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RESUME

Cette recherche vise a cerner la dynamique entre la prescription du travail des orthopédagogues
et ce qu’elles font de maniéere effective au regard de leur travail d’intervention en mathématiques
au secondaire. L'orthopédagogie est une profession qui, au Québec, émerge de la croissante
demande sociale au regard de I"échec et des difficultés scolaires. Etant pourtant institué depuis
plus de 50 ans, il est difficile de brosser un portrait clair quant a la nature et aux fondements de
ce travail tout comme du corpus de savoirs qui le soutient (Office des professions du Québec
[OPQ], 2014 ; Prud’Homme, 2018). D’ailleurs, le fait que plusieurs aspects de la tache de
I'orthopédagogue empietent sur celles de différents acteurs ceuvrant en milieu scolaire
(enseignant, enseignant-ressource, psychologue, orthophoniste, etc.) contribue a la confusion
tout comme a certaines tensions entourant le réle de I'orthopédagogue, mais participe
également a leur difficulté a se faire reconnaitre comme profession distincte (Bergeron et
Barallobres, 2019a; Prud’Homme, 2018). En raison de leur mission partagée avec plusieurs
acteurs du milieu éducatif, les orthopédagogues se retrouvent dans la nécessité de justifier leur
présence par la spécificité de leur approche. Puisque ce sont les politiques locales (plan de service
des écoles) qui ont le dernier mot sur leurs taches (Houle, 2016), les responsabilités et les taches
de I'orthopédagogue varient grandement selon le milieu de pratique (OPQ, 2014). En particulier,
au secondaire et en mathématiques, le travail orthopédagogique consiste en une énigme et
pourtant, le nombre d’éléves en difficulté a cet ordre d’enseignement ne cesse de croitre (Conseil
supérieur de I'éducation [CSE], 2017) tout comme la demande de soutien en mathématiques pour
les éleves (Audet, 2017).

Au croisement de I'approche anthropo-didactique (Sarrazy, 2002) et de I'analyse de I'activité
(Clot, 2015a), le projet tente d’appréhender le travail orthopédagogique dans son épaisseur
contextuelle par la prise en considération des dimensions didactiques, personnelles, collectives
et historico-culturelles de celui-ci. Il s’agit ainsi, dans une démarche qui favorise le dialogue entre
chercheuse et travailleuses tout comme le développement du pouvoir d’agir des personnes
impliquées, de saisir la facon dont les orthopédagogues du secondaire se saisissent des discours
de l'institution, les font les leurs, les transforment, se (re)définissent collectivement en tant que
profession et les fagons dont ces interprétations interagissent dans le cadre d’une activité
singuliére dans les interventions en mathématiques auprés des éléves.

Ces différentes dimensions ont été investiguées par la mise en place d’une méthodologie
multiniveaux afin de les appréhender dans leur interdépendance. Les deux premiéres démarches
consistent en I'étude du contexte historico-culturel du métier, sa création et son développement
ainsi qu’en I'analyse de la prescription du travail. Par la suite, ce sont des entretiens de type focus
group qui ont été menés afin d’accéder aux attendus génériques de I'activité de travail, mais
également afin de mieux cerner les défis, dilemmes et conflictualités de la profession. Finalement,
afin de mieux comprendre la maniere dont se met en place et se personnalise le travail dans une
perspective ou les orthopédagogues sont partie prenante du processus d’analyse, des
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observations couplées d’entretiens post-lecon ainsi, que d’un entretien d’autoconfrontation
simple ont été mis en place auprés de deux orthopédagogues.

Les résultats du croisement de ces analyses permettent, en un premier temps, de mieux
comprendre la maniére dont la relation d’aide, en tant que fondement prescrit de la mission
orthopédagogique, entre en jeu et se déploie comme une contrainte a la fois au sein des
transactions didactiques, mais également sur la maniére dont les orthopédagogues se
réapproprient, en tant que collectif, les régles de leur métier. Ensuite, la démarche menée permet
également de constater la maniére dont les injonctions concernant la réussite scolaire ainsi que
la gestion scolaire y étant associée mettent en tension la relation d’aide orthopédagogique et
favorisent, dans I’action didactique, des logiques de réussite aux dépens de logiques
d’apprentissage par I'entremise de méthodes pédagogiques réputées efficaces qui visent la
production de la réponse attendue par les éléves par I’économie d’un travail épistémique partagé
entre orthopédagogue et éleves. Au final, si la recherche a favorisé une meilleure compréhension
du métier orthopédagogique, elle a également permis aux participantes et participants de se
reconnaitre dans I'autre, de se sentir reconnus, mais également de porter un regard nouveau sur
leur activité par I'entremise de la redécouverte de celle-ci et ainsi de développer un pouvoir d’agir.

Mots clés : orthopédagogie, mathématiques, secondaire, réussite scolaire, difficulté scolaire,
didactique des mathématiques, anthropo-didactique, analyse du travail, activité, action

didactique, jeu didactique.
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INTRODUCTION

Depuis plus de 50 ans, une catégorie de professionnelles? de la difficulté scolaire ceuvre au
Québec: les orthopédagogues. L'orthopédagogie est une profession difficile a cerner, a
comprendre et a décrire puisqu’elle a vécu des transformations importantes depuis sa
constitution, particulierement en raison du fait qu’elle n"émerge pas d’un corpus de savoirs
institués, mais également puisqu’elle a été créée en réponse aux demandes du milieu scolaire
(Gongalves et Lessard, 2013 ; Prud’Homme, 2018 ; Tardif et Lessard, 1992 ; Tardif et Mukamurera,
1999). Son contexte d’émergence en favorise I’'hétéronomie. Habitée par différentes tensions, la
profession orthopédagogique peine, depuis ses débuts, a se tailler une place de par sa nature
incertaine, ses contours flous et sa tache peu balisée (Bergeron et Barallobres, 2019a ; Giroux,

2004 ; Gongalves et Lessard, 2013 ; OPQ, 2014 ; Prud’Homme, 2018).

Si les orthopédagogues doivent principalement intervenir en francais ainsi qu’en mathématiques,
il importe de souligner que ces derniéres ont développé une plus grande expertise en francais en
raison des injonctions ministérielles concernant la prévention des difficultés d’apprentissage en
lecture et écriture (Fontaine, 2008; Giroux et Ste-Marie, 2015; L'Association des
Orthopédagogues du Québec [L’ADOQ], 2003). Ce faisant, le domaine des mathématiques pour
I'orthopédagogie a relativement été sous-investi par la profession tout comme par la recherche
(Fontaine, 2008 ; OPQ, 2014). Alors que la demande de soutien en mathématiques ne cesse de
s’accroitre, les orthopédagogues, elles aussi, réclament plus de formation afin de développer une
expertise professionnelle en mathématiques (Giroux et Ste-Marie, 2015). Si quelques études se
sont attelées a mieux comprendre et a développer des outils et des approches pour
I'orthopédagogie en mathématiques, il importe de souligner que ces études ont presque toutes
exclusivement été mises en place au primaire (Audet, 2017 ; DeBlois et Squalli, 2001 ; Giroux et
al., 2021 ; Giroux et Ste-Marie, 2015 ; Houle, 2016 ; Mary, 2003). Malgré un travail de prévention

des difficultés scolaires institué depuis plus de 20 ans, il faut souligner que I'ordre d’enseignement

1 Le féminin est priorisé pour désigner les orthopédagogues puisqu’il s’agit d’une profession dont la grande
majorité est composée de femmes, et ce, depuis ses débuts (Prud’homme, 2018).



secondaire a lui aussi une vie diagnostique (Prud’homme, 2018) et que le nombre d’éléves
identifiés en difficulté a ce niveau est plus grand qu’au primaire (CSE, 2017). Les orthopédagogues
du secondaire se retrouvent ainsi devant une demande de soutien en mathématiques de plus en
plus grande et, en contrepartie, ne bénéficient que de peu de balises, de soutien et de formation

pour exercer leur métier.

Cette thése pose les premiers jalons d’'une recherche qui vise a mieux comprendre la dynamique
du travail des orthopédagogues du Québec qui ceuvrent au secondaire dans le cadre de leurs
interventions en mathématiques. A mieux comprendre le travail pour le transformer et permettre,
par la démarche mise en place, de favoriser un dialogue entre la recherche et le milieu de travail
afin d’une part, de saisir les significations que les orthopédagogues accordent a leur réalité et de

I'autre, de favoriser un plus grand pouvoir d’agir des personnes impliquées.

Si la confusion concernant I'orthopédagogie est le point de départ de ce projet, nous avons décidé
de faire quelques détours avant d’aborder cette question de front puisque, pour mieux
comprendre le contexte au sein duquel les orthopédagogues travaillent, il importe avant tout de
parler de ce qui incite tout un systeme scolaire a se doter d’'un corps de métier dédié
exclusivement a prévenir, a identifier et a traiter I'anormalité. Des lors, les trois premiers
chapitres de cette thése s’attélent a mieux cerner les discours de la noosphére éducative au
regard de la réussite scolaire, ainsi que I'anormalité (I’échec scolaire) nous permettant ainsi de
mieux saisir le contexte au sein duquel I'orthopédagogie émerge, mais également de comprendre
les fonctions, les conditions d’existence, ainsi que les liens de parenté du discours sur la réussite
scolaire au Québec en tant que dispositif de pouvoir permettant de réguler I'activité des sujets

tout comme de dresser la frontiére entre la norme et I'anormal.

Ce contexte d’émergence étant traité, les chapitres IV a VI visent a aborder la généalogie de
I'orthopédagogie par I'entremise d’études sur I'historique de la profession, mais également a
proposer un premier pas d’analyse du métier par I'’étude de la prescription du travail, nous
permettant ainsi de relever différentes tensions et constats au regard de la tache attendue et des

modeles d’intervention proposés pour les mathématiques tout comme de poser notre objectif



général de recherche consistant a mieux cerner la maniére dont la dynamique du travail

orthopédagogique s’articule dans le cadre d’intervention en mathématiques au secondaire.

