dans des labyrinthes et qu'ils avaient
20 % a 25 % plus de synapses par neurone dans le cortex visuel. Depuis, de nombreuses

études ont montré que le développement du cerveau dépend de I'expérience.

Les « environnements riches » qui favorisent le développement du cerveau offrent
de nombreuses possibilités d'interaction sociale, de contact physique direct avec
I'environnement et un ensemble changeant d'objets a explorer (NRC, 2000, p.119). De
méme, les environnements riches des salles de classe offrent des interactions avec les
autres éleves et la communauté, des expériences pratiques avec le monde physique et
des rétroactions fréquentes sur ce gque les éléves font et pensent. La classe de Ted Pollen

décrite au début de cet article est un bon exemple d'un environnement qui propose
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différents espaces de travail pour différents types d'activités; un riche assortiment de
livres, de blocs et d'autres matériels de manipulation facilement accessibles; une ligne du
temps (mise a jour régulierement) avec des cartes affichant les dates historiques qui sont
accrochées au plafond; des affiches régulierement utilisées rappelant aux éleves
comment s'engager dans des activités variées de lecture et d'écriture; et des possibilités

de collaboration avec d'autres éléves.

La classe de Ted illustre également la maniére dont les enseignant-es peuvent
organiser des conversations pédagogiques qui favorisent l'apprentissage des éléves.
Vygotsky a noté - et les scientifigues de l'apprentissage I'ont depuis démontré - que les
interactions sociales utilisant le langage pour soutenir la réflexion permettent un
apprentissage plus stratégique (Tharp et al., 2000). Les neuroscientifigues ont également
démontré que le développement des voies neurales est associé aux faits d’étre exposé-es
au langage et d’en générer (Kuhl, 2000). Les éléves affatent leur réflexion en discutant de
leur raisonnement et en s'interrogeant sur ce qu'ils et elles ne comprennent pas encore.
Lorsqu'ils et elles sont capables d'articuler des concepts, de les utiliser dans une tache,
de voir ou d'entendre d'autres modéles de pensée et d'obtenir une rétroaction, ils et elles

apprennent plus profondément.

D’autres recherches identifient les avantages de l'apprentissage social dans des
groupes bien gérés (Barron & Darling-Hammond, 2008) — la capacité a bien travailler en
groupe est un résultat de plus en plus évalué dans le milieu scolaire. L'apprentissage
collaboratif est un outil important en classe qui peut étre utilisé pour fournir aux éléves
une aide a l'apprentissage de la part de leurs pairs dans leur zone de développement
proximal, des possibilités d'articuler leurs idées et des occasions de développer des
compétences métacognitives, comme l'autorégulation et leurs fonctions exécutives,
pendant qu'ils et elles apprennent a se gérer pour interagir de maniere productive avec
les autres et a demander 'aide des enseignant-es et de leurs pairs. Ces compétences se
manifestent et se développent a travers les processus sociaux que les enseignant-es

encouragent (Tharp et al., 2000).

L'apprentissage coopératif en petits groupes est l'une des interventions
pédagogiques les plus étudiées dans le domaine de la recherche en éducation, des
centaines d'études et de nombreuses méta-analyses ayant révélé que les éleves tirent
des avantages significatifs de leur collaboration a des activités d'apprentissage. Par

exemple, une méta-analyse de 158 études, dont 70 % comportaient une assignation
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aléatoire, a démontré que l'apprentissage coopératif favorise un meilleur rendement par
rapport aux efforts individuels. La taille de I'effet varie de 0,18 dans la partie inférieure a
1,03 pour le programme ayant le plus d'impact (Johnson, Johnson et Stanne, 2000). En
plus des gains cognitifs, un examen de 36 études utilisant des modéles expérimentaux ou
guasi expérimentaux a révélé des résultats positifs de l'apprentissage coopératif, avec
des tailles d'effet modérées, sur des mesures telles que le concept de soi de I'éléve,
l'interaction sociale, le temps consacré a la tache et I'appréciation de ses pairs ainsi que

les résultats scolaires (Ginsburg-Block, Rohrbeck et Fantuzzo, 2006).

Les chercheur-es ont identifi€ un certain nombre de processus sociaux qui
contribuent a expliquer pourquoi le travail en petits groupes favorise I'apprentissage
individuel. Il s'agit notamment de la possibilité de partager des idées originales, de
résoudre des points de vue différents par la discussion, d'expliquer sa pensée sur un
phénomeéne, de faire une critique, d'observer les stratégies des autres et d'écouter les
explications (Barron & Darling-Hammond, 2008). Il a été montré que les
collaborateur-rices peuvent générer des stratégies et des représentations abstraites de
problémes qui sont extrémement peu susceptibles d'étre observées lorsque les individus
travaillent seul-es, ce qui suggéere que la réflexion commune présente des avantages

uniques (Schwartz, 1995).

Bien que le travail de groupe bien géré puisse améliorer I'apprentissage des éléves,
il nécessite des taches dignes d'un groupe dans lesquelles tous et toutes doivent
s'engager pour que le travail soit accompli avec succes, un soutien pour que les éléves
apprennent a travailler ensemble et de fortes compétences en matiére de questionnement
et d'échafaudage de la part des enseignant-es. Par exemple, dans les classes
d'enseignement complexe — une approche trés étudiée qui utilise l'apprentissage
coopératif pour enseigner a un niveau académique élevé en utilisant des taches de groupe
soigneusement construites et interdépendantes —, les éléves apprennent a assumer
différents rbles (par exemple, gestionnaire de matériel, chronométreur-se, gardien-ne de
taches, et autres). Pour favoriser une collaboration productive, I'enseignant-e orchestre
les taches, les relations et les soutiens et perturbe les hiérarchies de statut qui pourraient
se développer en fonction de la personnalité des éléves, de leurs capacités développées,

de leurs antécédents linguistiques ou d'autres facteurs.

Les enseignant-es égalisent les interactions entre les éléves qui rencontrent le

moins de difficultés et les éléves qui rencontrent le plus de difficultés en structurant les
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taches pour les aider a reconnaitre et a utiliser leurs multiples capacités, car les éléves
font appel a différentes compétences pour accomplir une tache de groupe. Les
enseignant-es peuvent également « attribuer une compétence » a un-e éléve en
reconnaissant les contributions de I'éléve a la tache de groupe par des déclarations
publigues conférant une évaluation positive a I'effort de I'éléve en question, ce qui stimule
la participation des éléves présentant le plus de difficultés sans restreindre celle des
autres éleves. Ces mesures permettent d'obtenir de solides gains d'apprentissage et de

réduire les écarts de rendement entre les groupes d'éléves (Cohen & Lotan, 2014).

Dans le cadre d'une utilisation réussie des approches coopératives, les
enseignant-es aident souvent les éléves a structurer les roles au sein du groupe et
fournissent des questions et des taches qui guident la discussion du groupe. Par exemple,
dans une revue de 94 études qui se sont concentrées sur les conditions d'une discussion

de haute qualité au sein des équipes scientifiques, les auteur-es ont conclu que :

Une stimulation réussie pour les éléves travaillant en petits groupes afin d'améliorer
leur compréhension des données comporte deux éléments. L'un consiste a ce que
les éleves générent leur propre prédiction, modéle ou hypothése qu'ils et elles
débattent ensuite au sein de leur petit groupe. Le second élément exige qu'ils et
elles testent, comparent, révisent ou développent conjointement cette prédiction, ce
modele ou cette hypothése avec les données supplémentaires fournies (Hogarth et
al., 2004).

Les enseignant-es jouent un rdle actif dans la construction des taches et des
guestions qui aident les éléves a apprendre a coordonner leur travail et a formuler leurs
idées en des termes qui refletent les modes d'exploration nécessaires a la discipline. Ces
efforts soutiennent le développement des compétences sociales, cognitives et
académiques, tout en développant I'agentivité des éléves et la capacité a réfléchir et a

évaluer les idées.

Fournir un soutien cognitif. Les enseignant-es peuvent également soutenir
'apprentissage des éléves en étant conscient-es du déroulement du développement
cognitif. Au coeur de tout apprentissage se trouve la reconstruction de sens qui implique
de relier ce que nous savons déja a de nouvelles informations. Le réle central des
connaissances de base est bien documenté dans la recherche concernant les fonctions
cognitives. A titre d'exemple, les recherches sur la lecture ont depuis longtemps démontré

gue la compréhension dépend des connaissances antérieures sur le sujet qui permettent
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de donner un sens autant qu’elle dépend des compétences de décodage (Pearson,
Cervetti et Tilson, 2008).

Lorsque les éléves n'ont pas eu d'expériences particulieres ou n'ont pas acquis
certains types de connaissances antérieures, les enseignant-es peuvent créer des
expériences pour gu'ils et elles développent ces connaissances. Le type de classe décrit
ci-dessus, qui permet aux éléves de vivre des expériences enrichissantes et qui fournit
des informations détaillées sur les sujets qui font I'objet d'une exploration approfondie, y
contribue. Une facon de développer les connaissances de base consiste a assurer un
programme d'études étendu en histoire, en sciences sociales, en sciences et en arts ainsi
gu'en lecture et en mathématiques, et a faire participer les éléves a des sorties sur le
terrain comme le préconisent depuis longtemps les éducateur-rices. Enfin, les
enseignant-es peuvent préparer le terrain avec des informations concernant le contexte

et les sujets d'un texte avant d’en commencer la lecture avec les éléves.

Le fait que les connaissances de base soient importantes pour la résolution de
probléemes complexes ne signifie pas que les « compétences de base » doivent étre
enseignées par coeur avant que les jeunes ne s'engagent dans une investigation. En fait,
permettre la découverte et l'exploration peut aider a préparer les éléeves a un
enseignement explicite. Dans une approche appelée «inventer pour préparer
I'apprentissage futur », Bransford et Schwartz (1999) ont constaté que le fait de poser des
défis aux apprenant-es et d’inclure des investigations créait une compréhension plus
contextualisée et conduisait ultimement a un meilleur rappel et & une meilleure utilisation
des informations présentées plus tard que les approches qui se contentaient d'enseigner

aux novices les formules ou faits pertinents.

Les enseignant-es peuvent également soutenir l'apprentissage des éléves en
fournissant des stratégies et des outils qui réduisent la charge cognitive et libérent la
pensée pour une réflexion plus poussée et pour la résolution de problemes. La théorie de
la charge cognitive (CLT®) traite des techniques de gestion de la charge de la mémoire de
travail afin de faciliter I'apprentissage de taches cognitives complexes (Paas, Renkl, &
Sweller, 2003). La mémoire de travail est notre capacité a garder simultanément a l'esprit
de multiples informations et elle est fortement influencée par la fagcon dont l'information

est percue et liée a des concepts, des schémas et des scripts déja familiers. Ces formes

9 Cognitive Load Theory
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de connaissances de base influencent ce que I'on remarque ainsi que la facilité avec
lagquelle on peut garder a I'esprit de nouvelles connaissances et se souvenir d'informations

antérieures.

Les connaissances antérieures permettent un processus cognitif appelé
« découpage?® », qui consiste a réduire un ensemble plus important d'éléments en unités
plus petites (chunks) qui permettent la reconnaissance de schémas et s'inscrivent dans
les contraintes de la mémoire de travail. Les enseignant-es peuvent soutenir
l'apprentissage en découpant l'information de maniére gérable et en aidant les éléves a
devenir compétent-es dans l'utilisation de nouveaux matériaux en associant des idées les
unes aux autres et a un schéma commun du domaine étudié qui rend le matériau plus
significatif (plutét que de demander aux éléves de se souvenir d'éléments d'information
déconnectés) et en donnant aux éleves la possibilité de pratiquer leurs compétences de
maniére a ce qu'elles deviennent automatiques, libérant ainsi de la « bande passante »

pour de nouveaux matériaux et des applications plus complexes.

Les éducateur-rices peuvent également aider les éléves a réduire leur charge
cognitive afin de libérer leur esprit pour la résolution de problémes en utilisant des outils
adaptés aux limites de la mémoire de travall, allant des notes aux outils numériques, tels
que les calculatrices ou les ordinateurs, qui peuvent étre utilisés pour décharger les taches
de calcul ou les taches lourdes en mémoire pendant les séances de résolution de
problémes. Cette vision de la cognition présente l'intelligence comme étant répartie entre
les facons de penser, les artéfacts matériels, les outils culturels et les partenaires en
interaction (Pea, 1987).

Dans la classe que nous avons visitée au début de cet article, I'enseignant Ted avait
travaillé avec les éléeves pour créer de nombreux aide-mémoires qui étaient affichés
partout dans la classe : des affiches illustrant les problemes de fractions que la classe
avait abordés et résolus, une constitution de classe avec des normes communes, les
regles du « Club de lecture », les définitions du langage figuré, un « Protocole de
conférence de l'atelier d'écriture », des « Directives de poésie », des « Textes
argumentatifs », des « Emplois dans une conférence de lecture » (énumérés pour ['éléve
et 'enseignant), des « Eléments d'un article de magazine d'actualité », « Ce que nous

savons des cartes » et « Multiplication de nombres a 2 chiffres par des nombres a 1

10 Chunking
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chiffre : l'algorithme traditionnel ». Ces textes étaient souvent rédigés dans les propres
mots des éleves, codifiant leur apprentissage afin qu'ils et elles puissent le partager ety
revenir si nécessaire. Ces deux méthodes ont permis de réduire la charge cognitive et de

soutenir l'indépendance et la confiance des éléves en s'appuyant sur leurs acquis.

Compte tenu de la nécessité pour les éléves d'apprendre a trouver, a conserver et
a utiliser l'information, plutdt que de se contenter de la mémoriser, les éducateur-rices
peuvent aider les éléves a apprendre a utiliser des outils qui améliorent leurs
performances. En outre, les technologies d’assistance, telles que les livres audio, les
liseuses qui peuvent ajuster la taille et le type de police, les outils d'enregistrement, les
stratégies de dictée et autres supports, peuvent aider les éléves souffrant de types
particuliers de handicaps (en matiere de mémoire de travail, de traitement auditif ou
visuel) a devenir meilleur-es pour gérer leur apprentissage et pour développer leurs
capacités de performance, plutét que de souffrir de cadres déficitaires qui limitent les

progrés qu'ils et elles peuvent faire.

Les pédagogies sont des moyens de coordonner les processus et les systémes
cognitifs. Par exemple, apprendre a lire nécessite de développer la capacité a décoder un
texte, ce qui est facilité par les phases antérieures du développement du langage qui
impliquent d'entendre les mots dans des contextes significatifs et de comprendre qu'ils
peuvent correspondre a des symboles écrits. La mémoire de travail, les connaissances
de base et les possibilités d'élaboration entrent toutes en jeu lorsque les jeunes s'efforcent

de développer a la fois le décodage et les stratégies de création de sens.

Les recherches sur la lecture montrent clairement que I'enseignement explicite du
décodage et l'immersion dans des textes significatifs, intéressants et variés sont
nécessaires pour maitriser la lecture de méme qu'un engagement soutenu aupres d'une
communauté plus large de lecteur-rices qui soutiennent le développement des
compétences et des intéréts (Pearson, Cervetti et Tilson, 2008). Apprendre a donner un
sens stratégique au texte est d'une importance capitale : en utilisant des indices de lecture
et des connaissances de base pour donner un sens au texte (et aux connaissances des
autres membres de leur communauté), les lecteur-rices acquiérent également plus de

connaissances de base pour l'avenir a partir du texte et de leurs pairs.

De méme, l'apprentissage est soutenu par des techniques qui conduisent a
I'élaboration de matériel, telles que I'explication a soi-méme, I'enseignement par les pairs

et la représentation de linformation selon de multiples modalités. Ces techniques
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permettent d'approfondir la compréhension conceptuelle, de renforcer les modeéles
mentaux et d'améliorer la capacité a se rappeler et a utiliser les informations. En
mathématiques, par exemple, demander aux éleves de représenter des informations
guantitatives sous de multiples formes, telles que des graphiques et des explications
verbales, peut favoriser une robuste compréhension. Plus généralement, demander aux
éléves d'intégrer des concepts abstraits et des exemples concrets dans leurs explications
peut leur permettre d’approfondir leur compréhension tout en fournissant des données

plus riches aux enseignant-es pour I'évaluation.

