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Des données pour diriger —

INTRODUCTION

EPUIS déja quelques années, nous poursuivons des travaux de recherche et de

développement sur la direction d’'une école en milieu défavorisé, en collabora-
tion avec le Programme de soutien a I'école montréalaise. Ces travaux visent a décrire
et a mieux comprendre en quoi consiste diriger une école de milieu défavorisé a
Montréal, et a identifier les besoins de développement professionnel des directions
qui ceuvrent dans ces milieux, ainsi que les facons de mieux répondre a ces besoins
(Archambault et Harnois, 2008).

Dans le cadre de ces travaux, nous avons été amenés a revoir la littérature scien-
tifique sur les écoles efficaces en milieu défavorisé (Archambault, Ouellet et Harnois,
2000). En effet, bien que la relation entre le niveau socioéconomique et la réussite
scolaire des éléves soit bien établie, il existe des écoles de milieux défavorisés ou
la réussite scolaire est comparable sinon meilleure a celle d’écoles de milieux plus
favorisés. Ces écoles, dont les résultats se situent a des niveaux supérieurs a ceux at-
tendus en milieux défavorisés, sont dites performantes.

Des chercheurs se sont intéressés a ces écoles et ont identifié des caractéristiques
liées a ces niveaux élevés de réussite (Archambault et Harnois, 2006). Parmi celles-ci,
ils ont remarqué que dans une école performante, la direction utilise des données qui
lui sont fournies ou qu'elle produit elle-méme, ou fait produire, pour l'aider a prendre
des décisions et a donner une direction a son établissement. Cette constatation
souligne I'importance, pour la direction, de développer les compétences a utiliser
ou a produire des données dans le but de prendre des décisions et de diriger son
établissement.

Car il s’agit bien de compétences a développer dont on traite ici, et pas seulement
de prise ou de traitement de données pour des besoins de I'administration (analyse
de situation - plan de réussite, convention de gestion). Elles consistent a utiliser
les données disponibles, a produire de nouvelles données et a utiliser les résultats
de la recherche pour prendre des décisions et pour diriger son établissement. Ces
trois compétences sont des ressources importantes pour l'exercice du leadership de
la direction et devraient se mettre en priorité au service de l'apprentissage et de
I’enseignement, mais aussi viserlaréussite scolaire, dans un esprit d’équité et de justice
sociale.? Ces compétences offrent ’avantage de dépasser les croyances et de rendre
les décisions plus crédibles et plus faciles, elles permettent de soutenir la direction
de I'établissement scolaire dans l'exercice de son role et de ses responsabilités et,
rappelons-le, elles favorisent I'efficacité et la réussite. Ces compétences s’'apparentent
a des compétences en recherche, généralement peu développées, en milieu scolaire.

@ Aprés examen de la littérature sur le concept de « justice sociale », Archambault et Harnois (2009a) suggérent
la définition suivante : La justice sociale repose sur I'équité dans les systemes et dans les structures politiques,
économiques et sociales, particulierement en ce qui a trait a I'exercice du pouvoir, au partage des richesses et
des ressources et a la reconnaissance de la diversité sous toutes ses formes. La justice sociale met I'accent
sur des valeurs morales d’égalité, de justice, de démocratie, d'équité et de respect et sur la pleine et entiére
participation de tous. (p. 8)
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C’est pourquoi nous avons élaboré le présent document, a partir d'une re-
vue de la littérature sur le sujet (Archambault et Dumais, 2010), comme un guide
d’accompagnement des directions dans leur processus d’utilisation ou de production
de données pour prendre des décisions et pour diriger leur établissement. Et, bien
qu’il puisse étre utile a toutes les directions d’établissements, il s’adresse d’abord aux
directions d’écoles en milieu défavorisé.

Ce document comprend cinq chapitres. Le premier chapitre décrit le cadre de
référence sur lequel les directions vont s’appuyer pour utiliser ou pour produire des
données. Le deuxieme chapitre traite de la compétence a utiliser des données pour
prendre des décisions et il inclut une description des différentes étapes a suivre dans
le processus cyclique de prise de décisions a partir des données. Le troisieme chapitre
décrit, a I'aide d’anecdotes, la compétence a produire de nouvelles données dans le
cadre de situations scolaires. Le quatriéme chapitre donne quant a lui des précisions
sur la compétence a utiliser les résultats de la recherche pour mieux diriger une
école, prendre des décisions documentées et se développer collectivement au plan
professionnel. Enfin, le cinquiéme et dernier chapitre présente les limites et les dif-
ficultés inhérentes a 'utilisation ou a la production des données, ainsi que les aspects
éthiques a considérer vis-a-vis des besoins et des caractéristiques des éleves et des
familles qui fréquentent les écoles de milieux défavorisés. Le document se termine
par la présentation d’'un glossaire de termes généraux en usage dans le domaine de
la recherche appliquée en éducation et de termes particuliers a l'utilisation ou a la
production de données pour prendre des décisions et pour diriger une école. %

Ce document comprend plusieurs citations provenant d’écrits en langue anglaise. La
traduction en francais est de notre cru, mais vous trouverez les citations originales
en anglais dans les notes de fin de document.
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ORSQU’ON entreprend le processus de choisir, d’organiser, d’utiliser ou

de produire des données dans le but de prendre des décisions et de mieux

assurer la gestion éducative d'un établissement scolaire, il est essentiel de
s’appuyer sur un cadre de référence. Un cadre de référence comprend les fondements
et les principes qui guident I'action. Les deux principes qui s’appliquent ici sont les
suivants:

— le développement des compétences professionnelles a utiliser ou a produire des
données, a devenir un « expert » en données;

— l'utilisation ou la production de données visant en priorité 'amélioration de
I’apprentissage des éleves et de I'enseignement, la réussite scolaire, dans un con-
texte d’équité et de justice sociale.

Le processus d’utilisation ou de production de données représente un mécanisme
formel de régulation des pratiques professionnelles dans les écoles qui désirent ap-
porter des changements d’une facon continue pour atteindre de meilleurs résultats.
Il revient a la direction d’école d’enclencher et de suivre ce processus, de devenir
elle-méme experte en utilisation ou en production de données pour mieux diriger son
équipe vers le changement (Collerette cité dans Lépine, 2009).

Dans ce premier chapitre, nous présentons le cadre de référence qui sous-tend le
développement des compétences dans la prise des décisions et dans la gestion éduca-
tive de son établissement a partir des données. Nous abordons ensuite 1’esprit (ou
le rationnel) dans lequel orienter le développement des compétences a utiliser ou a
produire des données dans le but de décider et de diriger. Nous expliquons également
I'importance d’utiliser ou de produire des données, et nous décrivons les avantages
et les impacts positifs a développer de telles compétences. Nous parlons de la perti-
nence d’utiliser ou de produire des données dans le but de résoudre des problemes ou
de prendre des décisions et de diriger une école. Nous décrivons enfin la panoplie de
données qu'’il est possible d’utiliser ou de produire dans une école pour documenter
et éclairer les décisions.

1.1 Des compétences a développer

Nul besoin d’@tre un statisticien pour utiliser les données de facon efficace [..].
L'utilisation de données pour prendre des décisions est un ensemble de compétences
spécialisées.” (Kowalski et al., 2008, p.108)*

Si, comme Kowalski et al. (2008) I'affirment, il n’est pas nécessaire d’étre un ex-
pert en chiffres ou en statistiques pour utiliser ou pour produire des données, alors
quelles sont les compétences professionnelles indispensables au développement
d'une expertise dans ce domaine?

Le premier aspect du cadre de référence porte sur le développement de trois com-
pétences :

— la compétence a utiliser les données,
— la compétence a produire de nouvelles données, et finalement,
— la compétence a utiliser les résultats de la recherche scientifique.

La compétence a utiliser les données dans le but de prendre des décisions et
de diriger consiste a pouvoir se servir de données qui sont déja disponibles dans
le milieu, des données qui ont déja fait I'objet d’'une collecte de la part de sources
diverses qui les mettent a la disposition des écoles (bases de données des systémes
électroniques des réseaux scolaires, des commissions scolaires et des ministéres;
sites des universités, autres sites Internet du domaine public; etc.). De telles données
permettent d’aller le plus loin possible dans les réponses aux questions, dans la réso-
lution de problémes ou dans l'atteinte d’objectifs.

P Toutes les citations originales anglaises se trouvent a la fin du présent document (1, 2, 3...).
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Or, dans le cas ol les données ne sont pas disponibles ou sont incompletes et
qu’elles ne suffisent pas a elles seules a répondre aux questions ou aux problémes de
départ, il devient nécessaire de créer de nouvelles données dans des situations nou-
velles. Prenons par exemple des échantillons de travaux d’éléves, des observations
en classe ou un sondage aupres des parents. Il s’agit la de trois exemples de compé-
tences a produire de nouvelles données dans le but de prendre des décisions et de
diriger.

Quant a la compétence a utiliser les résultats de la recherche, elle signifie
pouvoir se servir des informations scientifiques en libre circulation dans le monde
de l’éducation, soit : 1) les résultats de la recherche et de l'évaluation générales
(des articles scientifiques, des indicateurs nationaux, des recensions de recherches
ou d’évaluations); et 2) les résultats de la recherche et de 1’évaluation locales (des
résultats d'une évaluation sur l'organisation, un suivi des données sur les milieux
de travail, les services ou les étudiants). Les résultats de la recherche proviennent
des chercheurs professionnels (des équipes de recherche provenant d'universités,
des ministéres, des équipes d’évaluation externe) ou des praticiens en collaboration
avec les chercheurs. Ces deux positions (générale et locale) partagent les mémes ap-
proches, les mémes méthodes et la méme rigueur. (Dagenais et al., 2008a, p. 16)?

Conséquemment, c’est en utilisant et en produisant des données que 1'on est en
mesure d’assembler toutes les données nécessaires a la prise de décisions et a la
résolution de problémes.

1.2 Des données pour favoriser ’apprentissage
et pour assurer I’'équité

Déja, les écoles ont l'obligation de soumettre des données aux instances des réseaux
scolaires et du ministere de 1'Education, du Loisir et du Sport (MELS) pour répondre
aux exigences d’'imputabilité et de responsabilisation (par exemple, les conventions
de gestion et de réussite éducative entre les établissements scolaires et le MELS, les
conventions de partenariat entre les commissions scolaires et le MELS au regard du
projet de loi 88 et de la Loi sur 'instruction publique). Ces demandes de l'extérieur
ont parfois pu contribuer a susciter certaines réactions négatives chez les directions
d’écoles vis-a-vis des données, comme :

— la peur que leur établissement soit évalué sur sa propre performance et que la
direction subisse des représailles;

— la peur que leur performance soit comparée a celle d’autres établissements
scolaires;

— le manque de confiance;
— la peur des données elles-mémes; ainsi que
— la peur de leurs propres capacités a s’en servir de facon efficace.

Toutefois, comme le signalent Brunner et al. (2005) : [...] le mouvement de
responsabilisation et de normalisation a comme conséquence positive potentielle d’amener
les réseaux et les directions d'écoles a penser autrement, les incitant a utiliser les données
pour se tenir au courant de tout, des allocations de ressources aux pratiques pédagogiques.
(Brunner et al., 2005, p. 243)*

Ainsi, au lieu de centrer l'utilisation ou la production de données uniquement sur
I'imputabilité et la responsabilisation de leur propre performance, ou de vouloir faire
leurs preuves vis-a-vis d’autres écoles ou instances supérieures, les écoles redirigent
leurs efforts vers les éleves en utilisant ou en produisant des données principalement
au service de l'apprentissage des éléves.
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L'utilisation des données ne vise pas a prouver mais a améliorer. (Kowalski et al.,
2008, p.119)*

Et dans cet esprit, Golden et al. (2008) estiment que: [...] les directions d’école jouent
un role crucial dans Uapprentissage des éléves nécessaire a leur entrée au collégue, sur le
marché du travail et leur vdle de citoyen |[...] Elles doivent avoir accés a un large éventail de
données et d'outils pour suivre en permanence l'apprentissage des éleves. (p. 1)°

L'utilisation ou la production de données peut également s’orienter vers
I’amélioration de I'enseignement et vers la réussite scolaire, et ce, dans un contexte
d’équité et de justice sociale.

[...] Les données [...] peuvent étre utiles et bénéfiques aux efforts d’amélioration des pra-
tiques d’'enseignement dans leur ensemble. (Kowalski et al., 2008, p.169)°

Les données peuvent et devraient constituer une force irrésistible vers 'amélioration de
Iécole [...]. (Earl et Katz, 20006, p. 1)’

Johnson (2002) estime effectivement que l'utilisation des données est particu-
lierement importante dans les écoles en milieu urbain qui veulent mieux connaitre
les caractéristiques des populations défavorisées pour répondre a leurs besoins de
facon équitable. I1 les encourage donc a:

[...] utiliser les données comme une lunette a travers laquelle on examine les pratiques
éducatives contreproductives et inéquitables [...], et a utiliser les données pour faire avancer
la cause de l'équité [...]. (p. xiii, xv)®

Souvent, les données permettent de remettre
en question certaines idées précongues et certains
préjugés a I’égard des éleves de milieu défavorisé et
de leur famille. On pourrait croire que ces préjugés
sont peu présents dans les écoles de milieux
défavorisés ou le personnel s’investit et s'engage
aupres des éleves. I1 semble toutefois en aller tout
autrement. En effet, dans une de nos recherches
sur la direction d’école en milieu défavorisé, les 45
directions interviewées en groupes de discussion
(focus groups) ont bien fait ressortir I'importance
d’exercer un leadership transformatif en ce qui
a trait a la justice sociale, de facon a combattre les préjugés, les croyances et les
représentations fausses a I'égard de la pauvreté. Il ne faut pas minimiser 'impact
de ces croyances et de ces représentations sur la facon d’agir. Les facons de voir
que l'on adopte teintent l'interprétation que l'on peut faire de certaines données
(Archambault, 2010). Il faut garder en téte que la vision avec laquelle ont doit
inspirer 'équipe-école est une vision éducative et que les visions out I'on tend a voir
les éléves pauvres et leurs parents comme des gens a qui il manque quelque chose
(deficit thinking, discours axé sur le déficit) portent davantage 1’école a exclure et a
pratiquer la ségrégation qu’a éduquer tous les éleves avec leurs différences (Bomer,
Dworin, May et Semingson,2009; Portelli, Shields et Vibert, 2007).

Les directions ont aussi insisté sur la nécessité de connaitre et de comprendre
les milieux défavorisés, de croire en la réussite de tous les éléves, et d’établir une
collaboration avec la famille et la communauté (Archambault et Harnois, 2009b).

La mesure 1 du Programme de soutien a I’école montréalaise

[..] qui consiste a mettre en ceuvre des pratiques éducatives au service de l'apprentissage de
tous (Ministere de I'Education, du Loisir et du Sport, 2009b, p.16)

témoigne de la priorité a accorder a des pratiques éducatives justes et équitables
quand elle enjoint

[..] Uensemble des intervenants scolaires (a) reconnaitre que les éléves issus des milieux
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défavorisés ont les mémes capacités d’apprentissage que les autres éléves. (Ministére de
I'Education, du Loisir et du Sport, 2009b, p.16)

Dans le méme ordre d’idées, les écoles performantes en milieu défavorisé ont en
commun une dizaine de caractéristiques dont certaines constituent les fondements
de l'utilisation ou de la production de données. L'une de ces caractéristiques fait
porter la priorité des interventions de 1'école sur l'apprentissage (Archambault et
Harnois, 2000).

Le deuxiéme principe du cadre de référence suppose donc de mettre l'utilisation
ou la production des données au service de 'amélioration de l’apprentissage des
éléves et de la réussite scolaire puisque dans les écoles performantes, on accorde la
priorité a I'apprentissage (maintien d’attentes élevées vis-a-vis des éléves au regard
de leur processus d’apprentissage, maximisation du temps d’apprentissage, pratiques
de gestion dans l'intention d’influencer directement ou indirectement l'apprentissage)
(Archambault et Harnois, 2006). De méme, I'amélioration de l'apprentissage passe
inévitablement par l'amélioration de l'enseignement. C'est pourquoi les écoles
performantes mettent de l'avant le développement professionnel des enseignants.
L'utilisation et la production de données doivent aussi servir le développement
professionnel. Enfin, les directions d’écoles performantes en milieu défavorisé
exercent un leadership en matiere d’équité et de justice sociale et elles utilisent des
données pour ce faire.c Voila le principe dans lequel on inscrit solidement 'utilisation
ou la production de données dans le but de prendre des décisions et de diriger :
I'amélioration de 'apprentissage et de l'enseignement et la promotion de la justice
sociale (Archambault et Harnois, 2009b).

Des recherches ont permis de constater que I'amélioration de I’apprentissage et
de I'enseignement, la réussite scolaire et 1'’équité sont véritablement au cceur
des réflexions et des actions de directions d’écoles et d’enseignants qui utilisent
ou produisent des données.

Ainsi par exemple, d’aprés une enquéte nationale aupres de 226 directions
d’écoles primaires américaines (Torrence, 2002) :

— 96 % des directions ont déclaré qu'elles utilisent des données pour formuler
des objectifs sur la réussite des éléves;

— 78 % des directions ont affirmé que le personnel enseignant dans leur école
croit que les données sont utiles a I'amélioration de I'enseignement.