Pour ce faire, nous proposons, au septieme chapitre, une triple entrée théorique pour
appréhender notre objet : anthropologique ; par I'activité et didactique. Ce triplet d’entrée, par
I'articulation de I'approche anthropo-didactique (Sarrazy, 2002) et de la clinique de I'activité (Clot,
2015a), favorise une prise en compte des dimensions anthropologiques, impersonnelles,
transpersonnelles, interpersonnelles, personnelles et didactiques du travail orthopédagogique
dans leur interdépendance. La démarche méthodologique multiniveaux mise en place dans le
cadre du projet est présentée au chapitre VIl et se décline en quatre démarches permettant de
saisir la maniere dont les orthopédagogues se saisissent de la prescription, la réorganisent
collectivement et dont les attendus génériques du métier sont personnalisés dans le cadre d’une
activité singuliére en mathématiques : I’étude des arriere-plans de la profession, I'analyse de la
prescription, la mise en place d’entretiens de type focus group (Hennink, 2014) et une démarche
d’observations couplées d’entretiens post-lecon (Margolinas, 2004), ainsi que d’un entretien

d’autoconfrontation simple (Clot et Leplat, 2005).

Le chapitre IX consiste a présenter les participantes et participants, ainsi qu’a effectuer la
description narrative des focus group, des séances orthopédagogiques observées et des
entretiens post-lecon afin de contextualiser les résultats du croisement d’analyses présentés au
chapitre X. Ce dernier, divisé en trois sections, permet d’apprécier la maniére dont le collectif se
redéfinit a I'aune d’une tache principalement pensée pour le primaire, puis de saisir les
équivoques que la démarche d’aide prescrite souléve a la fois pour le collectif ainsi qu’au coeur
de l'activité singuliere des orthopédagogues et, pour terminer, d’identifier les conflictualités, la
mise en tension de la relation d’aide et la concurrence d’intentions que les injonctions concernant

la réussite scolaire induisent pour le métier orthopédagogique.

Finalement, la conclusion porte un regard rétrospectif sur les éléments soulevés dans le chapitre
précédent et met en exergue de nouvelles questions qui ont émergé a la lumiere de cette

recherche.



CHAPITRE 1
LE POIDS DU POLITIQUE EN EDUCATION : UNE HISTOIRE DE REUSSITE SCOLAIRE COMME
INSTRUMENT NORMALISANT

L’éducation (les sciences de I'éducation) constitue un champ dont les frontiéres (ensemble de
regles, de normes orientant la poursuite de fins spécifiques) sont floues puisqu’elle emprunte (et
contribue) a plusieurs disciplines scientifiques et donc, en ce sens, se transforme de facon étroite
avec celles-ci (Hofstetter et Schneuwly, 2014). A cet effet, Poupeau (2003), s’inspirant du cadre
bourdieusien, mentionne que le flou qui entoure la définition d’une discipline accentue les luttes
entre les tenants et les prétendants du titre savant du champ qui contribuent a structurer I'espace
de recherche. Cette dynamique particuliere entraine avec elle certaines tensions et hétéronomies
du champ faisant, entre autres, en sorte que les concepts sont malléables et non figés (Champy-
Remoussenard, 2008 ; Hofstetter et Schneuwly, 2014) : « plus un champ est hétéronome, plus la
concurrence est imparfaite et plus il est loisible aux agents de faire intervenir des forces non
scientifiques dans les luttes scientifiques » (Bourdieu, 1996, p. 26). Le champ de I’éducation,
puisqu’il est la résultante d’un processus de disciplinarisation secondaire?, est ainsi fortement
sensible a la demande sociale provenant a la fois des milieux de pratiques (contribuer aux
impératifs de la pratique) et du politique (améliorer I'efficience des pratiques pédagogiques a des
fins de diplomation, par exemple). Cette production de savoirs fortement encadrée par une
recherche de finalités et de techniques aux significations éthiques et politiques constitue au sens
de Charlot (1995) un ressort puissant pour la confrontation entre savoirs, pratiques et finalités,
mais également un risque. A ce sujet, des chercheurs remarquent la « force d’imposition des
objets et des problématiques du politique vers la recherche » (Grossmann et Roiné, 2015, p. 4)
faisant craindre une prise en charge considérablement plus importante de I’Etat sur les disciplines

- une sociologie d’Etat- (Poupeau, 2003).

2 Pour Hostetter et Schneuwly (2014), les sciences de I’éducation se seraient construites a partir de savoirs élaborés
autour d’'un champ professionnel (de pratique) déja établi. Un processus de disciplinarisation secondaire se
caractérise ainsi par le fait que la construction d’un champ disciplinaire a suivi la constitution du champ professionnel.



La noosphére3 du champ de I’éducation, en tant qu’espace social ou les principaux représentants
du systéme négocient, élaborent et débattent des enjeux (Bergeron, 2017 ; Brousseau, 1998 ;
Chevallard, 1991 ; Roiné, 2015 ; Sarrazy, 2002), est donc caractérisée par un nombre foisonnant
de discours qui y circulent et qui contribuent a sa structuration ou a sa fragmentation (discours
pédagogique, institutionnel, scientifique, syndical/associatif et sociologique). Le contexte de
production de ces discours, mis en circulation par des acteurs et des groupes aux postures
différentes et poursuivant des intéréts particuliers (leur visée, leurs valeurs, leurs normes, les
régles de production, leur condition historique, leur statut en société, leur position dans le réseau
d’information, etc.) (Cellard, 1997 ; Foucault, 1969) devient un enjeu fondamental. Parmi ces
groupes, il en est un qui possede un capital substantiel : il s’agit de I'institution politique. C’'est
principalement de ce groupe dont il sera question puisqu’il induit un discours centré sur les
finalités au sein de la noosphére scolaire qui prend particulierement la forme de mots d’ordre

(Chevallard, 1995)%.

De facon générale, le discours institutionnel en éducation vise a convaincre, prescrire et d’une
certaine facon, il donne sa légitimité aux projets éducatifs (Grossmann et Roiné, 2015 ; Van der
Maren, 2003), en définissant et véhiculant des valeurs, des buts, des finalités (Bélanger, 2008) et
en s’instituant comme un discours de vérité (Charaudeau, 2005). L'influence de la spheére
politique en éducation s’étend a la fois sur la recherche, mais également sur les pratiques
enseignantes (Giroux, 2014). Agissant a la fois comme régulateur des pratiques (par I'instauration,
dans le cas particulier du Québec, de programmes de formation de I'école québécoise et autres
circulaires ministérielles), de la formation des maitres (par I'entremise du Comité d’agrément des

programmes de formation a l'enseignement [CAPFE] et le référentiel des compétences

3 Pour Sarrazy (2002, p.11) : [L]a noosphére se rapporte a une partie de I'espace social dans laquelle les représentants
du systéme d’enseignement (les membres des commissions ministérielles, les représentants de la société — parents
d’éléves, spécialistes de la discipline, auteurs de manuels, des revues scientifiques ou militantes...) pensent,
négocient, débattent de ce qu’il convient de faire ou de changer dans le systeme d’enseignement.

4 Pour Chevallard (1995, p.2), les politiques éducatives ainsi que la vie des systémes d’éducation « se déclinent en
mots d’ordre » qu’il compare a des doctrines. Ces mots d’ordre sont des étiquettes rapidement mises en circulation,
mais ol le contenu reste a construire et ou, parfois méme, il demeure inconstruit. Un mot d’ordre est présenté
comme une prescription dont il est difficile de débattre puisqu’il s’agit de considérer une variable de I'enseignement
réel et d’en déclarer que le systeme complexe qu’est I'enseignement peut étre piloté a partir de cette unique variable
- autrement dit, qu’il est tout- (la différenciation, I’autonomie, par exemple).



professionnelles) et de la recherche (en tant que promoteur et commanditaire), il est possible, en
suivant la pensée foucaldienne, de la considérer comme une institution qui est productrice de
savoirs et qui engendre (et oriente) la production de savoirs en éducation. En d’autres termes,
cette institution exerce, par I'entremise des techniques et de discours, un certain pouvoir

permettant de contréler une activité voire méme de la normaliser.

1.1 L’école comme institution hiérarchisante et normalisante

En occident, le XIX® siecle est caractérisé en partie par une plus grande prise en charge de I'état
pour ses citoyens, et ce, particulierement en ce qui concerne les politiques sociales (Ball, 2012).
Au cours de cette période, I'’émergence des politiques d’éducation peut étre considérée comme
une redistribution des responsabilités entre I'état, I'école, le corps enseignant et les parents (Ball,
2012). Durant cette méme période, au Québec, le projet d’éducation de masse, portée par
I'arrivée d’une société démocratique, fait passer le nombre d’écoles de 804 a 6 100 entre les
années 1840 et 1900 (Prud’'Homme, 2018). La démocratisation de I’éducation participe au recul
du travail juvénile, déplagant des lors « la performance scolaire » comme échelle pour mesurer la
normalité (ou I'anormalité) de I'’enfant. En effet, les sciences hygiéniques du Québec, qui jadis
avaient pour mission de régler le probleme de mortalités infantiles, voient cette tendance
s’infléchir entre les deux guerres (Turmel, 2017). Les progrés scientifiques de la santé et
I'impératif de réduction du taux démesuré de mortalité infantile dépassé, les sciences
hygiéniques étendent alors leur champ d’expertise « du corporel au psychique et enfin a
I'intelligence » (Turmel, 2017, p.305). Le Québec assiste ainsi a une vaste opération de
catégorisation et de classification de I'enfance ou santé et hygiéne constituent des voies d’acces
avantageuses pour observer le passage a la modernité de la province. A partir de ce moment,
c’est tout un arsenal d’'instruments qui est développé afin de mesurer le niveau cognitif, langagier
et méme moteur attendu de I'enfant selon son age (par exemple, le test de Ql) qui seront, entre
autres, utilisés a I'école (Prud’Homme, 2018 ; Turmel, 2013, 2017). Ces instruments permettent
ainsi de différencier les individus relativement a une regle d’ensemble fonctionnant comme une

moyenne a respecter (Foucault, 1975a).



Des sociétés comme le Québec assistent des lors a une étatisation des mécanismes de

> » (Foucault, 1975a) - de la discipline en institutions fermées a leur

« discipline
désinstitutionnalisation vers un dispositif panoptique (en référence a Bentham) - ou I'école qui
était a l'origine gérée par des groupes religieux se transforme en institution gérée par des
Commissions scolaires ® (CS) (paroissiales, puis linguistiques en 1998) reliées a un état
gestionnaire. L’étatisation a permis une mise en relation, un prolongement des institutions
disciplinaires et une centralisation des dispositifs de pouvoir ol le dispositif est défini comme
ensemble hétérogene constitué de matériel, d'immatériel, de discours, d’institutions, de
techniques, de lois et d’instruments de normalisation et de régulation (Foucault, 1975 a ; Ndvoa,
1998). Dans une telle veine, I’école est partie prenante d’un dispositif de pouvoir plus large

permettant au pouvoir - en tant que situation complexe et stratégique d’une société - de s’exercer

en maximisant les effets des techniques disciplinaires (Foucault, 1975a ; Lafleur, 2015).

