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Ce document présente deux arguments principaux.  

En premier lieu, je soutiens que l’avantage éducationnel marqué du Canada par rapport aux 
États-Unis implique que les approches adoptées sur le plan des politiques d’amélioration seront 
très différentes dans les deux pays. En deuxième lieu, je maintiens que la principale condition 
requise pour rehausser l’équité en éducation n’est pas tant l’innovation – sous forme de 
nouveaux programmes ou modèles de scolarisation – que l’emploi plus généralisé de pratiques 
que nous savons efficaces. En fait, il y a probablement trop, et non trop peu, d’emphase mise 
sur l’innovation en éducation. 

 

Partie 1 – Le Canada et les États-Unis 

Paramount Pictures a récemment sorti en salles le documentaire Waiting for Superman portant 
sur l’éducation aux États-Unis.  Le film présente les problèmes de l’éducation urbaine aux États-
Unis et se termine en montrant plusieurs familles qui souhaitent désespérément obtenir 
l’admission de leurs enfants à des écoles à charte lors de tirages au sort pour leur assurer une 
meilleure éducation. (En fin de compte, seulement deux des cinq enfants sont admis à l’école de 
leur choix). Bien que le film montre la situation critique de nombreuses écoles urbaines, il y a un 
risque qu’il soit interprété que son message s’applique tout autant au Canada, ce qui n’est pas 
le cas, selon moi. 

Côtoyant les États-Unis, les Canadiens présument souvent que ce qui se dit au sujet de 
l’éducation dans ce pays s’applique également au nord de la frontière. Cependant, les résultats 
du Canada en éducation sont fort supérieurs à ceux des États-Unis, comme en témoignent tous 
les classements internationaux. Selon le programme PISA (le test international comparatif le 
plus utilisé, administré par l’OCDE), les Canadiens de 15 ans sont classés parmi les cinq 
meilleurs pays dans chacune des trois rondes, soit très au-dessus de la moyenne de l’OCDE, 
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alors que les résultats des Américains de 15 ans les situent environ à la moyenne internationale.  
Par exemple, en sciences en 2006, le Canada s’est classé troisième parmi 57 pays participants, 
alors que les États-Unis sont arrivés au 20e rang. L’écart entre les deux pays est de près de la 
moitié d’un écart-type – soit l’équivalent d’environ une année scolaire complète.  Dans l’étude 
PIRLS de 2006 portant sur la lecture dans 40 pays, les provinces de l’Alberta, de la Colombie-
Britannique et de l’Ontario étaient aux troisième, cinquième et septième rangs, respectivement, 
alors que les États-Unis arrivaient 18e, quoique l’écart entre les deux pays était, selon ce test, 
beaucoup plus petit en chiffres absolus.  Selon le rapport TEIMS, les élèves de 8e année en 
mathématiques en 2007 en Ontario (à titre de province représentative) sont arrivés ex æquo en 
6e place parmi 40 pays, soit légèrement devant les États-Unis (alors que dans le même test, les 
élèves américains de 4e année ont mieux fait que les Canadiens). 

Les différences ne se situent pas seulement dans les résultats moyens, toutefois, mais aussi sur 
le plan de l’équité. La différence entre les meilleurs et les pires résultats PISA des élèves du 
Canada se situe parmi les moins marquées de tous les pays participants, alors que l’écart aux 
États-Unis se classait parmi les plus grands de tous les pays. Une proportion beaucoup plus 
petite des élèves canadiens se situait dans les très bas niveaux. Aux États-Unis, la performance 
des élèves afro-américains et hispaniques est fort inférieure à celle des autres élèves. Bien que 
nous ne puissions établir une comparaison exacte avec le Canada, qui ne recueille pas de 
données de performance selon l’ethnicité, le Canada compte parmi l’un de quelques pays 
seulement du PISA dont les élèves nés à l’étranger réussissent aussi bien, en moyenne, que les 
élèves natifs du pays. 

Autrement dit, à la surprise de la majorité des Canadiens, notre système d’éducation figure 
parmi ceux qui obtiennent les meilleures performances du monde, particulièrement compte 
tenu de la grande diversité de notre population. 

Il y a entre les deux pays deux grandes différences qui, selon moi, donnent lieu à ces résultats 
éducatifs très dissemblables. 