Parmi les mesures pédagogiques spécifiques qui soutiennent ces processus

d'apprentissage, on peut citer :

Le choix de taches qui présentent le bon niveau de difficulté et qui offre un soutien;

2. Des questions bien choisies comme échafaudages qui soutiennent la réflexion des
éléves, guident leur recherche et les aident a consolider leur compréhension;

3. L'utilisation de représentations multiples et variées des concepts qui permettent aux
éléves de « s'accrocher » a la compréhension de différentes manieres;

4. La conception de conversations pédagogiques qui permettent aux éleves de discuter
de leurs réflexions et d'entendre d'autres idées, en développant des concepts, un
langage et d'autres questions au cours du processus;

L’encouragement des éleves a élaborer, questionner et s'expliquer;

Un enseignement et un programme d'études qui utilisent des relations de type apprenti
dans lesquelles des praticien-nes bien informé-es ou des pairs plus agé-es facilitent
la participation toujours plus poussée des éleves dans un domaine particulier
(Donovan & Bransford, 2005).

Soutenir la compréhension conceptuelle, I'engagement et la motivation
La science cognitive indique que nous apprenons plus efficacement lorsque nous voyons
comment les idées sont conceptuellement liées les unes aux autres, lorsque notre esprit
est pleinement engagé et lorsque les taches que nous rencontrons sont motivantes parce
gu'elles sont intéressantes et accessibles. L'apprentissage productif dans différentes
matiéres est faconné par les structures uniques des disciplines et leurs modes
d'exploration ou d’investigation particuliers. Dans ce qui suit, nous examinons comment
les enseignant-es peuvent fagconner la compréhension en 1) organisant et en représentant
les connaissances de maniere conceptuelle; 2) en développant un programme d'études
basé sur l'investigation qui intégre de maniére appropriée I'enseignement explicite; 3) en
concevant des environnements et des taches qui soutiennent la motivation; et 4) en offrant

des possibilités d'apprentissage basées sur les intéréts.
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Organiser et représenter les connaissances de maniere conceptuelle. Comme
nous l'avons noté, l'apprentissage est renforcé lorsque les apprenant-es disposent d'une
carte ou d'un schéma cognitif, pour des concepts particuliers et des relations entre les
concepts d'un domaine, dans lequel ils et elles peuvent placer et relier ce gu'ils et elles
apprennent de maniére a ce que cela forme un tout significatif. Pour l'apprentissage en
milieu scolaire, les structures mémes des disciplines constituent en soi un ensemble
central d'organisateurs. Toutes les disciplines ont des structures qui révelent la fagon dont
leurs principales idées sont reliées entre elles (Goldman et al., 2016), y compris un code
de modéles et de régularités qui organisent le contenu (Schwab, 1978; Shulman, 1992).
La compréhension de la structure d'un domaine aide les gens a apprendre plus
efficacement. Par exemple, l'enseignement d'un vocabulaire basé sur la structure
sémantique et syntaxique sous-jacente de la langue permet aux éléves d'apprendre des
regles pour une application plus large. Lorsque les éléves apprennent que les mots
peuvent étre analysés en parties significatives (par exemple, que « photo » fait référence
a la lumiére et que « hydro » fait référence a I'eau), ils et elles peuvent alors étre en
mesure de comprendre la signification de mots comme photosynthése et hydrothérapie.
De méme, lors de l'apprentissage d'une langue, la connaissance de la structure des

conjugaisons des verbes permet le transfert de ces connaissances en d’autres contextes.

Les chercheur-es en sciences cognitives ont découvert que l'organisation des
connaissances sous forme de schémas facilite la récupération et I'utilisation de matériel
provenant de la mémoire a long terme. Des schémas plus complexes peuvent combiner
des éléments d'organisations d'informations moins complexes qui sont traités avec plus
d'automaticité, réduisant ainsi la charge sur la mémoire de travail (Paas, Renkl, & Sweller,
2003). L'organisation des connaissances et l'automatisation de l'accés a ces
connaissances dans la mémoire a long terme favorisent un apprentissage significatif dans

des domaines cognitifs complexes.

Les enseignant-es peuvent aider les éléves a comprendre la structure des concepts
dans un domaine en leur fournissant une conceptualisation globale des grandes idées,
puis en localisant des faits ou des informations spécifiques en relation avec celles-ci. Dans
une discipline comme l'histoire, par exemple, les éleves peuvent examiner comment les
sociétés s'organisent pour créer un gouvernement et s’engager dans le commerce et
comment elles distribuent le pouvoir et gérent les conflits. Si les éléves comprennent ces

concepts fondamentaux, ils et elles peuvent observer différentes sociétés et différentes



45

nations au fil du temps et voir des schémas et des discontinuités, des généralisations et
des liens (NRC, Donovan & Bransford, 2005).

Chagque discipline a également une maniéere différente de poser des questions et de
résoudre des probléemes : par exemple, l'expérimentation a l'aide de méthodes
scientifiques, l'enquéte historique, l'analyse littéraire et la modélisation mathématique.
Ces modes principaux d’investigation, les outils de recherche et les moyens d'utiliser les
données les plus solides (Schwab, 1978) sont également essentiels a la conception des
programmes d'études. Si les éléves apprennent a utiliser ces modes d'investigation, ils et
elles formeront leur esprit de maniére distincte (ce qui était la raison d'étre initiale de
I'introduction de ces disciplines) et seront plus & méme de s'engager dans des formes
disciplinées d'apprentissage approfondi. Les structures des disciplines, qui peuvent étre
utilisées pour organiser le programme d'études afin d'engager les éléves autour de ces
idées et modes de recherche fondamentaux, ouvrent également la voie au transfert vers
d'autres idées, sujets et probléemes de la vie réelle a l'intérieur et a I'extérieur de I'école
(Shulman, 1992).

Il est important que les professionnel-les de I'éducation travaillant soit au Ministére,
dans un centre de service et dans une école sachent comment sélectionner du matériel
pédagogique de haute qualité pour soutenir une organisation conceptuelle et une
compréhension des disciplines et qui offre des conseils réfléchis pour un engagement
productif avec le matériel par le biais de représentations utiles des idées, de moyens de
relier ces idées aux expériences des éleves, d'éléments permettant d’alimenter des
discussions qui peuvent mener a de multiples approches et explications ainsi que
d'expérimentations disciplinaires. De nombreuses conceptions de programmes d'études
bien fondées, comprenant des processus d'apprentissage professionnel soigneusement
étudiés pour aider les enseignant-es a comprendre les concepts et les stratégies
d'enseignement sous-jacents, ont été étayées par des recherches approfondies (voir, par
exemple, Cobb & Jackson, 2011 concernant les mathématiques; Penuel & Fishman, 2012

concernant les sciences; Wineburg et al. 2011 concernant I'histoire).

Bien que cet examen ne puisse pas explorer pleinement les nombreuses
recherches concernant l'apprentissage dans les différentes disciplines scolaires, nous
notons ici que des résultats significatifs démontrent qu'un enseignement efficace est
spécifigue au contenu et non basé sur une boite a outils de techniques d'enseignement

génériques. Comme l'a fait observer I'étude du CNRC (2005) intitulée How Students Learn
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History, Mathematics, and Science: «Les enseignant-es expert-es ont une
compréhension approfondie de la structure et des épistémologies de leurs disciplines,
combinée a la connaissance des types d'activités d'enseignement qui aideront les éleves
a comprendre la discipline par eux-mémes et elles-mémes » (p.163). Cela impliqgue des
pédagogies particuliéres liées aux principes de la discipline qui tiennent compte de ses
modes d'investigation particuliers. L'enseignement aide les éléves a participer a des
formes de pensée, de raisonnement et de pratique qui ressemblent a celles d'un-e
historien, d'un-e géographe, d'un-e scientifique, d'un-e mathématicien-ne, d'un-e

écrivain-e ou d'un-e artiste compétent-e.

Par exemple, les éléeves acquierent une compréhension plus approfondie de
I'histoire lorsqu'ils et elles examinent les données historiques et apprennent comment
elles peuvent étre interprétées en fonction du type de données et de sa source ainsi que
lorsqu'elles sont placées dans le contexte d'un schéma plus large (Wineburg et al., 2011).
Apprendre a rechercher et a comprendre des structures et des schémas en
mathématiques, a raisonner quantitativement pour permettre une forme de production de
sens et a explorer des stratégies de solutions multiples produit un apprentissage plus
approfondi des mathématiques (Boaler, 2002). Apprendre a formuler des hypothéses, a
expérimenter, a observer, a collecter des preuves a I'appui et a formuler des conclusions,
tout en cherchant a comprendre les principes qui sont a I'ceuvre dans un phénomeéne,
aide les éléves a commencer a penser de maniére scientifique (Penuel & Fishman, 2012).
Ces disciplines et d'autres encore ont leurs propres modes de discours ainsi que leurs

propres stratégies d'investigation (Darling-Hammond et al., 2008).

Programme d'études basé sur linvestigation qui intégre de maniére
appropriée I'enseignement explicite. L'argument selon lequel l'investigation réalisée
par les éleves est essentielle a I'apprentissage transférable est basé sur les idées des
théories cognitives concernant la facon dont les gens apprennent et concernant
I'importance pour les éléves de donner un sens a ce qu'ils et elles apprennent et de traiter
le contenu en profondeur afin de le comprendre réellement (Bransford, Brown, Cocking,
Donovan et Pellegrino, 2004). Les approches de l'apprentissage par voie d’investigation
exigent des éleves qu'ils et elles jouent un réle actif dans leur construction de
connaissances pour résoudre un probleme ou approfondir une question. L'investigation
peut se dérouler en une seule journée de cours ou dans le cadre d'un projet a long terme,

centré sur une question ou un probléme qui nécessite une conjecture, une exploration et
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une analyse, utilisant des outils comme la recherche ou la modélisation. L'essentiel est
que, plutdt que de se contenter de recevoir et de mémoriser des éléments d'information,
l'investigation provoque un apprentissage actif et l'action des éléves par le biais du
guestionnement, de I'examen des possibilités et des alternatives ainsi que par le biais de

I'applications des connaissances.

La famille d'approches que l'on peut décrire comme basées sur l'investigation
comprend, entre autres, l'apprentissage par problemes, l'apprentissage par design et
I'apprentissage par projets. Le succes de tels programmes d'études a été documenté dans
de nombreuses écoles et interventions expérimentales. En général, les études montrent
gue les éleves exposé-es a ce type de programmes scolaires réussissent aussi bien ou
mieux que leurs camarades aux tests standardisés traditionnels, mais nettement mieux
sur les mesures des capacités de réflexion d'ordre supérieur qui sont transférables a de
nouvelles situations, comme le sont une plus grande motivation, une capacité de
résolution de problémes et des attitudes plus positives envers I'apprentissage (Barron &
Darling-Hammond, 2008; Boaler, 2002; Bransford et al., 2004). De méme, des méta-
analyses d'études sur les éléves en médecine ont montré que ceux et celles qui sont
inscrit-es a des programmes d'études basés sur la résolution de problemes, dans lesquels
ils et elles doivent travailler sur des enquétes diagnostiques concernant les patients et
leur traitement, obtiennent de meilleurs résultats sur les items qui mesurent la résolution
de problemes cliniques et I'évaluation réelle des performances cliniques (Albanese &
Mitchell, 1993).

Les approches d'apprentissage basées sur linvestigation développent les
compétences sociales et émotionnelles, les habitudes, les fagons de penser ainsi que les
compétences scolaires a mesure que les éléves apprennent a fixer des objectifs, a
planifier leur travail, a réfléchir & ce qu'ils et elles ont appris et a ce qu'ils et elles doivent
encore savoir pour résoudre un probleme, a surmonter les obstacles et a communiquer

ce qu'ils et elles ont trouvé (Barron & Darling-Hammond, 2008).

Les défis de l'investigation doivent étre soigneusement planifiés et bien soutenus
afin que les éléves apprennent réellement, plutdt que d'errer sans but a travers des
explorations qui les embrouillent plutét que de les éclairer. Des synthéses de recherche
ont documenté les avantages de l'apprentissage basé sur l'investigation comparés aux
formes d'enseignement par voie d’exposés pour le transfert de l'apprentissage vers de

nouveaux contextes et ont constaté que les avantages en termes de réussite sont plus
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importants pour les éléves qui ont recu des conseils utiles de leurs enseignant-es (Alfieri,
Brooks, Aldrich, & Tenenbaum, 2011 [d = .30]; Furtak, Seidel, Iverson, & Briggs, 2012 [d
=.65]). Une méta-analyse de 72 études a révélé que plusieurs formes d’accompagnement
sont tout aussi efficaces pour favoriser de meilleurs résultats pour I'enseignement par voie
d’investigation que par la voie d’exposés magistraux. Ces formes d’accompagnement
définissent la tache d'apprentissage, fournissent des messages-guides, des
échafaudages et des explications pour soutenir certains aspects de la tache, et rendent
les progrés et I'apprentissage visibles pour les apprenant-es (Lazonder & Harmsen, 2016
[d = 0,66 pour les effets de I'accompagnement sur les activités d'apprentissage; d = 0,71
pour les effets sur la réussite des performances; d = 0,50 pour les effets sur les résultats

d'apprentissage]).

La littérature sur les pédagogies de l'investigation indique que les investigations
efficaces sont guidées par des objectifs d'apprentissage clairement définis, des
échafaudages bien congus, une évaluation continue et de riches ressources
informationnelles. De bonnes taches d'investigation permettent de recourir a de multiples
méthodes pour parvenir a des solutions. Elles permettent également une exposition
répétée aux concepts et offrent des possibilités de rétroaction. Dans cette approche, un-e
enseignant-e efficace est celui ou celle qui concoit des taches et des processus pour
engager les éléves qui sont clairs et qui favorisent la compréhension et est celui ou celle
qui joue un réle actif en rendant la réflexion tangible en guidant les processus et la
participation du groupe ainsi qu’en posant des questions pour solliciter des réflexions.
L'objectif est de modeler de bonnes stratégies de raisonnement et d'aider les éléves a
assumer eux-mémes et elles-mémes ces rdles (pour une analyse, voir Barron & Darling-
Hammond, 2008).

Les enseignant-es efficaces offrent également une rétroaction stratégique qui
permet aux éléves de passer aux étapes suivantes de I'apprentissage. Les enseignant-es
donnent des instructions directes a des moments critiques en offrant des explications ou
en orientant les éleves vers des ressources congues et programmeées pour soutenir
l'investigation (Hmelo-Silver, 2004; Moreno, 2004). L'enseignement direct visant a fournir
des informations et a faire élaborer un schéma conceptuel peut étre particulierement utile
lorsque les éléves étudient un nouveau sujet ou lorsqu'ils et elles ont abordé un nouveau

domaine grace a une approche basée sur l'investigation et qu'ils et elles ont formulé des
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guestions clés qui les motivent a utiliser de nouvelles informations qui sont maintenant

mises en contexte de par leur expérience (Bransford & Donovan, 2005).

Les besoins des éléves quant au soutien offert par les enseignant-es évoluent a
mesure qu'ils et elles s'engagent de maniéere plus cognitive et qu'ils et elles développent
leur expertise. Les enseignant-es doivent évaluer I'ampleur de I'échafaudage a fournir a
mesure que chaque apprenant-e devient plus compétent-e et mieux informé-e. Toutefois,
a n'importe quel stade de développement, les apprenant-es bénéficient d'un
enseignement direct offert a des moments stratégiques, de rétroactions et de questions
critiques qui guident leur apprentissage (Hmelo-Silver, 2004). Lorsque les enseignant-es
donnent une rétroaction explicative plutdt qu'une rétroaction corrective, les performances

des éléves s'améliorent (Moreno 2004).