L’école, en tant gqu’institution disciplinaire, met en ceuvre diverses techniques permettant de
transformer les individus et de les hiérarchiser conformément a des normes préétablies ainsi qu’a
un projet normalisant de société (Foucault, 1975a; Habermas, 1992 ; Pallotta, 2017).
Transformant de facon marquée la vie des familles, « I’école devient un monde en soi » qui vise a
participer a la formation de citoyens et travailleurs plus instruits et donc, plus efficaces
(Prud’Homme, 2018, p. 17). En d’autres termes, I'école est un moyen d’agir « sur les possibilités
d’actions des individus » (Foucault, 2001, p. 1056) pour faire croitre le potentiel d’utilité de ceux-

ci en les préparant, entre autres, a devenir de la main-d’ceuvre fiable et productive :

[le pouvoir disciplinaire] a pour fonction majeure de « dresser » ; ou sans doute, de
dresser pour mieux prélever et soutirer davantage. Il n’enchaine pas les forces pour
les réduire ; il cherche a les lier de maniére, tout ensemble, a les multiplier et a les
utiliser. [...] La discipline « fabrique » des individus ; elle est la technique spécifique

> Dans ce cadre, la discipline est définie comme une répartition des individus dans I'espace par la mise en ceuvre de
diverses techniques en tant que technique de pouvoir et une production de savoir (Foucault, 1975a).

6 Depuis le 15 juin 2020, les Commissions scolaires sont maintenant appelées : Centres de services scolaire (CSS).
Dans le cadre de ce projet, nous nous tiendrons au terme Commissions Scolaires puisque I'entiéreté des documents
relatifs a ces organisations on été publiés avant le changement de titre.



d’un pouvoir qui se donne les individus a la fois pour objets et pour instruments de
son exercice. (Foucault, 1975a, p. 161)

Ce contréle de I'activité permet une incorporation a I’école de dispositions disciplinaires qui sont
requises par le monde du travail - en tant qu’appareil productif. Outre le controle de I'activité,
I’école mobilise différentes techniques qui visent, entre autres, a organiser I'espace par
I'attribution de rangs (dans I'espace physique et sur I’échelle du mérite) et a évaluer la capacité
des individus face a la norme par I'archivage des conduites antérieures (Foucault, 1975a ; Pallotta,

2017).

Afin de réaliser ces objectifs, I'école met en ceuvre des moyens de dressement disciplinaire
comme la surveillance hiérarchique, la sanction normalisatrice et I'examen. La surveillance
hiérarchique agit de I'intérieur de I'appareil en tant qu’aménagement d’observations réciproques
et hiérarchisées qui, opérant comme une mécanique, contraignent par le jeu du regard. Elle agit
en tant que pouvoir multiple et anonyme qui certes repose sur des individus, mais principalement
dans un réseau de relations ascendantes et descendantes ou le surveillant est perpétuellement
surveillé (Foucault, 1975a). La sanction normalisatrice, quant a elle, est « [I]a pénalité perpétuelle
qui traverse tous les points, et contréle tous les instants des institutions disciplinaires, compare,
différencie, hiérarchise, homogénéise, exclut. En un mot elle « normalise » (Foucault, 19753,
p. 185). S’effectuant par de petits actes subtils, mais répétitifs, « symptome d’'une mutation dans
I'art de punir » la sanction normalisatrice est omniprésente (Pallotta, 2017, s.p.). C’'est par
I’entremise de la référence a des performances et a des conduites singulieéres dans un dispositif
de comparaison, de la contrainte d’'une conformité a réaliser, de la différenciation des individus
en fonction de cet idéal a atteindre (régle d’ensemble), de la hiérarchisation, de la mesure en
termes de capacités des individus et de la délimitation entre l'atteinte de la contrainte
relativement aux différences (a I'anormal) que la sanction normalisatrice opére (Foucault, 1975a).
Finalement, 'examen est une surveillance hautement ritualisée (regroupant les deux moyens
précédents) qui permet de classer, qualifier et de punir en établissant une visibilité sur les
individus (Foucault, 1975a ; Pallotta, 2017). L’école, dans cette perspective, est un lieu ou pour

apprendre, il faut étre examiné.



Il semble approprié, dans un tel cadre, de faire I’hypothése, qu’a I'heure actuelle, un des
instruments de hiérarchisation et de normalisation des individus est le concept de « réussite
scolaire » qui agit comme un espace de différenciation, une regle d’ensemble, de contréle qui

trace la limite entre le normal et la déviation a la norme.

Dans plusieurs pays de 'occident, a partir des années 1970-1980, améliorer le rendement du
systéme scolaire devient un impératif social puisqu’il est gage, entre autres, d’'une hausse de
productivité au travail (Charlot, 1995 ; Morel, 2014a). Au Québec, la réussite scolaire est une
finalité prégnante qui habite le projet politique en éducation. Pierre angulaire des orientations
ministérielles depuis plus de 20 ans (ministére de I’'Education du Québec [MEQ], 1999) sous la
banniere le succes pour le plus grand nombre, |a réussite scolaire ne se présente plus seulement
comme finalité politique a atteindre, mais également comme objet de recherche et parfois méme
un impératif des appels de concours pour le financement de la recherche (FRQSC : Action

concertée)’.

Deés lors, c’est tout un dispositif qui se met en place afin de répondre a cette nouvelle exigence :
projet de loi n° 1052 ; politiques scolaires ; programmes de formation, etc. Ce dispositif, loin d’étre
activé par une source de pouvoir unitaire, fonctionne en tant que « machine a faire voir et a faire
parler » (Deleuze, 2003, p. 316) et est indissociable des discours qui participent a sa circulation

(Foucault, 1975a ; Névoa, 1998).

1.2 Les discours comme vecteurs du pouvoir

Pour qu’un discours comme celui a propos de la réussite scolaire s’instaure, certaines conditions

d’existence, de coexistence et de maintien doivent lui préexister et ces conditions dépassent

7 Appel de propositions pour le programme de recherche sur la persévérance et la réussite scolaire :
https://frg.gouv.qc.ca/appel-de-propositions-programme-de-recherche-sur-la-perseverance-et-la-reussite-

scolaires/

8 Le projet de loi n° 105 vise la modification de la loi sur I'instruction publique afin d’attribuer au Ministre le pouvoir
d’émettre des directives aux commissions scolaires concernant les objectifs de réussite scolaire et modifie les
mécanismes de planification et de reddition de comptes: http://www.assnat.qc.ca/fr/travaux-
parlementaires/projets-loi/projet-loi-105-41-1.html



https://frq.gouv.qc.ca/appel-de-propositions-programme-de-recherche-sur-la-perseverance-et-la-reussite-scolaires/
https://frq.gouv.qc.ca/appel-de-propositions-programme-de-recherche-sur-la-perseverance-et-la-reussite-scolaires/
http://www.assnat.qc.ca/fr/travaux-parlementaires/projets-loi/projet-loi-105-41-1.html
http://www.assnat.qc.ca/fr/travaux-parlementaires/projets-loi/projet-loi-105-41-1.html

largement la subjectivité psychologique des sujets (Foucault, 1969). Le systéme de formation
discursif n’est pas si simple et comme I'a fait remarquer Foucault (1969), on ne peut parler de
n’importe quoi a n’'importe quelle époque et dans n’importe quelle condition. Les objets discursifs
-tel qu’il les nomme- existent dans un ensemble de rapports complexes entre des conditions
historiques, économiques et politiques, des systemes de normes, des formes de comportements
et des institutions qui lui permettent de prendre forme et puis de perdurer (Foucault, 1969 ;
Olivési, 1994). Loin de définir la constitution interne de ces objets, ces relations agissent a titre

de domaine de parenté au sein duquel le discours (en tant qu’ensemble d’énoncés) apparait.

Existant au-dela des textes, des individus et des groupes qui le véhiculent (Maingueneau, 2014 ;
Olivési, 1994), le discours possede un caractere transformateur et actif au méme titre qu’une
« pratique » puisqu’il forme systématiquement les objets dont il parle (Foucault, 1969, p. 71) :
« certes, les discours sont faits de signes ; mais ce qu’ils font, c’est plus que d’utiliser ces signes
pour désigner les choses. C’'est ce plus qui les rend irréductibles a la langue et a la parole ». En
effet, son existence est rémanente et il est offert a la répétition, a la transformation ainsi qu’a la
réactivation. Il est lié a la fois a un passé par les situations qui I'ont provoqué et a la fois a un

devenir de par les conséquences qu'’il incite.

Par cette entreprise, parler c’est faire quelque chose et, non seulement, I'expression d’une pensée
singuliére ou la traduction de nos connaissances. L'ajout d’'un énoncé a un ensemble préexistant
d’énoncés est un geste compliqué et colteux impliquant des conditions et des régles. Dés lors,
un changement dans le ou les discours n’est pas le produit de nouvelles idées ou de créativité
intrinséque a un individu, mais cela suppose des transformations au sein d’une pratique, puis de

celles qui I'avoisinent et dans leurs articulations communes (domaine de parenté).

Un discours, en ce sens, est un ensemble d’énoncés qui relevent d’'un ensemble de régles de
fonctionnement communes et de conditions qui reglent son existence et son utilisation par tout
individu qui parle dans ce champ discursif (Foucault, 1969). Puisqu’il est de part en part historique,
la question a soulever n’est point celle de son apparition dans une histoire sociale, mais plutét

celle relative a ses conditions d’existence (son maintien, ses ruptures, son unité, sa discontinuité
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et son mode d’existence) : « quelle est cette singuliere existence, qui vient au jour dans ce qui se

dit, - et nulle part ailleurs ? » (Foucault, 1969, p. 43).

Tel que soulevé précédemment, le discours prend forme et joue un role a I'intérieur du dispositif
de pouvoir puisqu’il en permet la circulation. Il n’a pas comme source le pouvoir ni ne lui donne
son origine : c’est le pouvoir qui opére a travers celui-ci, car le discours est un élément de ce

dispositif stratégique (Foucault, 2001).

Quant au discours institutionnel, qui posséde un capital important au sein du champ de
I’éducation, certains le considerent comme rhétorique (Amossy, 2008 ; Perelman et Olbrechts-
Tyteca, 2008), comme élément de dispositifs de pouvoir (Foucault, 1969), comme instaurant un
régime de vérité (Charaudeau, 2005 ; Névoa, 1998) ou encore, en tant que partie intégrante d’une
discussion idéologique a grande échelle (Bakhtine, 1929 ; Bélanger, 2008). Dans ces approches
distinctes, il est toutefois possible de soulever le caractére actif et transformateur que les

chercheurs prétent aux discours.