D’apres une autre enquéte d’Englert et al. (2004) aupres de 121 directions
d’écoles primaires et secondaires, 90 % des directions participantes ont déclaré
avoir utilisé des données sur le taux de réussite des éleves afin de suivre les
changements vers la réussite.

D’apres des études de cas dans six écoles (Feldman et Tung, 2001), cinq
écoles ont dit utiliser les données a des fins d’équité et de réussite des éleves.
Dans cet esprit, des enseignants participants ont dit croire que la prise de déci-
sions a partir des données met les inégalités en lumiére, et que les données font
davantage ressortir les iniquités que les anecdotes et les histoires glanées au
hasard.

Dans leur rapport-synthese de quatre études longitudinales américaines,
Marsh et al. (20006) révelent également que :

[..] la plupart des éducateurs (participants) [...] utilisent différents types de don-
nées de facon a améliorer l'enseignement et l'apprentissage. (p. 9)°

Enfin, apres enquéte dans 32 écoles primaires, Walsh (2003) a montré que
certaines écoles ont mis réellement 1'utilisation ou la production de données au

¢ La littérature scientifique et professionnelle utilise les expressions anglaises suivantes : data for learning, data for
teaching, data for (student or school) improvement, data for equity.
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service de I'équité. En effet, si on compare les écoles ol tous les éleves ont fait
des progres mais ol les éleves peu performants ont progressé plus rapidement
avec les écoles qui ne parviennent pas a réduire les écarts de performance entre
les éleves, les premieres écoles :

— offrent plus de soutien a leurs enseignants dans 'utilisation de données (par
exemple, du soutien pour comprendre les écarts chez les éleves peu performants,
du développement professionnel sur les liens entre performances des éléves
et stratégies d’enseignement, des discussions sur les données des éléves peu
performants);

— fixent des objectifs mesurables? pour combler les écarts de rendement entre les
éleves; et

— utilisent des données pour déterminer les priorités a l'interne et fournir plus
d’efforts en ce sens.

1.3 Pourquoi utiliser ou produire des données
pour prendre des décisions?

La vie quotidienne dans une classe et, a plus grande échelle, dans une école expose
la direction ou son équipe a des situations et a des problémes qui exigent de prendre
des décisions plus ou moins importantes. Donnons comme exemple une direction
qui décide d’approuver 'engagement d’un interpréte pour la prochaine rencontre de
bulletin avec les parents d’éléves.

« Prendre une décision » suppose de faire un choix entre différentes options qui se
présentent, et « prendre une décision a partir des données » suppose de faire un choix
en se basant sur des informations et de la documentation :

La prise de décisions a partir des données suppose l'utilisation de sources de données
quantitatives et qualitatives pour informer la personne qui fait les choix. (Kowalski et al.,
2008, p.16)*

Les données s’averent utiles, surtout quand la décision a prendre est importante
et qu'elle présente aussi des enjeux importants :

Elles sont les matériaux bruts d’'une prise de décisions efficace. (Houston, 2002, p. 13)"

Reprenons 'exemple de la direction d’école qui planifie la premiére rencontre de
bulletin avec les parents, et qui doit décider si elle demande les services d'un inter-
prete qui parle créole ou bengali, pour l'occasion. Elle utilise les données de 'année
courante sur le profil linguistique des parents d’éleves qui fréquentent 1’école, et
celles-ci révelent que 50 % des parents parlent créole. A la lumiére de ces données, la
direction prend la décision d’engager un interpréte haitien (ou qui parle créole) pour
I’occasion.

Les types de décisions a prendre a partir des données peuvent varier. En effet,

— certaines décisions nécessitent 1'utilisation ou la production de données pour
informer la personne qui décide, pour identifier et clarifier des situations ou
résoudre des problémes dans 1’école;

— d’autres décisions sont nécessaires pour poser des actions ou pour développer
des projets.

Les directions d’école reconnaitront sans doute dans I'énumération suivante un
ou plusieurs types de décisions a prendre dans le cadre de la vie quotidienne de leur
école :

— se renseigner sur 1'école;

— mieux connaitre son milieu;

4 Voir la section 2.1 du présent document pour des détails sur la fixation d’'objectifs mesurables dans les écoles en
milieu défavorisé.
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— identifier des forces et des faiblesses;

— nommer des réussites et des difficultés;

— se donner des défis a relever;

— cibler des objectifs a atteindre;

— identifier des domaines a changer ou a améliorer;

— articuler de 'information a transmettre aux enseignants et aux parents a propos
des choix qui sont faits;

— choisir des interventions éducatives a mettre en place pour un éleve, pour un
groupe d’éléves ou pour 1'école;
— choisir des facons d’accompagner et de superviser le personnel de 1’école;

— examiner un systeme de croyances ou de représentations, des hypothéses et des
comportements;

— satisfaire aux exigences de 'imputabilité sur les performances (plan de réussite,
reddition de comptes);

— tester des idées;

— évaluer l'efficacité des programmes, des pratiques d’enseignement et des straté-
gies,

— évaluer l'atteinte des objectifs;

— évaluer I'impact des décisions;

— évaluer les succes de 1’école;

— évaluer les perceptions et les conditions en place;

— faire un suivi de la mise en place des réformes;

— faire un suivi des progres des éleves et de 1’école a la demande des réseaux sco-
laires;

— comprendre davantage les performances des enseignants et des éleves,
— encourager 'innovation;

— susciter des réflexions pédagogiques;

— soutenir le développement professionnel des membres de 1’équipe-école;
— mobiliser I'école et la communauté a passer a l'action;

— gérer le personnel, attribuer les taches, octroyer les budgets, etc.

Des recherches ont indiqué que des directions de réseaux, des directions d’écoles
et des enseignants utilisent ou produisent des données pour documenter et
éclairer des décisions de types tres variés.

Effectivement, des études de cas dans 13 écoles (Armstrong et Anthes,
2001) ont révélé que les directions d’écoles ont commencé a utiliser des don-
nées de performance des éleves en classe pour prendre des décisions :

— sur des aspects professionnels (élaborer des plans de développement profes-
sionnel individuels pour le personnel enseignant) ou

— sur des aspects organisationnels (organiser la formation des groupes d’éleves).

Selon les résultats d'une enquéte nationale américaine menée aupres de
226 directions d’écoles primaires (Torrence, 2002), celles-ci ont utilisé des don-
nées avec les objectifs suivants :

— 99 % pour suivre les progres des éléves;
— 96 % pour évaluer les progres de leur école au regard de ses objectifs;

— 94 % pour influencer les perceptions des parents vis-a-vis de leur école;



Des données pour diriger —

— 88 % en menant des observations en classe;
— 86 % pour organiser des rencontres post-observations avec les enseignants.
Enfin,

— 60 % des directions ont dit que leurs enseignants cherchent des données pour
résoudre des problemes.

Means et al. (2009) ont rapporté des données d'une étude nationale au-
pres de 2 059 enseignants d’écoles primaires et secondaires américaines, qui
révélent que :

— 068 % des enseignants ont utilisé les données sur les éléves dans le but d’'informer
les parents sur les progres de leur enfant;

— 65 % des enseignants les ont utilisées pour suivre les scores individuels des
éleves; et
— 64 % pour déterminer le niveau de progres de leurs éléves.

Dans une autre enquéte aupres de 146 directions d’écoles et de 96 ensei-
gnants du primaire, Brunner et al. (2005) ont indiqué que les directions ont
utilisé les données de performance des éleves pour :

— identifier des besoins et cibler des ressources (86 % pour identifier les éleves
les plus performants, 93 % pour identifier les éléves les moins performants
et engager des ressources additionnelles, 54 % pour allouer des ressources
budgétaires);

— faire de la planification (84 % pour planifier les activités préparatoires aux
tests, etc.);

— soutenir des conversations avec d’autres acteurs scolaires (87 % dans le cadre
d’entretiens avec les enseignants, 73 % dans des entretiens avec d’autres direc-
tions ou des formateurs de personnel; 70 % avec les parents et 55 % avec les
éleves); ou

— élaborer des activités de développement professionnel pour elles-mémes ou le
personnel enseignant (82 % des directions 'affirment).

Les enseignants participants ont eux aussi utilisé les données de performance
des éléves pour :

— répondre aux besoins de leurs éleves (91 % des enseignants ont utilisé les don-
nées pour identifier les forces et les faiblesses des éleves dans leur classe, 89 %
pour établir des priorités d’enseignement, 76 % pour planifier des lecons, 71 %
pour déterminer des périodes de mini-lecons, etc.);

— soutenir des conversations (62 % des enseignants ont utilisé les données
d’évaluation comme points de départ a des entretiens avec les parents, 52 %
avec les éleves, 47 % avec d’autres enseignants et 38 % avec la direction);

— se développer professionnellement (77 % des enseignants ont utilisé les don-
nées pour avoir une idée de l'efficacité de leur propre enseignement);

— encourager les éleves a prendre en charge leurs propres performances scolaires
et leurs propres apprentissages (par exemple, des enseignants ont préparé des
cartables individuels ol les résultats (a des tests) de 1'éleve apparaissent en pre-
miere page pour que celui-ci puisse suivre '’évolution de ses performances).

Selon les résultats d'une autre enquéte aupres de 121 directions d’écoles
(Englert et al., 2004), prés de 80 % des directions disent avoir encouragé leurs
enseignants a utiliser des données pour documenter des décisions sur leurs
pratiques d’enseignement. La plupart des directions disent également qu’elles
se sont servies des données pour éclairer leurs décisions sur le développement
professionnel du personnel ou pour identifier les forces et les faiblesses de
I’enseignement dans leur école.
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Enfin, dans un rapport-synthese des résultats de quatre études longitudinales
américaines, Marsh et al. (2006) ont indiqué que :

[..] les données éclairent davantage certains types de décisions [..], principale-
ment les scores aux tests, pour fixer des objectifs et des cibles d’amélioration. [..] La
majorité des directions de réseaux et des directions d’école ont utilisé les données
d’évaluation des Etats pour identifier des secteurs a améliorer et cibler des stratégies
d'enseignement [...], les éducateurs ont utilisé les données aux tests et d’autres données
pour faire un suivi des écoles, des enseignants et des éleéves, et pour identifier ceux et
celles qui ont besoin d’aide [...]. L'utilisation des données se fait également dans le
cadre de décisions pour agir sur l'enseignement, le curriculum et le développement
professionnel [...]. (p. 6-7)12

Il y a toujours une distance plus ou moins grande entre les croyances et les
perceptions, d'une part, et la réalité, d’autre part. Létre humain reconstruit la réalité
selon le contexte et les nouvelles expériences auxquelles il est soumis. Ainsi, dans
nos recherches sur la direction d'une école en milieu défavorisé, nous accordons
beaucoup d’'importance au discours des directions sur leur travail (Archambault
et Harnois, 2008). Ce discours est riche et nous permet d’appréhender la réalité

du travail des directions, de leur point de vue.
Mais nous utilisons aussi l'observation et l'auto-
observation de directions d’écoles afin de compléter
la connaissance de leur travail (Archambault, Garon
et Harnois, 2010). Et c'est ici que la différence
entre les représentations et la réalité apparait.
Ainsi, quand nous présentons aux directions les
données d’observation et d’auto-observation, elles
sont généralement surprises par certaines de ces
données. C’est un phénomene normal. La perception
est toujours une reconstruction de la réalité.

C’est le méme phénomene qui se produit quand, voulant vérifier notre perception
des choses, nous nous mettons a les compter, dans notre agenda, sur le calendrier ou
ailleurs. Chacun a une anecdote a ce sujet : je croyais que mes dépenses en essence
étaient plus élevées, je croyais qu’il avait plu davantage durant les vacances, je
croyais...

Les données permettent donc de dépasser les croyances et elles rendent plus
crédibles et plus faciles les décisions. Les données qui se basent sur des expériences
et des faits observables s’averent aussi plus efficaces que des données d’instinct ou
anecdotiques pour prendre des décisions éclairées. Sans compter qu'elles servent de
niveau de base pour mesurer le changement. Cela dit, les directions et les autres
utilisateurs des données ne doivent pas dénigrer ni éliminer d’'emblée l'intuition et
les expériences personnelles dans leurs prises de décisions. Nous l'avons dit plus
haut, en recherche, les données sur les perceptions des gens ont leur valeur. Ainsi,
comme l'affirment Earl et Katz (2000) :

L'utilisation des données n’a pas a étre un processus technique ou mécanique qui déni-
gre Uintuition des éducateurs, leur philosophie de l'enseignement et leurs expériences person-
nelles. En fait, une sage utilisation des données représente une activité cognitive humaine
qui encourage les visions personnelles, mais qui reprend aussi et organise les idées de facon
systématique, transforme les informations en actions qui ont un sens et donnent a leur
interprétation un caractere public et transparent. (p. 14)®

L'utilisation ou la production des données comporte d’autres avantages. Comme
nous l'avons dit précédemment, elles font partie des caractéristiques des écoles per-
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formantes en milieu défavorisé (Archambault, Ouellet et Harnois, 2006; Datnow et
al,, 2007; Englert et al., 2004; Levin, 2004). Elles présentent également des liens avec
I'amélioration du rendement, la réussite scolaire ainsi que ’amélioration des pra-
tiques enseignantes (Barneveld, 2008; Datnow et al., 2007; Doyle, 2003; Feldman et
Tung, 2001; Shen et Cooley, 2008). Enfin, elles constituent une ressource a mettre au
service du leadership pédagogique.c Par exemple, Torrence (2002) résume la vision de
DuFour et Eaker (1998) au sujet des directions d’école qui utilisent les données dans
I’exercice de leur leadership pédagogique :

[...] Ces directions qui exercent un travail de leaders pédagogiques fournissent des don-
nées, des informations et des rétroactions aux enseignants afin d’identifier et de formuler des
objectifs clairs et mesurables, d'identifier des indicateurs qui donnent des preuves de progrés, et
de développer des systemes de suivi de ces indicateurs sur une base continue [...]. (p. 6-7)*

Des recherches ont révélé des avantages et des impacts positifs réels a
l'utilisation ou a la production des données pour prendre de décisions dans les
écoles.

De fait, dans une recension d’articles de recherche, Barneveld (2008) a
montré que l'utilisation de données peut entrainer des changements positifs
d’une part dans les pratiques du personnel enseignant (comme la différencia-
tion pédagogique, la collaboration entre les enseignants, leur sens de l'efficacité
et 'identification des besoins d’apprentissages des éleves) et d’autre part dans
la culture de I'école, a savoir

[..] que le fait de travailler sur les données avec des spécialistes conduit a un sentiment
largement répandu que la pratique pédagogique doit étre ouverte, observée, discutée,
ne pas se dérouler a huis clos. (p.2).

Doyle (2003) a aussi montré que l'utilisation de données d’éléves a don-
né lieu a une hausse significative du taux d'obtention de diplémes chez les
éleves.

Datnow et al. (2007) ont procédé a des études de cas dans huit écoles, et
d’apres leurs résultats, quatre équipes-écoles se sont avérées des leaders dans
la prise de décisions a partir des données et elles ont enregistré une améliora-
tion du rendement scolaire de leurs éleves.

Finalement, dans des études de cas, Feldman et Tung (2001) ont montré que
la mise en place d'un processus de prise de décisions a partir des données dans
deux écoles a eu des effets positifs sur les acteurs scolaires et sur la culture
de I'école. De fait, les enseignants ont réfléchi davantage a leurs pratiques, la
culture professionnelle de 1'école s’est améliorée (les membres du personnel ont
approfondi leurs échanges, ils ont montré davantage de collaboration, etc.), les
éleves ont augmenté leur taux de réussite en mathématiques et ont démontré
plus d’engagement dans les situations d’apprentissage.

1.4 Tout n’est pas d’égale importance : la pertinence d’utiliser
ou de produire des données pour prendre une décision

Bien que le monde de I'éducation recouvre une foule de réalités, qu’il peut étre utile
de mesurer pour mieux les saisir, et que les écoles regorgent de données qu’il est pos-
sible d’utiliser ou de produire, il n’est pas nécessaire d’engager une réflexion et des
actions sur toutes les données. Tout n'est donc pas d’égale importance et en ce sens :
Kowalski et al. (2008) déclarent :

€ Clark, 2009; Copland, 2003; Englert et al., 2004; Kowalski et al., 2008; Luo et Childress, 2009; Rodosky et Munoz,
2007; Torrence, 2002.
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Méme s'il y a une multitude de données existantes, il est nécessaire que les directions
d’école collectent les données pertinentes a leurs besoins. (p.155)°

Effectivement, il est important de cerner dés le départ l'objectif a atteindre et
de circonscrire les besoins a combler. Cela permettra ensuite de s'engager dans une
utilisation ou une production de données qui :

— seront pertinentes,

— colleront a la réalité de 1’école,

— répondront aux besoins,

— proviendront de sources de qualité, et
— documenteront les prises des décisions.