En plus, les concepteur-rices pédagogiques doivent réfléchir sur les connaissances
et I'expertise préalables de I'apprenant-e afin de déterminer quels types d'informations et
d'activités peuvent faciliter son apprentissage. Une idée fausse courante est que la
réduction de la charge cognitive est bénéfique pour tous et toutes. Cependant, c'est la
source, plutét que le niveau de la charge, qui importe. Une charge étrangere, comme celle
causée par le stress ou un traumatisme, a un effet négatif sur I'apprentissage. Cependant,
la charge liée a la curiosité et a l'investigation augmente les activités mentales pertinentes
et affecte positivement l'apprentissage (Paas, Renkl, & Sweller, 2003). Les taches doivent
étre intéressantes et stimulantes afin que la charge cognitive correspondante soit aussi
élevée que possible. Cependant, ce qui est utile pour un-e apprenant-e avancé-e pourrait
submerger un-e novice. Connaitre I'apprenant-e permet aux éducateur-rices de concevoir
des taches et de poser des questions correspondant au bon niveau pour améliorer leur

apprentissage.

Les enseignant-es peuvent réduire la charge superflue en fournissant des conseils
supplémentaires pour développer la compréhension conceptuelle pendant les activités de
découverte. Cela peut se faire en fournissant des explications sur les idées et les relations
centrales & des moments clés, en proposant des textes utiles, en étayant les taches en
les faisant passer de moins complexes a plus complexes, en divisant la recherche en
étapes distinctes avec des instructions et des informations a chaque étape, ou en
demandant aux éléves de rédiger des hypothéses, des conjectures ou des résumés qui
servent de base a la discussion conceptuelle. Le degré de soutien nécessaire variera

selon le niveau de développement et d'un-e apprenant-e a l'autre.
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Développer la métacognition, I'agentivité
et la capacité d'apprentissage stratégique

Un élément essentiel de I'apprentissage axé sur la compréhension approfondie consiste
a réfléchir a ses connaissances antérieures, a relier ces connaissances a d'autres idées
d’'un méme cadre conceptuel et a traiter ces connaissances de maniére a ce qu'elles
puissent étre appliguées a de nouveaux contextes ou problemes. Le processus de
métacognition, ou « réflexion sur sa propre pensée » (Georghiades, 2004), permet un
apprentissage plus stratégique et une compréhension conceptuelle plus approfondie du

contenu.

La métacognition fait partie d'un concept plus large, celui d'apprentissage
autorégulé grace auquel les éléves sont capables de répondre positivement aux
rétroactions, de fixer des obijectifs et de gérer leurs progrés vers ces objectifs, ce qui
renforce leur sens de l'action. La métacognition est particulierement importante, car elle
permet aux éléves de passer du réle de récepteur-rices passif-ves d'informations a celui
d'apprenant-es actif-ves, ou ils et elles sont conscient-es de leur propre compréhension
et la surveillent pendant le processus d'apprentissage (Flavell, 1979). Afin de permettre
un apprentissage transférable et de plus en plus indépendant, I'enseignement devrait étre
congu de maniére a soutenir la métacognition afin que les éléves puissent apprendre a

atteindre leurs objectifs.

On a constaté que I'utilisation de stratégies métacognitives permettait de faire la
distinction entre les apprenant-es plus et moins compétent-es. Les apprenant-es plus
compétent-es peuvent expliquer leur processus d'apprentissage et exposer les raisons
pour lesquelles ils et elles ont décidé de prendre certaines mesures ou comment ils et
elles sont arrivé-es a une conclusion particuliére, ce qui est un élément important pour
s'engager profondément dans le processus d'apprentissage (Chi, Bassok, Lewis,
Reimann et Glaser, 1989). De nombreuses recherches ont montré que les éleves qui
utilisent des stratégies métacognitives, notamment l'apprentissage autorégulé et la
fixation d'objectifs, sont plus a méme de s'engager dans des processus cognitifs, de

mémoriser des informations et d'optimiser l'apprentissage (Farrington et al., 2012).

Nous abordons ici trois voies que les enseignant-es peuvent utiliser pour développer
les compétences métacognitives des €léves : 1) enseigner directement la métacognition
et les stratégies d'apprentissage; 2) fournir une rétroaction suivie d’'un moment de pratique

et de révision; et 3) utiliser I'évaluation du niveau de maitrise qui permet aux éléves de
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continuer a progresser dans leur apprentissage qu'ils et elles pourront eux-mémes et

elles-mémes aider a orienter.

Enseignement de la métacognition et de I'apprentissage stratégique. Comme
le notent Donovan et Bransford (2005) dans How People Learn: Examples in History,
Mathematics, and Science, le fait de bien apprendre dépend (a) de la maniére dont les
connaissances antérieures sont intégrées dans la construction de nouvelles
connaissances, (b) de la maniére dont les connaissances sont organisées et (c) de la
maniére dont les apprenant-es peuvent évaluer en tout temps leur apprentissage et y

réfléchir.

Les éducateur-rices peuvent développer des compétences métacognitives en
classe par la modélisation de la pensée, l'enseignement explicite de stratégies, des
échafaudages pour l'autosurveillance de la pensée et des actions ainsi que par des
occasions réguliéres d'autoévaluation des éléves et d'évaluation par les pairs. Les
possibilités pour les éléves de réfléchir a leurs points forts et aux domaines dans lesquels
ils et elles s’améliorent ainsi que de corriger eux-mémes et elles-mémes leurs erreurs
peuvent étre intégrées au programme d'études dans les contenus, de sorte que le contrdle
de la compréhension soit lié aux connaissances et a I'expertise spécifiques du domaine
visé (NRC, 2012).

En lecture, par exemple, un travail considérable a été réalisé pour apprendre aux
éléves a contrdler leur compréhension dans le processus de lecture et a prendre des
mesures pour renforcer leur compréhension si nécessaire (pour un apercu, voir Pearson,
Cervetti, & Tilson, 2008). Le développement de ce que Pearson et ses collegues appellent
« I'engagement conscient » de la part des éléves implique ce suivi stratégique qui soutient
la compréhension, la création de liens et la critique (Afflerbach, Pearson et Paris, 2008;
Duke et Pearson, 2002).

Parmi les nombreuses stratégies qui se sont avérées efficaces pour stimuler
I'engagement bien conscient lors de lectures, on trouve l'enseignement réciproque et
I'enseignement de stratégies transactionnelles qui comprennent diverses stratégies qui
demandent aux éléves de penser a voix haute pendant qu'ils et elles lisent, de construire
desimages, de créer des themes, de prédire, de remettre en question, de clarifier, d'établir
des liens, de résumer et de lire des éléments littéraires spécifiques (voir Duke & Pearson,
2002). Dans ces méthodes et d'autres méthodes similaires, les enseignant-es encadrent

le processus et confient la responsabilité du choix des stratégies et de la gestion des
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discussions a des groupes d'éléves dés que possible. Le passage en revue d'études
expérimentales et quasi expérimentales a montré que ces approches stratégiques
produisent des effets positifs pour la compréhension de textes (voir, par exemple,
Pressley, 1998; Rosenshine & Meister, 1994).

Duke et Pearson (2002) ont identifié une série d'étapes qui se produisent
généralement lorsque les enseignant-es s'engagent dans I'enseignement explicite de la
stratégie telles que : nommer et décrire la stratégie (pourquoi, quand et comment elle doit
étre utilisée); modeler la stratégie en action (soit par I'enseignant-e, soit par I'éléve, soit
par les deux); utiliser la stratégie en collaboration (dans une sorte de réflexion de groupe)
a voix haute; guider la pratigue de I'utilisation de la stratégie avec un dégagement
progressif de la responsabilité; et utiliser la stratégie, en tant qu’éléves, de maniére
indépendante, sans l'aide de I'enseignant-e (soit individuellement, soit en petits groupes

dirigés par les éleves).

Ces mesures renforcent le point de vue de Baker (2002) selon lequel « il existe une
séquence de développement allant d'une régulation par autrui a l'autorégulation. Cette
notion fournit un cadre pour pratiquement tous les programmes d'enseignement dont
I'objectif est de permettre aux étudiant-es d'assumer la responsabilité de leur propre
apprentissage » (p.78). Les supports pédagogiques et I'échafaudage devraient non
seulement étre axés sur I'amélioration des résultats, mais aussi sur les changements
gualitatifs dans la maniére dont «les éléves se percoivent par rapport a la tache,
s'engagent dans le processus d'apprentissage, puis réagissent aux activités et a la
situation d'apprentissage », en soutenant leur autodétermination croissante, qui, a son
tour, accroit leurs compétences en cours de route (Ames, 1992, p.268). L'objectif est que
les enseignant-es et les éléves aient une compréhension et une appropriation communes
du processus d'apprentissage et que les éleves soient de plus en plus capables de
réfléchir & leur propre amélioration et de l'autocontréler. A mesure que I'échafaudage
s'estompe, les éléves doivent intérioriser les normes et assumer la responsabilité de leur

propre apprentissage (Tharp et al., 2000).

Des études ont montré comment I'enseignement explicite de stratégies
métacognitives peut améliorer I'apprentissage pour un large éventail d'éleves dans de
multiples disciplines. Certaines de ces recherches étudient les processus de pensée des
expert-es et les organisent ensuite de maniére a ce qu'ils puissent étre enseignés aux

novices engagé-es dans ce travail. Vygotsky (1978) a suggéré que se dire des choses a
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soi-méme ou se parler a voix haute aide a apprendre puisque ¢a aide a organiser et a
gérer son propre processus de pensée. D’ailleurs de nombreuses stratégies consistent a

enseigner aux €léves a penser a voix haute.

Des études sur les écrivain-es ont montré qu'ils et elles s'engagent dans un dialogue
interne (et parfois externe) sur ce qu'ils et elles font et pourquoi, ce qui les aide a réfléchir
a leur processus d'écriture (Pearson, Cervetti et Tilson, 2008). Ces recherches ont conduit
a des stratégies d'enseignement de I'écriture qui aident les écrivain-es novices a
apprendre a s'engager dans ce type de dialogue et d’autocontrble lorsqu'ils et elles
passent par des processus similaires. Une étude d'un an sur un ensemble de classes
primaires d’écoles urbaines, ou la moitié des éléves ont été identifié-es comme ayant des
difficultés d'apprentissage, a révélé que, lorsque les enseignant-es des éléves de
guatriéme et cinquiéme année enseignaient ces approches aux éleves alors qu'ils et elles
analysaient les textes et modélisaient le processus d'écriture, les éleves s'engageaient
dans des stratégies métacognitives plus autorégulatrices, étaient plus aptes a expliquer
leur processus d'écriture et atteignaient des niveaux plus élevés en lecture et en écriture
comparé a un autre groupe d’éléves similaire. Les éléves en difficulté d'apprentissage de
ces classes étaient tout aussi capables de décrire et d'utiliser les stratégies d'écriture que
les éléeves de l'enseignement ordinaire du groupe de comparaison. Parfois, les éleves
ayant des difficultés d'apprentissage qui avaient bénéficié de I'enseignement de ces
stratégies ont méme dépassé les éléves de I'enseignement ordinaire (Englert, Raphael,
& Anderson, 1992; Pearson, Cervetti, & Tilson, 2008). Un examen d’une recherche sur
I'apprentissage de I'écriture argumentative renforce l'importance d'enseigner ce type de
processus cognitifs aux éléves tout en les engageant dans un discours social sur leur
écriture (Newell, Beach, Smith, & VanDerHeide, 2011).

Par exemple, la stratégie métacognitive de l'auto-explication a été utilisé pour
I'apprentissage des sciences. Dans cette expérience, un groupe d'éléves de 2°¢ secondaire
a effectué un protocole de « réflexion a voix haute » tout en lisant sur le systéme
circulatoire humain a partir d'un manuel de biologie souvent utilisé (Chi, 2000; Chi et al.,
1994). Les éléves ont lu une ligne de texte en silence et ont ensuite été invité-es a s'auto-
expliquer, a voix haute, la signification du texte. Un groupe contrdle (non guidé) a été
invité a lire la ligne de texte en silence deux fois afin d'obtenir approximativement le méme
temps consacré a l'apprentissage du matériel que le premier groupe. Les chercheur-es

ont constaté que l'auto-explication augmentait le score au post-test des éléves trés
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performant-es ainsi que des éléves peu performant-es, ceux et celles qui s'expliquaient le
plus montrant les gains les plus importants par rapport au prétest. En outre, les résultats
des questions plus difficiles — celles qui exigent que les éléves intégrent ce qu'ils et elles
viennent d'apprendre et lient cette nouvelle connaissance a leurs connaissances
antérieures — ont indiqué des gains encore plus importants pour les éléves invité-es a
s’exprimer a voix haute. Ces gains s'expliquent notamment par le fait que ces éléves ont
davantage utilisé leurs connaissances antérieures que les éléves du groupe de contrble

(non guidé).

Une autre forme de métacognition est l'autorégulation de la motivation. Les éleves
peuvent apprendre a réguler leur propre motivation en créant, par exemple, des conditions
favorables a I'étude, en utilisant des stratégies d'apprentissage plus efficaces pour eux et
elles, en étudiant avec leurs pairs ou méme en se récompensant eux-mémes et elles-
mémes lorsqu'ils et elles ont accompli quelque chose. Il a été constaté que I'utilisation de
stratégies visant a accroitre la motivation permettait d'améliorer les notes de méme que
d'autres mesures de la réussite (Wolters, 2011). De plus, lorsque les éléves ont des
possibilités d'autorégulation, notamment en fixant leurs propres obijectifs, en développant
leurs compétences d'étude et en s'appropriant leur propre apprentissage, ils et elles ont
plus de chances de réussir apres I'école secondaire (Conley, 2011). Ces compétences
co-cognitives semblent étre de meilleurs prédicteurs de la réussite a long terme que les

compétences scolaires seules (Lerman, 2008).

Les outils informatiques peuvent favoriser des échanges collaboratifs productifs qui
soutiennent l'autorégulation et la métacognition. L'un des exemples les plus documentés
est le projet d'apprentissage intentionnel assisté par ordinateur (Computer-supported
intentional learning environments), devenu le Knowledge Forum, qui permet aux éléves
de collaborer lors d’activités d'apprentissage par le biais d'une base de données commune
dotée de capacités textuelles et graphiques. Dans cet environnement multimédia en
réseau, les éléves peuvent engager des dialogues par le biais de notes sur les sujets
gulils et elles étudient et des conversations sur la formulation et I'évaluation de
conjectures. Ces outils soutiennent la construction de connaissances en tant qu'activité
communautaire. Les éléves de I'enseignement primaire, secondaire et supérieur
réussissent mieux les tests de rendement et les mesures du portfolio et donnent des
explications plus approfondies que ceux des autres classes (Scardamalia, Bereiter et
Lamon, 1994).
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Le Knowledge Forum (knowledge building, en francais coélaboration de
connaissances) vise a soutenir le travail créatif a partir d’'idées tout en misant sur
'agentivité des éléves, en permettant des interactions plus variées entre les éléves et
entre les éléves et les idées. Cela facilite l'auto-organisation au niveau social et
conceptuel, ainsi qu'un contrble métacognitif plus avisé des processus de production de
la connaissance soutenu par un environnement de collaboration qui nécessite des
explications et des stratégies articulées (Bereiter & Scardamalia, 2014). Ce type de
technologie peut également aider I'enseignant-e en classe : I'observation des interactions
d'un groupe peut fournir une quantité substantielle d'informations sur le degré de
productivité du travail ainsi qu'une possibilité de rétroaction formative et un soutien pour

harmoniser les compréhensions et les objectifs des membres du groupe.