Suivant Angenot (1984), qui s’inspire des théories bourdieusiennes, le discours institutionnel
engendre des légitimations : il est partie prenante du « pouvoir symbolique » qui concourt a
« faire voir et faire croire, [a] confirmer ou [a] transformer la vision du monde, et par 13, I'action
sur le monde, donc le monde [...] » (Bourdieu, 1980, p. 210). De ce fait, c’est la croyance en la
légitimité des mots et de I'instance ou des personnes qui les prononcent qui donne pouvoir aux
mots d’ordre et cette croyance s’instaure, se produit et se reproduit dans la structure du champ
entre dominants et dominés (Angenot, 1984 ; Bourdieu, 1977). Ce type de discours, comme le
mentionne Angenot (1984), ne sert pas nécessairement a tenir les dominés par leur foi implicite,

mais plutét a les rassembler et les convaincre pour qu’ils accordent leur foi :

En légitimant et en homogénéisant certaines pratiques de langage, le [discours social]
produit la société comme coexistence, consensus, « convivialité doxique », parce qu’il
est un lien pan-social entre des individus aux statuts et aux réles divers et qu’il lie dans
un acquiescement muet ceux mémes a qui il refuse la parole, mais non le droit
d’écouter. (p.26)
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Dans le cadre de la premiere partie de ce projet de these, c’est plus particulierement le discours
portant sur la réussite scolaire au Québec en tant que partie prenante d’un dispositif (en
référence a Foucault, 1975a) qui faconne, régle, contréle, normalise, distribue et régule « les
sujets-corps inscrits a I'intérieur d’un champ d’observation » (Lafleur, 2015, p. 6) qui devient objet
central d’intérét. Or, si le discours, en tant qu’élément d’un dispositif stratégique de relations de
pouvoir, permet la circulation de celui-ci, il importe de considérer le pouvoir non pas comme un
phénomeéne homogeéne, mais plutét comme quelque chose qui s’exerce en réseau sur lequel des

individus circulent et sont en position a la fois de le subir et I'exercer.

We are active within relations of power. Power is not then a structure but rather a
complex arrangement of social forces that are exercised; it is a strategy, embedded in
other kinds of relations. It is calculative but non-subjective. It has rationality separate
from the individuals who enact it. (Ball, 2012, p. 30)

Dans une telle perspective, le discours circulant a propos de la norme de réussite scolaire est
considéré comme un des éléments des dispositifs de pouvoir et de savoir dans la noosphére
scolaire. Discours qui, en tant que pratiques, sont réactivés, redéfinis et transformés dans un agir
guotidien des sujets-corps, dans des dispositifs de production du savoir ainsi que dans un
imaginaire® collectif et qui contribuent 3 la structuration du champ de I’éducation. Afin de mieux
comprendre les conditions d’existence et de maintien de cette norme tout comme de sa fonction
au sein de la société, il importe d’en retracer les mouvements historiques et sociaux, ainsi que les
liens de parenté qu’elle entretient avec différents dispositifs, groupes, institutions et finalités
d’une société. En considérant les aspects théoriques entourant la notion de pouvoir et de discours
précédemment traités, ce sont plusieurs éléments du dispositif (lois, programmes de formation,
organisation temporelle, etc.) entourant la réussite scolaire qui sont traités afin de comprendre

comment agit cette norme.

J Les imaginaires, selon Charaudeau (2005), sont engendrés par les discours qui circulent au sein de groupes sociaux.
Ces discours s’organisent ainsi en « systemes de pensée cohérents » qui a la fois générent des valeurs, justifient
I'action sociale et s’enracinent dans une mémoire collective.
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Si la compréhension des différents mouvements entourant la réussite scolaire permet de saisir la
singularité de I'’expérience individuelle, I'’étude de cette derniére est tout autant nécessaire pour
saisir le phénomene dans sa totalité (Archambault et al., 1998) et plus particulierement la relation

complexe, dynamique, transformatrice entre I'individu et la structure (le nexus) (Stetsenko, 2016).
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CHAPITRE 2
LA REUSSITE POUR TOUS : UNE NORME QUI S’INTENSIFIE

Orientation prioritaire des réformes en éducation du début des années 2000 au Québec, la
réussite scolaire pour tous devient la banniére des programmes éducatifs de la province
(Bergeron, 2017). Ce terme particulierement prégnant dans les programmes de formation de
I’école québécoise du secondaire (PFEQ) du ministére de I'Education du Québec (MEQ, 2007b)
semble la nouvelle marotte du systéme scolaire québécois et implique tout un arsenal de mesures,

lois, programmes, etc. visant sa mise en place et sa réalisation.

Espace hiérarchisant et normalisant, il importe de préciser la facon dont la réussite scolaire crée
un espace de différenciation et de contréle, ainsi que les moyens mis en place pour dresser la

limite entre ce qui est normal et la déviation a la norme.

La réussite scolaire étant un concept étroitement lié a un contexte social et politique, I'institution
politique détient une place importante puisqu’elle posséde, de facon plus marquée que d’autres
groupes, « l'aptitude a créer et modifier les catégories de perception du réel, par sa législation et

codification administrative de la réalité » (Roiné, 2009, p. 21).

C’est donc a partir de la sphére politique que la norme de réussite scolaire est appréhendée et
plus particulierement les mouvements historiques qui ont contribué a son maintien et sa
transformation, les différents discours et instruments qui contribuent a sa mise en place, et ce, a
travers un corpus d’analyses historiques, de circulaires ministérielles, de programmes de
formation et de projets de loi. Ce passage par la sphére politique permet tout d’abord de repérer
les différents moyens de dressement disciplinaire mis en place pour normaliser, mais également
d’aborder d’autres discours, groupes, techniques et instruments qui avoisinent, qui agissent

comme domaine de parenté et qui contribuent au maintien et a l'intensification de cette norme.
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2.1 Quelques éléments sémantiques autour du concept de réussite

Réussite est un terme pluriel et polysémique qui est couramment employé sans toutefois que la
guestion du sens soit posée (Marquis, 2016). La réussite peut étre appréhendée sous différents
aspects : sociale, économique, politique, scolaire et éducative. Deés lors, « la réussite » devrait
plutét étre entrevue en termes « des réussites » puisque le terme prend divers sens au cours de
I’histoire, mais également selon les diverses instances ou il est employé. Ce terme est rarement
employé seul et cet usage transitif du terme ne se présente qu’au XIX® siecle et devient alors usuel

(Rey, 2012) :

Réussir : emprunté a l'italien riuscire proprement « ressortir » d’ou « déboucher » et
par un développement abstrait « avoir du succés ». Du latin ri : itération et uscire
« sortir » [qui a donné issue] Sens vivant jusqu’au XVII : Le verbe a d’abord signifié
« résulter », « sortir » (réussir de) et « avoir pour conséquence », « se révéler ». Sens
moderne : « Aboutir a un heureux résultat ». Le sens de se révéler vrai (Corneille) a
disparu. Réussir pouvait a I'origine désigner une issue bonne ou mauvaise. ~ Au
XVlle siecle, le verbe commence a diversifier ses constructions, s’employant
intransitivement d’abord en parlant de ce qui est bénéfique a quelqu’un (1631) puis
en parlant aussi d’une personne qui obtient un succes dans un domaine (1624) suivi
dans ce cas d’un substantif ou (1627) d’un infinitif. (Rey, 2012, p. 1937)

Ainsi, il y a a la fois le sens « sortir de » et « aboutir a un heureux résultat » et ce sens varie
grandement selon le qualificatif qui lui est attitré, mais également selon le contexte dans lequel
il est énoncé (réussite : financiére, sociale, politique, etc.). La réussite semble également associée,
dans son sens commun, & une forme processuelle de comportement d’ascension sociale. A ce
sujet, Moisa (2011) montre comment le terme de réussite se présente de plus en plus comme un
des outils de la définition identitaire du sujet - d’un lieu, voire méme d’un pays - concernant sa
place, sa position et son statut en société (ou dans le monde) relativement a la comparaison de
son capital matériel et symbolique. Elle agit des lors en tant qu’élément régulateur et de

classement qui se définit en interaction avec I’autre au sein d’une société.

En raison de son étendue sémantique, Marquis (2016) constate également que le terme réussite
est une catégorie de discours qu’il est possible de le qualifier d’attracteur idéologique. Cette

particularité du terme fait en sorte qu’il peut référer a la fois a un processus, un résultat, une
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situation, un probleme et qu’il peut étre individuel ou collectif (Marquis, 2016). De son usage
guotidien presque banal - allant de soi -, il est possible de considérer, en suivant la distinction
faite par Barbier (2000) entre sémantique de I’action et sémantique d’intelligibilité des actions,
gue le terme « réussite » renvoie a la premiére forme de sémantique puisqu’il est chargé de
valeurs, d'impératifs, de finalités et de jugements des acteurs qui en font I'usage ; ce qui contribue

a son caractere équivoque.

Quant a la réussite scolaire, Marquis (2016) fait remarquer que le Dictionnaire actuel de
I’éducation ne contient pas de définition de « réussite scolaire », mais simplement des renvois a
des synonymes et antonymes tels que performance, rendement scolaire et échec scolaire. Ainsi,
la réussite scolaire avoisinerait certaines notions comme : « courbe normale, dépression, langue,
moi scolaire 19, motivation, motivation intrinséque, pédagogie corrective, pédagogie de la

réussite, préalable, quotient intellectuel, test de préalables » (Legendre, 2005, p. 1195).

2.2 Laréussite scolaire au Québec des années 60 a aujourd’hui

Au fil des siécles, ce concept s’est construit en étroit lien avec deux composantes de la dynamique
sociale et de I'accomplissement de ’lhomme en société : le milieu institutionnel scolaire et la
tradition familiale (Moisa, 2011). Le passage d’un mode traditionnel d’enseignement (un contréle
a la fin de la scolarité) a un mode plus scolaire (des étapes a franchir, une temporalité normée
par I'état) a mené a un modele plus normé, uniformisé et découpé qui a bouleversé la notion de
réussite par lintroduction d’évaluations fréquentes, ainsi que de normes temporelles

importantes.