Par exemple, une direction qui veut savoir si elle est au fait de la pauvreté dans
son école utilisera ou produira des données sociodémographiques a jour sur les
familles des éleves de 'école (par exemple, des données sur le niveau de scolarité
des meéres selon leur origine ethnique). Une autre direction qui a besoin de savoir
si sa clientéle a changé fera produire une liste des éléves selon la langue parlée a la
maison (pour l'année courante, et pour les deux années précédentes).

1.5 Des données sur quoi, sur qui ?
Mais de quelles données parle-t-on exactement? Sur quoi et sur qui les données peu-
vent-elles porter?

Les données représentent bien plus que les scores des éleves a des tests de perfor-
mance en francais ou en math. Ces tests ne comprennent qu’'un type de données dans
la réalité des écoles. Pour Clark (2009),

[...] bien qu’il ne faille pas remettre en cause l'importance (ou la pertinence) des évaluations
des éleves imposées de l'extérieur, voyez-les seulement comme un élément d’information
dans un tableau plus large. (p. 39)°

Les données d'une école peuvent se regrouper en quatre catégories, soit :

DONNEES
DE
CONTEXTE

DONNEES
D'OPERATION
(OU DE
PROCEDURE)

DONNEES
DE
PERCEPTION

DONNEES
_ DE
RESULTATS
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Les données de contexte portent sur les caractéristiques passées, présentes ou
futures de la population que les écoles desservent. Le tableau 1 ci-dessous présente
une liste des types de données de contexte.

Tableau 1

Types de données de contexte

TYPES DE DONNEES DE CONTEXTE SOUS-TYPES DE DONNEES

Données sociodémographiques De I'école et du quartier : caractéristiques,
composition ethnique, données
socioéconomiques, etc.

Des éléves : genre, origine ethnique, langue
parlée a la maison, assiduité, rapport de
discipline, mobilité scolaire, etc.

Du personnel : dge, compétences, ancienneté
a I'école, participation au développement
professionnel, projets particuliers, etc.

Des parents : communications avec 1’école,
participation aux activités scolaires, etc.

De la communauté : présence des
partenaires sociaux, présence des partenaires
économiques, etc.

Données de financement Caractéristiques
Données de ressources Caractéristiques
Données de matériel Caractéristiques
Données d’infrastructure physique Caractéristiques

des écoles

Les données d’opération (ou de procédure) concernent la facon de fonctionner
des écoles. Le tableau 2 ci-dessous présente une liste des données de cette catégorie.

Tableau 2

Types de données d'opération (ou de procédure)

TYPES DE DONNEES D'OPERATION (U DE PROCEDURE)

Données de vision

Données d'orientation et d’objectifs

Données de culture d’organisation

Données de gestion et d’administration
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Données de description des programmes

Données de stratégies et de services

Données de politiques

Données de pratiques pédagogiques

Données de dotation du personnel

Données de sécurité de I’environnement

Données d’équité

Les données de perception portent sur ce que les gens pensent et croient au
sujet de ce que les écoles ont a leur offrir (voir le tableau 3 ci-dessous).

Tableau 3

Types de données de perception

TYPES DE DONNEES DE PERCEPTION SOUS-TYPES DE DONNEES

Données de valeurs

Données de croyances

Données d’opinions

Données de motivation

Données de satisfaction du De I'école, des classes, des programmes et
personnel, des éléves, des parents des stratégies
et la communauté

Les données de résultats concernent finalement les performances, les attitudes
et la réussite des éleves tout au long de leur cheminement scolaire ou en fin de
parcours scolaire, ainsi que la réussite financiere de 1’école. Le tableau 4 ci-dessous
présente les types de données de résultats dans le détail.

Tableau 4

Types de données de résultats

TYPES DE DONNEES DE RESULTATS SOUS-TYPES DE DONNEES

Données de progression, Scores aux évaluations en classe

de performance et de réussite (COmmiSSiOl’l SCOlaire, mil’listére), taux de

des éléves réussite, taux de décrochage, copies de
travaux d’éléves, portfolio, carnet de I'éleve,
temps d’enseignement sur une tache, temps
d’apprentissage, etc.
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Données d’attitudes d’éléves tout Niveau d’engagement des éléves dans une
au long de leur cheminement scolaire tache, niveau de motivation des éleves, etc.
ou en fin de parcours scolaire

Données de réussite financiére Capacité a offrir des programmes, capacité a
des écoles offrir des services particuliers, etc.

Les données peuvent étre de nature quantitative ou qualitative. Les données
quantitatives (ou numériques) correspondent a des nombres ou a des pourcentages
et apparaissent dans des tableaux et des graphiques, par exemple des taux de réussite
ou des scores de performance a des tests. Les données qualitatives (ou verbales ou
textuelles) correspondent a des narrations ou des anecdotes provenant par exemple :

— de groupes de discussion (focus groups),

— de questionnaires d’entrevues,

— de sondages,

— d’échantillons de travaux des éleves,

— d'observations en classe ou dans tout autre contexte scolaire,
— de comptes rendus ou de rapports de rencontre,

— de carnets de bord.

Ainsi donc, le terme « données » ne doit pas étre confondu avec celui de « statis-
tiques » qui s’avere plutot restrictif, comme le souligne Barneveld (2008) :

[...] Il peut s’agir de mots, de nombres, d’observations recueillies systématiquement, habi-
tuellement dans un but précis. (p.1)

Des recherches ont montré que des écoles primaires et secondaires concentrent
leur utilisation sur certains types de données ou de catégories de données pour
prendre leurs décisions. En voici des résultats.

Un sondage d’opinion (Englert et al., 2004) aupres de 121 directions d’écoles
primaires et secondaires a révélé que 80 % des directions estiment qu’elles
obtiennent un portrait complet de la situation de leur école en utilisant de 5
a 14 données différentes pour prendre leurs décisions (sur un potentiel de 18
données dont les auteurs du sondage ont fait la recension). Parmi ’ensemble
des données présentées dans le sondage, cinq données obtiennent également la
faveur d'un plus grand pourcentage de directions, soit :

— le taux de présence des éléves (que 84 % des directions utilisent);

— les rétroactions des parents et de la communauté (75 % des directions);
— les évaluations a ’échelle des réseaux scolaires (70 %);

— les observations des enseignants (69 %); et

— les scores des éleves a des tests standardisés autres que ceux des ministéres
(65 %).
Un autre sondage (Rodosky et Munoz, 2007) aupres de 73 directions d’écoles
arévélé que les données suivantes sont importantes pour les directions d’écoles
qui les trouvent nécessaires dans l'exercice de leur leadership pédagogique :

— les données démographiques d’éléves,
— les données de performance des éléves,

— les données d’enseignants et de programmes,
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— les données du climat scolaire et des perceptions,
— les données de ressources financiéres.

Enfin, dans unrapport-synthése de quatre étudeslongitudinalesaméricaines,
Marsh et al. (20006) ont montré que la catégorie des données de résultats, et tout
particuliérement les données de performance des éleves a des tests, gagnent
davantage la faveur des réseaux scolaires et des écoles que d’autres catégories
de données, comme les données d’opération ou les données de satisfaction et
d’opinions. Ainsi:
— plus de 80 % des directions des réseaux ont utilisé les données d’évaluation
des éléves a I'échelle locale pour décider des ajustements a faire dans 'année
courante;

— plus de 60 % des enseignants d'un réseau scolaire ont utilisé les données
d’évaluations des éleves en classe pour décider de leur plan d’enseignement;

— une majorité de directions et d’enseignants des trois réseaux scolaires ont aussi
utilisé les travaux de leurs éléves comme données (de résultats) pour guider
leur enseignement.

Dans une des quatre études de Marsh et al. (2000), il s’est avéré que plu-
sieurs écoles et plusieurs réseaux ont utilisé les données de résultats suivantes
pour planifier I'enseignement :

— les données d’assiduité,

— les données de mobilité,

— les données d’obtention de diplomes,
— les données de rétention scolaire,

— les données du décrochage scolaire.

1.6 Qui utilise ou produit des données?

Ce document s’adresse aux directions d’écoles. Ce sont donc elles qui utiliseront ou
produiront les données. Cependant, la direction peut voir a ce que des membres de
I'équipe-école utilisent des données pour prendre des décisions concernant leur tra-
vail : par exemple, elle peut proposer aux enseignants d’utiliser des données sur la
réussite ou la persévérance des éleves pour effectuer des choix en rapport avec leur
développement professionnel. Elle pourrait ainsi demander a la secrétaire de 1’école
d’utiliser le registre des absences afin d’'informer un éléve et ses enseignants de la
fréquence de ses absences. Le professionnel des services éducatifs pourrait se voir
suggérer d’utiliser les statistiques de références ou de placement des éleves avant de
proposer un plan d’intervention. La direction pourrait méme susciter I'intérét de son
personnel a se former a l'utilisation ou a la production de données pour prendre des
décisions. Elle peut aussi suggérer a ces mémes personnes de produire des données
pour s’aider a prendre une décision. Dans plusieurs cas, il ne s’agit que d’'observer et
de prendre des notes :

— les enseignants peuvent observer durant le mois (et prendre en note) le nombre
d’éleves qui ne font pas leurs devoirs,

— la secrétaire peut observer et noter le nombre de parents qui entrent dans
I’école,

— le professionnel des services éducatifs peut observer un enfant en classe et noter
ses comportements.
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Mais revenons a la direction qui utilise ou produit des données. Celle-ci peut aussi
s’adjoindre des collaborateurs, dans le cas ol :

— le travail sur les données serait particulierement complexe (par exemple, les
données sur la persévérance des éleves de 1'école au cours des cing derniéres
années);

— les décisions a prendre impliqueraient plusieurs personnes (par exemple, la for-
mation des groupes d’éléves, la refonte du code de vie).

Dans certaines écoles, la direction a mis sur pied un comité chargé d’utiliser ou
de produire des données. Les personnes qui en font partie se partagent le travail et
développent donc ces compétences.

Enfin, la direction peut demander a diverses instances qu’elles lui fournissent
des données ou qu’elles les produisent pour elle (par exemple, des données
démographiques de la municipalité, des données de santé du CLSC, des données
particuliéres de I'école, par la commission scolaire ou le MELS).

Dans le chapitre qui suit, nous aborderons la compétence a utiliser des données
déja présentes a 1'école ou disponibles. Nous décrirons la compétence d'une facon
opérationnelle, et avec des exemples, suivant les sept étapes d’'un processus de prise
de décisions a partir des données, comme le révele la littérature scientifique et pro-
fessionnelle. sk

NOTES
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TILISER des données dans le but de prendre des décisions et de diriger con-

siste, rappelons-le, a pouvoir se servir de données en provenance de sources

diverses qui en ont déja fait la collecte et qui les mettent a la disposition
des écoles, par exemple les bases de données de systémes informatiques des réseaux
scolaires, des commissions scolaires et des ministeres.

Développer la compétence a utiliser des données suppose, comme le montre la lit-
térature scientifique et professionnelle, que ’on s’engage dans un processus composé
d’étapes (dont le nombre et I'ordre peuvent varier selon 'auteur).” Dans ce deuxiéme
chapitre, nous décrirons le processus d’utilisation des données en illustrant le fonc-
tionnement de chacune des sept étapes qui le composent. Les étapes du processus
sont présentées schématiquement a la figure 1 et on les désigne comme suit :

définir un probléme et se fixer un objectif;

se poser des questions sur 'utilisation des données;

choisir et organiser les données dans un cadre simple;
traiter et analyser les données selon les regles de I'art;
prendre des décisions a partir de ce que les données révelent;

évaluer les décisions et se réajuster;

N S Lk N

reprendre le processus jusqu’a ce que le but premier soit atteint.

Figure 1

Le processus cyclique d'utilisation des données dans le but de prendre des décisions
et de diriger une école®

EVALUER LES DEFINIR UN
DECISIONS ET SE PROBLEME ET SE
REAJUSTER FIXER UN OBJECTIF

PRENDRE DES
DECISIONS A
PARTIR DE CE QUE
LES DONNEES

SE POSER DES
QUESTIONS SUR
L’'UTILISATION DES

REVELENT DONNEES
TRAITER ET
ANALYSER LES CHOISIR ET
DONNEES SELON ORGANISER LES
LES REGLES DE DONNEES DANS
L’ART UN CADRE SIMPLE

Sources : Clark (2009), Keeney (1998)

f Barneveld, 2008; Clark, 2009; Coalition of Essential Schools, non daté; Copland, 2003; Datnow et al., 2007;
Earl, 2005; Earl et Katz, 2006; Feldman et Tung, 2001; Jandris, 2001; Jessup et al., 2007; Johnson, 2002;
Keeney, 1998; Knapp et al., 2006; Kowalski et al., 2008; Lashway, 2001, 2002; Learning Point Associates,
2004; Means et al., 2009; Saskatchewan Professional Development Unit, 2008.

& Le processus cyclique de production de données pour prendre des décisions et pour diriger une école comprend
les mémes étapes que celui de I'utilisation des données (figure 1). Cependant, on lui ajoute une étape de collecte
de nouvelles données (a organiser, a traiter et a analyser, etc.) que nous décrirons dans le chapitre 3.
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La septieme étape renforce I'idée que l'on s’engage dans un processus cyclique
d’utilisation des données pour améliorer de facon continue l'apprentissage et
I'enseignement. Keeney (1998) en témoigne quand elle écrit : « C'est toujours a refaire »
(p. 40).17 1l est possible :

— de démarrer le processus par n'importe laquelle des étapes,
— de revenir sur une étape, ou méme
— d’accomplir des étapes simultanément.
L'important est de :
— de compléter le processus en ne sautant aucune des étapes, et de

— de reprendre le processus en boucle jusqu’a atteindre le but que 1'on s’est fixé au
départ.

A

Durant l'ensemble du processus, on veillera a allouer le temps ainsi que les
ressources humaines et technologiques nécessaires pour mener a bien les actions
requises par chacune des étapes. Il sera également important de communiquer,
d’échanger et de rétroagir sur les données pour alimenter les réflexions, les actions et
les prises de décisions inhérentes a chaque étape du processus.

Les résultats d'une enquéte (rapportée dans Rodosky et Munoz, 2009) aupreés
de 1 285 directions d’écoles américaines révelent que celles-ci appliquent plus
fréquemment certaines étapes du processus d’utilisation des données pour
prendre des décisions en vue de la réussite des éléves. Effectivement, entre
85 % et 98 % des directions :

— identifient les problemes prioritaires dans I'école;

— aident le personnel a mieux comprendre les objectifs et les résultats a attein-
dre;

— collectent des données;
— soutiennent le personnel dans leurs prises de décisions;
— suivent la mise en place des plans d’enseignement.

Les résultats d'une étude longitudinale (Copland, 2003) dans 16 écoles
montrent aussi :

— que les écoles enclenchent le processus cyclique d’utilisation des données a des
points de départs différents;

— qu’elles atteignent des degrés différents de sophistication dans leur utilisation
des données a la fin de l’étude. Cela suggere trois stades dans le développe-
ment de la compétence a utiliser les données, soit : un stade novice, un stade
intermédiaire et un stade avancé. Ainsi, une école « novice » apprend la valeur
des données et de 'apprentissage, fournit des efforts sur la facon d’utiliser les
données, expérimente le processus et devient a l'aise avec les procédés. Une
école parvient au stade « intermédiaire » quand le processus se rapproche da-
vantage de ’enseignement et de 1’apprentissage et quand la gestion des don-
nées n'exige plus defforts mais devient la norme pour prendre des décisions.
Enfin, une école est « avancée » quand tout son personnel se mobilise dans le
processus de prise de décisions a partir des données et que celui-ci s’applique
a l’échelle des classes.
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2.1 Définir un probléme et se fixer un objectif

N

La premiére étape consiste a identifier ou a définir le probléme auquel on veut
s’‘attaquer et a se fixer un objectif de travail.

Il est important d’avoir une image claire du présent avant de se lancer dans la
production de plans, et d’avoir une certaine image de ce que 1'on souhaite accomplir.
(Earl, 2005, p. 9)18

I1 faut en tout premier lieu que l'on fixe son attention sur des situations et des
problémes scolaires qui requierent vraiment une amélioration. Pour identifier un ou
des problemes", on peut se demander par exemple :

— Qu’est-ce qui fait vraiment défaut dans 1’école?

— Qu'est-ce qu’on ignore et qu’on a réellement besoin de savoir?

— Quels sont les aspects importants qui nécessitent de 1’aide ?

— Quelles dimensions scolaires doit-on travailler en priorité?
Voici des exemples de définitions de problémes :

— La direction et son équipe remarquent que le taux de réussite en lecture dans
I’école est bien en-deca de la norme québécoise.

— La direction ne connait pas le portrait actuel de la pauvreté dans son école.

— Un enseignant ne connait pas bien les besoins en matiére d’apprentissage et les
intéréts de ses éléves en lecture.

— La direction et son équipe remarquent un faible engagement des parents dans le
cheminement scolaire de leur enfant.

— Une enseignante a des problemes importants de discipline dans sa classe.

— Les enseignants se plaignent d'un manque de soutien et d'accompagnement dans
leur classe.

— Lagente de milieu remarque le manque de collaboration de ’école avec les parte-
naires de la communauté.