Rétroaction et révision réfléchies. Une rétroaction réguliére et bien congue sur le
travail des éléves est un élément essentiel de l'apprentissage stratégique. L'une des plus
anciennes découvertes de la recherche psychologique est que la rétroaction facilite
I'apprentissage (Thorndike, 1931). Sans rétroaction sur les erreurs conceptuelles ou sur
un effort inefficace, l'apprenant-e risque de persister a commettre les mémes erreurs.
Dans une méta-analyse de 131 études, Kluger et DeNisi (1996) ont rapporté une taille
moyenne de l'effet sur I'apprentissage découlant des rétroactions de 0,40. Cependant, ils
ont également constaté de grandes variations entre les études. En identifiant les
caractéristiques d'une rétroaction efficace, les auteurs ont constaté que ni les éloges non
spécifigues ni les commentaires négatifs ne soutenaient I'apprentissage. En revanche, les
gains étaient plus susceptibles de se produire lorsque la rétroaction se concentrait sur les

caractéristiques de la tache et mettait I'accent sur les objectifs d'apprentissage.

Il ne suffit pas que les enseignant-es se contentent de donner une rétroaction sur le
fait que les réponses soient bonnes ou mauvaises. Au contraire, pour faciliter
I'apprentissage, il est tout aussi important que la rétroaction soit explicitement liée a des
normes de performance claires et que les éléves recoivent des stratégies d'amélioration
(Hattie & Gan, 2011). Les rubriques sont un outil important qui permet de juger les
performances par rapport a des criteres bien définis (plutét que globalement ou par
rapport a d'autres éléves), de sorte que la rétroaction se concentre sur des qualités
particulieres du travail d'un éléve et fournit des conseils sur ce qu'il ou elle peut faire pour
s'améliorer, en plus d’offrir des possibilités immédiates d'appliquer la rétroaction. Les

recherches ont montré que cette approche de la rétroaction oriente les éléves vers la
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maitrise, soit une approche au cours de laquelle ils et elles cherchent non seulement a
développer une compréhension du contenu et a améliorer leurs compétences (y compris
leurs propres stratégies d'apprentissage), mais aussi a reconnaitre la pertinence et la
signification personnelles du travail lui-méme (Ames, 1992; Hattie & Gan, 2011). En outre,
I'agentivité et la motivation des éléves sont renforcés lorsqu’ils et elles peuvent chercher

a s'améliorer et en faire la preuve.

La révision du travail est un aspect essentiel du processus d'apprentissage, puisqu’il
favorise la réflexion et la métacognition sur la maniére d'aborder un type de contenu ou
un type de taches dans le cadre d'un apprentissage futur. Si les éleves n'ont pas la
possibilité d'intégrer la rétroaction lorsqu'ils et elles révisent leur travail ou leur
performance (par exemple, retravailler des probléemes de mathématiques; refaire des
exercices difficiles en éducation physique ou des efforts pour améliorer leur pratique en
musique; relire un passage difficile; réécrire des phrases, des paragraphes et des essais;
repasser des tests; revoir des produits), ils et elles ne peuvent pas bénéficier de maniéere
optimale de la rétroaction que les enseignant-es ou leurs pairs mettent souvent beaucoup
de temps et defforts a produire. Une longue série de recherches montre que les
performances des expert-es sont liées aux possibilités de pratique délibérée, qui est
encadrée par la pratique d'une rétroaction immédiate pour une performance, des
possibilités d'évaluation et de résolution de problémes et des tentatives répétées d'affiner
le comportement ou la compétence (Ericsson, 2006). A mesure que les individus
deviennent plus experts, ils peuvent s'autoévaluer et identifier des stratégies

d'amélioration avec moins de rétroactions extérieures.

Les possibilités de révision réguliere aident également les éléves a développer un
sentiment de confiance et de compétence lorsqu'ils et elles constatent les améliorations
apportées a leur travail, ainsi qu'un growth mindset qui peut s'appliquer a d'autres
contextes. Pour que la pratique de la révision soit délibérée, la rétroaction doit avoir lieu
pendant le processus d'apprentissage, et non pas a la fin lorsque I'enseignement sur ce
sujet est terminé, et I'enseignant-e comme les éléves doivent avoir une compréhension
commune du fait que le but de la rétroaction est de faciliter I'apprentissage. Etant donné
gue les enseignant-es ne peuvent pas rencontrer fréquemment chaque éléve
individuellement, les pratiques de classe devraient permettre aux éléves d'afficher leurs

réflexions afin que I'enseignant-e en soit conscient-e et aux éléves d'apprendre a devenir
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des critiques de plus en plus efficaces de leur propre travail et de celui des autres en

utilisant des rubriques et d'autres outils pour s'autoévaluer et évaluer leurs pairs.

Les recherches montrent que ce type d'évaluation effectuée au cours du processus
d'enseignement dans le but d'améliorer I'enseignement ou l'apprentissage peut étre un
outil puissant pour cibler I'enseignement afin de faire progresser l'apprentissage. Une
étude de recherche historique menée par Black et Wiliam (1998) a révélé que les efforts
ciblés visant a utiliser I'évaluation formative produisaient régulierement des gains
d'apprentissage supérieurs a un écart-type, ce qui équivaut a faire passer le score d'un-e
éléve moyen-ne du 50¢ au 85¢€ centile. Ces gains importants ont été constatés lorsque des
commentaires concrets et spécifiques ont été fournis sans aucun résultat chiffré (que ce
soit en pourcentage ou a 'aide de lettres) et lorsqu'ils ont été suivis d'occasions de réviser

le travail.

L'évaluation formative ne se limite pas a la collecte de données. C'est un modeéle de
soutien a I'apprentissage qui est congu pour faire progresser un-e éléve dans sa zone de
développement proximal. L'étape d'évaluation du modéle d'évaluation formative — qui
répond a la question de I'éleve « ol en suis-je maintenant ? » — fournit les informations
nécessaires pour permettre un soutien efficace. Ce soutien devrait idéalement étre éclairé
par une compréhension des progressions d'apprentissage, qui sont les prochaines étapes
susceptibles de favoriser I'avancement dans le domaine étudié. Un modéle formateur
complet, qui clarifie les objectifs et fournit les moyens d'y parvenir, est synonyme

d'échafaudage pédagogique.

Evaluation axée sur la maitrise

Pour gérer le processus de rétroaction et d'apprentissage formatif, les enseignant-es ont
l'avantage de pouvoir s'appuyer sur une série de stratégies et d'outils d'évaluation tels que
les observations, les conférences d'éleves, les portfolios, les taches axées sur la
performance, les évaluations des connaissances antérieures, les rubriques, les
évaluations par les pairs et les autoévaluations des éleves. lls et elles peuvent alors
combiner de riches résultats de l'apprentissage des éléves avec leur propre
compréhension approfondie du processus d'apprentissage, de sorte qu'ils et elles peuvent
utiliser les informations issues de I'évaluation pour planifier et réviser I'enseignement et
fournir une rétroaction qui aide explicitement les éléves a voir comment s'améliorer
(Stiggins & Chappuis, 2005).
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On a constaté qu'une approche de I'évaluation qui vise la maitrise et qui met I'accent
sur les objectifs d'apprentissage permettait d’aider a maintenir un comportement axé sur
la réussite et d'orienter les apprenant-es vers une amélioration des compétences et une
compréhension approfondie du travail qu'ils et elles produisent (Ames, 1992). En outre,
on a constaté que les évaluations qui accordent de la valeur a 'amélioration plutét qu'a
des notes obtenues a un moment précis créent une plus grande motivation, une plus
grande capacité d'action et des niveaux plus élevés d'engagement cognitif, ainsi que des
gains plus importants en termes de réussite (Blumenfeld, Puro et Mergendoller, 1992;
Stiggins et Chappuis, 2005). En revanche, les chercheur-es ont constaté que les tests
d'évaluation et de comparaison axés sur les jugements portés a des moments précis sur
les éléves entrainent une diminution de l'intérét des éléves pour I'école, une distanciation
de I'environnement d'apprentissage et une baisse de la confiance en soi et de I'efficacité

personnelle (Eccles & Roeser, 2009).

De nombreuses écoles qui ont particulierement bien réussi a réduire les écarts
d'opportunités et de résultats pour les éleves traditionnellement marginalisé -es — ce qui
se traduit par des taux élevés de réussite aux examens de fin d'études et a l'université —
ont adopté des évaluations basées sur la maitrise qui permettent aux éleves d'acquérir
des compétences de réflexion et de performance de haut niveau, des compétences de
collaboration et de communication, de la motivation et de I'engagement, ainsi qu'une série
de compétences co-cognitives telles que l'autorégulation, la (ou les) fonction(s)
exécutive(s), la résilience, la persévérance et le growth mindset (Darling-Hammond,
Ancess, & Ort, 2002; Huberman, Bitter, Anthony, & O'Day, 2014; Noguera, Darling-
Hammond, & Friedlaender, 2017). Dans ces écoles, les projets, les articles, les portfolios
et autres produits sont évalués au moyen de rubriques qui décrivent clairement les
dimensions de la qualité. Lorsqu'elles sont associées a des possibilités de rétroaction et
de révision, les évaluations favorisent I'apprentissage et la maitrise plutét que de chercher
a classer les éleves les un-es par rapport aux autres. Ces pratiques sont conformes aux
recherches indiquant I'importance d'exprimer explicitement des attentes élevées pour les
éléves, qui sont mises en ceuvre par le biais de défis significatifs, avec des possibilités de
développer des compétences, afin que les éléves sachent qu'ils et elles sont capables
d'obtenir de bons résultats (Osher & Kendziora, 2010; Steele, 2011).

Beaucoup de ces écoles exigent des portfolios qui comprennent plusieurs travaux

complexes dans chaque discipline et qui sont présentés devant des comités
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d'enseignant-es et des juré-es extérieur-es, un peu comme une soutenance de thése. Le
travail comprend généralement des documents de recherche en univers social, des
expériences scientifiques, des essais littéraires et des modeéles ou projets mathématiques
qui nécessitent une étude approfondie, un travail de rédaction important et une
présentation orale (Darling-Hammond & Adamson, 2014). Le travail peut également
inclure des projets interdisciplinaires basés sur des problémes, parfois dans le cadre de
stages dans la communauté. La recherche suggere que les connaissances appliquées a
des situations et a des problémes pertinents sont retenues et utilisées plus tard a un
rythme plus élevé et que les éléves qui apprennent des modes d'investigation rigoureux
dans et entre les différentes disciplines sont mieux a méme de s'attaquer avec sSucces a
des probléemes complexes et d'apprendre par eux-mémes et elles-mémes (Bransford,

Brown, Cocking, Donovan, & Pellegrino, 2004).

Les évaluations des performances qui encouragent une réflexion, une évaluation,
un raisonnement et une compréhension approfondie de haut niveau sont elles-mémes
des outils d'apprentissage (Darling-Hammond & Adamson, 2014). En plus des
connaissances, les évaluations renforcent les compétences métacognitives et co-
cognitives des éléves, telles que la planification, I'organisation et d'autres aspects du
fonctionnement exécultif, la résilience et la persévérance face aux défis ainsi qu’un growth
mindset. Les évaluations des performances peuvent également fournir de multiples points
d'entrée aux divers-es apprenant-es, y compris les apprenant-es de langue anglaise et
les éleves ayant des besoins particuliers, pour obtenir du contenu et démontrer

I'apprentissage (Abedi, 2010).

L'utilisation d'évaluations intégrées au programme d'études renforce I'enseignement
en fournissant aux enseignant-es des modeles de bonnes pratiques en matiere de
programmes d'études et d'évaluation, en améliorant I'équité des programmes d'études au
sein des écoles et entre celles-ci — puisque tous et toutes les éleves ont accés aux taches
éducatives — et en permettant aux enseignant-es de voir et d'évaluer l'apprentissage des
éléves de maniere & pouvoir prendre des décisions éclairées en matiére d'enseignement
et de programmes d'études. Ces évaluations peuvent renforcer la capacité des éleves a
évaluer et a orienter leur propre apprentissage et, en s'appropriant le processus

d'apprentissage, renforcer leur intérét et leur motivation.



60

Motivation et apprentissage

La question de la motivation pour l'apprentissage est étroitement liée aux processus
développementaux et cognitifs que nous avons précédemment examinés. Les éléves
travailleront plus dur pour parvenir a la compréhension et feront de plus grands progrés
lorsqu'ils et elles sont motivé-es pour apprendre quelque chose. Cependant, la motivation
n'est pas seulement inhérente a l'individu : elle peut étre développée par une pédagogie
habile.

Taches motivantes. Les chercheur-es ont constaté que la motivation des éléves
en classe est favorisée par trois considérations majeures concernant les taches et les
conditions auxquelles les éléves sont confronté-es : 1) la nature de la tache et sa valeur
pour I'éléve; 2) la nature de I'apprenant-e et ses attentes en matiére de réussite; et 3) la
nature de I'environnement d'apprentissage et l'importance avec laquelle cet
environnement met l'accent sur les objectifs d'apprentissage et apporte un soutien
(Blumenfeld et al., 1992).

Avant tout, la motivation concerne la perception qu'a l'apprenant-e de la tache.
Comme le note Lee (2017), I'apprenant-e se pose implicitement les questions suivantes :
« Que me demande-t-on de faire ? », « Suis-je capable de m'attaquer a ces taches ? »,
« Cette tache a-t-elle un sens pour moi ? », « Quels sont les soutiens dont je dispose pour
lutter contre cette tache ? », « Est-ce que je me sens en sécurité en essayant de lutter
contre cette tache ?» et « Comment dois-je évaluer les risques ou les objectifs

contradictoires ? »

Une tache d'apprentissage aura plus de valeur pour les éléves s'ils et elles la jugent
importante, si elle est pertinente pour leur vie, si elle peut étre liée a des évenements qu'ils
et elles ont vécus ou qui leur tiennent a cceur ou si elle se concentre sur des problémes
intéressants et realistes (Eccles, 2005). Il est utile que la tache offre des choix de sujets,
de stratégies de recherche ou de modes de présentation qui permettent aux éleves
d'établir un lien avec leurs intéréts. Une tache motivante est également accessible (c'est-
a-dire qu’elle se trouve dans leur zone de développement proximal) et structurée de
maniére a fournir des indices du progrés en cours de route, de sorte qu'elle offre des
incitations permanentes a poursuivre le travail. Les éléves sont plus susceptibles de
valoriser I'apprentissage lorsque les raisons intrinséques de I'apprentissage sont mises

en avant, comme lorsque la tache peut potentiellement profiter a d'autres personnes et/ou
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donner lieu a des résultats ou des performances qui ont un public autre que celui de

I'enseignant-e (Ryan & Deci, 2000).

Les éléves doivent croire qu'ils peuvent réussir s'ils et elles veulent essayer. Leurs
attentes en matiére de réussite influencent leur volonté d'appliquer leurs efforts a
I'apprentissage (Eccles, 2005). Ces attentes dépendent de la perception qu'ont les éléves
de la tache et de leurs chances de réussite ainsi que de leur propension a entreprendre
de nouveaux apprentissages, a s'attaquer a des taches difficiles et a prendre des risques.
Ces inclinations, a leur tour, sont liées a la perception qu'ils et elles ont de leurs propres
capacités et de leur état d'esprit. Les éléves qui ont confiance en leurs capacités a réussir
une tache travaillent plus dur et plus longtemps, ce qui conduit a de meilleures

performances (Eccles & Roeser, 2009; Stipek, 1996).

Parmi les facteurs qui fagonnent ce sentiment d'efficacité figurent les croyances des
éleves concernant l'intelligence et leur habileté a améliorer leurs capacités intellectuelles.
Si les éleves croient que l'intelligence est un trait fixe et qu'il n'y a rien qu'ils et elles
puissent faire pour accroitre leur capacité d'apprentissage, ils et elles ont tendance a
penser qu'aucun effort ne sera utile lorsqu'ils et elles seront confronté-es a une tache
difficile. Ceux et celles qui croient que l'intelligence est « graduelle » et peut étre cultivée
ont tendance a étre prét-es a essayer de nouvelles choses et a travailler plus dur lorsqu'ils

et elles rencontrent un obstacle plutot que d'abandonner (Dweck, 2000).