De la méme facon au Québec, a I'aube des années 1960, la scolarisation, qui auparavant n’était
accessible que pour une minorité de la population québécoise, se voit transformée par la
publication du rapport Parent (Chenard et Fortier, 2005 ; Laferriere et al., 2011) qui produit un

changement majeur en éducation. En effet, dans le rapport de cinq volumes, les orientations

10 Selon le dictionnaire actuel de I’éducation (Legendre, 2005), le moi scolaire est le jugement que I'éléve porte sur
lui, ses capacités, ses possibilités de réussite dans ses apprentissages. En d’autres termes, son sentiment d’efficacité
et de compétence relativement a différentes taches.
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visent principalement I'enrayement du modeéle scolaire élitiste et la création d’un ministere de
I’Education afin de rattraper ce qui était considéré comme un sérieux retard pour le Québec en
éducation comparativement a d’autres provinces comme I'Ontario. Ce retard était notamment
dd au fait que la scolarisation obligatoire a été mise en place au Québec en 1943, soit 52 ans aprés
I’Ontario (Turmel, 2017). Visant la démocratisation du systeme d’enseignement, I'acces a tous
ainsi que I'égalité des chances, ce rapport avait comme objectif d’accroitre le nombre d’éléves
poursuivant leurs études a un niveau supérieur. C'est donc I'accessibilité aux études qui devient
un enjeu majeur en éducation lors des années 1960 pour attester de la réussite du systeme

scolaire.

A partir de ce moment, la société québécoise met en branle divers moyens, partenariats et comité
d’étude (e.g. Comité provincial sur I’enfance exceptionnelle - COPEX) afin d’évaluer la mise en
place des nouvelles orientations. La premiére mesure utilisée a été de comptabiliser les
inscriptions aux programmes d’études. Les objectifs concernant I'accessibilité atteints vers la fin
des années 1970, les préoccupations se sont déplacées vers la réussite des étudiants (Chenard et
Fortier, 2005). Pour ce faire, un premier pas a consisté a comptabiliser les diplomés par discipline,
mais bien rapidement durant les années 1980, cette méthode a été remplacée par le suivi de
cohortes afin de déterminer le pourcentage de diplomation, mais également d’abandon. Puisque
cette méthode fournissait des mesures considérées partielles et ne s’attardant qu’a I’entrée et a
la sortie des éléves, un nouveau modele était requis pour fournir un portrait plus complet de la
réalité complexe qu’est le cheminement des étudiants (Chenard et Fortier, 2005). C’est ainsi que
plusieurs travaux de recherche se sont penchés sur la réalité de « I'abandon » afin de montrer
gue la réussite des études ne peut étre expliquée que par |'obtention d’un dipléme.
L'identification de différents facteurs (changement de programme ou d’institution, interruption,
abandon, etc.) a permis aux institutions de prévenir « '|abandon » en favorisant la « rétention »

des éleves (Chenard et Fortier, 2005).

A partir des années 1990, la réussite ne se mesure plus par la seule poursuite d’études
supérieures, mais doit également prendre en considération la qualification des éleves pour

favoriser I'acces réussi au marché de I'emploi. Si la question de la réussite scolaire est une
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préoccupation marquante historiquement, c’est qu’elle est indissociable d’enjeux économiques
(Demers, 2016 ; Laferriere et al., 2011 ; Moisa, 2011). En effet, lorsqu’elle est définie comme
I'atteinte d’objectifs de formation (qualification, diplomation, etc.), elle est porteuse de
considérations économiques dans le sens que I'obtention du dipldme d’études secondaires est
gage d’une meilleure employabilité, de meilleures conditions de vie et mene ainsi a une meilleure
participation a I'essor économique de la société. Au contraire, I'absence d’un diplome est
représentée comme colteuse pour la société - délinquance, problémes de santé, chémage, etc. -
(Demers, 2016 ; Laferriere et al., 2011; Moisa, 2011). A ce sujet, les défis qu’entraine la
mondialisation ameénent le systéme politique a réinvestir de facon massive en éducation afin
d’accroitre le niveau de compétitivité a I'international et augmenter le taux de diplomation au
niveau secondaire (signe de stabilité économique d’une province, d’un pays) (Chenard et Fortier,

2005).

Quant a la premiere décennie des années 2000, celle-ci florissante en termes de réformes
scolaires et de nouvelles politiques éducatives a saveur « inclusives », se présente comme un
remaniement du systéme scolaire qui se veut plus inclusif et ouvert a la différence. En effet, les
années 2000 s’amorcent avec la Politique de I'adaptation scolaire (MEQ, 1999) qui réinvestit
encore une fois (aprés le rapport COPEX de 1976) les orientations du rapport parent concernant
une école accessible et de qualité pour tous. Par ce nouveau mot d’ordre, la réussite doit
maintenant étre considérée selon trois missions : « instruire, socialiser et qualifier » (MEQ, 1999,
p. 11). Toujours dans une perspective de prise de mesure de la progression des éléves en un
temps imparti, le ministére tente toutefois d’en assouplir la définition : «la réussite c’est
I’obtention de résultats observables, mesurables et reconnus qui rendent compte de I'évolution
de I'éléve, des progres continus enregistrés » (MEQ, 1999, p. 17). Dans cette optique, la réussite
éducative (se voulant plus égalitaire et inclusive) est une facon de considérer différemment la
réussite de tous les éleves, particulierement de ceux qui dérogent a la norme établie. Cette
réussite ne se traduit donc pas nécessairement par I’obtention du diplome d’études secondaires
(DES), mais peut se traduire par un objectif de qualification ou de socialisation. Cette formulation
va ainsi perdurer jusqu’a faire I'objet d’une premiére politique de la réussite éducative en 2017

(MEQ, 2017a).
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Quelques années plus tard, avec la stratégie d’action (L’école j’y tiens !) implantée en 2009 (MEQ),
I'impératif de réussite scolaire - mission d’instruction - semble prendre davantage d’'importance
gue les considérations de socialisation. En effet, le nombre important de décrocheurs scolaires
met en péril la norme de réussite scolaire par diplomation. Dés lors, la visée de cette stratégie est
de « convaincre » les éléves de persévérer dans le curriculum scolaire (MEQ, 2009, p. 6) et le
résultat attendu est la hausse du taux de diplomation a 80 % pour 2020. La noosphére scolaire
voit alors le concept de persévérance scolaire prendre une importance considérable a la fois dans
les circulaires ministérielles (MEQ, 2009), au sein de propositions de projets de recherches
(programme de recherche sur la persévérance et la réussite scolaires - PRPRS) ainsi que dans des

événements d’envergure au sein de la province (les journées de la persévérance scolaire).

2.3 Quand réussite éducative rime avec réussite scolaire

De fagon plus récente, la politique de réussite éducative de 2017 réinvestit cette vision décrite
dite plus inclusive dans le projet de la politique de I'adaptation scolaire : « [e]n mettant I'accent
sur la réussite éducative, on dépasse la simple obtention d’un dipléme ou d’une qualification. On
affirme I'importance d’agir t6t auprés des enfants et des éléves et on rappelle que cette action
déterminante est |'affaire de tous » (MEQ, 20174, p. 5). Un des principaux arguments soutenant
le projet est le contexte international de transformation des systemes éducatifs afin de répondre
a certains objectifs de performance et d’équité dans le cadre d’enquétes d’envergure (e.g. PISA).
Désormais, ce n’est plus un taux de 80 % de diplomation et de qualification qui est attendu pour
2020, mais un taux de 90 % a atteindre pour 2030. Il est possible de regrouper les sept objectifs

énoncés dans ce document en trois catégories :

1) Les objectifs portant sur I'augmentation de la performance individuelle en lien avec la
diplomation, les épreuves ministérielles et le niveau de compétence en littératie (obj. 1, 4
et 5).

2) Les objectifs centrés sur la réduction des écarts entre les parcours des différentes
catégories d’éleves qui dérogent a la norme temporelle et académique (obj. 2, 3, 6).

3) Un objectif centré sur I'état physique des écoles (obj. 7).
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Les objectifs du projet se resserrent autour de la diplomation, de la qualification et de
I’'augmentation du taux de réussite a des épreuves ministérielles. Dans son opérationnalisation,
cing des sept objectifs rendant compte de la réussite éducative sont principalement liés a la
réussite scolaire (augmentation des résultats scolaires, de la diplomation et normalisation du
cheminement scolaire des éléves en difficulté selon leur age) (MEQ, 2017a). Les deux autres
objectifs concernent I'amélioration du parc immobilier et la diminution du taux d’éléves entrant
au secondaire dans le réseau public a 13 ans et plus (MEQ, 2017a). En ce qui concerne le caractére
inclusif (I’équité) de celle-ci, il semble s’opérationnaliser dans I'élargissement du critére du taux

de diplomation qui compte désormais la qualification.

Au final, par I’entremise de cette politique, il y a renouvellement d’une tension bien connue des
systemes éducatifs entre équité et performance (Gongalves et Lessard, 2013). Bien que certains
objectifs semblent se tourner vers un critére d’équité en surface, ils ont pour visée principale
d’organiser le travail des différents acteurs du systéme éducatif vers I'objectif d’augmentation de

la diplomation des éléves, et ce, dans le temps prescrit.

2.4 Réussir chaque étape dans le temps imparti

Bien que la démocratisation de I’éducation ainsi que la modification du systéme traditionnel
élitiste ont permis une plus grande accessibilité aux études pour les citoyens québécois, la
modification du systéme par l'introduction d’évaluations plus fréquentes et une temporalité plus
découpée a entrainé divers bouleversements dans ce qu’un systéme définit comme la « réussite »
(Kahn, 2011). Il ne s’agit plus de progresser dans un cheminement qui est propre a chaque
individu, mais bien de s’assurer que I'ensemble de ceux-ci, par I'entremise de divers dispositifs de
discipline et de contréle (Foucault, 1975a), suivent I'ordre imposé dans les temps requis. Ce
critére est d’ailleurs prégnant dans les objectifs de la nouvelle politique de réussite scolaire qui
visent a ce qu’une majorité d’éleves soient diplomés avant leur 20° anniversaire ou qu’ils fassent

leur entrée au secondaire avant I'age de 13 ans (MEQ, 2017a).
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2.4.1 Des conséquences de I'organisation sérielle des apprentissages

Si I'organisation sérielle des apprentissages permet une surveillance constante de I'avancement
des éléves dans le cursus normé, elle a également entrainé des conséquences, selon Kahn (2011),
a la fois pédagogiques et en termes de caractérisation des éléves selon un critéere de réussite et
d’échec. Si cette facon d’envisager I'éducation semble d’une évidence pour la société moderne,
les analyses historiques nous renseignent qu’il n’en a pas toujours été ainsi et que cette

organisation a entrainé des changements importants.