Une fois que l'on a défini le probléme, on est en mesure de se fixer un objectif qui
se traduit généralement par 1'’énoncé des résultats attendus.' Les objectifs représen-
tent alors des défis stimulants pour une direction et son équipe, et Datnow et al.
(2007) en conviennent quand ils écrivent :

Létablissement d’objectifs significatifs et stimulants [...] est une condition préalable au
processus efficace de prise de décisions a partir des données. [...] Sans objectifs tangibles, les
systémes scolaires sont incapables d’orienter leur utilisation des données vers une fin par-
ticuliere ou un résultat attendu [...]. (p. 20)'°

D’ol I'importance de se fixer un objectif qui vise prioritairement ’apprentissage
des éléves et la transformation des pratiques des enseignants, et ce, dans un esprit de
réussite scolaire et de justice sociale.

On détermine un objectif a I'échelle :

— de la classe (par exemple, tenir compte des différences culturelles chez les
éléves);

— d’un cycle (par exemple, soutenir le développement de la compétence a lire chez
les éleves du 2° cycle); ou

— de l'ensemble de I'école (par exemple, réduire l'absentéisme, favoriser un engage-
ment des parents dans le cheminement scolaire de leur enfant).

h Coalition of Essential Schools, non daté; Colvin, 2007; Copland, 2003; Earl, 2005; Earl et Katz, 2006; Jessup
et al., 2007; Killion et Bellamy, 2000; Knapp et al. 2006; Means et al. 2009; Saskatchewan Professional
Development Unit, 2008.

1 Barneveld, 2008; Clark, 2009; Copland, 2003; Coalition of Essential Schools, non daté; Datnow et al, 2007;
Earl, 2005; Earl et Katz, 2006; Jandris, 2001; Jessup et al., 2007; Johnson, 2002; Kallick et Colosimo, 2009;
Keeney,1998; Learning Point Associates, 2004; O’Neill et Conzemius, 2006; Saskatchewan Professional
Development Unit, 2008.

2



30

Des données pour diriger

On peut également formuler 1'objectif :

— seul (par exemple, I'enseignant dans sa classe); ou

en groupe (par exemple, la direction avec son équipe-école ou les enseignants
d'un méme cycle).

Pour cerner précisément un objectif, on peut se demander : Quelles sont les rai-

sons pour lesquelles on veut se concentrer sur ce probléme? Quel résultat veut-on
atteindre? Vers quoi veut-on se diriger? A cet égard, Datnow et al. (2007) écrivent :

[..] Plus les objectifs sont explicites et ciblés, plus ils sont susceptibles d'orienter correctement
la prise de décision a partir des données. (p. 71)*

L'approche SMART pour fixer des objectifs peut s’avérer un outil utile pour don-

ner de la structure, de la précision, de la clarté et de la concision a I'objectif qu'on veut
atteindre. Lacronyme SMART vient de I'anglais, et chacune de ses lettres correspond
a un critére a respecter dans la formulation d’un objectif.

Ainsi,

la lettre S rappelle de formuler un objectif spécifique (a un cycle, a une disci-
pline, etc.);

la lettre M requiert que l’objectif soit mesurable;
la lettre A indique qu’il doit étre atteignable;
la lettre R, qu’il soit réaliste;

la lettre T, qu’il s’inscrive dans le temps, selon une fréquence et une échéance
précises.

Voici des exemples d’objectifs dont la formulation répond aux cinq criteres de

I'approche SMART. Ces exemples s’inscrivent dans le contexte des écoles en milieu
défavorisé a Montréal. Ils ciblent une école, un cycle ou un groupe-classe :

D’ici les trois prochaines années, de 2009-2010 a 2011-2012, évaluer le chemine-
ment des enseignants dans la prise en charge de leur développement profession-
nel : revoir avec chacun d’entre eux, deux fois par an, les objectifs et les moyens
qu’ils se sont donnés, et les encourager a choisir eux-mémes des modes de déve-
loppement professionnel qui leur apparaissent pertinents.

En 2009-2010, réduire I'absentéisme de 100 absences a 80 absences par mois.

En 2009-2010, mieux soutenir le développement de la compétence a lire chez les
éleves, des la maternelle : créer et animer un réseau de développement profes-
sionnel des enseignantes du préscolaire, sur la compétence a lire.

En 2009-2010, encourager et soutenir le travail d’équipe chez les enseignants du
2¢ cycle en participant a leurs rencontres hebdomadaires de cycle.
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— Dici la fin de I'année 2009-2010, mieux soutenir mes éléves de 3¢ cycle dans leur
apprentissage du francais et des mathématiques : accorder davantage de temps
a l'activation de leurs connaissances, les questionner davantage sur l'utilité des
stratégies de lecture qu’ils emploient, faire discuter les éléves de la pertinence et
de I'économie des solutions qu’ils apportent aux problémes de math.

2.2 Se poser des questions sur 'utilisation des données

Une fois que 'on a défini le probléme et que 1'on a fixé l'objectif a atteindre, il est es-
sentiel de se poser des questions sur 1'utilisation éventuelle des données* Voila en
quoi consiste la deuxiéme étape du processus. D’ailleurs :

Si vous ne savez pas quelles questions poser —avant méme de collecter vos données— il
est probable que vous ne trouviez pas des réponses a vos questions. (Houston, 2002, p. 52)*

Deés le départ, les écoles ont des données a leur disposition et elles travaillent déja
avec certaines de ces données, par exemple :

— des statistiques internes sur le profil de leurs éleves et de leur famille,
— des indicateurs socioéconomiques en provenance du MELS,
— des échantillons de travaux d’éleves,
— des portfolios,
— des comptes rendus de réunions avec '’équipe-école.
Toutefois,

[..] les leaders experts en données réalisent qu’ils ont besoin de données différentes pour des
buts différents. (Earl et Katz, 20006, p. 19)*

De plus,
[...] on obtient les bonnes données si on pose les bonnes questions. (Earl, 2005, p. 4)%*

[..] Quand vous commencez, élaborez vos questions, mais, comme un enquéteur qui dispose
maintenant de données, assurez-vous d'avoir les bonnes questions pour cet ensemble de don-
nées. (Kowalski et al., 2007, p. 107)*

Les questions critiques a poser sont les suivantes :
— Quelles données peuvent répondre a nos besoins?
— En quoi ces données répondent-elles a nos besoins?

— Quelle est la validité de ces données et en quoi peut-on leur faire confiance?

2.2.1 Quelles données peuvent répondre a nos besoins?

Les questions « De quelles données avons-nous besoin? » ou « Quel genre de données
(de preuves) sauront répondre a nos questions? » sont a poser. Selon Earl et Katz
(2000), les données qui répondent aux besoins sont :

[..] des données qui racontent le mieux une histoire, non pas la meilleure histoire, mais
la meilleure représentation de la réalité. (p. 52-53)*

Par exemple, parmi toutes les données dont elle dispose,

— une direction a besoin des données de 'année courante et des deux années précé-
dentes sur le profil socioéconomique de sa clientele pour savoir si sa clientéle a
véritablement changé;

— une autre direction d’école a besoin de données a jour sur les taux de réussite en
lecture et en mathématiques chez les éleves pour connaitre leur niveau actuel de
performance dans ces deux disciplines;

k Copland, 2003; Earl, 2005; Earl et Katz, 2006; Houston, 2002; Jandris, 2001; Jessup et al., 2007; Johnson, 2002;
Keeney, 1998; Kowalski et al., 2008; Learning Point Associates, 2004; Mandinach et Honey, 2008; Means et al.
2009; Saskatchewan Professional Development Unit, 2008.



3

— Des données pour diriger

— une enseignante a besoin des données de rapports de discipline de certains de ses
éleves et des données dans les plans d’intervention individualisés du personnel
des services éducatifs afin de connaitre 'ampleur des problémes de comporte-

ment dans sa classe.

Dans un rapport-syntheése, Marsh et al. (2006) ont montré que plus de 80 % des
directions des réseaux considerent que les données d’évaluation des éleves a
I’échelle locale sont plus utiles pour leurs prises de décisions que les données
d’évaluation a 1'échelle de I’Etat parce que les données d’Etat arrivent avec
du retard et ne leur permettent pas d’apporter des ajustements dans l'année
courante. Pour leur part, plus de 60 % des enseignants d'un réseau scolaire
rapportent que ce sont plutét les données d’évaluation des éléves en classe qui
leur fournissent les informations les plus utiles pour planifier leur enseigne-
ment que les données d’évaluation trimestrielle en provenance de leur réseau
scolaire. Ainsi dong,

[...] les directions et les enseignants ont des besoins différents relativement au type de

données qu'’ils estiment le plus efficaces pour guider leur travail. (p.12)%

2.2.2 En quoi ces données répondent-elles a nos besoins?

Cette question est importante, car elle rappelle aux utilisateurs de se servir stricte-
ment de données pertinentes qui s’inscrivent dans la ligne de 'objectif visé et qui
tiennent compte du contexte éducatif de leur établissement.

La pertinence est le caractére plus ou moins approprié, qui s’inscrit dans la ligne
de l'objectif visé. (De Ketele et Roegiers, 1996, p. 71)

Travaillez avec vos données dans votre contexte. (Earl et Katz, 20006, p. xvii)*’

Par exemple, une direction qui se donne comme objectif de mieux connaitre les
partenaires de la communauté demandera a son agente de milieu de lui fournir :

— la liste des partenaires actuels de 1’école;

— laliste de 'ensemble des partenaires qui se mettent a la disposition des écoles du
réseau ou de la commission scolaire pour des fins de collaboration, soit :

des organismes sociocommunautaires du quartier qui s’adressent aux
familles (par exemple, une Maison des jeunes, un service d’aide aux devoirs,
une Maison des parents),

des services de santé (par exemple, un hopital, un CLSC, une résidence pour
personnes agées),

des services publics et parapublics (par exemple, les services de la Ville, de la
police, d'un parc, d’'une bibliothéque),

des maisons d’enseignement (par exemple, les autres écoles primaires et
secondaires du réseau, une université),

des partenaires économiques (par exemple, la Ville, une fondation, un com-
merce);

des personnes de la communauté (par exemple, des enseignants retraités, des
animateurs en lecture), et enfin

— le Répertoire Jeune public et le Répertoire des Modéles novateurs de la mesure
5 du Programme de soutien a ’école montréalaise qui s’adresse au préscolaire et
au primaire et ol I'on présente I'ensemble des lieux artistiques (par exemple, un
théatre) et scientifiques (par exemple, un musée de la nature) montréalais que le
Programme reconnait.
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2.2.3 Quelle est la validité de ces données?
Quelle confiance peut-on leur accorder?

Ces questions sont aussi essentielles.

Quand ils utilisent des données pour prendre des décisions au sujet de
I'apprentissage des éléves ou au sujet de leur école, les preneurs de décision doivent
avoir confiance en [...] la crédibilité et la validité de I'utilisation de leurs informations.
(Earl et Katz, 20006, p. 57)%

Ce qui compte, ce n'est pas de trouver l'indicateur parfait (la donnée parfaite), mais
d’insister sur l'assemblage d'un ensemble de preuves quantitatives et qualitatives, qui vous
aideront a suivre les traces des progres puis d’avoir confiance dans les données dont vous
disposez. (Kowalski et al., 2008, p. 107)*

Des données valides sont des données qui répondent vraiment a ce que I'on veut
savoir, a ce que 'on veut mesurer et a ce que l'on cherche a comprendre.

La validité est le degré d’adéquation entre ce que l'on veut faire [..] et ce que l'on fait
réellement (De Ketele et Roegiers, 1996, p. 71).

Des données fiables (ou fideles) sont des données
qui refletent réellement ce que 'on mesure d’une
facon constante et précise. De Ketele et Roegiers
(1990) définissent la fiabilité comme :

[...] une qualité qui consiste a trouver les mémes ré-
sultats, soit chez des personnes différentes, soit chez une
méme personne a des moments différents, soit par une
nouvelle personne, a un protocole défini, etc. (p.71)

Il est vrai que les phénomenes peuvent s’avérer
difficiles a mesurer (en termes de fidélité et de va-
lidité scientifique), ce qui rend ardue l'utilisation de données. Ou au contraire ils peu-
vent étre trés faciles a mesurer et les données faciles a choisir sans toutefois répondre
aux besoins de ’école. Les données peuvent ne pas étre a jour ou arriver en retard,
comme les données démographiques de la clientéle qui sont disponibles pour ’année
précédente mais pas pour 'année en cours. Les données peuvent étre incomplétes ou
au contraire se présenter en surabondance, ce qui ferait dire aux utilisateurs: « Il y a
tellement de données que nous ne savons plus par ol commencer ».

Pour permettre aux utilisateurs d’avoir confiance en leurs données, Clark (2009)
suggere l'outil des quatre C, la lettre C correspondant aux quatre qualificatifs
suivants:

— complétes (en nombre suffisant, qui considérent le contexte);

— constantes (ou fideles; méme si les sources sont différentes, les données restent
les mémes; les données sont rapportées de la méme facon, etc.);

— comparables (les données peuvent se comparer a des normes, a des données
d’autres écoles, etc.); et

— (non) cachées (les données ne cachent pas d’information vitale).

2.3 Choisir et organiser les données dans un cadre simple

Une fois que vous connaissez les questions, vous pouvez commencer a assembler les
données nécessaires pour y répondre [..] en supposant que les systemes de données a
fournir sont en place. (Kowalski et al., 2008, p. 107)*°
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Il ne suffit pas d’accumuler les données dont on a besoin, il faut pouvoir les choisir
et les organiser dans un cadre simple.! C'est ce qui définit la troisiéme étape du pro-
cessus. Pour y parvenir :

— on localise les sources de données et on s’y approvisionne; ensuite,
— on présente les données dans un format facile a comprendre; enfin,
— on stocke les données et on les rend faciles d’accés aux utilisateurs.

Les directions d’école peuvent faciliter le choix et l'organisation des données en
mettant en place des conditions et des ressources appropriées, par exemple :

— une personne ou une équipe chargée des données,

— du temps,

— de l'espace,

— un systeme convivial de gestion de données informatiques, ainsi que

— de l'assistance technique et du développement professionnel aux utilisateurs de
données qui en ont besoin.

2.3.1 Localiser les sources d’approvisionnement des données

Ou peut-on trouver les données dont on a besoin?™ On peut s’approvisionner en don-
nées a deux types de sources :internes et externes.

Les sources internes fournissent des données qui sont propres a 1’école. On les
localise par exemple dans :

— des copies de travaux éleves,

— des portfolios,

— des tests normatifs ou non normatifs,
— des registres de présences,

— des rapports de discipline,

— des rapports de discussion,

— des plans d’intervention individualisés,
— etc.

Les sources externes d’approvisionnement offrent d’autres données. On les localise
soit directement dans les bases de données de systemes électroniques des ministéres
ou indirectement dans d’autres bases de données de systémes électroniques et des
sites Internet du domaine public ou chez des partenaires de la communauté. A titre
d'exemple :

— les banques de données d’évaluations du MELS;

— des documents et des registres officiels d’organismes communautaires destinés
aux familles;

— la base de données du Programme de soutien a 1’école montréalaise;

— etc.

! Barneveld, 2008; Clark, 2009; Colvin, 2007; Copland, 2003; Datnow et al.., 2007; Demaree, 2003; Jandris, 2001;
Johnson, 2002; Keeney, 1998; Killion et Bellamy, 2000; Knapp et al., 2006; Kowalski et al., 2008; Means et al.,
2009; Saskatchewan Professional Development Unit, 2008.

™ Brunner et al., 2005; Datnow et al., 2007; Earl et Katz, 2006, 2008; Englert et al., 2004; Kallick et Colosimo,
2009; Killion et Bellamy, 2000; Kirkup et al., 2005; Kowalski et al., 2008; Knapp et al., 2006; Marsh et al., 2006;
Means et al. 2009; Saskatchewan Professional Development Unit, 2008.
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Le tableau 5 ci-dessous présente un exemple de la diversité des sources internes
et externes auxquelles une école peut s’approvisionner en données sur le phénomeéne

de la violence a I'école.

Tableau 5

Sources de données sur le phénomene de la violence a l'école

DONNEES SUR LE PHENOMENE DE LA

VIOLENCE A L'ECOLE

SOURCES INTER
ET EXTERNES

Données du climat scolaire
dans I'école

Données des programmes et
des pratiques sur la prévention
de la violence dans I’école

Données d’éleves de 1’école avec
troubles de comportement

Données d’infractions au code
de vie de I’école

Données de la criminalité dans le
quartier

Données des jeunes contrevenants dans
le quartier

Données sur le nombre de batailles
dans la cour d’école

Etc.

Journal de bord de la direction d’école
Rapports de discipline a I’école
Code de vie de I'école

Registre des infractions au code
de vie de I'école

Dossiers des services éducatifs

de 1’école sur des interventions
individualisées

Rapports d'organismes partenaires de
I’école en matiere de gestion de conflits
et de prévention de la violence : Ecole
en santé,Vers le pacifique, etc.

Statistiques des Centres jeunesse de
Montréal

Rapports des organismes
communautaires subventionnés pour
prévenir la criminalité (travail de rue,
etc.)