La signification que les éléves accordent a leur identité académique est également
importante. Si un éléve a le sentiment de ne pas étre « bon-ne en maths » ou de ne pas
savoir lire, cela aura un effet négatif sur son attention, sa motivation et son apprentissage.
A linverse, si un éléve se considére comme un-e mathématicien-ne, un-e lecteur-rice,
un-e scientifique ou un-e écrivain-e (en herbe), il ou elle sera plus enclin-e a s'engager et
a adopter une attitude de growth mindset dans ce domaine. En outre, les éléves qui ont
recu des messages de la société ou de I'école selon lesquels ils et elles sont moins
capables en raison de leur race, de leur appartenance ethnique, de leur sexe, de leur
revenu ou de toute autre situation, traduiront souvent ces opinions en une perception de
leurs propres capacités, ce qui aura une incidence sur leurs résultats aux taches ou aux

tests scolaires (Steele, 1997).

Les écoles encouragent ces croyances, dans la mesure ou elles regroupent ou
suivent les éleves de maniéere a transmettre des messages sur les capacités percues, a

diffuser des messages stéréotypés associés au statut de groupe ou a mettre l'accent sur
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les capacités plutét que sur l'effort (par exemple, «intelligence » contre « travail
acharné ») dans leurs jugements concernant les éléves et les attributions des causes de
réussite (Dweck, 2000). En classe, les enseignant-es doivent éviter d'étiqueter les éleves
et fournir plutét des affirmations positives sur les compétences individuelles et collectives,
souligner l'importance de l'effort et encourager les éléves a comprendre que grace a
I'effort, ils et elles s'amélioreront effectivement. Les enseignant-es peuvent également
reconnaitre les améliorations grace a leurs commentaires et a la fagcon dont leurs

systemes d'évaluation et de notation permettent un soutien visant 'amélioration.

Pour rendre les taches difficiles motivantes et augmenter les attentes de réussite,
les enseignant-es peuvent organiser leurs lecons de maniére a les relier a des questions
pertinentes pour la vie des éléves, a encadrer le processus d'apprentissage et a s'assurer
gu'il existe de nombreuses fagons pour les éléves d'apprendre et de représenter leur

compréhension (Blumenfeld et al., 1992).

L'environnement d'apprentissage favorise la motivation lorsque les objectifs
d'apprentissage et de maitrise sont mis en avant, plutét que les notes ou les objectifs de
performance. Les objectifs d'apprentissage sont encouragés lorsque I'échafaudage et le
soutien sont fournis, que l'effort et I'amélioration sont reconnus, que les erreurs sont
traittes comme des opportunités d'apprentissage, que les éléves ont la possibilité de
réviser leur travail, que I'évaluation met I'accent sur l'apprentissage, que la compétition et
la comparaison individuelles sont minimisées et que les éléves sont regroupé-es par sujet,

intérét ou choix plutét que par leurs performances (Blumenfeld et al., 1992).

Ces caractéristiques de classe renforcent la motivation intrinseque, ce qui se traduit
plus souvent par un apprentissage de qualité et une créativité. En revanche, la motivation
extrinseque, basée sur des récompenses externes qui sont utilisées pour contrdler le
comportement des éléves, peut réduire la motivation intrinseque des éleves pour la tache
ainsi que la qualité des performances en lien avec la tache (Ryan & Deci, 2000). Bien que
les récompenses extrinséques soient parfois utiles pour inciter a un nouveau
comportement ou a une nouvelle pratique, leur utilisation devrait étre minimale et réduite

au fil du temps, & mesure que le comportement souhaité se banalise.

Apprentissage fondé sur I'intérét. Comme nous l'avons noté, I'un des moteurs de
la motivation intrinseque est l'intérét pour un sujet, un objet ou une activité. Les
conceptions écologiques de l'apprentissage et du développement ont attiré I'attention sur

l'apprentissage fondé sur lintérét qui est particulierement important pour le
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développement, car il nécessite une autorégulation, la définition et la poursuite d'objectifs
et une réflexion sur les résultats obtenus (Barron, 2006). Les données neurologiques, les
études ethnographiques longitudinales, la recherche observationnelle naturaliste et les
expériences convergent pour fournir des preuves a 'appui concernant les avantages a
court et a long terme de l'intérét pour l'apprentissage (Renninger & Hidi, 2017). A court
terme, l'intérét est dynamisant sur le plan cognitif et il augmente l'attention, améne
lapprenant-e a générer des questions et soutient I'engagement dans les activités
d'apprentissage. A plus long terme, l'intérét peut catalyser une série de choix qui, avec le
temps, s'accumulent et aident & faconner des parcours vers de futurs emplois, des
possibilités d'éducation et des carriéres. L'intérét peut également soutenir la résilience
scolaire, par exemple, en permettant de surmonter les difficultés de traitement de

'information ou de persévérer dans des taches difficiles.

Dans le modéle de développement des intéréts en quatre phases de Hidi et
Renninger (2006), les premiéres phases d'intérét dépendent de I'environnement social.
Au fur et & mesure que les intéréts deviennent plus profondément liés aux valeurs, a
I'objectif, au sens et a l'identité, ils deviennent de plus en plus autonomes. Les choix
d'apprentissage peuvent inclure le lancement d'un nouveau projet, la recherche
d'opportunités de mentorat, la décision de s'inscrire a un cours ou lutilisation de la
technologie pour s'engager dans des activités d'apprentissage personnelles (Barron,
2006; Widfield & Cambria, 2010). En méme temps, conformément a une compréhension
contemporaine de la science du développement et de I'apprentissage, l'intérét pour tout
domaine est dynamique et peut présenter des continuités et des discontinuités en fonction
de l'acces aux ressources, comme l'accés a des groupes partageant un méme intérét, les
technologies et les outils pertinents, les modeles de comportement, les possibilités

d'apprentissage et le temps (Azevedo, 2018, Cantor et al., 2018).

Selon cette perspective écologique, les origines et I'évolution des intéréts sont liées
a des variables contextuelles et individuelles. lls sont a la fois ancrés dans la société
(Osher et al., 2018) et influencés par la pertinence pergue d’une expérience unique, d’un
objectif choisi et des buts pour l'avenir (Eccles, 2005; Harackiewicz & Hulleman, 2010).
Les enseignant-es ont un réle important a jouer dans le développement des intéréts en
personnalisant les devoirs, en offrant des choix, en fournissant du matériel qui suscite la
curiosité, en exprimant leur propre enthousiasme pour un sujet, en concevant des activités

qui soutiennent l'investigation et sont pertinentes pour l'identité des éléves et en mettant
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les éléves en contact avec des pairs et des mentors qui partagent les mémes intéréts.
Lorsque les enseignant-es prennent en considération les trajectoires d'apprentissage et
de développement a long terme, ils et elles sont mieux placé-es pour les aider a négocier
les futures possibilités d’apprentissage, en plus d'influencer directement l'apprentissage
en guidant, en modelant et en expliquant. Dans cette optique, l'intérét est a la fois une

cause et une conséguence de l'apprentissage.

Les intéréts peuvent se développer sur de longues périodes associées a des
activités qui se déroulent a la fois & I'école et en dehors de I'école (Azevedo, 2013). Les
foyers, les bibliothéques, les musées, les camps et toute une série d'environnements
numériques fournissent des ressources sociales et matérielles pour un apprentissage
fondé sur l'intérét (Barron & Bell, 2015). Les enseignant-es peuvent aider les parents a
soutenir les intéréts de leurs jeunes en partageant des idées sur les moyens de collaborer,
d'apprendre ou de négocier des opportunités. Parallelement, les parents peuvent partager
avec les enseignant-es ce qu'ils et elles ont observé lorsque leurs jeunes sont a la maison
et ont du temps libre pour explorer des activités. lls et elles sont particulierement bien

placé-es pour remarquer et soutenir les intéréts naissants d'un-e jeune.

Les technologies numériques constituent un catalyseur important pour
l'apprentissage fondé sur l'intérét, car elles peuvent étre utilisées pour I'apprentissage a
travers le temps et dans différents contextes, les intéréts explorés a I'école conduisant a
un apprentissage informel a la maison, dans des camps de vacances ou dans des
contextes communautaires (Barron, 2006, 2010). La nature autonome de l'apprentissage
fondé sur l'intérét utilisant des technologies représente une dimension importante de
I'apprentissage personnalisé. Par exemple, la technologie élargit les possibilités pour les
jeunes d'acquérir de l'expérience dans des activités de design, comme la réalisation de
films, la programmation et la fabrication de divers objets. En outre, comme le fait
remarquer le CNRC (2000) dans How People Learn, les technologies numériques
interactives peuvent aider les gens a visualiser des concepts difficiles & comprendre, a
donner un avis aux utilisateur-rices pendant qu'ils et elles apprennent et a connaitre les

approches des éléves en matiere d'apprentissage afin d’en personnaliser les possibilités.

Si de nombreuses utilisations de la technologie se sont révélées inefficaces, les
utilisations qui soutiennent les intéréts des éleves se sont avérées favorables a la réussite.
Un examen récent de 70 études allant de modéles expérimentaux et quasi expérimentaux

a grande échelle a des études de cas plus petites a noté que la plupart des études n'ont
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trouvé aucun effet sur I'apprentissage. Les utilisations inefficaces de la technologie se
caractérisent par une progression « individualisée » au moyen d'activités de type manuel
de cours; d'exercices de phonétique, de grammaire et de ponctuation; d'exercices
répétitifs pour s’habituer a bien travailler avec certains concepts mathématiques; et
d'exercices avec des questions a choix multiples. Les utilisations efficaces, en revanche,
comprennent des simulations, des jeux, I'analyse de données ainsi que I'écriture, qui font
partie de l'apprentissage interactif pour lequel la technologie est utilisée pour travailler
avec des données, explorer et créer, exprimer des idées et développer des présentations,
et pour lequel les discussions entre pairs et les activités dirigées par I'enseignant-e font

également partie de I'enseignement (Darling-Hammond, Zielezinski et Goldman, 2014).

Un exemple mis en évidence dans l'étude illustre limportance de combiner
I'apprentissage fondé sur I'intérét avec l'utilisation de la technologie. Les éducateur-rices
du comté de Talladega, en Alabama, ont introduit I'informatique individuelle par le biais
d'un programme d'apprentissage par projet dans lequel les éléves ont mené des projets
de recherche approfondis, enregistré des podcasts, développé des présentations
multimédias et concu et produit des publications sur leur travail. Cette initiative a permis
d'améliorer considérablement le taux d'obtention du dipléme de fin d'études secondaires
et les taux de fréquentation de l'université (Darling-Hammond, Zielezinski et Goldman,
2014).

L'engagement profond dans des expériences partant des intéréts est associé a des
atouts psychologiques, tels que la confiance en soi pour créer de nouvelles idées, la
confiance pour apprendre l'informatique, un avenir prévu de formation continue ou le
sentiment d'expertise avec des outils professionnels; des dispositions sociales, marquées
par une probabilité accrue d'enseigner aux autres ce que l'on sait; et des choix
d'apprendre davantage, comme le reflétent les efforts pour maintenir l'apprentissage,
notamment en commencant de nouveaux projets a I'école ou a la maison en choisissant
de suivre des cours facultatifs pour faire progresser ses compétences, en trouvant des
mentors ou des partenaires d'apprentissage par les pairs et en localisant des ressources
informationnelles dans les livres ou en ligne (Barron & Martin, 2016). Ces types de choix
axés sur un apprentissage créatif peuvent aider les éléves a apprendre de maniere

indépendante et préparer le terrain pour I'apprentissage tout au long de la vie.

Résumé. Les recherches que nous avons examinées suggérent que, pour soutenir

l'apprentissage des éléves, les programmes et I'enseignement devraient étre congus de
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maniére a aider a construire un schéma conceptuel ou des modéles qui relient les idées
centrales d'une méme discipline ou d'un méme domaine. Ces objectifs devraient étre
poursuivis dans un ordre réfléchi par le biais de taches authentiques et de représentations
compréhensibles qui s'appuient sur les connaissances antérieures des éleves et qui
saisissent les aspects clés du contenu a apprendre. Pour faciliter une compréhension et
un transfert approfondis, les enseignant-es doivent combiner un enseignement explicite
avec de l'investigation guidée qui permet aux éléves de s'engager dans la résolution de
probléemes dans des contextes réels et qui doit promouvoir I'action en demandant aux
eléves d'évaluer, d'analyser et de créer des idées, des produits ou des solutions (Donovan
& Bransford, 2005).

Enfin, pour permettre un apprentissage de plus en plus efficace et le développement
d'habitudes et de facons de penser productives, le programme d'études et I'évaluation
devraient soutenir I'acquisition de compétences métacognitives, offrir une rétroaction tout
au long du processus d'apprentissage, encourageant ainsi les éléves a réviser leur travail
afin gu'ils et elles puissent intérioriser les normes et percevoir des indices valides de
I'amélioration de leur compétence. C’est celle-ci qui peut soutenir leur growth mindset.
Offrir des possibilités de révision ainsi qu'une rétroaction constructive et réguliére en
temps utile encourage une approche de I'apprentissage axée sur la maitrise. Associé a
un environnement d'apprentissage qui répond aux besoins individuels, le fait d'aider les
éléves a développer la capacité de contrdler leur propre apprentissage favorise un
sentiment d'autonomie et d'appropriation de leur travail, ce qui, a son tour, encourage la
motivation. Toutes ces stratégies sont congues pour aider les éléves a devenir des

apprenant-es plus autonomes et plus capables.

Soutien au développement des habiletés sociales, émotionnelles
et cognitives, des habitudes et des états d’esprit

Comme nous l'avons noté, l'apprentissage scolaire est étroitement lié aux compétences
sociales et émotionnelles, aux états d’esprit et aux décisions. Certains de ces éléments
sont renforcés par des approches pédagogiques qui réduisent I'anxiété et favorisent un
growth mindset, par exemple. Pourtant, il faut faire davantage pour que les éléves
développent pleinement ces capacités a gérer leurs émotions, a se concentrer, a bien
travailler avec les autres, a persévérer face aux obstacles et a prendre des décisions

productives et socialement responsables. Dans cette section, nous traitons du
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développement intentionnel des compétences sociales, émotionnelles et cognitives, des

croyances et des états d’esprit qui favorisent la réussite scolaire et la réussite dans la vie.

Ce que la science du développement et de 'apprentissage nous dit

La synthese du SciDAp s'appuie sur les riches développements des deux dernieres
décennies en matiére d'apprentissage social et émotionnel (SEL!) (Osher et al., 2016).
Les compétences cognitives, telles que la résolution de problémes, la prise de décision
responsable et la prise de perspective, interagissent avec les compétences émotionnelles,
telles que la reconnaissance des émotions, I'empathie et la régulation des émotions, et
avec les compétences sociales, notamment la coopération, l'aide et la communication
(Cantor et al., 2018). Les attitudes, les croyances et les facons de penser (ou états
d’esprit) sont également importantes pour la réussite scolaire et la réussite dans la vie. Le
fait de conserver un growth mindset et de relier les efforts scolaires aux valeurs
personnelles favorise I'apprentissage. Ces capacités sont influencées par I'apport des
enseignant-es et d'autres adultes et, a leur tour, elles influencent les compétences de haut
niveau dans les domaines cognitif, émotionnel et social. Les conditions sociales,
émotionnelles et autres de lI'engagement cognitif influencent l'importance affective de
I'enseignement, le sentiment de sécurité des éléves et la maniére dont ils et elles

concentrent leur attention et prennent des décisions (Osher & Kendziora, 2010).

Principes de pratique
Reconnaissant I'importance et l'interaction de ces capacités, la science du développement

et de I'apprentissage suggere les principes suivants pour la pratiqgue éducative.

1. Les écoles et les classes devraient enseigner explicitement les compétences sociales,
émotionnelles et cognitives en offrant des occasions réguliéres de les intégrer dans
les activités scolaires et tout au long de la journée d’école.