D’une part, les conditions sociales des deux pays sont très différentes. On trouve au Canada 
moins d’inégalités en général, moins de pauvreté des enfants, beaucoup moins de familles à 
revenu très bas, de meilleurs logements, moins de criminalité, moins de mortalité infantile et 
ainsi de suite. Ainsi, en moyenne, plus de jeunes ont un meilleur départ dans la vie, sont mieux 
préparés pour l’école et mieux soutenus dans leur vie ailleurs qu’à l’école. Les immigrants sont 
mieux soutenus dans leur adaptation au Canada. La différence est plus respectée. Nos quartiers 
défavorisés ont été moins délaissés que dans beaucoup de villes américaines. Puisque ce 
colloque porte sur l’éducation, je parlerai peu de ces facteurs, sauf pour en souligner 
l’importance, puisqu’ils continuent partout d’avoir des conséquences marquées sur les résultats 
éducatifs. Tout pays désirant rehausser ses résultats éducatifs et réduire les disparités devra 
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aussi s’attaquer à certaines des disparités flagrantes à l’extérieur du système d’éducation, en 
particulier parce qu’il y a généralement moins d’iniquité dans les écoles que dans d’autres 
parties de la société. 

D’autre part, les politiques d’éducation du Canada comportent des avantages marqués par 
rapport à celles des États-Unis, notamment : 

- un financement beaucoup plus équitable : nous n’avons pas les énormes disparités de 
financement constatés dans les systèmes scolaires américains et, en général, nos conseils 
scolaires les plus pauvres dépensent plus par élève, et non moins; 

- des enseignants plus qualifiés et motivés, en grande partie grâce aux syndicats forts des 
enseignants, qui ont négocié des salaires et conditions de travail convenables, mais aussi à une 
emphase accrue mise sur l’efficacité de la formation professionnelle et de la direction; 

- des écarts moins marqués dans la qualité des écoles, en raison de la portée provinciale des 
curriculums, règlements, fonds de financement et autres systèmes de contrôle de la qualité. 

Mais surtout, les régimes d’éducation canadiens sont vus comme des systèmes où les provinces 
et les conseils ou commissions scolaires partagent la responsabilité d’assurer la qualité à tous 
les paliers, pour tous les élèves. Évidemment, les écoles canadiennes ne satisfont pas toujours à 
cette norme, mais elle est beaucoup plus évidente qu’aux États-Unis.  (Une exception au Canada 
est signalée pour les écoles autochtones situées dans des réserves dont la performance, 
quoique meilleure qu’auparavant, est souvent très basse.)  

Les idées qui obtiennent le plus d’attention, actuellement, en matière de politique d’éducation 
aux États-Unis – telles que les écoles à charte, le salaire au mérite des enseignants et le 
« redressement » d’écoles en difficulté – ne peuvent, isolément, générer l’amélioration du 
système, car il ne s’agit pas de stratégies systémiques. La tâche essentielle consiste à s’engager 
à rendre CHAQUE école au moins convenable et à assurer l’amélioration de chaque école, afin 
que le sort des enfants ne dépende pas d’un tirage au sort! 

 

Partie 2 – L’innovation ou l’amélioration 

Mon deuxième point, c’est que nous devrions faire preuve de circonspection quant à l’adoption 
de la transformation et de son corollaire, l’innovation, à titre de condition nécessaire de la 
scolarisation. Je soutiens que l’avenue la plus prometteuse, même définie de façon générale, 
sur le plan des résultats des élèves consiste plutôt à améliorer les systèmes scolaires existants 
en se concentrant sur de meilleurs résultats pour plus d’élèves dans le cadre de mesures 
relativement conventionnelles. Je crois que l’accent mis sur l’innovation et la transformation 
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pourrait nous distraire de ce qui est à la fois possible et souhaitable, pour poursuivre plutôt des 
buts qui peuvent être souhaitables, mais qui ne sont pas très possibles. 

Dans un de ses rapports typiquement brillants, James March (1991) indiquait que toutes les 
organisations ont besoin d’une combinaison de ce qu’il appelait « l’exploration » (un autre terme 
pour innovation) et « l’exploitation » (désignant l’amélioration systémique fondée sur des façons 
éprouvées d’obtenir des résultats). March soulignait qu’une organisation qui n’innove pas est 
appelée à disparaître, mais que trop d’innovation est également une mauvaise chose. Les 
véritables profits d’une organisation – qu’il s’agisse des résultats financiers d’une entreprise ou 
de meilleurs résultats des élèves des écoles – proviennent, selon March, non pas de l’innovation, 
mais de la mise en place (« exploitation ») d’éléments efficaces connus dans les organisations. 
Trop d’innovation peut nuire à l’exploitation. Comme le dit March : 

(traduction) Les systèmes adaptatifs qui s’engagent dans l’exploration à l’exclusion de 
l’exploitation sont susceptibles de constater qu’ils subissent les coûts de 
l’expérimentation sans en obtenir les avantages. Ils manifestent trop de nouvelles idées 
sous-développées et trop peu de compétence distinctive. (1991, p. 71) 

L’équilibre précis à établir entre l’exploration et l’exploitation différera selon les contextes, mais 
dans la plupart des cas, la formulation de March laisse entendre que l’utilisation efficace de ce 
que nous savons déjà constitue un élément beaucoup plus important. Cependant, il semble que 
dans le cas des écoles, l’innovation ait été un élément prépondérant à l’ordre du jour, mais que 
peu d’innovations aient été étendues ou aient duré. 