Site web du MELS : Plan d’action pour
prévenir et traiter la violence a 1’école
2008-2011

Rapports du Ministere de la santé
publique (MSP) (criminalité)

Rapports du Service de police de la
Ville de Montréal (SPVM)

Base de données du Centre québécois
de ressources en promotion de

la sécurité et en prévention de la
criminalité

Etc.

Source : La violence da [école : ¢a vaut le coup d’agir ensemble. Plan d’action pour prévenir et traiter la violence a l'école
2008-2011 (MELS, 2009a) (http://www.mels.gouv.qc.ca/violenceEcole/)
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Le tableau 5 montre que les données de la violence a école peuvent comprendre :

— des données d'opération (par exemple, des données de programmes et de pra-
tiques préventives de la violence dans 1’école);

— des données de perception (par exemple, des données du climat scolaire); et

— des données de résultats (par exemple, le profil des éléves de 1’école qui présen-

tent des troubles de comportement, des données d’infractions au code de vie de

I’école).

Il montre aussi que les sources d’approvisionnement de telles données sur la
violence peuvent étre disponibles :

— a l'intérieur de 1'école (par exemple, dans des rapports de disciplines, dans des
dossiers des services éducatifs); et

— alextérieur de I’école, soit dans des ministeres (par exemple, le MELS ou le MSP)
ou dans des services et des organismes du quartier (par exemple, le SPVM, les
Centres jeunesse de Montréal).

Le tableau 6 présente un autre exemple de sources d’approvisionnement
variées, cette fois en données de participation des parents aux activités de 1’école et
d’engagement des parents dans la vie scolaire de leur enfant.

Tableau 6

Sources de données de participation des parents aux activités de l'école et d’engagement des
parents dans la vie scolaire de leur enfant

DONNEES DE PARTICIPATION DES SOURCES INTERNES

PARENTS AUX ACTIVITES DE L'ECOLE T EXTERNES

ET D'ENGAGEMENT DES PARENTS DANS
LA VIE SCOLAIRE DE LEUR ENFANT

Participation au Conseil
d’établissement ou a des comités de
I’école (sur le service de garde, etc.)

Compte rendu de chaque rencontre du C.E.

Participation a un ou des comités

de la commission scolaire (comité de
parents, comité de transport, comité
consultatif pour les éleves EHDAA)

Compte rendu des rencontres du ou des
comités de la commission scolaire

Site public Internet du ou des comités

Participation a ’assemblée générale
annuelle

Compte rendu de 'assemblée générale
annuelle

Participation a la rencontre
d’information au début de I’année

Compte rendu de la rencontre d’information
Registre des présences
Enregistrement vidéo de la rencontre

Journal de bord de la direction d’école
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Participation aux rencontres
de parents

Compte rendu final des rencontres de
parents

Ensemble des coupons-réponses
d’invitations

Liste téléphonique de rappel

Bénévolat

Registre des parents bénévoles

Grille-horaire de remplacement dans la
cour d’école

Visites dans la classe

Portfolio de I'éleve
Agenda de I'enseignant
Agenda de 1'éléve

Enregistrement sonore ou vidéo des
visites

Accompagnement de I'enfant dans
une rencontre d’évaluation avec
I’enseignant

Portfolio de I'éleve
Agenda de I'enseignant

Agenda de I'éléve

Accompagnement de I’enfant dans
les ateliers d’émergence de I’écrit

Base de données de la commission
scolaire

Base de données du Programme de
soutien a I'école montréalaise

Participation ponctuelle a des
événements ou a des projets
spéciaux (spectacles, activités
sportives, culturelles et scientifiques)

Base de données de la commission
scolaire

Base de données du Programme de
soutien a I'école montréalaise

Signature ou message des parents
dans la documentation scolaire
de son enfant

Formulaire d’engagement a la
participation des parents

Copie des travaux de 'éléve

Agenda de 1'éléve

Portfolio de 1’éleve

Agenda de I'enseignant

Ensemble des coupons-réponses
d’invitations

Correspondances téléphoniques,
postales et électroniques de la direction
et du personnel de I'école (service de

garde, services éducatifs, service des
diners) avec les parents

Source : Clark (2009), Commission scolaire Marie-Victorin (2009), Fédération des comités de parents du Québec

(2004), Johnson (2002), MELS (2009)
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Le tableau 6 montre que les données de participation des parents aux activités
de l'école et d’engagement des parents dans le cheminement scolaire de leur en-
fant comprennent des données d’opération (par exemple, des données des comités
de I’école, des données de bénévolat), des données de perception (par exemple, des
observations dans le journal de bord d’'une direction) et des données de résultats
(par exemple, des données du rapport annuel du conseil d’établissement, des données
dans les portfolios des éleves). Les sources d’approvisionnement de telles données

peuvent se trouver :

— alinterne (par exemple, dans des agendas, des portfolios d’éleves, des registres
de présences, des comptes rendus de rencontres) et

— alexterne (par exemple, dans les bases de données de systémes électroniques de
la commission scolaire ou du Programme de soutien a ’école montréalaise).

2.3.2 Présenter les données dans un for-
mat facile a comprendre

Les données brutes disent peu ou ne disent rien
d’utile. Elles sont seulement des morceaux et des
pieces — des mots et des chiffres - qui attendent
quon les organise dans des patterns significatifs.
(Keeney, 1998, p. 41)3!

Une fois quon a localisé les données dont on
a besoin, on les organise dans un format facile a
comprendre.”

Les tableaux, les graphiques et les pictogrammes
sont de bons moyens dorganiser des données
[..] Certaines données peuvent se représenter
sous forme de narration, de vidéo, ou dans leur
format existant, par exemple un schéma directeur.
(Johnson, 2002, p.46)*

Voici des exemples de présentation de données
sous différentes formes :

— un tableau de données de contexte d’éleves (voir le tableau 7 sur des effectifs sco-
laires de la langue parlée a la maison selon le cycle du primaire);

— un diagramme de données de contexte d’éléves (voir la figure 2 sur le taux
d’absences motivées et non motivées des éléves selon le mois de I'année cou-

rante);

— une forme narrative de données d’opération et de perception au regard de la
participation des parents aux activités de 1'’école et de 'engagement des parents
dans la vie scolaire de leur enfant (voir I'encadré 1 qui présente des extraits
d’un rapport de conseil d’établissement et des extraits du journal de bord d’une

directrice d’école).

™ Clark, 2009; Colvin, 2007; Doyle, 2003; Golden et al, 2008; Johnson, 2002; Keeney, 1998; Killion et Bellamy, 2000;

Kowalski et al., 2008.



Des données pour diriger —

Tableau 7

Effectifs scolaires de la langue parlée a la maison selon le cycle de 1'éléve (école primaire X,
année 2009-2010)

LANGUE 1% CYCLE 2¢ CYCLE 3t CYCLE
PARLEE A LA

MAISON EN
2009-2010

Francais

Anglais

Arabe

Espagnol

Italien

Chinois

Créole

Vietnamien

Ourdou

Bengali

Total

Source : MELS (site web, rubrique « Publications et statistiques »)

Le tableau 7 représente également un exemple de stratification des données de
la langue parlée a la maison selon le cycle des éléves du primaire. Stratifier des don-
nées® consiste a découper les données en sous-ensembles relativement homogenes
(Beaud, 2004) pour faire ressortir les éléments distinctifs d'un ensemble, par exemple
pour montrer les différences d’apprentissage dans des sous-groupes d’éléves d'un cy-
cle en particulier. Schwartz (2002) est d’avis que la stratification (ou fragmentation)
des données en plus petits éléments permet notamment aux écoles de déterminer
plus précisément si des programmes et des stratégies fonctionnent aupres de certains
groupes d’éléves (éleves en difficulté, avec un taux d’absentéisme élevé, etc.), dans un
esprit d’équité et de justice sociale.

© Beaud dans Gauthier, 2004; Demaree, 2003; Johnson, 2002; Keeney, 1998; National Staff Development Council,
non daté; Schwartz, 2002.
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Figure 2

Taux (%) d’absences motivées et non motivées chez les éléves de l'école selon le mois de
I'année 2009-2010 (NDLR : données fictives)

Septembre ~ ———
Octobre —
Novembre N
Décembre TE—
|

Janvier

() Absence motivée Absence non motivée

Encadré 1

Données de participation des parents a des activités de I'’école et d’engagement des parents
dans la vie scolaire de leur enfant (Ecole de I'Escalade, 2008-2009; Ecole X, 2001)

[..] Le conseil d’établissement de I’Ecole de 1'Escalade est formé de sept parents
[..]

[...] Lors de I'assemblée générale des parents du 16 septembre 2008, ceux-ci
se sont prononcés sur la reconduite de 'organisme de participation des parents
(O.PP) déja existant (prévu par la Loi sur I'instruction publique) : tous les mem-
bres impliqués ont travaillé a la planification et a I’actualisation d’activités des-
tinées a I'ensemble des éleéves de 1’école (déjeuner de la rentrée, soirées cinéma,
production de t-shirts a I'image de I'école [lien d’appartenance], exposition et
vente d’ceuvres de vernissage et, finalement, activité de quartier - barbecue an-
nuel) [...]. (Extraits du bilan 2008-2009 du Conseil d’établissement de 1'Ecole de
I’Escalade, p. 3)

Les enseignants de 1™ secondaire viennent a peine de prendre place [...]
dans le grand gymnase que les parents et les éléves entrent déja, nerveuse-
ment, le bulletin de la deuxieme étape a la main, anxieux d’entendre le verdict
du professeur.[..] Je m'avance discrétement et tends l'oreille.

Le jeune Jean-Francois est a expliquer lui-méme a ses parents quelles sont
ses forces et les compétences en voie d’acquisition dans son cours de francais
[...] en feuilletant son portfolio [..]. Les parents, attentifs, étonnés et encoura-
gés, sourient et échangent un regard satisfait. Aucune remontrance, pas de re-
proches, seulement des faits [..]. (Extraits du journal de bord d'une direction
d’école secondaire, tirés d'un article de Vie pédagogique, p.69-70)

Sources : C.S. Des Draveurs (2009), Vie pédagogique (2001)
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Parmi 77 enseignants qui ont localisé des données d’éleves dans chaque élé-
ment d'un scénario hypothétique, 81 % ont localisé correctement les données
dans un graphique ou dans un tableau. Autrement dit, les enseignants semblent
avoir de la facilité a localiser des données (Means et al., 2009).

Parmi 226 directions d’écoles primaires, 60 % disent avoir les compétences
technologiques suffisantes pour créer un affichage de données dans leur école.
De plus, 95 % des directions estiment étre capables de lire des rapports de don-
nées. (Torrence, 2002)

2.3.3 Stocker les données et les rendre faciles d’accés

Pour gérer l'utilisation d’'un flot important de données, il est nécessaire de les stocker
et de les rendre faciles d’acces.?

Le stockage des données consiste a en laisser une trace écrite (ou audio ou visuelle)
sur papier ou sur fichier électronique (cédéroms, DVD). On peut emmagasiner des
données et les entreposer dans des classeurs, des cartables, des dossiers, des fichiers,
etc. On peut également investir dans la technologie® en procédant au stockage des
données dans un systeme de gestion de données électroniques.

Investir dans un systéme convivial de gestion de données est 1'une des actions les
plus importantes qu'un systeme scolaire puisse prendre pour devenir utilisateur de
données. (Datnow et al., 2007, p. 31)%®

Dans un tel cas, Schwartz (2002) suggére aux systemes scolaires de porter leur
choix sur un outil technologique qui est a la fois :

— fonctionnel, c’est-a-dire un outil capable d’importer des données de différentes
sources électroniques dans une base de données et capable de stratifier les don-
nées, de les présenter sous forme de tableaux et de diagrammes;

— capable d’entreposer des données en quantité suffisante selon le nombre d’éléves
dans I’école ou le réseau, et ce, dans une période de temps déterminée;

— convivial, c’est-a-dire facile a comprendre et avec la disponibilité d'une assistance
technique si nécessaire;

— accessible dans I’école ou dans le réseau scolaire et relié a Internet; et
— sécuritaire.

Les directions d’écoles faciliteront I'acces a des données électroniques en fournis-
sant un ordinateur, une imprimante ainsi qu'un accés Internet au personnel et aux
parents, (en réservant cet acces a des fins professionnelles).

Prenons par exemple une direction d’école qui charge un webmestre d’accompagner
un membre du personnel des services éducatifs dans la conception d’'un programme
informatique convivial. Le programme est destiné a stocker et a mettre a jour des
informations relatives aux besoins et aux champs d’intéréts de chacun des éléves
de l’école. On le rend accessible dans 1'école, a la direction et a tout le personnel,
uniquement a des fins professionnelles cependant, et avec une assistance technique,
si nécessaire. On peut y trouver des données selon 1'éléve, I'age, le groupe-classe, le
cycle, le besoin ou le champ d’intérét de 1’éleve. On peut utiliser les données du pro-
gramme pour prendre des décisions a caractére organisationnel notamment, comme
décider de l'organisation des décloisonnements et d’autres regroupements ponctuels
d’éléves.

P Barneveld, 2008; Doyle, 2003; Golden et al., 2008; Herman et al., 2008; Knapp et al., 2006; Mandinach et Honey,
2008; Marsh et al., 2006; Means et al. 2009; Wayman et Stringfield, 2006.

9 Burt et Cooley, 2007; Datnow et al, 2007; Demaree, 2003; Englert et al., 2004; Jandris, 2001; Johnson, 2002;
Kallick et Kolosimo; Killion et Bellamy, 2000; Knapp et al. ,2006; Kowalski et al., 2008; Mandinach et al., 2006;
Mandinach et Honey, 2008; Means et al. 2009; Rudy et Conrad, 2004; Schwartz, 2002; Shen et Cooley, 2007.
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2.4 Traiter et analyser les données selon les régles de I’art

Les données existent sous une forme brute. Elles n'ont pas de sens en soi et, en con-
séquence, elles peuvent exister sous toute autre forme, utilisable ou non. Qu’une
donnée devienne ou non une information dépend de la compréhension de la personne
qui en prend connaissance. (Light et al,, 2003, cités dans Mandinach, Honey et Light,
2000, p. 7)*

La quatrieme étape du processus consiste a faire le traitement et 1'analyse des
données que l'on a choisies et que ’'on a organisées.” Autrement dit, il s’agit de cher-
cher a comprendre les données, a les interpréter, a en tirer un sens, a transformer les
données brutes en information et en connaissances significatives.

— Que révelent les données? Que font-elles ressortir?

— Quel sens doit-on accorder aux données qu’on détient?

— Est-ce qu’on est surpris de ce que les données révelent?

— Est-ce que les données montrent qu’on s’est amélioré, qu’on a réussi ?

Selon Clark (2009), le traitement et I'analyse correspondent a une étape difficile
dans le processus cyclique de l'utilisation des données :

[Observer les données] est la phase la plus difficile dans le cycle [...]. (p. 74)%°
Barneveld (2008) estime méme que :

La plupart des enseignants n'ont pas la formation voulue pour pouvoir tirer un sens
des données. Un bref cours sur les techniques de recherche et d’analyse, s’il est utile, reste
insuffisant. Les enseignants doivent étre engagés dans un processus clair et avoir du temps
pour acquérir les techniques requises et obtenir un appui continu assuré par un spécialiste.
(p.3)

Dans une étude aupres de 147 enseignants américains a qui ’on a présenté des
scénarios scolaires hypothétiques incluant des données d’éléves (Means et al., 2009) :

— 90 enseignants ont traité chaque élément d'un scénario; parmi les 90, 64 % ont
montré une compréhension appropriée des données;

— 88 enseignants ont interprété chaque élément d'un scénario; parmi les 88, 48 %
ont été capables de les interpréter d'une facon appropriée.

Parmi 226 directions d’écoles primaires américaines, 77 % estiment qu’elles
ont les capacités nécessaires pour interpréter les données sur leur école. (Torrence,
2002)

Traiter et analyser les données dans les regles de 1’art suppose que l'on sache :
— vérifier les sources d’approvisionnement des données et que 1’on s’assure de leur
qualité;
— mesurer la portée des données;

— distinguer des liens de corrélation et des liens de causalité entre les données; et
enfin,

— tenir compte de l'interaction et des effets des données multiples.

Décrivons plus en détail chacune de ces régles méthodologiques a respecter dans
le traitement et dans 1’analyse des données.