2. Les éleves devraient recevoir des conseils et un soutien pour développer des
habitudes et des attitudes qui favorisent la persévérance, la résilience, l'autonomie et
I'action (par exemple, les fonctions exécutives, les routines d'autorégulation, la gestion
du stress, un growth mindset).

3. Les écoles devraient offrir du soutien, de nature éducative et/ou réparatrice, qui puisse
permettre aux éléves d'acquérir des compétences qui favoriseront les comportements
positifs, les encourageront a prendre des responsabilités et, le cas échéant, a faire
amende honorable pour rétablir les relations et la santé de la communauté (soit la
classe, I'école, voire la communauté locale).

11 Social and Emotional Learning
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Toutes ces pratiques soutiennent une culture scolaire et en découlent, ce qui vise a
développer des relations solides, la confiance, des interactions positives et un

développement réfléchi de I'agentivité des éleves.

Promouvoir I'apprentissage socioaffectif auprés des éléves

Développer les compétences socioémotionnelles. L'initiative CASEL
(Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning) identifie cinq domaines
principaux de compétences socioémotionnelles : la conscience de soi impliquant
I'identification des émotions et une perception précise de soi; l'autogestion incluant la
gestion du stress et le contréle des impulsions, ce qui inclut des aspects des fonctions
exécutives; la conscience de I'environnement social [proximal] impliquant la prise de
perspective, I'empathie et I'appréciation de la diversité; les compétences relationnelles
impliquant la communication et la coopération visent a établir et a maintenir des relations
saines; et la prise de décision responsable qui se concentre plutbt sur des compétences
comme l'identification des problémes, I'évaluation, la réflexion et I'action en tenant compte

du bien-étre de soi et des autres.

Certaines approches visant a favoriser lI'apprentissage scolaire, social et émotionnel
des éléves sont proposées dans le cadre d'un enseignement sur mesure, tandis que
d'autres se concentrent sur l'intégration des compétences dans le programme scolaire de
base. Les programmes formels d'enseignement du SEL ont connu un succes
considérable. Une méta-analyse de 213 études controlées de programmes
d'apprentissage social et affectif, représentant plus de 270 000 éléves d'écoles urbaines,
rurales ou de banlieue a révélé que les éléves participant-es ont montré de plus grandes
améliorations que les éléves de groupes comparatifs en ce qui concerne leurs
compétences sociales et affectives; leur attitude envers eux-mémes et elles-mémes, les
autres et I'école; leur comportement social observé en classe et en dehors de celle-ci;
leurs résultats aux tests et leurs notes scolaires, y compris un gain moyen de 11 points
de pourcentage dans les résultats, avec une taille moyenne globale de I'effet de 0,27 pour
les résultats scolaires et de 0,57 pour les compétences d'apprentissage social et affectif.
Les éléves ont également constaté une réduction des comportements inappropriés, de
l'agressivité, du stress et de la dépression (Durlak et al., 2011). Les avantages des
interventions du SEL sur les compétences, les attitudes, le comportement et les résultats
scolaires se sont averés durables et ont servi de facteur de protection (par exemple, en

prévenant les problemes de comportement et la consommation de drogues) lors de
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mesures de suivi collectées de 6 mois a 18 ans plus tard (Taylor, Oberle, Durlak et
Weissberg, 2017).

Les programmes efficaces du SEL fournissent un enseignement séquentiel, actif,
ciblé et explicite (Durlak et al.,, 2011). Les programmes du SEL sont plus efficaces
lorsqu'ils sont menés par le personnel scolaire, qui a lui-méme la possibilité de soutenir et
d'approfondir ses propres compétences (Weissberg, Durlak, Domitrovich, & Gullotta,
2015). Cela souligne le besoin crucial d'un développement professionnel continu autour
des compétences socioémotionnelles des éducateur-rices comme élément vital pour
promouvoir ces capacités chez les éleves. Les résultats peuvent également étre
améliorés lorsque le SEL est intégré tout au long de la journée scolaire et intégré a
d'autres matieres plutét que d'étre introduite comme un programme d'études autonome
(Jones & Bouffard, 2012). Une meilleure intégration permet le renforcement des
compétences et le transfert de I'apprentissage en tirant parti des moments propices a
I'enseignement et des possibilités de renforcer et de mettre en pratique les compétences
tout au long de la journée scolaire. La pratique de la pleine conscience, qui cultive une
plus grande conscience de son expérience imprégnée de bienveillance (Kabat-Zinn,
1994), et les pratigues contemplatives connexes ont également été liées a un
comportement davantage prosocial et a une réduction des préjugés implicites (Kang, Gray
et Dovidio, 2014; Lim, Condon et DeSteno, 2015).

Mise en ceuvre des pratiques du SEL dans les écoles. Un programme visant a
développer ces compétences essentielles peut commencer par la mise en ceuvre de
programmes du SEL efficaces et d'autres interventions spécifiqgues, comme celles qui
figurent dans les guides fournis par le Center for Academic, Social, Emotional Learning
(CASEL, 2013) et le Département d'Education des Etats-Unis. L'identification des
ingrédients communs qui sont intégrés dans les programmes efficaces et intégrés dans
les routines habituelles des écoles (par exemple, les réunions de classe) et la pratique
pédagogique quotidienne peut soutenir une approche plus intégrée (Jones & Bouffard,
2012). Par exemple, les instituts de recherche américains ont identifié dix stratégies
pédagogiques que des enseignant-es utilisent tout au long de la journée scolaire et qui
peuvent avoir une incidence sur les compétences sociales et émotionnelles des éléves.
Les exemples comprennent le type de langage utilisé par les enseighant-es,
I'apprentissage coopératif et la discipline centrée sur I'éléve (Yoder, 2014), toutes des

pratiques traitées ailleurs dans cet article.
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Dans des études sur les écoles secondaires qui se sont organisées pour développer
les compétences sociales et émotionnelles des éléves, les chercheur-es ont constaté que
I'engagement, la réussite et le comportement positif des éléves (étre coopératif-ve et
soutenir leurs pairs, étre résilient-e, avoir un growth mindset, valoriser les occasions
d'aider les autres) étaient associés a l'injection de possibilités d'apprentissage social et
émotionnel dans tous les aspects de I'école. Cela allait du programme d'études axé sur la
mise en perspective et I'empathie en histoire et en anglais a la résolution de problemes
communautaires et sociaux en études sociales, en mathématiques et en sciences, en
passant par des projets de service communautaire ainsi que I'enseignement de stratégies
spécifigues de résolution des conflits et le recours a des pratiques réparatrices
(Hamedani, Zheng, Darling-Hammond, Andree et Quinn, 2015). Une approche globale de
I'école valorisant la justice sociale, et soulignant 'importance de l'interdépendance et de
I'engagement social dans les activités quotidiennes, a permis aux éléves d'agir en tant
gu'agent-es de changement, ce qui a renforcé leur motivation et leur agentivité, augmenté

leurs performances et leurs résultats et réduit les inégalités en matiére d'éducation.

Développer les habitudes, les croyances et les états d’esprit
Un large éventail d'habitudes, de croyances et d’états d’esprit influence les émotions
et I'apprentissage, faconnant la maniere avec laquelle les enfants abordent le monde et
s'y engagent, la maniére avec laquelle ils et elles interprétent les messages qu'ils et elles
recoivent et la maniére avec laquelle ils et elles réagissent aux opportunités et aux défis.
Nous abordons ici celles qui sont liées a la culture des fonctions exécutives, au

développement d’états d’esprit productifs et a la réduction du stress et des traumatismes.

Cultiver les fonctions exécutives (FE). Parmi les habitudes importantes pour la
réussite scolaire figurent celles associées aux fonctions exécutives, qui opérent dans
guatre domaines exécutifs interdépendants (le contrble attentionnel, la flexibilité
cognitive, la fixation d'objectifs et le traitement de l'information) et qui fonctionnent de
maniére intégrative pour permettre le « controle exécutif » (Anderson, 2002). Les jeunes
s'entrainent aux FE tout au long de la journée scolaire : pour se concentrer sur leur tache
et ne pas se laisser distraire par des pensées distrayantes, pour suivre des instructions
en plusieurs étapes et faire des ajustements si nécessaire ainsi que pour se relayer
pendant le jeu, pour ne citer que quelques exemples. Bien que le développement explicite

des fonctions exécutives ait souvent été limité aux établissements d'enseignement
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spécialisé, la plupart des enfants ont besoin d'un soutien pour développer ces

compétences de maniere optimale.

Les enseignant-es peuvent offrir des possibilités explicites d'apprentissage des
fonctions exécutives en fournissant des outils et des modéles pour aider les éléves a
apprendre a s'organiser, a anticiper, a planifier leurs actions et a décider des
comportements qu'ils et elles adopteront, plutét que de réagir de maniére impulsive.
Comme nous l'avons vu précédemment, il s'agit de compétences et d'habitudes qui sont
renforcées par le développement de compétences métacognitives, qui permettent aux
jeunes de réfléchir et d'évaluer leurs plans et leurs décisions. En assignant et en
encadrant des travaux complexes, les enseignant-es développent le fonctionnement

exécutif et les compétences métacognitives.

Un environnement bien encadré avec de solides routines organisationnelles peut
aider a promouvoir les FE car les éleves apprennent a modéliser des approches
permettant d’amorcer des taches qui peuvent devenir une partie de leurs propres
structures organisationnelles et de leur autogestion plus tard. Ces approches fiables des
taches — allant de l'organisation de son cahier a I'engagement dans des conversations
pédagogiques ou des taches collaboratives — peuvent réduire la charge cognitive et
promouvoir l'apprentissage au fur et a mesure que les fonctions exécutives se
développent, tout en modélisant des stratégies qui peuvent faire partie du répertoire FE
si les enseignant-es sont explicites sur les raisons de leurs différentes structures et s'ils

et elles réduisent progressivement I'échafaudage au fil du temps.

Il a été démontré que les fonctions exécutives s'améliorent grace a une pratique
répétée associée a un défi accru par le biais de jeux, de I'aérobie, d'arts martiaux, de
yoga, de la pleine conscience et des programmes scolaires (Diamond & Lee, 2011). La
formation aux fonctions exécutives peut également faire partie de programmes SEL plus
larges et s'est avérée bénéfique pour les jeunes enfants de la maternelle a la
préadolescence (Bierman, Nix, Greenberg, Blair et Domitrovich, 2008; Diamond et Lee,
2011). Bien que la formation FE explicite soit souvent destinée aux jeunes éléves, les
poussées du développement cérébral a I'adolescence permettent aux jeunes de penser
de maniére abstraite et d’adopter une réflexion plus profonde. Le fait de favoriser
explicitement des compétences exécutives de haut niveau a cet age peut conduire a des
niveaux d'autodétermination plus élevés, nécessaires lorsque les éléves entrent a I'école

secondaire et, plus tard, a l'université et dans la vie professionnelle.
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Développer des états d’esprit productifs. Les croyances et les attitudes des
éléves ont un effet puissant sur leur apprentissage et leurs résultats. Quatre états d’esprit-
clés (ou types de mentalité) ont été identifi€s comme étant propices a la persévérance et
a la réussite scolaire des éléves : 1) la conviction qu’on a sa place a I'école, 2) la croyance
en la valeur du travail, 3) la conviction que I'effort conduira a une compétence accrue et
4) le sentiment d'efficacité personnelle et la capacité a réussir (Farrington, 2013). Les
types de messages transmis par les enseignant-es et les écoles et les attitudes
correspondantes peuvent étre particulierement pertinents pour les adolescent-es pour
lesquel-les les approches de formation aux compétences explicites, qui fonctionnent pour
les plus jeunes enfants, ont tendance a étre moins bénéfiques. Les programmes efficaces
qui favorisent un apprentissage plus solide pour les adolescent-es consistent a créer des
climats dans lesquels les adolescent-es se sentent respecté-es et affirmé-es et a leur
donner un travail stimulant pour lequel ils et elles peuvent s‘améliorer (Dweck, 2017,
Yeager & Walton, 2011).

La conviction que l'effort conduira a une compétence accrue constitue un growth
mindset et encourage une plus grande réussite et un plus grand bien-étre dans les
domaines académique, émotionnel et social (Dweck, 2000, 2017). Le principe de base,
selon lequel les compétences peuvent toujours étre développées, est conforme a la
science de la neuroplasticité : le cerveau est en constante croissance et évolue en fonction
de l'expérience. On a constaté que le seul fait d'apprendre ce fait contribue a changer la
perspective des éléves sur leur apprentissage. Fournir une rétroaction axée sur l'effort et
le processus encourage les éléves a adopter un growth mindset, tandis qu'une rétroaction
axeée sur les traits (par exemple, les « intelligences ») diminue la motivation et les résultats
des éléves. Fournir aux éléves des défis d'apprentissage significatifs, des soutiens et un
sens clair des progres menant a la maitrise aide les éléves a développer un growth
mindset (Dweck, 2017).

Les éleves issu-es de groupes victimes de discrimination sont confronté-es a des
difficultés particulieres lorsqu'il s'agit d'avoir confiance que leurs efforts produiront des
résultats positifs. Les enseignant-es peuvent réduire le doute des éléves et renforcer leur
confiance en eux et elles en montrant qu'ils et elles les apprécient. Par exemple, on a
constaté que les interventions permettant aux éléves de s’affirmer incitaient ces derniers
et ces derniéres a partager leurs objectifs personnels d'apprentissage avec leurs

enseignant-es dans des notes auxquelles ces derniers et ces derniéres répondaient, ce
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qui s’est révélé bon pour réduire l'effet de la menace des stéréotypes chez les éleves du
secondaire, ce qui se traduisait par de meilleurs résultats scolaires pour les éléves noir-es,
les gains de notes se maintenant jusqu'a deux ans plus tard (Cohen et al., 2009). La
formation d’état d’esprit productifs peut déclencher une cascade d'effets qui s'accumulent
au fil du temps pour aboutir & des résultats scolaires plus positifs : par exemple,
l'augmentation de l'affiliation scolaire et de I'image de soi, qui se traduit par des niveaux
d'engagement scolaire plus élevés qui se renforcent d'eux-mémes (Yeager & Walton,
2011). Une identité raciale positive peut également atténuer les stéréotypes négatifs de
la société (Yip, 2018).

Réduire les effets du stress et des traumatismes. Lorsque les enfants ou les
adultes sont distrait-es par des préoccupations qui découlent de leur vie en dehors de la
classe ou de la dynamique sociale au sein de la classe, leur capacité a se concentrer sur
I'apprentissage peut en souffrir (Center on the Developing Child, 2016). Les événements
traumatisants ou fortement émotionnels peuvent simultanément influencer la régulation
de l'affect (par exemple, les sentiments de dépression ou d'anxiété), les phénoménes
physiques (tels que le rythme cardiaque ou la production d'adrénaline) et la cognition (par
exemple, le fonctionnement exécutif et la mémoire de travail). Le stress chronique di a
un traumatisme affecte la cognition et la mémoire de travail. La charge cognitive en classe

est exacerbée par un manque de sécurité et d'appartenance.

La capacité des enseignant-es a maintenir un environnement de soutien, adapté a
la culture des éléves et offrant des routines cohérentes, favorise l'apprentissage en
réduisant I'hypervigilance, lI'anxiété et la charge cognitive extérieure. Les systémes de
soutien scolaire qui offrent des conseils et un soutien social lorsque les jeunes sont
confronté-es a l'adversité (décrits dans la section « Approches éducatives et réparatrices
du comportement ») sont également importants pour permettre aux jeunes de gérer leurs

émotions et d'améliorer leur situation afin qu'ils et elles soient capables d'apprendre.