L'apparition des classes - regroupement de jeunes de méme niveau académique et d’dge similaire
pour apprendre les mémes savoirs- implique d’abord un changement majeur pour les conditions
d’apprentissage (Kahn, 2011). Dans une organisation plus ancienne de I'école, I'éleve était dans
des conditions au sein desquelles il suivait un cheminement individuel sans contrdle ni
planification en degré. L'uniformisation des apprentissages planifiés en degrés apparait a partir
du 15¢ siecle et c’est I’évaluation qui permet de déterminer si l'individu est apte a passer au degré
suivant. Ceci fait en sorte qu’il faille prédéterminer quels sont les apprentissages qui feront partie
de chacun des degrés du cursus (Kahn, 2011). La planification et le contrdle du temps pour valider
la passation de I’éléve au degré suivant deviennent des aspects importants du systeme éducatif,
mais ils visent également a assurer la qualité du temps qui est employé (Foucault, 1975a, p. 153) :
ce « cadre général pour une activité ; c’est plus qu’un rythme collectif et obligatoire, imposé de
I'extérieur ; c’est un “programme” ; il assure I’élaboration de I'acte lui-méme; il contréle de

I'intérieur son déroulement et ses phases ».

Le temps, devenu maintenant point de contréle d’un dispositif de pouvoir, informe et repére des
lors les corps sujets qui « réussissent » a suivre le cursus et ceux qui ne s’y conforment point ; le
temps péneétre le corps (Foucault, 1975a ; Kahn, 2011). Pour Kahn (2011), si le temps rend visible
la réussite et I'échec, ce controle disciplinaire fait bien plus que cela, il I'engendre puisqu’il pose
comme anormal celui qui ne parcourt pas les étapes dans le temps requis, il engendre des
différences. Dans un tel contexte, ce sont les apprentissages qui sont organisés, « mis en ordre »
afin d’en assurer la transmission dans le temps requis. Ce découpage a pris la forme

d’apprentissage progressif ol ceux-ci sont organisés du plus simple au plus complexe (approche
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par objectifs) (Kahn, 2011). Outre le débat de nature pédagogique entourant la gestion de I'ordre
des apprentissages, il n’en demeure pas moins que la norme temporelle régulant les
apprentissages permet de comparer les éléeves les uns aux autres en instaurant un outil prégnant
du systéme éducatif du 21° siécle, I'examen (Kahn, 2011). L’évaluation des performances permet
de valider la conformité des corps sujets a la norme, mais également de faire apparaitre les écarts
entre chacun d’entre eux sur une échelle temporelle. Ce processus de caractérisation des

individus, comme le nomme Kahn (2011), engendre plusieurs conséquences :

- ilimpose des caractérisations spontanées et des constats de performances fixes se voulant
objectifs (puisque la comparaison est possible) a partir de conduites qui ne sont pas fixes,
mais plutét dynamiques ;

- il entraine une caractérisation des performances et des comportements en termes de
manques. Dans ce systéme dualiste, I'éléve sait ou ne sait pas, est capable ou ne I'est pas.
Celui qui ne sait pas est identifié en difficulté ou en échec et I'explication de cet échec
s’énonce elle aussi en termes de manques et d’absence de compétences et/ou d’habileté
cognitive ;

- il impose une caractérisation des éleves en termes d’écarts a la norme ou chaque
performance est rapportée en fonction de celles des autres éléeves (écarts) et surtout en

fonction de celle de la majorité des éléves (moyenne).

On comprend que le pouvoir de la norme fonctionne facilement a l'intérieur d’un
systeme de I'égalité formelle, puisqu’a l'intérieur d’'une homogénéité qui est la régle,
il introduit, comme un impératif utile et le résultat d’une mesure, tout le dégradé des
différences individuelles. (Foucault, 1975a, p. 186)

La caractérisation de I’éléve ne se rapporte ainsi pas a un caractére qui lui est propre, mais a une
mesure relative, la somme des écarts. L'éléeve est ainsi jugé en fonction de ce que savent faire les
autres a un moment précis et cette mesure est utilisée par l'institution pour statuer de ce que

sait ou non I'éléve.

Dans ce systeme, le statut de réussite ou d’échec devient la responsabilité de I'éleve :
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[L]’écart entre ce que fait un éleve et ce que font les autres est tenu pour une
caractéristique intrinseque de cet éléve-la, I'échec (si échec il y a) n’est plus considéré
comme |'effet d’une relation, relation de I'éleve avec |'école, relation des taches qu’on
y impose avec les activités qu’il y mene, relation des performances moyennes avec
celles de I'éleve; I'échec est attribué aux caractéristiques du seul individu : il est
« son » échec. (Kahn, 2011, p. 62)

Cette instauration d’une organisation sérielle des apprentissages dans nos sociétés modernes

entraine un traitement naturalisé et non remis en question de la réussite et de I’échec scolaire.

2.4.2 Diplomer les éléves dans le temps requis : le signe d’un systéeme éducatif efficace

Au Québec, le systeme scolaire est instauré selon divers régimes pédagogiques : I'éducation
préscolaire, I'enseignement primaire, secondaire et I’éducation professionnelle (incluant la
formation générale des adultes) ; I'enseignement collégial et I’enseignement universitaire (MEQ,
2022a). Chacun de ces ordres d’enseignement comprend ses étapes d’'une durée déterminée et
ses épreuves permettant de valider la transmission programmeée des savoirs et de déterminer les

éléves qui sont aptes a passer a |'étape suivante.

La réussite scolaire, en son étape « finale », est définie institutionnellement comme |'obtention
d’un diplome (d’études secondaires; études professionnelles; attestation de spécialisation
professionnelle [ASP]; attestation d’études professionnelles [AEP]) ou d’une qualification
(certificat de formation a un métier semi-spécialisé [CFMS] ; certificat de formation préparatoire

au travail [CFPT]).

Bien que les épreuves ministérielles ne soient pas les seuls instruments associés au
franchissement des étapes préétablies, elles demeurent toutefois prépondérantes dans le
jugement menant a |'obtention du dipldme (MEQ, 2022b). Le ministére détermine annuellement
les matiéres pour lesquelles les éléves seront soumis a I’'examen « unique » et/ou « obligatoire ».
La différence entre les deux appellations est que I’épreuve unique a lieu en fin de parcours
(secondaire 4 et 5) dans les matieres ciblées pour I'obtention du dipléme d’études secondaires et
elle est appelée ainsi puisqu’elle prend place en un moment déterminé au cours de I'année

scolaire pour tous les éléves admissibles de la province. L'épreuve obligatoire, quant a elle, est
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mise en place afin de surveiller et de poser un jugement sur les apprentissages prévus selon le
cycle et la matiére visés. Quant aux autres matiéres, les établissements scolaires ont la

responsabilité d’en produire I'"évaluation.

Dans I'ordre d’enseignement secondaire, des épreuves uniques sont administrées en francais,
anglais, mathématiques ainsi qu’en science et technologie. Concernant les épreuves obligatoires,
il y en a une seule lors de la deuxiéme année du premier cycle au secondaire et elle porte sur la
compétence écrire en francgais; les modalités de passation et les critéres de correction sont
régulés par le ministére de I’'Education qui en compile les résultats par régions et par commissions
scolaires a des fins comparatives. Les différences de performances entre les écoles, les
commissions scolaires et méme entre les classes de méme niveau au sein des écoles deviennent
des outils pour attester de I'atteinte des objectifs de réussite éducative et a plus large échelle de

se démarquer sur le plan mondial en tant que systeme éducatif performant.

2.5 Quand la réussite cohabite avec des impératifs de compétition mondiale

De méme, dans une économie mondialisée, la réussite scolaire ne se mesure plus a I'aune de
critéres nationaux, mais de plus en plus par rapport aux systéemes d’éducation les plus
performants dans le monde. (OCDE, 2016, p. 66)

La réussite scolaire est un instrument puissant de la société moderne participant méme a la
définition identitaire des sujets (Kahn, 2011) ; dans le contexte actuel, c’est tout un arsenal de
techniques qui y sont reliées afin d’agir sur les possibilités d’actions des individus en vertu
d’objectifs de société. Si elle prend une telle importance, c’est qu’elle cohabite et a des liens de
parenté avec le systeme économique mondialisé, mais également avec des impératifs
économiques liés au travail et a la santé, avec les aspects historiques relatifs a la démocratisation
de I’école, des aspects sociaux et culturels en lien avec I'ascension sociale. Ces liens de parenté
forment ainsi des conditions d’existence, de coexistence et de maintien aux discours, aux
instruments de normalisation et de régulation (Foucault, 1975a) ou certains - comme les

considérations économiques - prennent plus d’espace et de poids que d’autres.

24



Dans une société qualifiée de « société de la connaissance », les Etats cherchent de plus en plus
a bonifier la performance de leurs systemes éducatifs (Maroy, 2013 ; Névoa, 1998). Ainsi, la
mesure des performances individuelles des éléves permet d’attester de la réussite du systéeme
scolaire sur le plan interne, mais aussi a I'échelle nationale et internationale par la comparaison
des écoles, des commissions scolaires et des systemes d’éducation. Ces comparaisons permettent
ensuite aux gouvernements et professionnels du milieu éducatif de s’inspirer des meilleures
politiques en matiére d’éducation afin d’augmenter a leur tour la performance de leur pays (OCDE,
2016). C’est I'Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) qui, tous
les trois ans, rédige un rapport portant sur I’état mondial de I’éducation afin de partager les
politiques et pratiques efficaces dans le but que chaque pays puisse fournir le meilleur
enseignement possible a ses éleves (OCDE, 2016). Les tests PISA (Programme international pour
le suivi des acquis des éleves) assurent un classement des pays de I'OCDE ainsi que des pays
partenaires selon différents critéres de performance des éléeves, des politiques de réussite,
d’équité, de réduction des inégalités et d’inclusion. Ces suivis, surtout centrés sur les disciplines
comme les sciences et les mathématiques, s’intéressent également a la culture financiére des

éléves ou encore au lien entre leur bien-étre et leur performance scolaire (OCDE, 2016).