2.4.1 Vérifier les sources

I1 est plus prudent de traiter et d’analyser des données en provenance de sources
officielles et de sources connues ol la création et la mise a jour des données s’effectue

' Barneveld, 2008; Clark, 2009; Coalition of Essential Schools, non daté; Colvin, 2007; Copland, 2003; Datnow et
al., 2007; Demaree, 2003; Earl, 2005; Earl et Katz, 2006; Golden et al, 2008; Jandris, 2001; Jessup et al., 2007;
Johnson, 2002; Keeney, 1998; Killion et Bellamy, 2000; Knapp et al., 2006; Kowalski et al., 2008; Learning Point
Associates, 2004; Means et al., 2009; Saskatchewan Professional Development Unit, 2008.
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par des experts (par exemple, le MELS, la commission scolaire, le Bureau de la
Statistique du Québec). I1 faut donc rester vigilant vis-a-vis des sources inconnues
ou non officielles qui pourraient détenir des données non valides, par exemple des
sites publics sur Internet qui ne mentionnent ni I'auteur ni la date de création ou de
mise a jour des informations. (Boisvert, 2004)

I1 est aussi judicieux de traiter et d’analyser les données en les vérifiant aupres
de plusieurs sources. Cela permet d'une part de comparer les données entre elles, de
vérifier qu’'elles sont exactes et qu’elles restent constantes, peu importe la source.
(Tel un journaliste qui vérifie une information auprés d'une deuxiéme source pour
s’'assurer de son exactitude.) Cela permet d’autre part d’examiner les données selon
différentes perspectives et d’en dégager un éventail plus riche et plus complet
d’interprétations et de sens. Pour connaitre par exemple le profil d'un éléve en matiere
de lecture et pour en tirer un sens plus complet, un enseignant ne procedera pas
uniquement au traitement et a I'analyse de ses scores aux tests de lecture. Il traitera
et analysera des données en provenance d’autres sources internes (par exemple, le
portfolio d’apprentissage ou le portfolio-bilan en
lecture de 1’éléve, le registre du club de lecture
de lécole, les fiches d’emprunts de livres a la
bibliotheque de I'école, ses propres observations des
comportements de lecteur de 1’éléve) et de sources
externes (par exemple, le registre des membres de
la bibliothéque de quartier, le rapport des parents
sur les activités de lecture a la maison).

2.4.2 Mesurer I’étendue de la portée des données

Nous recueillons de I'information sur une fraction (échantillon) de I'ensemble (popu-
lation) que nous voulons étudier, puis nous généralisons, parfois a tort il est vrai, a
cet ensemble que nous avons mesuré sur le sous-ensemble [..]. On comprend alors
- I’échantillon pouvant étre n'importe quel sous-ensemble de la population - que la
question cruciale est de savoir si les conclusions [..] peuvent étre légitimement éten-
dues a 'ensemble de la population. (Beaud, 2004, p. 213-214)

Effectivement, 1’étendue de la portée des conclusions des données est a prendre
en considération durant 1’étape du traitement et de 'analyse des données. Ainsi donc,
il ne faut pas généraliser les révélations des données d'une fraction (échantillon) d'un
ensemble (population) a moins d’étre certain de la représentativité de cette partie
de I'ensemble. Par exemple, une direction qui traite et qui analyse les données d’'un
sondage d’opinion auprés d’'une partie des parents d’éleves de son école ne peut pas
conclure que ces données constituent un portrait-type de 'opinion de 'ensemble des
parents des éleves de I’école, a moins de s’étre assurée que 1’échantillon des parents
sondés présente les mémes caractéristiques que 'ensemble des parents de 1’école,

[...] le sous-ensemble étudié se confondant dans ce cas avec l'ensemble de la population.
(Beaud, 2004, p. 219).

De méme, un enseignant qui traite et qui analyse des données de son groupe-
classe ne peut généraliser les conclusions a I'ensemble des éleves d'un cycle ou de
I’école, a moins de s’étre assuré au préalable que les éléves de son groupe-classe sur
qui les données portent présentent les mémes caractéristiques que ’ensemble des
éléves du cycle ou de I’école (échantillonnage probabiliste).

Ce qui ne veut pas dire [...] que des données recueillies a l'aide d'un échantillon non
représentatif ne sont d’aucune utilité [...]. (Beaud, 2004, p. 214)

De fait, une direction qui tire le sens exact des données d'un sondage aupres
d'une partie des parents peut néanmoins s’en servir a titre indicateur et communi-
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quer ses interprétations a son équipe-école pour amorcer une réflexion sur la collabo-
ration entre I’école et I'ensemble des parents en vue de la faire progresser. De méme,
un enseignant qui a interprété des données de son groupe-classe peut en tirer des
conclusions valables et prendre des décisions qui s’appliqueront tout spécialement
a son groupe-classe; mais il peut aussi partager ses interprétations, a titre indicatif
seulement, pendant une discussion en équipe de cycle dans le but de bonifier les pra-
tiques d’enseignement ou de mieux répondre aux besoins d’apprentissage de tous les
éléves du cycle.

2.4.3 Distinguer les corrélations des relations causales

Afin de mieux comprendre un phénomene, on mettra souvent en relation deux types
de données. En voici des exemples :

— le genre des éleves et leur réussite en francais;
— les résultats en mathématiques et ceux en langue d’enseignement;
— le niveau socio-économique et la fréquence des problémes de comportement;
— le niveau socio-économique et le taux d’obtention d'un diplome;
— les stratégies d’enseignement et les résultats des éleves.
On obtiendrait alors des résultats du genre :
— les filles réussissent mieux en francais que les garcons;

— les éléves plus forts en mathématiques sont aussi plus forts en langue
d’enseignement;

— les éléves des milieux défavorisés manifestent davantage de problémes de com-
portement;

— le taux d’'obtention d'un dipléme est plus élevé dans les milieux plus favorisés;

— l’enseignement frontal est relié a un taux plus élevé d’'obtention d'un diplome.
(Lapointe, Archambault et Chouinard, 2008).

La facon de mettre ces résultats en relation se nomme une corrélation. Et une
corrélation, d’'un point de vue statistique, ne fait qu'indiquer cette relation et le sens
qu'elle prend : positive ou négative, plus ou moins forte. Elle n'indique en aucun
cas si I'une des données est la cause de l'autre. Cela demanderait des traitements
méthodologiques et statistiques que l’on retrouve tres rarement dans les écoles.

Pourtant, on fait souvent l'erreur de croire qu’un facteur cause l'autre. Cela pour-
rait étre le cas, mais la corrélation ne permet pas de le savoir. Et méme si c’était le cas,
on ne saurait pas dans quel sens la causalité agit. Ainsi, est-ce que l’enseignement
magistral fait mieux réussir les éleves ou est-ce plutdt qu’avec des éléves qui réus-
sissent mieux, on utilise davantage l’'enseignement magistral? Est-ce que les éléves
réussissent parce qu'’ils font leurs devoirs ou si les éléves qui réussissent font davan-
tage leurs devoirs?

Simplement parce que deux choses sont en corrélation ne veut pas dire qu'une chose
cause l'autre. La pauvreté est en corrélation avec plusieurs variables différentes (incluant
la réussite de 1'éléve) mais elle n'est pas la cause de la faible performance de tous les éléves
pauvres. (Kowalski et al.,, 2007, p. 130)%¢

Mais ce qui se produit la plupart du temps, c’est qu'une troisiéme donnée, ou pire,
une foule d’autres données interagissent avec les deux premieres. Par exemple, est-ce
que le genre en lui-méme est le seul responsable de la meilleure réussite des filles en
francais? Est-ce que la défavorisation explique a elle seule les moindres réussites en
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milieux défavorisés? De toute évidence, les choses sont plus complexes que cela.

Il faut donc éviter de traiter des corrélations comme des relations de cause a effet,
d’autant plus qu'on aurait une tendance trés humaine a voir la cause la ou elle fait
le mieux notre affaire! Par exemple, on a maintes fois remarqué que les enseignants
et les directions d’écoles ont tendance a attribuer les succes des éleves a 1’école, et
leurs échecs, aux éléves eux-mémes et a leurs familles. (Lapointe, Archambault et
Chouinard, 2008)

2.4.4 Tenir compte de 'interaction, et I’effet des données
multipless®

Il peut donc arriver qu’'une situation ou qu’un probléme exige de traiter et d’analyser
plus d'un type de données. Les données sur le phénomeéne de la violence a l’école
que nous avons évoquées a la section 2.3 représentent un bon exemple de données
multiples d’'un méme phénomene a traiter et a analyser. En effet, pour dresser le por-
trait d’'un probleme aussi complexe que la violence a 1’école et enrichir les décisions
relatives au traitement et a la prévention du probléme, une école devra prendre en
considération :

— des données d’opération (par exemple, une description des programmes et des
pratiques de prévention et de traitement de la violence qui sont en vigueur dans
I'école);

— des données de perception (par exemple, du climat scolaire dans 1’école);

— des données de résultats (par exemple, un profil des éléves de 1’école avec trou-
bles de comportement, un profil des jeunes contrevenants dans le quartier, une
description des infractions au code de vie de 1’école, des statistiques de la crimi-
nalité dans le quartier).

Clark (2009) voit des avantages a l'utilisation des données multiples quand il
écrit:

[...] [Chaque type de données] permet d’apprécier une dimension particuliere propre a
un probléme [...]. Plus on prendra en considération divers types de données, plus on saisira
les dimensions du probleme a résoudre. La collecte de données multiples augmente donc la
probabilité de succes dans la résolution de problémes. (p. 55)%

Johnson (2002) voit quant a lui des effets positifs a combiner des données mul-
tiples, a favoriser leur interaction quand il écrit :

Ces combinaisons [de données] peuvent donner acces a des connaissances qui autrement
resteraient cachées [...]. (p.220)3®

Autrement dit, 'interaction (le croisement) de données multiples permet de don-
ner un sens particulier aux données. Par exemple, en combinant les données de ré-
sultats des éléves avec des données sur le climat de la classe (petit questionnaire
aux éléves et aux enseignants), sur le fonctionnement du cycle (procés-verbaux des
rencontres, relevés d’'observation des déplacements, etc.) et sur le perfectionnement
ou la formation continue des enseignants (type, thématique, contenu, modalités, etc.),
la direction se sent mieux équipée pour soutenir le développement professionnel de
ses enseignants, individuellement ou collectivement.

S Burt et Cooley, 2007; Clark, 2009; Coalition of Essential Schools, non daté; Demaree, 2003; Englert et al., 2004;
Johnson, 2002; Keeney, 1998.
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D’apreés une recherche aupres de 121 directions d’écoles primaires et secon-
daires américaines (Englert et al., 2004), la plupart des directions trouvent que
leur école est moyennement performante dans l'utilisation de données mul-
tiples pour prendre des décisions. En effet, sur une échelle de 1 (faible) a 5
(élevée), la performance des écoles se situe en moyenne a 3,41 points, du point
de vue des directions.

2.5 Prendre des décisions

La cinquiéme étape consiste a prendre des décisions a partir de que ce que les don-
nées nous révelent.

[..] Les données suggerent qu’il y a du travail a faire. Il est temps d’utiliser cette nouvelle
connaissance pour transformer ce que l'on fait. (Earl et Katz, 2000, p. 29)%

Créer : faire quelque chose avec les données [...], poser des actions sur ce que l'on découvre,
sur ce que l'on suspecte, sur ce que l'on pense qui fera une différence, [...] utiliser les don-
nées de facon a améliorer efficacement les problémes ou cibler des aspects que les données
révelent. (Kowalski et al., 2008, p. 113-114)4°

Selon ce que les données révelent de la situation ou du probléme que l'on a iden-
tifié au début du processus, I’école décidera :

— des actions a poser (qu’est-ce qu’il y aura a faire?);
— des personnes chargées de poser des actions (qui en sera responsable?);
— des échéances a respecter (quand les appliquera-t-on?).

Les actions a poser seront plus ou moins nombreuses, plus ou moins complexes.
Certaines personnes seront les seules a étre chargées de les accomplir (par exemple,
la secrétaire a l'entrée, un enseignant dans sa classe), alors que d’autres personnes se
regrouperont pour prendre la responsabilité des actions a entreprendre (par exemple
une équipe de cycle, le personnel des services éducatifs, un groupe de parents). Les
actions se feront a plus ou moins breve échéance, certaines actions s’appliquant dans
I'immeédiat, d’autres actions s’échelonnant sur une étape ou un cycle scolaire. D’autres
actions devront aussi étre reportées parce que les données révélées sont insuffisantes
et que la situation ou le probleme requiert une investigation plus poussée des don-
nées, une collecte d’autres données disponibles, voire méme une collecte de données
nouvelles (une étape additionnelle qui s’inscrit dans le processus de production de
données et que nous décrirons a 'aide d’exemples au chapitre 3).

Supposons par exemple que des données d'une école indiquent que le taux
d’absences non motivées est en hausse depuis les derniers mois. Pour améliorer la
situation, la direction et son personnel prennent les décisions suivantes :

— chaque jour, la secrétaire consignera systématiquement les absences des éléeves
et leur motif d’absence dans un registre prévu a cet effet;

— chaque semaine, la secrétaire utilisera le registre des absences afin d’informer
chaque éléve et ses enseignants de la fréquence de ses absences;

— chaque mois, les enseignants communiqueront avec les parents de leurs éleves
qui s’absentent, et obtiendront leur collaboration afin de trouver ensemble des
moyens de mieux suivre leur enfant;

— d’icilafin de la premiere étape, le personnel enseignant et le personnel des services
éducatifs procederont a un dépistage des éléves a haut risque d’absentéisme;
— d’ici la fin de I'année, 'ensemble des intervenants se mobilisera pour mettre au

point des nouvelles stratégies de motivation, de responsabilisation, d’autonomie
et de sentiment d’appartenance des éléves.
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2.6 Evaluer les décisions et se réajuster

Une fois que l'on a pris des décisions et qu'on les a mises en application, il est essen-
tiel d’en évaluer les effets afin d’apporter les ajustements nécessaires pour améliorer
la situation ou le probleme que l'on a identifié au départ et se rapprocher de 1'objectif
que 'on s’est fixé." C’est la sixieme étape du processus. Et d’apres Jandris (2001) :

On peut considérer que l'évaluation [...] est réussie quand les résultats sont utilisés pour
améliorer l'enseignement et les progres des éléves. Le contexte d’amélioration continue sup-
pose que les écoles ne doivent jamais étre satisfaites [...J. Elles peuvent toujours chercher a
s‘améliorer, et I'évaluation est un outil important pour atteindre ce but. (Jandris, 2001, p. 59)*

Cependant, avant d’évaluer les résultats des actions ou des interventions, il faut
s'assurer qu'elles ont effectivement été faites. En effet, des chercheurs dans le do-
maine de la gestion du changement ont mis en évidence le fait que plusieurs change-
ments ne donnent pas les résultats escomptés a cause de problemes d’implantation
(Desimone, 2002; Fullan, 2002). Dans plusieurs cas, les changements ne sont tout
simplement pas apportés et personne n'a vérifié s’ils étaient effectivement mis en
place. Il faut donc prendre d’abord des données sur la mise en place des actions ou
des interventions. Par exemple, avant de vérifier si le taux d’absences non motivées
des éleves a diminué (voir I'exemple en 2.5), il faut vérifier si les actions prévues sont
ou on été prises, de la consignation réguliére des absences au dépistage des éléves
a risque et a la mise en place de nouvelles stratégies de motivation, en passant par
I'information hebdomadaire ou mensuelle donnée aux éléves, aux enseignants et aux
parents. Ces données, pas toujours disponibles, devront souvent étre produites (voir
aussi le chapitre 3).

Evaluer les résultats des décisions prises et des actions posées consiste
essentiellement a consulter a nouveau les données utilisées au début et a constater
si les choses ont changé dans le sens escompté. Il s’agit en fait de reprendre 1'étape
4, Traiter et analyser les données selon les régles de l'art, en utilisant a nouveau les
données afin de voir, par exemple, si...

— le climat du cycle s’est amélioré;

— les interventions des membres de 1’équipe-école sont plus équitables;

— l'apprentissage de la lecture se fait plus facilement;

— les comportements verbaux agressifs ont diminué;

— les sommes allouées servent bien les objectifs poursuivis;

— la participation des parents aux activités de 1’école a augmenté;

— l'engagement des parents dans la vie scolaire de leur enfant a augmenté;
— le taux d’absences non motivées a diminué;

— le développement professionnel offert cette année permet vraiment aux ensei-
gnants de développer leurs compétences;

Voici des questions qui peuvent guider les utilisateurs de données a cette étape
du processus :

— Qui aura la charge d’évaluer le succés ou 1'échec des décisions?

— Est-ce que les résultats de 1’évaluation des décisions montrent que l'on a pro-
gressé? Est-ce qu’ils montrent qu’on a réglé la situation ou le probleme que 'on
avait identifiés en début de processus? Comment le savoir?

— A-t-on atteint notre objectif de départ? Sinon, jusqu’a quel point s’approche-t-on
des résultats attendus? (Il semble que la formulation d'un objectif mesurable
rende 'évaluation plus simple [Learning Point Associates, 2004]).

$ Barneveld, 20-8; Copland, 203; Jandris, 2001; Keeney, 1998; Knapp et al., 2006; Kowalski et al., 2008; Lashway,
2002; Learning Point Associates, 2004; Means et al., 2009; Saskatchewan Professional Development Unit, 2008.
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— Quelles preuves, quelles données permettent d’affirmer que l'on a fait du progres
ou que l'objectif est atteint?

— Quels ajustements devra-t-on apporter aux décisions que 'on a mises en place
pour régler completement la situation ou le probléme et pour atteindre les résul-
tats escomptés?

— Doit-on simplement reprendre les interventions ou doit-on au contraire changer
notre facon de voir la situation ou le probléme?