Il faut très peu d’efforts pour se rappeler de nombreuses innovations largement promues et 
adoptées en éducation, mais qui ne se sont pas propagées ou n’ont pas produit des avantages 
durables. Pensons aux classes ouvertes préconisées il y a quelques décennies et à l’éducation 
compatible avec le cerveau prônée aujourd’hui. Les enseignants de longue date peuvent 
invariablement décrire toute une série de programmes, de projets ou de politiques qui ont été 
promus comme des innovations miraculeuses, mais qui sont disparus après quelques années. 

Je ne soutiens aucunement qu’elles étaient toutes de mauvaises idées. Mon argument, c’est 
qu’elles n’ont pas changé l’ensemble du système d’éducation et n’ont donc pas engendré une 
amélioration durable. 

Un tel résultat est de la nature même d’une innovation. La majorité des innovations finissent par 
être inefficaces ou très difficiles à réaliser, ou encore très coûteuses. Cela se confirme dans tous 
les domaines d’innovation. Ainsi, la plupart des nouvelles entreprises ne durent pas (Pease, 
2009; voir aussi http://smallbiztrends.com/2008/04/startup-failure-rates.html).     

Les technologies de l’information constituent un exemple particulièrement intéressant, car il 
s’agit de l’un des motifs les plus fréquemment invoqués pour exiger des changements 
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approfondis dans les écoles. Depuis cinquante ans, nous entendons que les changements 
technologiques transformeront fondamentalement la prestation de l’éducation. Cet argument a 
été fait au sujet de la télévision, puis des ordinateurs et maintenant des appareils personnels 
comme les ordinateurs blocs-notes, l’iPad et le réseautage social. Mais ces cinquante ans 
d’histoire ont démontré que la promesse n’a jamais été tenue. Il y a une décennie, Cuban (2001) 
a présenté en détail cet échec. Depuis, nous avons eu plus d’exemples – tels les tableaux 
électroniques au Royaume-Uni (Moss, et al., 2007) et les portables individuels. Des revues de la 
recherche ont conclu qu’aucune de ces technologies n’avait eu un impact discernable sur 
l’apprentissage des élèves (Burns & Ungerleider, 2003). On pourrait soutenir que l’effort continu 
déployé pour instaurer les technologies dans les écoles a été l’une des plus grandes pertes de 
temps et d’argent de l’histoire récente de l’éducation – tout ça au nom de l’innovation. 

La solution de rechange à l’emphase mise sur l’innovation consiste à mettre l’accent sur 
l’exploitation (au sens de March) de ce que nous savons. Un sceptique pourrait demander si 
nous disposons de connaissances fiables suffisantes en éducation pour les exploiter. Je réponds 
fermement oui. Évidemment, il y a encore beaucoup à apprendre sur les bonnes pratiques en 
éducation, mais nous en savons déjà beaucoup – je parle ici des pratiques confirmées par des 
quantités substantielles de preuves empiriques provenant de sources multiples montrant toutes 
des directions similaires. J’avance le point de vue que si nous utilisions dans pratiquement 
toutes les écoles tout ce que nous savons déjà au sujet de la scolarisation efficace, nous 
réaliserions de très grands gains sur le plan des résultats. 