Le lien entre la dimension socioéconomique et I'obtention d’un dipléme (citoyen productif,
contribution a I'essor économique du pays, etc.) devient un argument central dans la justification
de I'augmentation de la performance des systémes éducatifs (Normand, 2006) : I'OCDE affirme
qgue, pour affronter les défis de I'industrialisation et de la compétition marchande, I'économie
moderne doit se doter d’'une main-d’ceuvre qui posséde un niveau de compétence adéquat afin
d’étre compétitive sur le plan des connaissances technologiques et scientifiques. Ainsi, le taux de
diplomation et le niveau d’éducation sont percus comme le moteur de la croissance économique.
Parmi les moyens employés pour accroitre la performance des systémes éducatifs, des
mécanismes de reddition de comptes (accountability) deviennent de plus en plus prégnants au
sein des pays de I'OCDE (Maroy, 2013). Ces politiques prennent de multiples formes selon les
pays, mais chose certaine, I'état se positionne désormais en tant qu’état évaluateur ; la gestion
axée sur les résultats devient alors la stratégie employée, entre autres au Québec, afin de

rehausser la performance de ses organisations et des acteurs scolaires (Maroy, 2013).
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Provenant d’un courant néolibéral, la gestion axée sur les résultats (GAR) a vu le jour en éducation
au Québec a la suite du probléme de I'augmentation du taux de décrochage scolaire (Sané, 2018)
et, au tournant des années 2000, avec I'adoption de la loi sur 'administration publique, la GAR
devient un outil de gestion des stratégies visant la réussite scolaire. Dés lors, les écoles sont
sommées d’élaborer un plan de réussite répondant aux spécificités de chacun des milieux et de
transmettre celui-ci a leur commission scolaire (Brassard et al., 2013). En 2002, une modification
a la loi de l'instruction publique (LIP) ajoute que les commissions scolaires doivent désormais,
elles aussi, fournir un plan stratégique de réussite. Dans son opérationnalisation, la GAR exige la

production de résultats qui sont mesurables en un temps déterminé (Sané, 2018).

Le milieu de I'éducation n’est pas le seul domaine au sein duquel l'injonction d’efficacité
(d’imputabilité) devient prégnante a partir des années 60. A cet effet, il importe de soulever que
les différents champs au sein desquels se développe un mouvement semblable se sont structurés
autour de champs de pratiques qui sont fortement financés par I'état (travail social, médecine,
psychoéducation, etc.) (Saussez et Lessard, 2009). Le changement vers un état gestionnaire (new
public management) a engendré une perspective interventionniste caractérisée par une plus
grande prise en charge du développement des secteurs d’intérét public, les rendant ainsi
imputables de leurs pratiques dans le but d’éviter de gaspiller les fonds publics (Hammersley,

2005 ; Lessard, 2006 ; Normand, 2006 ; Saussez et Lessard, 2009).

Dans une telle organisation, la reddition de compte s’effectue a chaque niveau allant du ministére
de I'Education qui rend des comptes sur le plan de la comparaison nationale jusqu’a I’éléve qui
par sa performance rend des comptes a I'enseignant - approche top-down. Ce type de dispositif
de surveillance peut étre caractérisé, dans les termes de Foucault (1975a), de surveillance

hiérarchique ol chacun est surveillé, peu importe sa position dans le dispositif hiérarchique.
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Figure 2-1 Dispositif d’alignement stratégique (approche top-down) en éducation au Québec

La figure précédente illustre I'approche top-down mise en place au sein d’'une GAR en éducation
au Québec. Dans une telle approche, chaque niveau subalterne est imputable a I'organisation
et/ou aux acteurs du niveau supérieur. Ainsi, le dispositif d’alignement stratégique implique une
« entrée en scene » en ordre chronologique des différents acteurs impliqués (Brassard et al.,
2013). Deux mécanismes sont mis en marche : la planification stratégique ainsi que la
contractualisation. La modification de la loi sur I'administration publique (LAP) oblige désormais
chaque ministére a se doter d’'un plan stratégique afin de cibler des indicateurs nationaux
permettant a celles-ci de dégager les principaux objectifs de leur propre plan stratégique (LIP,
art. 459.1). A partir de ces orientations, les CS doivent, elles aussi, établir un plan stratégique de
cing ans comportant, entre autres, les besoins de leurs écoles et centres, les enjeux auxquels la
CS fait face en matiére de réussite, les axes d’intervention retenus afin d’atteindre les objectifs
ciblés, les résultats escomptés ainsi que les modes d’évaluation d’atteinte des objectifs (LIP,
art. 209.1). D’une certaine fagon, le plan stratégique de la CS est une application contextualisée

du plan stratégique du MEQ (Brassard et al., 2013). Quant a la contractualisation, il s’agit d’un
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mécanisme permettant au ministere d’effectuer la surveillance de la mise en place et des

résultats du plan stratégique de chaque CS (Brassard et al., 2013).

Dans cette nouvelle gestion publique, I'état n’est pas simplement le planificateur, I'orienteur et
I’évaluateur, mais incarne un role d’instructeur de gestion puisqu’il prescrit en majeure partie les

actes a accomplir ainsi que la fagon dont ils doivent étre mis en ceuvre (Brassard et al., 2013).

La GAR mise en place en systeme éducatif porte une spécificité non négligeable du fait que les
bénéficiaires du systéeme en sont aussi des producteurs (Brassard et al., 2013). Puisque la réussite
des éléves aux épreuves passe par ces mémes éleves, ils contribuent a I'atteinte des résultats
escomptés. Toutefois, la GAR concoit I'éléeve comme un producteur passif et fait peser le poids
des objectifs de réussite sur les acteurs scolaires (Ball, 2003 ; Brassard et al., 2013). En effet, le
dispositif misant a la fois sur I'obligation de résultats par I'’économie de moyens, ainsi que sur ce
qui est mesurable, les établissements scolaires sont dans |'obligation, sans possibilité de
consultation, de contribuer de quelgues pourcentages a I'augmentation de taux de réussite par
la mobilisation du personnel enseignant (Brassard et al., 2013). Dés lors, le corps enseignant se
voit attribuer la responsabilité d’adopter des méthodes et pratiques pédagogiques plus efficaces
afin que la performance des éléves aux évaluations augmente et qu’elle contribue ainsi a
I'atteinte des objectifs des commissions scolaires (augmentation du taux de réussite). Cette
centration sur ce type d’indicateurs, comme le soulignent Ravitch (2016), Belair (2005), Mons et
Pons (2006) et bien d’autres, peut avoir des effets pervers et occasionner des dérives politiques
notamment de faire en sorte que les établissements scolaires orientent toutes leurs énergies sur
les deux matiéres scolaires socialement valorisées (frangais et mathématiques) au détriment des
autres et d’engendrer le teach to test qui correspond a enseigner seulement en fonction de ce

qui sera évalué (Lessard, 2006 ; Sané, 2018).

Plusieurs chercheurs (Ball, 2003 ; Biesta, 2009 ; Brassard et al., 2013 ; Maroy, 2013) soulévent que
dans cette organisation, I'école ne peut étre définie comme prodiguant des services éducatifs,
mais plutdt comme une organisation productrice d’un bien. Contrairement a Brassard, Lusignan

et Pelletier (2013, p. 155) qui mentionnent que ce bien « consiste en un éléve “instruit” », il
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semble plus approprié, considérant les objectifs et visées du ministére, ainsi que les éléments
soulevés dans le cadre du présent chapitre, de préciser que le bien consiste en un éleve

« diplomé » dans les temps prescrits.

Pour Maroy (2013), les politiques de gestion axées sur les résultats, mises en place dans divers
pays, impliquent toutes minimalement quatre dimensions : la mise en acte d’'un paradigme
politique ou I'école devient un systeme de production en des termes économiques plutot qu’en
des termes sociaux; la gouvernance par les nombres (les data); la mise en place de divers
instruments pour surveiller les acquis des éleves (le testing) et finalement, les outils d’action
publique qui légiferent et organisent les « conséquences » de la reddition de comptes (degré de

pression sur les acteurs).

Dans ce régime de I'efficacité et de la performance, le réle de I'enseignant est particulierement
changé et méme, « reprofessionnalisé » autour d’un objectif d’exécution de ce « qui marche », de
ce qui produit des résultats (outputs) mesurables (Ball, 2003, p. 222) : « what is important is what
works ». La pratique enseignante est identifiée ainsi comme une variable non négligeable pour

I’atteinte de ces objectifs.

2.5.1 VL'efficacité des pratiques enseignantes : trouver « ce qui marche »

Dans les sociétés actuelles, les bureaucrates définissent plusieurs problémes sociaux et
éducationnels en termes de management et non plus en termes de contenu. (Vonk, 1991, p. 134)

Il apparait ainsi une exigence nouvelle, une nouvelle urgence (diplomer un maximum d’éleves) a

lagquelle la discipline doit répondre :

[Clonstruire une machine dont I’effet sera maximalisé par I'articulation concertée des
pieces élémentaires dont elle est composée. La discipline n’est plus simplement un
art de répartir des corps, d’en extraire et d’en cumuler du temps, mais de composer
des forces pour obtenir un appareil efficace. (Foucault, 1975b, p. 166)

Cette machine permettant de composer des forces pour obtenir un appareil efficace se transpose,

en partie, dans la gestion axée sur les résultats et plus particulierement dans la gestion des
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politiques éducatives. Si les tenants de I'approche de gestion top-down préférent parler d’'une
répartition des responsabilités, certains chercheurs montrent qu’au contraire, la responsabilité
de I'atteinte des résultats par I'enseignant est disproportionnée puisqu’au sein de cette gestion

c’est I'hypothese de « I'effet maitre » qui prévaut (Ball, 2003 ; Demers, 2016).

Depuis plus d’'une trentaine d’années, I'efficacité est au coeur des préoccupations des acteurs
scolaires gu’ils soient gestionnaires ou intervenants, comme elle s'impose dans un nombre de
plus en plus large de projets de recherche (Ball, 2003 ; Biesta, 2015 ; Demers, 2016 ; Normand,
2006, 2017). La pratique enseignante devient ainsi un des vecteurs principaux pour atteindre les
résultats et les pratiques rentables sont celles qui, justement, produisent la performance
escomptée (augmenter la performance et le taux de diplomation). Se décuplent ainsi les projets,

les enquétes, les suivis et méta et les méga-analyses qui cherchent « ce qui marche ».

La recherche de I'efficacité en enseignement est une entreprise complexe qui améne son lot de
débats (Dumay, 2009). Nombreux sont les courants qui s’y intéressent dont I'Educational
Effectiveness Reasearch (EER) et I’Evidenced-based Education (EBE) qui regroupent des
chercheurs qui ont un ancrage avec la psychologie tres marqué. Animés par le souci d’identifier
les pratiques les plus susceptibles de faire augmenter la performance des éléves, les chercheurs
mettent en place des dispositifs (devis expérimentaux et quasi-expérimentaux) permettant de

mesurer |'effet de ces pratiques, tout en prétendant des parameétres objectifs d’efficacité.