2.7 Reprendre le processus jusqu’a ce que le but premier
soit atteint

La septiéme étape consiste a reprendre le processus d’utilisation des données, et ce,
jusqu’a ce que l'on ait réglé le ou les problémes que 'on a ciblés et que 'on ait atteint
des résultats satisfaisants.” En reprenant en boucle les étapes du processus, ’école
signifie qu’elle vise une amélioration continue de I’apprentissage et de I’enseignement
vers la réussite et la justice sociale. D’ailleurs, selon Kowalski et al. (2008) :

les organisations qui s‘améliorent continuellement présentent des mécanismes continus
de fixation des objectifs, de passage a l'action et d’évaluation des résultats de la mise en
place. (p. 246)*

Si I’évaluation montre que les actions n'ont pas été mises en place ou que la mise
en place des décisions n'a pas complétement répondu a la situation ou au probléme
ni atteint les résultats attendus,

[..] le processus [d utilisation des données] recommence. (Clark, 2009, p. 76)*®

Si les actions n'ont pas été mises en place, il faut s’assurer qu’elles le soient, ou
analyser, a partir de nouvelles données, les raisons pour lesquelles elles n’'ont pas été
mises en place (manque de temps, d’indices, de moyens, de motivation, etc.). La mise
en place peut parfois devenir un nouveau probléme a résoudre et un nouvel objectif,
et il devient nécessaire d’obtenir de nouvelles données ou de nouveaux types de don-
nées afin de mettre en place les actions et d’obtenir les résultats escomptés.

Il se pourrait aussi, par exemple, qu'une école
ait a repréciser ou a recadrer le probléme de dé-
part pour s’engager plus efficacement a y répondre,
a incorporer d’autres données disponibles et a les
interpréter pour dégager des solutions inédites au
probléme, ou encore a appliquer des décisions plus
pertinentes a la situation et au but visé, etc. Ce se-
rait évidemment le cas si les actions mises en place
n'avaient pas eu les effets escomptés.

Ultimement, le processus cyclique de prise de dé-
cisions et de gestion éducative a partir des données
devrait mener a la réussite de tous les éléves dans
un esprit d’équité et de justice sociale. C’est pour-
quoi il doit se faire de facon continue. Par ailleurs, il
ne faut pas hésiter a modifier actions, interventions,
objectifs, définition du probleme ou de la situation

a la lumiére de I'’évolution des représentations des membres de 1'équipe-école vers
une plus grande justice sociale. En effet, il se peut trés bien qu’au cours du proces-
sus, des personnes prennent conscience de leurs croyances et de leurs représenta-
tions, et décident de les modifier afin d’agir de facon plus équitable envers les éleves.
Par exemple, une équipe-école a décidé de modifier la facon de répartir les services

Y Clark, 2009; Jandris, 2001; Keeney, 1998; Knapp et al., 2006; Lashway, 2002.
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des enseignantes en adaptation scolaire : plutdt que d’accorder ces services de facon
égale a tous les groupes, ce sont les équipes-cycles qui décident de la répartition des
services, en fonction des besoins des éleves. Les services aux groupes-classes sont
inégaux, mais maintenant plus équitables, puisque centrés sur les besoins réels des
éleves. Les données reliées a un tel service ont, elles aussi, changé. Plutét que de
collecter des données seulement sur le nombre d’heures de service par semaine, par
classe et sur le nombre d’éléves bénéficiaires par classe et par semaine, I'’équipe-cycle
amasse des données sur 'apprentissage des éleves et sur leurs besoins en ce qui a
trait aux services complémentaires. Ces derniéres données constituent de réelles don-
nées de résultats, alors que les premiéres étaient plutot des données d’opération.

Dans le présent chapitre, nous venons de décrire la compétence a utiliser les don-
nées déja présentes a 1’école ou disponibles, en 'articulant selon les sept étapes d'un
processus de prise de décisions a partir des données. Dans le chapitre suivant, nous
aborderons la compétence a produire de nouvelles données et nous I'illustrerons avec
des situations relatives aux écoles en milieu défavorisé. s

NOTES
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CHAPITRE 3

PRODUIRE
UE NOUVELLES
DONNEES
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L PEUT arriver que les données dont on a besoin ne soient pas disponibles ou soient

incompletes et qu’elles ne suffisent pas a elles seules a répondre aux ques-

tions ou aux problemes de départ. Les difficultés reliées a 'implantation ou a
la mise en place des actions devant permettre de résoudre le probleme ou d’atteindre
l'objectif fixé en sont un bon exemple (voir section 2.6). Dans ce cas, il faut pro-
duire de nouvelles données. La compétence a produire de nouvelles données consiste,
rappelons-le, a créer de nouvelles données dans de nouvelles situations quotidiennes
(entrevues, enquétes, échantillons de travaux d’éléves, observations en classe, sondage
aupres des parents, compte rendu intégral d'une discussion en équipe-cycle, etc.)
pour obtenir des réponses aux questions (ou trouver des solutions aux problémes).

La production de nouvelles données exige que l'on passe par les mémes étapes
du processus cyclique pour prendre des décisions et pour diriger une école (voir la
figure 1 au chapitre 2), auxquelles on doit ajouter une étape de collecte de nouvelles
données.”

Le chapitre 3 propose une description de 1’étape de la collecte de nouvelles don-
nées a 'aide d’'une breve définition de différentes méthodes de collecte. On y présente
ensuite quatre anecdotes pour illustrer des situations de production de nouvelles
données dans des écoles en milieu défavorisé.

3.1 Collecter des données

Comment procéde-t-on a une collecte de nouvelles données? Il existe différentes mé-
thodes (ou instruments, techniques) de collecte des données. Par exemple :

— l'observation directe,

— l'observation participante,

— Tl'auto-observation,

— lentrevue dirigée,

— l'entrevue semi-dirigée,

— le sondage,

— le journal de bord, et

— le groupe de discussion (focus group).

L'observation directe consiste a étudier, de maniére non intrusive, des situa-
tions dans leur contexte naturel. (Laperriére, 2004). Il s’agit en fait d’aller voir ou
entendre ce qui se passe, de facon plus systématique et formelle, sans intervenir
dans la situation. La raison en est simple : il y a tellement a noter qu’on y perdrait
en données si on intervenait. Mais il y a plus : on tente de ne pas intervenir dans
la situation que l'on observe afin d’en préserver la pureté et d’éviter d’'y introduire
des éléments non pertinents. C’est une observation « pure », en situation, in situ. On
peut se servir d’outils d’enregistrement : papier, crayon, grille plus ou moins précise
établie a l'avance, enregistreuse, micro, caméra, ordinateur de poche ou portable,
etc. Lobservation peut étre libre ou précise. Dans 1'observation libre, I’'observateur
observe tout ce qui se passe et le note ou l'enregistre le plus fidélement possible.
C’est ce que nous avons fait dans une de nos recherches sur la direction d’'une école
en milieu défavorisé : un observateur « suivait » une direction pendant trois journées
de travail, et notait tout ce qui se passait (Archambault, Garon et Harnois, 2010).
L'observation précise porte sur des événements ou des comportements précis que l'on
veut observer. Elle se fait souvent a l'aide de grilles qui contiennent les éléments a
observer. Il s’agit souvent seulement de les cocher. Il existe par exemple des grilles
d’observation des comportements de dérangement des éleves ou bien des comporte-
ments d’attention a la tache des éleves; on y définit clairement les comportements a
observer et on n‘'observe que ces comportements.

W Clark, 2009; Datnow et al., 2007; Demaree, 2003; Jessup et al., 2007; Johnson, 2002; Kowalski et al. 2008;
Saskatchewan Professional Development Unit, 2008; Torrence, 2002.
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L'observation participante est une observation directe plus large (Laperriere,
2004). Dans ce cas, la personne qui observe fait partie intégrante de la situation ob-
servée. Lobservateur fait partie de la situation, il participe a I'’événement et est en
interaction sociale intense avec les personnes qu'’il observe, quand il enregistre des
données d’observation d'une facon systématique. Il peut arriver en effet que la pureté
de la situation ne soit pas ce qui importe. Par exemple, un chercheur peut vouloir
observer les réactions des éleves ou des enseignants a ses interventions en classe.
Ou encore, une équipe-cycle pourrait mandater un de ses membres pour observer de
facon particuliere le fonctionnement de 1'équipe (information, prise de décisions, at-
teinte d’objectifs, etc.) et les comportements des membres de I’équipe durant ses ren-
contres (temps de parole, pertinence des interventions, contribution a 'avancement
de I'équipe, etc.). Bien que cette personne donne son avis et participe aux travaux de
I’équipe, elle prend des notes sur ce qui se passe (qui parle, durée, sujet, etc.).

L’auto-observation poursuit les mémes objectifs que l'observation et elle peut
aussi étre libre ou plus précise. Quelques exemples : afin d’en prendre conscience,
un éléve est invité a faire un crochet sur une feuille placée sur son pupitre, chaque
fois qu’il « part dans la lune »; une enseignante note les commentaires positifs
qu’elle adresse a ses éleves; une direction note la fréquence (crochet) et la durée
(minutes) des appels téléphoniques qu’elle recoit, chaque demi-journée. Observer
ainsi les situations dans lesquelles on est placé ainsi que ses propres comportements
peut aider a changer des choses ou a mieux les gérer. Par ailleurs, ces prises de
données permettent de confirmer ou d’infirmer et, le plus souvent, de compléter, ses
impressions.

L'entrevue se définit de facon générale comme :

[...] une interaction verbale, une conversation entre un interviewer [...] et un interviewé.
(Savoie-Zajc, 2004, p. 296)

Elle peut étre dirigée : les questions sont précises et fermées et on suit
scrupuleusement la séquence des questions et des réponses. Cette forme d’entrevue
est moins utilisée dans les écoles. Cest plutdt l'entrevue semi-dirigée qui sert a
collecter des données. On s’en sert aussi abondamment dans les recherches.

Lentrevue semi-dirigée consiste tout particuliérement en :

[...] une interaction verbale animée de facon souple par le chercheur. Celui-ci se laissera
guider par le rythme et le contenu unique de l'échange dans le but d’aborder, sur un mode
qui ressemble a celui de la conversation, les thémes généraux qu’il souhaite explorer avec le
participant a la recherche [...]. (Savoie-Zajc, 2004, p. 296)

La description faite par Savoie-Zajc est éloquente : 'entrevue semi-dirigée tient
davantage de la conversation. Toutefois, la personne qui collecte les données a tout
avantage a établir préalablement un canevas des thémes qu’elle veut aborder et a y
faire réguliérement référence, pour n'oublier aucune donnée a collecter.

L'entrevue est une habileté qui ne va pas de soi. Combien de directions hésitent
a l'utiliser en supervision professionnelle sous prétexte qu’elles ne savaient pas
quelles questions poser, comment mener 'entrevue ou faciliter la prise de parole de
I'interviewé? Plusieurs outils existent pour se familiariser avec I'entrevue (DeKetele
et Roegiers, 1996; Dépelteau, 2005; Poisson, 1990; Savoie-Zajc, 2004; Van der Maren,
1995, 1999), mais dans tous les cas, ces outils doivent mener vers la pratique. Par
exemple, une direction avec qui nous avons travaillé a décidé de pratiquer I'entrevue
avec une des enseignantes de son école. L'ingrédient majeur de cette pratique était la
confiance mutuelle. Et une fois cette confiance établie, le feedback de l'enseignante
sur les techniques employées par la direction a été bénéfique.



Des données pour diriger —

Le sondage est une forme d’enquéte que l'on effectue a ’aide d’'un questionnaire.
Il permet par exemple d’enquéter sur la perception de faits, sur des croyances et
des opinions. Dans une école, nous avons fait un sondage aupres des parents afin
de savoir si la transformation de I’horaire de 1'école (pas d’école le mercredi apres-
midi pour permettre le travail collectif des équipes-cycles) leur convenait et, dans
le cas contraire, quels problémes cela leur posait. La forte proportion de parents qui
appuyaient cette modification ainsi que le peu de problémes que la modification
soulevait nous a incités a aller de ’avant.

Le journal de bord est un cahier ou un carnet que l'on utilise pour noter des
réflexions, des hypotheses, des questions ou encore des émotions que l'on ressent
pendant qu'un projet ou qu'une activité se déroule. Il s’agit d'une forme d’auto-
observation, et le retour sur les traces de ces réflexions permet d’apprécier les
changements effectués ou a effectuer. Encore ici, I'intérét réside dans le fait qu’on
couche sur papier ces données au moment ol elles sont disponibles et qu’on ne se fie
pas seulement a ses impressions.

Le groupe de discussion (focus group) consiste en ce qu'un

[...] modérateur facilite une discussion avec un petit groupe de personnes. (Houff,
2008, p.8)*

Nous avons eu recours a des groupes de discussion (focus groups) dans notre
premiére recherche sur la direction d'une école en milieu défavorisé (Archambault et
Harnois, 2008). Les 45 directions qui y ont participé ont été rencontrées par groupe
de 5 ou 6. Lavantage du groupe de discussion sur l'entrevue réside dans l'interaction
qui s’installe entre les différents « interviewés », interaction qui enrichit considérable-
ment les données. Quand l'interaction est nécessaire (comme dans notre recherche),
nous utilisons le groupe de discussion. En revanche, quand nous voulons accéder
directement aux données que peut nous fournir une personne, l'entrevue est pré-
férable.

Le groupe de discussion convient trés bien a la collecte de données dans le but de
prendre des décisions, dans les écoles. C'est ce que nous avons fait, dans une école,
a la fin des années 1990, lorsque les budgets pour se procurer des ordinateurs sont
arrivés dans les écoles. Des petits groupes de discussion (de cing ou six personnes)
de tous les membres de I'équipe-école ont permis de mettre en évidence les craintes,
les enthousiasmes, les idées de toutes sortes a propos de l'arrivée des ordinateurs a
I’école, et d’établir un plan d’utilisation des ordinateurs qui soit mobilisateur pour
I’équipe-école.

Pour mieux saisir la complexité d'une situation ou d'un probleme, il est possible
de collecter plusieurs types de données en rapport avec la situation. Les chercheurs
nomment « triangulation » la technique qui consiste a appréhender une situation
a partir de 'analyse d’au moins trois types de données; par exemple, l'opinion des
éleves, l'opinion des enseignants et une observation systématique des activités de
jeu, lors de la récréation (Burt et Cooley, 2007; Clark, 2009; Johnson, 2002; Marsh et
al., 2006; Van der Maren, 1999). La triangulation suppose que l'on collecte des don-
nées d'une méme situation ou d'un méme probléme a différents moments, par des
personnes différentes et dans des lieux différents ou par des moyens différents. Un
autre exemple : 'auto-observation et 'observation peuvent étre complétées par une
entrevue.

Des lors, on va comparer l'information de différents informateurs ayant des points de
vue différents, non pas pour évaluer chacun d’entre eux, mais pour compléter l'information
qui provient d’'un point de vue avec celle qui provient d’'un autre point de vue. (Van der
Maren, 1999, p. 142).
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Une enquéte nationale aupres de 226 directions d’écoles primaires américaines
a révélé que 95 % des directions pensent avoir les capacités nécessaires pour
collecter des données dans leur école. (Torrence, 2002)

Les quatre anecdotes suivantes viendront illustrer des situations ot I'on a produit
de nouvelles données a 'aide de différentes méthodes de collecte que nous venons de
décrire.

3.2 Des anecdotes portant sur des situations ou1 I’on a produit de
nouvelles données

La premiere anecdote décrit une production de données nouvelles de la collaboration
des parents. La deuxiéme anecdote porte sur de nouvelles données collectées par
rapport a une décision de cycle sur le code de vie. La troisieme anecdote décrit une
collecte de données inédites en vue d’'un changement de pratiques d’'un enseignant
dans sa classe. Enfin, la quatriéme et derniere anecdote présente la description d'une
collecte de données visant a modifier I'horaire dans une école.

3.2.1 La collaboration des parents

Une direction remarque une faible participation des parents aux activités de 1’école
ainsi qu’un faible engagement de ceux-ci dans le cheminement scolaire de leur enfant,
et elle désire changer cette situation. Mais avant de prendre une décision, la direction
veut s’assurer que ses impressions s’appuient sur des faits. Elle rencontre donc son
équipe-école pour dresser avec elle ’état actuel de la collaboration des parents. Durant
la rencontre, la direction présente quelques (informations) statistiques sur le profil
sociodémographique des parents (origine ethnique, langue parlée a la maison, niveau
de scolarité, etc.), statistiques qu’elle est allée puiser dans la base de données de la
commission scolaire. Puis, chaque équipe-cycle partage avec le reste de I’équipe-école
d’autres informations sur le sujet dont elle a fait elle-méme la collecte a la demande de
la direction, soit : le nombre de parents qui ont participé aux différentes activités dans
le cycle (rencontre de bulletin, activités culturelles, bénévolat, visites dans la classe,
conférence en soirée, etc.) ou qui se sont engagés dans la vie scolaire de leur enfant
(accompagnement de 'enfant a des ateliers d’émergence de ’écrit, accompagnement
de 'enfant a une rencontre de l'enseignant, signature du parent au bas d’un contrat
dans le portfolio de l'éléve, etc.). Les informations sociodémographiques sur les
parents montrent que plusieurs d’entre eux parlent une autre langue que le francais
et qu'un nombre élevé de parents ont un niveau de scolarité trés bas. Les autres
données montrent que les parents qui collaborent avec I’école sont peu nombreux
et qu’en plus, ce nombre diminue au fur et a mesure que les éléves avancent en age.
Autrement dit, la participation des parents aux activités de 1'école ainsi que leur
engagement dans le cheminement scolaire de leur enfant pose un réel probleme qui
nécessitera des changements importants dans les liens entre 1'école et les parents si
on veut favoriser la réussite des éléves.