Les chercheur-es ont également étudié la pleine conscience en tant qu'outil
permettant de réduire le stress et de cultiver le calme et I'attention. La pratique de la pleine
conscience renforce la prise de conscience interne et externe en attirant délibérément
l'attention sur I'ensemble de son expérience, y compris la respiration, le corps, les
pensées, les sentiments et I'environnement (Kabat-Zinn, 1994). La pratique de la pleine
conscience favorise l'intégration neuronale et peut étre particuliéerement utile pendant la

période de remodelage du cerveau de I'adolescent-e, contribuant ainsi a augmenter les
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capacités de régulation (Siegel, 2013). L'utilisation de stratégies de pleine conscience
pour surveiller et réorienter l'attention a commencé a montrer des avantages pour
l'apprentissage a tout age. Une méta-analyse de 24 études, portant sur l'entrainement a
la pleine conscience chez les jeunes en milieu scolaire, a réveélé des effets positifs, avec
des tailles d'effet modérées, sur les performances cognitives (en particulier I'attention), la

réduction du stress et la résilience (Zenner et al., 2014).
Approches éducatives et réparatrices du comportement

Une approche de la gestion du comportement adaptée au développement reconnait
les comportements des éleves comme des manifestations d'un besoin de développement
et comme un ensemble de compétences qui doivent étre enseignées et développées, et
non exigées. L'enseignement explicite de l'autorégulation, de la résolution des conflits et
d'autres compétences crée un cercle vertueux de comportements responsables. Des
études ont montré, par exemple, que, méme a l'‘école primaire, lorsque les éléeves
apprennent et mettent en pratique des compétences de résolution des conflits, ils et elles
sont plus enclin-es a résoudre les problemes entre eux et elles avant que ceux-ci ne
s'aggravent (Johnson, Johnson, Dudley et Acikgoz, 1994). Les éléves qui se sont
montré-es agressif-ves tirent particulierement profit de I'apprentissage de compétences
spécifiques pour gérer pacifiquement des conflits qui difféerent de ce qu'ils et elles ont
appris précédemment a la maison ou de leurs pairs (Tyrrell, Scully, & Halligan, 1998). Les
résultats de cet enseignement sont un soutien social accru, de meilleures relations, une
meilleure estime de soi, un contrdle personnel accru et de meilleurs résultats scolaires
(Deutsch, 1992).

Les recherches montrent également que la discipline coercitive, avec laquelle les
enseignant-es gerent le comportement des éléves en grande partie par le biais de
punitions, inhibe le développement de la responsabilité des éleves, augmentant en fin de
compte les comportements inappropriés, car les éléves abandonnent de plus en plus leur
responsabilité individuelle concernant leur apprentissage et leur comportement et
développent une résistance et une opposition a I'école (Lewis, 2001; Mayer, 1995), tout

en exacerbant le traitement discriminatoire fait aux éléves (Townsend, 2000).

Un environnement punitif nuit a I'apprentissage en augmentant l'anxiété et le stress,
sollicitant davantage la mémoire de travail et les ressources cognitives, ce qui épuise
I'énergie disponible pour effectuer les taches en classe (par exemple, Pennington, Heim,

Levy et Larkin, 2016). En revanche, une approche éducative favorise l'apprentissage, car
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les réponses proactives et positives des enseignant-es créent un environnement de
classe sdr et responsabilisant en renforcant et en rappelant le langage (y compris les
indices verbaux et non verbaux), en abordant les éléves de maniere non menacante, en
présentant aux éléves des options de résolution de probléemes comme moyen de
désamorcer des situations potentiellement explosives et en utilisant des conséquences

non punitives et réparatrices (Turnaround for Children, 2016).

Les éléves qui apprennent dans de telles communautés de soutien ont un niveau
plus élevé de compréhension de soi, d'engagement, de performance et d'appartenance
et moins de problemes de discipline (Sergiovanni, 1994). Dés le départ, ces milieux
réduisent la probabilité de voir se produire un comportement perturbateur. Les approches
qui font autorité tout en renforcant le soutien et les liens interpersonnels, en établissant
des structures pour des processus équitables et en encourageant les éléves a s'exprimer,
sont particulierement adaptées aux besoins de développement des adolescent-es et sont
conformes a un style qui est reconnu comme étant bénéfique pour I'éducation et

I'enseignement (Gregory, Clawson, Davis et Gerewitz, 2016).

Les approches éducatives sont également importantes pour lutter contre le recours
excessif a une discipline d'exclusion dans de nombreuses écoles, qui persiste malgré les
preuves que les punitions et I'exclusion ne fonctionnent pas et ont souvent des effets
néfastes (Mayer, 1995; Osher, Bear, Sprague, & Doyle, 2010). C'est particulierement le
cas pour de nombreux éleves de couleur, qui sont non seulement retiré-es plus souvent
de la classe et de I'école, mais qui le sont également pour des périodes plus longues. Les
disparités de traitement les plus importantes concernent des infractions subjectives qui
sont plus susceptibles d'étre affectées par des préjugés implicites aussi bien qu'explicites.
La discipline d'exclusion n'enseigne pas aux éléves de nouvelles stratégies qu'ils et elles
peuvent utiliser pour interagir et résoudre des problemes et ne permet pas non plus aux
enseignant-es de comprendre comment ils et elles peuvent déclencher ou aggraver

involontairement un comportement problématique (Losen, 2015).

Les politiques de discipline scolaire qui excluent les éleves par la suspension et
I'expulsion créent toute une série de conséquences dysfonctionnelles : plus les éléves
passent de temps en dehors de la classe, plus leur sentiment d'appartenance a I'école
s'affaiblit, tant sur le plan social que scolaire. Cette distance favorise les comportements
désengagés, tels que I'absentéisme scolaire, I'absentéisme chronique et le comportement

antisocial (Hemphill et al., 2006), qui, a leur tour, exacerbent I'écart grandissant entre les
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résultats scolaires. La fréquence des suspensions d'éléves est liée a la baisse des

résultats scolaires et a une probabilité accrue de décrochage (Raffaele Mendez, 2003).

De nombreuses écoles ont commencé a réduire leurs taux de suspension et
d'expulsion en adoptant des pratiques réparatrices qui mettent I'accent sur la réflexion, la
communication, la construction de la communauté, la discipline relationnelle et la
réparation au lieu de recourir a la punition (Karp & Breslin, 2001; Skiba, Arredondo, &
Rausch, 2014). La discipline réparatrice est une approche de la gestion des conflits
fondée sur la confiance relationnelle, avec des systemes — y compris les cercles de paix
et la médiation par les pairs ou les adultes — a 'aide desquels les éléves réfléchissent a
leurs erreurs, réparent les dommages causés a la communauté, rétablissent les relations
et obtiennent des conseils et d'autres soutiens si nécessaire. Les pratiques réparatrices
comprennent également des interventions universelles telles que des réunions
guotidiennes en classe, des discussions sur la facon de gérer les sentiments et des

stratégies de résolution des conflits.

Des synthéses de recherche suggérent que les pratiques réparatrices entrainent
moins de suspensions et d'expulsions a caractere racial, moins de renvois disciplinaires,
un meilleur climat scolaire, des relations enseignant-es-éléves de meilleure qualité et une
amélioration des résultats scolaires dans les classes primaires et secondaires (Fronius,
Persson, Guckenburg, Hurley et Petrosino, 2016; Gregory, Clawson, Davis et Gerewitz,
2016). Plus I'approche est compléte et bien congue, plus les résultats se voient renforcés.
Par exemple, un modéle s’étendant sur un continuum, qui comprenait des échanges
proactifs et réparateurs, des déclarations positives, des conférences informelles, des
cercles de grands groupes et des conférences réparatrices, a rapidement changé la
culture et les résultats scolaires dans un grand quartier, car les disparités dans la discipline
scolaire ont été réduites chaque année pour chaque groupe racial et des progrés ont été
réalisés dans les résultats scolaires dans toutes les matieres et a presque tous les niveaux
(Gonzalez, 2015). La création d'un environnement dans lequel les éleves apprennent a
étre responsables et ont la possibilité d'agir et de contribuer peut transformer le

comportement et les résultats sociaux, émotionnels et scolaires.

Résumé. L'apprentissage et le comportement des éléves tirent profit d'un
enseignement explicite des compétences socioémotionnelles et de la possibilité de mettre
ces compétences en pratique tout au long de la journée. En introduisant dans

I'enseignement des compétences telles que l'autogestion, I'empathie, la collaboration et
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la prise de décision responsable et en cultivant explicitement les fonctions exécutives qui
soutiennent l'apprentissage social et affectif par le biais des routines et habitudes de
classe, les enseignant-es renforcent les capacités des éléves a se concentrer et a
persévérer dans leur apprentissage. Les enseignant-es jouent également un role
important dans la formation des convictions des éléves sur leurs propres capacités, leur
sentiment d'appartenance et leur état d’esprit au regard de leur scolarité. L'auto-efficacité
est renforcée par la confiance de I'éleve dans le fait que I'effort augmente la compétence.
Un growth mindset permet aux éléeves de s'engager de maniére plus productive dans leurs
études et de persévérer face aux défis. Tous ces éléments sont soutenus par un
environnement scolaire inclusif qui utilise des approches éducatives et réparatrices pour
soutenir le comportement, plutdt que de s'appuyer sur des méthodes punitives qui

excluent et découragent les éléves.

Systeme de soutien

Alors que les écoles développent des environnements favorables a I'apprentissage pour
tous les enfants et les jeunes, elles doivent également étre préparées a répondre aux
besoins individuels qui peuvent créer des obstacles a I'apprentissage et au
développement. Ceux-ci peuvent résulter de difficultés scolaires ou d'expériences
négatives vécues pendant I'enfance, comme une maladie physique ou mentale, des
mauvais traitements, de la négligence, une insécurité alimentaire ou de logement, une
exposition a la violence, un divorce, la perte d'un parent ou d'autres difficultés. Les
environnements scolaires qui sont sensibles aux traumatismes integrent une approche
personnalisée pour identifier et répondre aux besoins de développement de chaque
enfant et leur offrir la sécurité psychologique, la vigilance et la réactivité des adultes ainsi

gue le soutien nécessaire.

Ce que nous dit la science du développement et de I’'apprentissage
Les compétences cognitives, sociales et émotionnelles se développent dans un
systeme complexe de contextes, d'interactions et de relations qui ont tous une importance
pour les résultats ([soit leur réussite scolaire et éducative] que les jeunes obtiendront.
L'adversité et les traumatismes se produisent dans toutes les communautés, tout comme
le développement sain. Dans le contexte des expériences négatives de l'enfance, un
stress excessif a la maison, a I'école ou dans d'autres aspects de la communauté peut

miner le développement du cerveau et I'apprentissage et avoir des effets profonds sur le
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bien-étre des enfants, des jeunes. Des formes de soutien bien congues, notamment celles
qui reposent sur de solides relations, ainsi que des programmes spécifiques qui
préviennent ou protégent les enfants, les jeunes, contre un stress excessif, peuvent
réduire la vulnérabilité (Spencer, 2007) et permettre la résilience et la réussite, méme pour
les jeunes qui ont été confronté-es a de graves adversités et traumatismes (Cantor et al.,
2018; Osher et al., 2018). Les enseignant-es et les autres adultes devraient étre formé-es
pour travailler avec des enfants, des jeunes, qui ont été traumatisé-es et devraient étre
soutenu-es dans le développement de leurs compétences et la gestion de leur propre
stress afin que leurs actions puissent étre vécues par les éléeves comme étant utiles et

compatissantes (Osher, Kidron, DeCandia, Kendziora, & Weissberg, 2016).

Principes de pratique
Pour répondre aux besoins des enfants, des jeunes, au fur et a mesure qu'ils se
présentent, la science du développement et de I'apprentissage suggére les principes

suivants pour la pratique :

1. Les écoles devraient créer un systeme de soutien collaboratif a plusieurs niveaux pour
répondre aux besoins des éléves et surmonter les obstacles & l'apprentissage en
classe et en dehors de la classe, sur la base d'un cadre de développement commun
réunissant le personnel, les familles et les autres intervenant-es ou organismes offrant
du soutien.

2. Les écoles devraient mettre en place des structures internes de soutien aux éléves
(par exemple, des équipes de conseil aux éleves) et coordonner l'acces a des services
intégrés (y compris des services de santé physique et mentale et des services sociaux)
qui permettent le développement sain des enfants, des jeunes, par le biais de soutiens
sur place et de partenariats avec les prestataires de la communauté.

3. Les possibilités d'apprentissage étendues devraient étre congues pour soutenir un
enseignement et un mentorat personnalisés qui favorisent des relations de
développement positives, soutiennent l'apprentissage de la maitrise et comblent les
écarts de réussite.

Des systémes de soutien a plusieurs niveaux
pour répondre aux besoins des éléves
Un aspect essentiel de la création d'un environnement favorable est un cadre de
développement commun a tous les adultes de I'école, associé a des procédures visant a
garantir que les éléves recoivent une aide supplémentaire pour leurs besoins
socioémotionnels ou scolaires lorsque nécessaire, sans que des procédures d'étiquetage
couteuses et élaborées ne s'y opposent. Les systéemes de soutien a plusieurs niveaux
comprennent des équipes multidisciplinaires de soutien aux éléves, du personnel

travaillant sur place pour les services aux éléves (par exemple, des travailleur-euses
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sociaux-ales, des psychologues scolaires, des conseiller-éres et des infirmier-éres) qui
sont compétent-es en matiére d'évaluation scolaire, comportementale et culturelle, de

coordination des soins et d'engagement des familles avec les équipes de soutien.

La plupart de ces systéemes comportent trois niveaux de soutien : la promotion et la
prévention, puis l'intervention sélective et, pour finir, l'intervention intensive (Adelman &
Taylor, 2008). Le premier niveau est universel : tout le monde en fait I'expérience. Dans
l'idéal, les stratégies d'enseignement sont fondées sur des modeéles d'apprentissage
universels qui sont largement efficaces aupres des jeunes qui apprennent de différentes
manieres, ainsi que sur des stratégies de soutien comportemental positif qui sont
culturellement et linguistiguement compétentes (Osher, Kidron, Brackett, et al., 2016). Les
services et soutiens du deuxiéme niveau répondent aux besoins des personnes qui
présentent un niveau de risque €levé ou qui ont besoin d'un soutien supplémentaire dans
des domaines particuliers. Le risque peut étre démontré par le comportement (par
exemple, le nombre d'absences), par des difficultés scolaires (par exemple, des difficultés
de lecture) ou par le fait d'avoir été reconnu comme présentant un facteur de risque connu
(par exemple, la perte d'un parent). Les services du deuxiéme niveau peuvent inclure un
soutien scolaire (par exemple, récupération en lecture, tutorat en mathématiques, temps
d'apprentissage prolongé) ou des services de proximité, de conseil et de soutien
comportemental. Les services du troisieme niveau comprennent des interventions
intensives pour les personnes qui présentent des niveaux de risques particulierement
élevés ou dont les besoins ne sont pas suffisamment satisfaits par les interventions du
deuxiéme niveau. Les services du troisieme niveau peuvent inclure des services

englobants et une éducation spécialisée efficace.

Les interventions sont échelonnées, et non les éléves, et des formes d’aide peuvent
et doivent étre fournies dans des environnements normatifs. Les éleves ne sont pas des
« €léves de niveau 2 ou 3 » : ils et elles recoivent des services selon leurs besoins aussi
longtemps que nécessaire, mais pas plus longtemps. Les prestataires doivent reconnaitre
gue les éléves ont des points forts dans de nombreux domaines et s'appuyer sur les atouts
des éleves : ils et elles ne doivent pas se concentrer uniquement sur les déficits. Il est
particulierement important que les services de deuxiéme et troisiéme niveaux soient mis
en ceuvre d'une maniére adaptée a l'enfant, au jeune et a la famille et culturellement
compétente. Cela peut maximiser I'engagement et minimiser les erreurs qui se produisent

lorsque les éléves, les familles ou les enseignant-es ne sont pas interrogé-es sur leur
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contexte et leurs besoins. Les interventions doivent minimiser le retrait de I'environnement
et de I'apprentissage des classes ou des activités extrascolaires. Ces aides tirent souvent
profit d'une collaboration avec des organismes de services locaux et des organisations
communautaires grace a des boucles de rétroaction avec le personnel de I'école.
L'essentiel est d'adopter une approche globale de I'enfant, du jeune, avec laquelle les
éléves sont traité-es de maniére connectée, plutdt que fragmentée, et avec laquelle les

soins sont personnalisés en fonction des besoins des individus.