Le courant de recherche sur I'efficacité des pratiques d’enseignement a vu le jour en réponse aux
travaux de Coleman qui, a I'époque, a montré que I'école jouait un réle négligeable dans
I’amélioration des résultats scolaires ainsi que dans la réduction de I'inégalité des chances (Dumay,
2009 ; Normand, 2006). Pour Dumay (2009), ceci explique son caractére principalement empiriste
puisque depuis, le mouvement Educational Effectiveness Research a cherché a mesurer I'effet de
I’école, de I'enseignant, de la classe sur les résultats scolaires des éléves, mais également sur les
compétences sociales et affectives de facon a démontrer que |'école fait effectivement une
différence. Ce mouvement a aussi une forte dimension politique en participant a la gestion des

systémes éducatifs ; c’est autour de cet impératif concernant les orientations politiques, fondées
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au nom de l'intérét public et sur les meilleures preuves disponibles, que le mouvement de

I’Evidenced-based Education se développe (Saussez et al., 2014).

Le critére le plus souvent utilisé pour attester de I'efficacité des pratiques est la performance des
éléves qui est, la plupart du temps, mesurée a I'aide de tests standardisés ou de tests élaborés a
partir du curriculum (Van Damme et al., 2009). Normand (2006) remarque qu’au sein de ce
courant le test semble le moyen par excellence pour attester de I'efficacité de I’école, de
I’apprentissage et de I'intelligence des éléves. Son caractere standard et objectif, ou la déclaration
qui en est faite, permet un contréle de qualité, de performance et favorise alors la comparaison
des établissements, des classes et des enseignants (Normand, 2006 ; Van Damme et al., 2009). En
ce qui concerne les pratiques enseignantes, une démarche de recherche expérimentale
particuliére est privilégiée, a savoir, les essais contrélés randomisés : il s’agit d’un plan
expérimental impliquant deux groupes (controle et expérimental) dont les participants sont
choisis et distribués de maniére aléatoire dans des groupes expérimentaux et des groupes
témoins (Fortin, 2010). Dans cette veine, une intervention ou modalité d’enseignement
spécifique est introduite sur un des groupes et deux mesures (a minima) sont recueillies pour
mesurer les effets de lintervention: une mesure pré-expérimentation et une post-
expérimentation (Fortin, 2010). Ces essais sont utilisés en tant qu’outils pour prouver I'efficacité
d’une intervention, ainsi que comme moyen pour la démonstration de « relations de causalité »
entre deux ou plusieurs variables impliquées dans un phénomene. S’il y a une différence observée
entre les groupes, elle est imputée au traitement expérimental (Fortin, 2010 ; Saussez et Lessard,

2009).

Au Québec, des tenants de ce courant (e.g. Bissonnette et al., 2010) se basent sur une
classification des niveaux de preuve des recherches proposées par Ellis et Fouts (1993), pour
établir une distinction entre trois types de recherches : les descriptives (niveau 1); la mise a
I’épreuve d’'un modeéle, d’une théorie ou d’une hypothése (niveau 2); I’évaluation des effets
d’une intervention (niveau 3). Les recherches de niveaul, de type descriptif (qualitatif,
guantitatif ou corrélationnel), regroupent celles ayant pour but de décrire un phénomene ou

d’observer une corrélation possible entre deux variables « en contexte de laboratoire » (p.3). On
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précise que ces recherches ne permettent en aucun cas d’établir des liens de cause-effet ou de
vérifier des hypothéses, mais qu’elles servent a décrire avec une certaine minutie les moindres
détails du contexte d’expérimentation et ainsi orienter les recherches de niveau 2. Dans ces
dernieres, un modele, théorie ou hypothese, élaborés a partir des recherches du type 1, font
I’'objet d’une mise a I’épreuve en classe a I'aide de groupes expérimentaux et témoins (controles).
Elles sont qualifiées de recherches expérimentales ou quasi-expérimentales. Il s’agit de mesurer
statistiquement les effets sur la performance scolaire des éléves des stratégies pédagogiques
élaborées dans le contexte d’un cadre théorique explicite ou implicite. Selon les auteurs, ces
recherches permettraient d’établir une relation de cause a effet entre deux ou plusieurs variables.
Enfin, les recherches de niveau 3 évaluent, a partir des interventions recommandées des
recherches de niveau 2, les effets des interventions ciblées dans des contextes d’envergure. Ce
dernier niveau de recherche est identifié comme étant celui ou le degré de validité externe est le
plus élevé compte tenu de la taille de I’échantillon. Ces auteurs (Bissonnette et al., 2010 ; Gauthier,
2006) considerent que les études de niveaux 2 et 3 sont les plus appropriées pour déterminer de
I'efficacité d’une intervention et en appellent méme a un impératif éthique et moral quant au
choix des pratiques d’enseignement afin d’éviter de gaspiller de larges sommes d’argent. Ils
réinvestissent, dans leurs démarches, les principes de mouvement de I'Evidence-based Education
(EBE) - un mouvement anglo-saxon grandement inspiré de la médecine - qui cherche a fonder les
décisions politiques et éducatives sur les meilleures « preuves » disponibles (Normand, 2006 ;
Saussez et al., 2014). Ce mouvement met ainsi de I'avant une redéfinition des rapports entre la

production de résultats en recherche et leur utilisation.

2.5.2 L’éducation basée sur la preuve : implanter « ce qui marche »

Les gouvernements fondent de plus en plus la légitimité des politiques éducatives sur des
recherches permettant de démontrer «scientifiguement » la légitimité de leurs décisions
(Saussez et al., 2014). Cette nouvelle régulation des systemes éducatifs s’appuyant sur les
données dites probantes véhicule une conception de la science caractérisée par la production de
savoirs validés empiriguement de maniére « objective » ou la méthode des essais contrblés

randomisés est I’étalon or permettant d’instituer un discours de vérité (Normand, 2015).

32



Si le mouvement de I'Evidence-based Education (EBE) mise sur les essais contr6lés randomisés
pour attester de I'efficacité d’une intervention, pratique et méme d’une politique, il s’appuie
également sur la revue systématique de recherche (méta et méga analyse) pour capitaliser le
savoir généré par celle-ci. Congue comme un moyen de donner « |I’heure juste » a toute personne,
groupe ou institution qui souhaite se renseigner a propos de pratiques, interventions et politiques
efficaces, la revue systématique de recherche vise a servir d’assise aux décisions politiques
(Saussez et al., 2014). Etant un moyen de réunir de multiples recherches offrant un niveau de
preuve de niveaux 2 et 3 concernant une question précise entourant I’éducation - la réussite des
éléves en difficulté en francais et en mathématiques pour reprendre I'exemple de la méga-
analyse de Bissonnette et ses collegues (2010) -, la revue systématique permet de faire la
synthese des interventions les plus efficaces par le biais de criteres de transparence garantissant

neutralité et objectivité (Saussez et Lessard, 2009).

Ce mouvement qui est particulierement institutionnalisé dans 'univers anglo-saxon se développe
de fagon marquée au Canada dans la derniére décennie par I’entremise de la création du Conseil
canadien sur I'apprentissage (CCA). Bien que le champ de compétence de I'éducation releve du
provincial au Canada, le CCA s’inscrit comme un partenaire des systémes éducatifs par la mise en
commun des meilleures informations afin de permettre des décisions éclairées par les différentes
provinces en matiére d’éducation et vise ainsi a augmenter la compétitivité du pays (Saussez et
al., 2014). Le mandat du CCA est de faire la promotion au Canada des données probantes aupres

du public sans toutefois aboutir en politique nationale comme ce fut le cas aux Etats-Unis.

Si cette organisation canadienne n’a pas force de loi sur les politiques provinciales, le mouvement
des pratiques efficaces fondées sur les données probantes de la recherche semble toutefois
gagner du terrain dans les politiques éducatives québécoises. En effet, a I'automne 2017, le
ministére de I'Education (MEQ, 2017b), par la publication d’un document de consultation pour la
création d’un institut national d’excellence en éducation, somme les enseignants plus que jamais
a mettre en place des pratiques efficaces basées sur les données probantes de la recherche afin

d’enrayer I'échec scolaire et d’augmenter le taux de diplomation.
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Si bien, le mouvement des données probantes est particulierement supporté par les instances
gouvernementales, leur offrant un moyen de réduire et de rendre gérable la complexité du
systéme d’éducation en vue d’une quéte de résultats, il importe de soulever que cette réduction
s’effectue au détriment d’une prise en compte de I'intelligence professionnelle des intervenants
(logique managériale) (Brassard et al., 2013). Cette réduction tend a négliger une caractéristique
importante de la pratique enseignante, a savoir, le jugement professionnel, en proposant un
ensemble de techniques et de méthodes a suivre qui auraient été validées scientifiquement et
qui réduisent la complexité du travail d’enseignant (e.g. Ball, 2003 ; Hammersley, 2005 ; Saussez

et Lessard, 2009 ; Zoia et Visier, 2013).

2.6 Répartir les corps sujets : synthese du réseau de pouvoir sur la réussite scolaire

Réussite scolaire, gestion axée sur les résultats, réussite éducative, persévérance scolaire,
diplomation, pratiques efficaces, données probantes : tant de termes qui régulent I’activité des
sujets et qui contribuent a dresser la frontiere entre la norme et I'anormal. Quelles sont les
fonctions de la pratique discursive sur la réussite scolaire ? Quels sont ses conditions d’existence
et ses liens de parenté ? C’est particulierement a ces questions que s’attarde la premiére partie

de ce projet.

On ne peut dire ou faire n’importe quoi a n‘importe quelle époque, comme le soulevait Foucault
(1969) : les objets discursifs existent dans de complexes rapports qui permettent leur maintien,
leur existence et leur rémanence. Dans cette poursuite de finalités (Charlot, 1995), des forces non
scientifiques (en référence a des valeurs) pénetrent les luttes scientifiques et y introduisent ainsi
un discours de la norme (parfois méme prescriptif) en lien avec la demande sociale. L’Etat qui
s'impose de facon marquée dans la constitution des objets de recherche du champ des sciences
de I'éducation contribue ainsi a la prolifération des programmes de recherche qui, pour justifier

leur pertinence sociale, centrent leurs intéréts sur des considérations politiques.

Engendrant des pratiques, des dispositifs de surveillance, des normes et techniques, la réussite
scolaire en tant que pratique discursive permet la circulation du pouvoir et le controle des corps

sujets par I'entremise de diverses procédures disciplinaires (Foucault, 1975a; Pallotta, 2017).
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