Hattie a récemment fait une méta-analyse (2009) de quelque 800 autres méta-analyses de 
recherches en éducation et a comparé l’ampleur relative des effets de plus de 130 programmes, 
stratégies et programmes – s’échelonnant de l’évaluation formative à l’apprentissage coopératif, 
en passant par l’effectif des classes et le redoublement. Marzano (2007) a fait quelque chose de 
semblable. Ce type d’analyse secondaire comporte évidemment des limites. Puisque chaque 
étude repose sur des quantités et ensemble de preuves différentes, les conclusions et le 
classement relatif des interventions ou approches peuvent uniquement être considérés à titre 
indicatif. Cependant, les constats sont très éloquents (et très cohérents chez les deux auteurs). 
Qui plus est, beaucoup des idées ayant eu les effets les plus grands sont encore très loin d’avoir 
été adoptées couramment dans nos écoles. Par exemple, l’évaluation formative et l’auto-
évaluation par les élèves comportaient les effets ayant le plus d’envergure, confirmant le point 
de vue d’autres que l’évaluation formative avait de puissants effets positifs sur le travail des 
élèves, alors que beaucoup d’autres pratiques d’évaluation, telles que l’établissement de 
moyennes de notes ou le recours à des notes pour contrôler le comportement ont des effets 
négatifs. Pourtant, l’évaluation formative est encore peu courant dans beaucoup d’écoles, peut-
être la majorité des écoles. 
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Comme autre exemple, la pratique de faire échouer ou redoubler des élèves est associée à de 
pires résultats à court comme à long terme (Hattie, 2009; Jimerson, 2009), mais demeure 
courante, particulièrement dans les écoles secondaires. En réalité, la croyance répandue selon 
laquelle l’échec est une bonne leçon de vie pour les enfants est contraire à de vastes preuves 
que l’échec tend à réduire l’effort, plutôt qu’à l’augmenter (National Research Council, 2003). 

Citons un troisième exemple—la motivation des élèves. Il existe beaucoup de preuves 
concernant les types de pratiques que les élèves trouvent motivantes (pour un excellent 
sommaire, voir National Research Council, 2003). Elles ressemblent beaucoup à ce qui motive 
les adultes : des tâches qui en valent la peine, de l’autonomie quant à la réalisation, une bonne 
rétroaction, de bons collègues de travail, la possibilité d’apprendre et de s’améliorer. Ces 
caractéristiques donnent lieu à plus d’efforts et à de meilleurs résultats. Pourtant, dans une 
large mesure, ces principes ne sont pas couramment mis en œuvre dans les écoles. Selon les 
données canadiennes récentes (Willms, et al., 2009) et des données internationales du PISA 
(Willms, 2003), peu d’élèves du secondaire affirment être très engagés dans leurs études. 

Quelle est la mesure de l’amélioration que nous pourrions générer par suite d’un effort sérieux 
et soutenu, en utilisant essentiellement ce que nous savons déjà? Nous ne savons pas ce qui 
pourrait se produire, puisque peu d’efforts d’envergure suffisante ont été investis. 

Toutefois, nous savons trois choses. 

- Au fil du temps, les niveaux des résultats en éducation ont augmenté de façon marquée dans 
le monde, parfois de façon spectaculaire sur une période relativement courte (aucun cas, en 
passant, ne résulte de transformations ou d’innovations particulières). 

- Il existe de grands écarts entre la performance scolaire dans différentes écoles et entre les 
classes d’une même école, ce qui donne à entendre que de bonnes pratiques peuvent avoir des 
effets marqués même lorsque les facteurs externes comme le profil démographique des élèves 
sont difficiles. 

- Les interventions faites dans des écoles et des systèmes individuels produisent souvent 
(quoique pas toujours) d’excellents résultats.  

Ces trois faits prouvés indiquent que les limites de l’amélioration demeurent inconnues et qu’il y 
a lieu d’être optimiste au sujet de ce qui est possible. 

Que faut-il faire pour mettre véritablement l’emphase sur l’amélioration? L’espace ne permet 
pas ici d’en traiter à fond (mais voir Levin 2008, 2010). Les principaux éléments sont assez 
faciles à décrire, mais beaucoup plus difficiles à mettre en œuvre. Ils comprendraient 
notamment :  
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- un petit nombre d’objectifs simples, clairs et puissants, maintenus au fil des ans, 

- un leadership clair de la part de politiciens et d’éducateurs, 

- une approche positive pour aider les gens à s’améliorer dans leur travail en vue d’atteindre les 
principaux objectifs,  

- une infrastructure adéquate pour soutenir l’apprentissage et l’amélioration dans toutes les 
écoles, en mettant encore plus l’accent sur le soutien des écoles et des groupes de population 
qui tirent de l’arrière, 

- une concentration sur l’amélioration des pratiques quotidiennes d’enseignement et 
d’apprentissage fondées sur de solides preuves, 

- un engagement actif de tous les partenaires et parties prenantes à toutes les étapes. 

C’est ainsi que l’amélioration a été générée dans de nombreuses sphères de l’activité humaine – 
davantage en instaurant sans relâche des petites améliorations qu’en générant des percées ou 
transformations géantes, lesquelles sont rares. L’innovation peut, bien sûr, jouer un rôle dans 
cet effort. Nous devons en apprendre davantage sur l’éducation efficace et nous devons 
effectivement continuer d’innover pour ce faire – en évaluant avec soin si les innovations 
produisent de bons résultats. Mais l’innovation importe moins qu’une meilleure exploitation de 
ce que nous savons au sujet d’une éducation efficace. 
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