Il est essentiel daider le personnel et les parents a mieux comprendre le
développement de I'enfant, du jeune, afin qu'ils et elles puissent utiliser les informations
disponibles de maniére productive afin de favoriser leur attachement et leur croissance.
Lorsque le personnel et les parents travaillent ensemble dans un cadre axé sur le
développement, des améliorations substantielles surviennent. Le School Development
Program (SDP) est un exemple de cette approche et illustre comment mettre en ceuvre
de nombreux autres principes du SDP (Darling-Hammond, et al. 2018). En s'appuyant sur
les relations et la culture de I'école pour aborder six voies de développement (social-
interactif, psycho-émotionnel, éthique, cognitif, linguistique et physique), le programme
établit des relations de travail collaboratives entre les directeur-rices, les parents, les
enseignant-es, les dirigeant-es de la communauté et les travailleur-euses de la santé, en
leur enseignant le développement de I'enfant, du jeune, et en ancrant I'action collective
dans un cadre de développement partagé pour des soutiens a plusieurs niveaux (Darling-
Hammond et al., 2018). Les recherches du SDP montrent qu'il contribue a réduire
I'absentéisme et les suspensions, a améliorer le climat scolaire et les relations entre les
éléves et les enseignant-es, a renforcer les compétences et le concept de soi des éléves
et a améliorer les résultats (pour les commentaires, voir Darling-Hammond et al., 2018;
Lunenburg, 2011).

Services intégrés aux éleves
La prise de conscience de I'omniprésence du stress toxique chez les éléves, peu
importe I'échelle des revenus de leurs parents, tout comme la croissance de la pauvreté
des enfants dans les communautés économiquement traumatisées, a créé des demandes
supplémentaires de soutien en matiére de santé, de santé mentale et de services sociaux
qui sont nécessaires pour le développement sain des enfants, des jeunes, et aussi pour
lever les obstacles a l'apprentissage. Un certain nombre d'approches ont vu le jour pour

créer des services intégrés aux éléves (également appelés services englobants) qui
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relient les écoles a un éventail de services scolaires, sanitaires et sociaux. Les
programmes de soutien tiennent compte du fait que les enfants dont les familles sont aux
prises avec la pauvreté — et les problemes de logement, de santé et de sécurité qui
'accompagnent souvent — ne peuvent pas apprendre de maniére optimale si leurs
besoins non scolaires ne sont pas également satisfaits. L'objectif est de supprimer les
obstacles a la réussite scolaire en mettant les éléves et les familles en contact avec les

prestataires de services de la communauté ou en faisant appel a ces services a I'école.

Parmi les exemples, citons les écoles du 21 Century a New Haven, dans le
Connecticut, la Société d'aide a I'enfance a New York, le West Philadelphia Improvement
Corps et les programmes Communities in Schools dans 25 Etats, qui ont tous mis en
place des services sociaux dans les écoles grace a des partenariats communautaires
entretenus depuis plus de 30 ans. Ces modeles, et d'autres encore, offrent des services
de garde d'enfants et de développement de la petite enfance sur place, des formations
professionnelles, des aides au transport et au logement pour les parents, des services de
soins de santé physique et de santé mentale, des programmes de nutrition pour les
enfants et des programmes d'aide alimentaire. Un-e travailleur-euse social-e ou un-e
coordinateur-rice d'école communautaire effectue des évaluations des besoins, établit des
partenariats avec des organismes extérieurs a I'école et suit les données du programme
(Moore & Emig, 2014).

Une synthése de recherche qui a examiné 11 études expérimentales et quasi
expérimentales de tels programmes a révélé des effets positifs significatifs sur les progrés
des éleves a l'école, la fréquentation scolaire, les résultats en mathématiques et en lecture
et les moyennes générales des notes. Ces études ont également constaté des diminutions
mesurables de la rétention scolaire, des taux d'abandon et de I'absentéisme (Moore &
Emig, 2014). Une étude du programme Wraparound Zones du Département de
'enseignement primaire et secondaire du Massachusetts, qui a mis en place des
partenariats avec des groupes communautaires pour améliorer le climat scolaire et
répondre aux besoins non scolaires des éléves, a révélé que les résultats des éléves aux
évaluations des arts et des mathématiques en langue anglaise dans les écoles
Wraparound étaient nettement meilleurs que ceux des écoles appariées (Gandhi, et al.,
2015).

Nombre de ces caractéristiques sont réunies dans des modéles d'écoles

communautaires bien congus. Les écoles communautaires représentent une stratégie



82

d'amélioration de I'école basée sur I'idée que « les écoles s'associent a des organismes
et a des ressources communautaires pour fournir des services-guides intégrés concernant
les études, la santé et les services sociaux, le développement des jeunes et de la
communauté et I'engagement communautaire » (Coalition for Community Schools, 2018,
p.1). Nombre de ces écoles fonctionnent toute I'année, du matin au soir, et desservent
aussi bien les enfants que les adultes. Un examen récent de 125 études sur les écoles
communautaires et leurs composantes, qui comprennent des services intégrés,
I'engagement des familles, I'extension du temps d'apprentissage et des partenariats de
collaboration, a permis de recueillir des données significatives concernant les avantages
de ces approches pour les résultats des éléves, allant de I'assiduité et du comportement
a laréussite et a I'obtention du dipléme (Oakes et al., 2017). Dans ces modéles, les écoles
s'appuient sur un large éventail de ressources communautaires et culturelles pour
renforcer la confiance et la résilience, les enfants, les jeunes, disposant de davantage de
systemes de soutien et de personnes travaillant ensemble pour les aider a faire face aux

difficultés auxquelles ils et elles peuvent étre confronté-es.

Temps d'apprentissage prolongé

Etant donné la plasticité du cerveau et sa dépendance a I'égard de I'expérience, la
quantité et la cohérence de la stimulation cognitive sont importantes. A I'école secondaire,
jusqu'au deux tiers de la différence de réussite entre les éleves bénéficiant du haut revenu
salarial de leurs parents et les éléves dont le revenu familial est faible est le résultat
cumulé de la perte d'apprentissage pendant I'été pour ceux et celles qui ne bénéficient
pas d'un enrichissement et de possibilités d'apprentissage tout au long de l'année
(Alexander, Entwisle et Olson, 2001); ils et elles perdent environ un mois de réussite en

moyenne pendant I'été (Cooper et al., 1996).

L'allongement de la durée du temps d’apprentissage est un moyen de combler ces
lacunes. Les programmes offerts avant et aprés I'école ainsi que les programmes d'été
peuvent élargir les possibilités d'apprentissage des éléves. Parmi les exemples d'activités
d'enrichissement en dehors du temps scolaire (OST*?), on peut citer I'enseignement
scolaire complémentaire, le mentorat et les expériences d'apprentissage pratique en
musique, en art et en athlétisme. La recherche documente systématiquement les

avantages de ces programmes, les gains académiques les plus importants étant associés

12 Qut-of-school time
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a une fréquentation fréquente de programmes de longue durée offrant un enseignement
de haute qualité (Oakes et al., 2017).

Dans une méta-analyse portant sur 93 programmes d'été, Cooper et ses
collaborateurs (2000) ont constaté des effets positifs sur les connaissances et les
compétences des éléves a revenu moyen et faible provenant de programmes axés a la
fois sur la remédiation et I'enrichissement, avec une taille moyenne de l'effet de 0,25. Les
effets les plus importants ont été constatés pour les petits programmes et ceux qui
offraient un enseignement plus individualisé et en petits groupes. Cependant, méme les
programmes les plus importants ont montré des effets positifs. D'autres études montrent
des effets similaires (McCombs et al., 2011), et une étude des effets sur les éléves « a
risque » a révélé des résultats plus importants pour les programmes plus longs et ceux
qui sont axés sur les aspects sociaux et scolaires que pour ceux qui sont uniqguement
scolaires (Lauer et al., 2006). En outre, comme dans d'autres contextes, les programmes
comportant un tutorat dans un domaine de contenu tel que la lecture ont eu des effets

substantiels.

Les programmes extrascolaires peuvent également faire la différence. Une méta-
analyse de 68 études portant sur des programmes extrascolaires — des centres
d'apprentissage communautaires du 21% Century, des programmes menés Boys and
Girls et des clubs 4-H, entre autres — a révélé des effets positifs de la participation a ces
programmes en lien avec la perception de soi, les liens avec I'école, les comportements
sociaux, les notes scolaires et les niveaux de réussite scolaire, ainsi qu'une réduction
significative des comportements problématiques, par rapport aux éléves d'un groupe
témoin (Durlak, Weissberg et Pachan, 2010). Notamment, les programmes extrascolaires
qui affichent le plus de succés mettent en ceuvre des pratiques conformes aux principes
de la Science du développement et de I'apprentissage (ConScienceDA) : ils s'appuient
sur les atouts des jeunes, de la famille et de la communauté; établissent des relations de
développement avec les jeunes et créent un environnement chaleureux et accueillant;
soutiennent le développement des compétences et offrent aux jeunes des possibilités
authentiques de s'exprimer, de faire des choix et de diriger (Moroney, Newman et Osher,
2018).

Résumé. Un systeme de soutien aux éléves peut prendre de nombreuses formes,
notamment des systémes de soutien a plusieurs niveaux, l'accés a un systéme intégré de

services et des possibilités d'apprentissage étendues. Ces mesures visent a éliminer les
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obstacles a la réussite scolaire en offrant a tous les éléves le type de soutien dont ils et
elles ont besoin. Il estimportant de souligner qu'elles mettent les éléves et les familles en
contact avec des services qui favorisent le développement holistique, y compris la santé
physique et mentale des jeunes, ainsi que les possibilités d'apprentissage nécessaires,

car ces capacités sont essentielles a la réussite sociale et scolaire.

Conclusion

Les connaissances fondamentales fournies par les sciences du développement et de
I'apprentissage (ConscienceDA), associées a des décennies de recherche en éducation,
fournissent un cadre pour soutenir le bien-étre des enfants, des jeunes, dans le large
éventail de contextes qu'ils et elles connaissent. Cette base de connaissances indique
l'importance de repenser les institutions congues il y a un siécle sur la base de designs
organisationnels sous le modele usine qui privilégiaient la standardisation et minimisaient
les relations. Elle indigue comment les écoles peuvent étre organisées autour de relations
favorables au développement; d'approches cohérentes et bien intégrées des soutiens, y
compris les liens entre la maison et I'école; d'un enseignement bien encadré qui soutient
intentionnellement le développement des compétences, des habitudes et des états
d’esprit sociaux, émotionnels et scolaires; et de réponses culturellement compétentes et
personnalisées aux attributs et aux besoins que présente chaque enfant, de chaque
jeune. Un résumé des quatre principes de pratiques avec des exemples de chaque facette

est fourni dans le tableau 1 a la page suivante.

La mise en ceuvre de I'ensemble des pratiques rapportées ici dépend des politiques
qui permettent aux écoles de faire face a I'ampleur de la réorganisation nécessaire. Les
défis a relever pour la mise en ceuvre comprennent 1) les limites des programmes
d'études disponibles pour répondre a la gamme d'objectifs ici énoncés et I'étendue des
connaissances dont les enseignant-es ont besoin pour apprendre a adapter ces
programmes de maniére a répondre aux besoins des éléves; 2) les limites des évaluations
actuelles pour traiter I'apprentissage visant le transfert et les compétences de réflexion et
de performance d'ordre supérieur; et 3) l'insuffisance des soutiens aux enseignant-es et
aux administrateur-rices au niveau des écoles, des quartiers et des régions pour
développer la base de connaissances et les dispositions requises pour assurer la qualité

de l'enseignement et I'organisation des écoles suggéreées ici.



Tableau 1. Les pratiques alignées de ConScienceDA.
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I. Milieu propice

Il. Stratégies pédagogiques efficaces

Structures
fonctionnelles et
empreintes de
bienveillance

Classe, communauté
d’apprentissage

Confiance et
connexions dans
I'école et avec les
parents

Enseignement centré
sur I'éleve

Motivation et
compréhension des
concepts

Apprendre & apprendre

* Petites écoles

Petite classe

» Systemes-conseils

* Programmation par
blocs

* Bouclage

« Equipes

* Renforcement
intentionnel de la
communauté

« Compétence
culturelle

* Environnements
protecteurs de

» Confiance
relationnelle

+ Collaboration du
personnel

+ Visites a domicile

+ Conférences
réguliéres pour les

+ Exploiter et s’inspirer
de l'expérience
acquise

+ Enseignement pour
bien outiller

+ Personnalisation

* Apprentissage

» Carte conceptuelle
du domaine

* Investigation et
instruction explicite

* Rendre les taches
motivantes grace a
un échafaudage

« Enseignement de la
métacognition et de
stratégies
d’apprentissage

« Rétroaction
formative, pratique
et révision

d’enseignants l'identité parents B habile « Evaluation des
. . . collaboratif " P P
« Des années scolaires |+ Des routines » Un engagement . Supnorts coanitifs  |* Apprentissage axé performances axée

plus longues cohérentes parental authentique pp 9 sur les intéréts sur la maitrise

I1l. Développement social et émotionnel IV. Systéme de soutien
Intégration d’habiletés |Développement Corr1_porten_1ents de Systémes de soutien a |Acces coordonné a des Qpponun!tes
socio-émotionnelles d’états d’esprit soutien, voire de plusieurs paliers services intégrés d'apprentissage
réparation élargies

« Enseigner les
compétences intra et
interpersonnelles,
'empathie, la
résolution de conflits,
la collaboration, la
responsabilité
Intégrer et pratiquer
les compétences tout
au long de la journée

» Enseigner les
fonctions exécutives

« Développer un
growth mindset, un
sentiment dl'auto-
efficacité, un
sentiment
d’appartenance

« Utiliser la pleine
conscience, des
outils pour la gestion
du stress

» Enseigner aux
éléves les
compétences
comportementales
et la responsabilité

« Cultiver les
contributions
communautaires

» Réparer les torts en
faisant amende
honorable

Niveau 1 : Utiliser
des modéles
universels pour
apprentissage et la
connaissance du
développement de
I'enfant, de
I'adolescent

* Niveau 2 : Identifier
les services
supplémentaires
nécessaires
Niveau 3 :
Interventions
intensives

* Services de santé
physique, de santé
mentale et services
sociaux

* Partenariats
communautaires

* Engagement de la
famille et de la
communauté

« Enrichissement,
mentorat et soutien
scolaire avant et
apres 'école

« Opportunités
d’apprentissage d’été

« Tutorat

Cependant, les résultats de stratégies et de programmes réussis montrent qu'il est

possible de soutenir un apprentissage et un développement productifs pour tous les

jeunes. Des analyses d'approches ambitieuses et intégrées de I'éducation au niveau de

I'école, du quartier, de la région et du pays ont montré qu'avec une préparation intensive,

des systemes de programmes scolaires ciblés et des ressources équitables, les

éducateur-rices peuvent créer des environnements favorables aux enfants et aux jeunes

qui permettent un développement sain et un apprentissage puissant, méme pour ceux et

celles qui subissent les effets néfastes de la pauvreté (voir, par exemple, Darling-

Hammond, 2010). Ces exemples montrent clairement qu'une application plus large de

cette base de connaissances ne peut pas étre seulement la responsabilité des

enseignant-es et directeur-rices d'école. Un soutien et une préparation adéquats des

éducateur-rices, parallelement a I'élaboration de programmes et d'évaluations réfléchis,

ainsi qu'une politique de ressources saine fondée sur les besoins des éleves sont

nécessaires pour atteindre ces objectifs a grande échelle.
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