A la lumiére des données existantes et de celles qui ont été produites, la direc-
tion prend la décision suivante : former un comité sur la collaboration des parents
en vue d'augmenter cette derniere et d'intéresser davantage les parents au chemine-
ment scolaire de leurs enfants. De fait, bien que la présence des parents a 1’école soit
souhaitable, il existe d’autres formes d’engagement a favoriser. En d’autres mots, la
collaboration avec les parents peut s’exprimer autrement que par leur présence a
I’école. Selon le Programme de soutien a I'école montréalaise, cette participation doit
permettre I’'engagement du parent dans la vie de son enfant. (On peut consulter le
texte présentant la mesure 6 du Programme, dans la brochure qu’il publie : Ministere
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de I’Education, du Loisir et du Sport, 2009b.) Ce comité comprendra un enseignant de
chaque cycle et il devra :

— guider le personnel de 1’école en lui proposant des stratégies pour favoriser la
mise en place de divers moyens de communication bidirectionnelle avec tous les
parents (communiquer dans la langue des parents, privilégier la communication
verbale a la communication écrite, demander les services d'un interprete pour la
rencontre de bulletin, proposer des activités ou des événements organisés pour
ou par leur enfant, chercher a joindre les parents qui sont habituellement plus
difficiles a rencontrer, etc.);

— mesurer la diversité et l'efficacité des moyens que 1’école utilise pour joindre tous
les parents (se demander si on a joint des parents qu’on ne joint pas habituellement,
comme les parents d’éleves qui ont des besoins particuliers, les parents d’éléves
qui vivent des situations difficiles, les parents qui travaillent et qui ne peuvent pas
s’absenter; se demander combien de fois on a relancé les parents par téléphone a
la suite a d'un coupon-réponse négatif ou non retourné a 1'’école, afin de s’assurer
de leur bonne compréhension du message, etc.);

— mesurer les changements dans la collaboration des parents en collectant de
facon continue de nouvelles données sur la participation des parents a 1’école
et leur engagement dans la vie scolaire de leur enfant, comme dans les activités
bénévoles, les visites en classes, les rencontres avec 'enseignant, les signatures
dans I'agenda de ['éléve, etc,;

— présenter un tableau-bilan annuel de la collaboration des parents avec 1’école
comme ci-dessous :

TYPE DE PARTICIP 2009-2010
DES PARENTS AU

ACTIVITES DE L'ECOLE

ET D’ENGAGEMENT DES

PARENTS DANS LA VIE
SCOLAIRE DE LEUR
ENFANT

Spectacles, remises de prix
ou expositions de travaux
d’éleves

Activités sportives parents-
enfants

Aide lors d’'organisations
d’activités, de fétes ou de
voyages a I'école

Accompagnement de la classe
a une sortie ou a une activité
du répertoire Jeune public et
des Modeles novateurs

Activités pédagogiques en
classe
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Aide a la bibliothéeque

Discussions en classe sur
leur métier ou a propos
d’expériences de vie

Féte d’accueil en début
d’année

Conseil d’établissement
ou associations parentales
actives

Différents comités de I'école
ou de la commission scolaire

Assemblée générale

Ateliers parents-enfants

Rencontres avec I'enseignant

Collecte de fonds

Autre (préciser) :

Sources : Johnson (2002), MELS (2004, 2009)

Dans la situation précédente, les données existantes (profil sociodémographique
des parents), et les données produites (nombre et pourcentage de parents qui partici-
pent aux activités de 1’école ou s’engagent dans la vie scolaire de leurs enfants ) ont
fourni suffisamment d’informations a la direction de 1'’école pour lui permettre de
vérifier ses impressions sur la collaboration entre 1’école et des parents, et de décider
que le probleme est assez important pour y mettre du temps et des ressources en
priorité.

Dans une autre école, le probléme s’est posé différemment. Les enseignants
se plaignaient de l'absence de collaboration des parents et de leur manque de
soutien relativement au cheminement scolaire de leur enfant. La direction et son
adjointe ont décidé d’examiner la situation qui semblait miner le moral de plusieurs
enseignants.

Elles ont d’abord voulu préciser le probleme. Lors d’'une réunion du personnel,
I'équipe de direction a d’abord présenté sa démarche : préciser le probleme et tenter d’y
apporter des correctifs, dans un esprit de collaboration direction-enseignants-parents.
Ensuite, elle a demandé a tous les enseignants de préciser par écrit ce probleme
de collaboration et de suivi. Puis, en équipes-cycles, les enseignants ont mis leurs
réponses en commun dans le but d’enrichir, toujours par écrit, leur compréhension
du probléme. Enfin, chaque équipe a présenté succinctement les faits saillants de ses
discussions. Cet exercice a duré 40 minutes et a permis de préciser et de mieux cerner
le probléme, du point de vue de I’équipe-école. La direction en a conservé des traces
écrites et les a fait saisir a I'ordinateur pour une utilisation ultérieure.
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L’analyse de ces traces a fait ressortir le coeur du probléme : les parents n’aident pas
leurs enfants a faire leurs devoirs :

1. parce que ¢a ne les intéresse pas;
2. parce qu’ils ne savent comment faire;
3. parce qu’ils ne sont pas assez instruits, etc.

L'équipe de direction a proposé la mise sur pied d'un groupe de travail pour aller
encore plus loin dans la précision du probléme en précisant les attentes de 1'’équipe-
école et en allant chercher l'opinion des parents. La direction adjointe, deux parents
du Conseil d’établissement et deux enseignants ont élaboré une stratégie pour pré-
ciser les attentes de I'équipe-école et pour rejoindre les parents :

1. une réflexion en profondeur sur les devoirs a la maison, a I'instar de 1’avis du Con-
seil supérieur de I'éducation (Conseil supérieur de I'éducation, 2010);

2. un questionnement des attentes de 1’école a I'égard des parents : soutien au
cheminement scolaire? demandes a 1’égard des devoirs? etc;

3. une question écrite que I’école envoie a tous les parents, dans leur langue d’origine
(De quoi avez-vous besoin pour mieux aider votre enfant dans son cheminement
scolaire?);

4. une courte entrevue d’'une dizaine de parents sur le soutien qu’ils apportent a
leurs enfants;

la recherche et la lecture de textes scientifiques et professionnels sur le sujet;
la consultation des éleves sur le sujet, dans chaque groupe-classe.

Voila donc des exemples d’écoles ol on collecte et ol on utilise des données pour
prendre des décisions et méme pour se développer professionnellement.

3.2.2 Une décision de cycle sur le code de vie : une sortie autonome

Une équipe de 2¢ cycle a décidé de miser sur le développement de 'autonomie des
éleves. Les enseignants voient en effet leurs éléves comme étant en progression vers
la maitrise autonome des comportements liés au fonctionnement de leur groupe
d’éléves. Ils ont donc décidé de permettre aux éleves de quitter seuls I’école, quand
ils étaient préts, a la fin de la journée, plutdt que de former les rangs traditionnels.
Cependant, bien que les enseignants étaient confiants dans le fait que tout se passe-
rait bien, personne n'avait déja expérimenté ce genre de fonctionnement. Ils ont donc
décidé d’observer le phénomene. Alors que deux enseignants du cycle se postaient
dans un lieu de passage des éléves, les trois autres s’occupaient des groupes d’éleves
qui finissaient de se préparer. Les enseignants qui observaient pouvaient intervenir
au besoin et suggérer a tout moment d’interrompre la démarche, si le comportement
des éleves dégénérait; ce qui ne fut pas le cas. Apres deux semaines de fonction-
nement, les enseignants ont fait le bilan de l'expérience, en rencontre de cycle a
partir des observations de chacun. Puisque les éleves quittaient correctement, que
les éléves continuaient de se préparer dans les classes et que le tout se passait calme-
ment, les enseignants ont décidé de poursuivre l'expérience en faisant des observa-
tions aléatoires et intermittentes a raison d’environ une fois par semaine.

Cette équipe-cycle a donc trouvé le moyen de collecter des données sur un fonc-
tionnement nouveau qu’elle avait mis sur pied, afin de s’assurer de sa pertinence et
de son efficacité.

3.2.3 Un changement de pratiques d’un enseignant dans sa classe

Depuis le début de l'année, une enseignante de 3¢ cycle du primaire estime que
plusieurs de ses éleves ont de la difficulté a s'engager cognitivement dans une tache,

of
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et elle se demande si ses propres interventions empéchent une activation de leurs
connaissances (Archambault et Richer, 2007). Pour préparer ses éléves a une visite
de la Maison de I'arbre du Jardin botanique et a une production écrite sur les arbres,
I’enseignante est donc arrivée en classe avec de l'écorce, quelques branches, des
feuilles et des samares d'un érable rouge ainsi que des aiguilles et des cones d’une
épinette bleue. Elle a ensuite stimulé 'imagination et activé les connaissances de ses
éleves sur les arbres en leur posant des devinettes, en leur faisant toucher et sentir
les objets, etc.

Elle a collecté de nouvelles données dans sa classe en s’auto-observant et en ob-
servant les éleves. Elle a en fait pris des notes sur ce qu’elle percevait (par exemple
: « Je crains que les éléves manquent d’idées et de vocabulaire sur les arbres ») et
sur ce qu’elle faisait au sujet de l'engagement cognitif (par exemple : « Je pose des
questions a ceux qui parlent moins spontanément »); elle a questionné les éleves sur
ce qu’ils connaissaient déja du sujet (par exemple : « Qui peut me dire le nom du fruit
de I'érable? », « Comment appelle-t-on les arbres qui portent des aiguilles? »); elle a
noté les réponses que les éléves donnaient (par exemple « Ils ont répondu hélicoptere
au lieu de samare et cocote, piquant au lieu de cone) et a noté ce qu’ils faisaient ou
ce qu’ils disaient quand ils s’engageaient cognitivement (par exemple : « Les éléves
se prétent au jeu. Un éleve répond : Ca me rappelle ma visite a l'érabliére de mon oncle.).
Elle a ensuite analysé et interprété les données produites (par exemple : « Je dois con-
tinuer d’activer leurs connaissances, de m'assurer qu’ils nomment les objets par leur
vrai nom et que tous les éleves participent. ») et elle a conservé une trace écrite des
informations qu’elle en a retirées. A la rencontre de cycle de la semaine suivante, elle

a échangé avec ses colléegues de méme cycle au su-
jet des stratégies d’intervention en activation des
connaissances qui étaient en place et de celles qui
étaient souhaitées. Elle a pris note des stratégies
qui fonctionnaient et en a gardé une trace écrite.
Elle a aussi fait des lectures professionnelles sur
les stratégies gagnantes en activation des connais-
sances chez les éleves de 10 a 12 ans. Elle a mis en
application ce que les données ont révélé et elle a
réajusté ses perceptions et ses interventions péda-
gogiques de facon continue pour favoriser I'intérét
et I'imagination de tous ses éléves au moment
d’entreprendre une tache.

Cette enseignante a produit des données qui l'ont
aidée a voir si ses éléves s'engagent effectivement
dans l'activité et s’ils activent effectivement leurs
connaissances. Cela lui permet aussi de modifier ses
stratégies lorsqu’elle constate que celles-ci ne don-
nent pas les résultats escomptés chez ses éleves.

3.2.4 Une modification de I’horaire scolaire
Une direction d’école a songé a modifier I’horaire de 1’école aprés que

[...] des enseignants qui, de plus en plus soucieux de travailler en équipe, en soient venus
a trouver difficile de se rencontrer le matin, avant le début des classes, durant les périodes de
diner ou a la fin de la journée. [...] (Archambault et Richer, 2007, p.112-113)

Les enseignants ont présenté leur probleme pendant une rencontre du personnel
et la direction a profité de l'occasion pour leur demander des précisions et trouver
avec eux des aménagements possibles. Elle a noté la proposition suivante et en a
gardé une trace écrite : les enseignants aimeraient pouvoir réserver une ou deux heu-
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res de leur semaine de travail afin de se rencontrer en équipes-cycles; cette période
de rencontre aurait lieu pendant la journée (le matin ou ’apres-midi) et en ’absence
des éleves.

La direction a compris les besoins des enseignants, mais elle leur a rappelé que
ce changement devait étre effectué avec ’accord du conseil d’établissement, qui dé-
cide de I'horaire de I'école, et que les parents devaient étre mis dans le coup pour
que la décision finale tienne aussi compte de leurs besoins. La direction a souligné
aussi qu'un tel changement dans l'organisation scolaire pouvait avoir des impacts
sur les différents services offerts aux éléves (le transport scolaire, le service de garde,
le service des diners) et qu’il était important de s’accorder avec toutes ces instances.
Dans les semaines qui ont suivi, et pour s'assurer que le changement d’horaire de-
mandé fasse 'unanimité, la direction a collecté des informations aupres du conseil
d’établissement, des parents et des services scolaires quant a leur réceptivité au
changement demandé, a leurs questionnements sur l'application d'un tel horaire
modifié, a leurs suggestions d'une nouvelle répartition de I'horaire, etc.

Une fois ces informations produites, la direction a rencontré les enseignants et
leur a fait part des résultats et de la décision qu’ils entrainaient : il sera possible de
modifier I'horaire et, en conséquence, les éleves n'auront pas de classe le mercredi
apres-midi pour permettre aux enseignants de chaque cycle de se rencontrer; les
classes se termineront une demi-heure plus tard les quatre autres apres-midis. Le
mercredi apres-midi, certains éléves retourneront a la maison, d’autres iront au ser-
vice de garde et d’autres participeront a des activités parascolaires offertes dans la
communauté (services de loisirs, organismes communautaires, etc.).

Cette direction a donc trouvé le moyen de collecter de nouvelles données pour
soutenir une décision sur un aspect organisationnel de son école qui demandait
I’approbation du conseil d’établissement et qui mettait en jeu les besoins de différents
acteurs scolaires. 3

NOTES
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CHAPITRE 4

UTILISER

LES RESULTATS
DE LA RECHERCHE
SCIENTIHQUE
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OUR étre a jour dans le domaine de 1'’éducation, pour valider des décisions et

pour se développer professionnellement, il est essentiel d’'utiliser les résul-

tats de la recherche scientifique. La compétence a utiliser les résultats de la
recherche signifie, rappelons-le, étre apte a :

[..] se servir des informations scientifiques en libre circulation dans le monde de
l'éducation, soit 1) les résultats de la recherche et de l'évaluation générales (des articles
scientifiques, des indicateurs nationaux, des recensions de recherches ou d’évaluations);
et 2) les résultats de la recherche et de l'évaluation locales (des résultats d'une évaluation
sur l'organisation, un suivi des données sur les milieux de travail, les services ou les étu-
diants). Les résultats de la recherche proviennent des chercheurs professionnels (des équipes
de recherche provenant d'universités, des ministeres, des équipes d'évaluation externe) ou des
praticiens en collaboration avec les chercheurs. Ces deux positions (générale et locale) parta-
gent les mémes approches, les méthodes et la rigueur. (Dagenais et al., 2008a, p. 16)*°

Un sondage aupres de 2 425 praticiens scolaires québécois (Dagenais et al.,
2008a, 2008b) révele que :

[...] les conseillers pédagogiques sont les leaders dans l'utilisation de l'information
provenant de la recherche produite dans le milieu académique et dérivée de leurs
évaluations scolaires; [...] les administrateurs et (les) professionnels scolaires l'utilisent
principalement pour réfléchir sur les attitudes et les pratiques. [...] Les enseignants
choisissent d’'utiliser l'information provenant de la recherche non seulement [...] pour
satisfaire leur curiosité intellectuelle, mais également pour [...] développer des activités,
du matériel et des programmes nouveaux. (2008b, p. 2)

Une enquéte conjointe du Conseil supérieur de I’éducation (CSE) et du Cen-
tre de recherche interuniversitaire sur la formation et la profession enseignante
(CRIFPE) (Bérubé, 2005) montre également que les enseignants utilisent plus
fréquemment les résultats de la recherche pour :

— réfléchir sur les pratiques enseignantes;
— expérimenter des nouvelles techniques;
— résoudre des problémes quotidiens de la classe; et

— tenter des expériences pédagogiques innovatrices.

Dans le chapitre 4, nous présenterons les trois fonctions principales de 'utilisation
des résultats de la recherche dans le domaine de I’éducation, soit :
— d’étre a jour et de favoriser la mise a jour de ’équipe-école;
— de valider des décisions; et
— de se développer professionnellement.

Nous parlerons également de I'importance de s’approvisionner a des sources de
recherche qui soient valides et crédibles.

4.1 Etre a jour et favoriser la mise a jour de I’équipe-école

Comme dans toute autre profession, la mise a jour quant aux développements en
éducation est primordiale. Les choses changent, la connaissance du fonctionnement
humain change aussi, et les pratiques pédagogiques et de gestion doivent suivre
ces développements. Qui plus est, la mise a jour réguliere permet d’anticiper les
changements a venir dans l'activité professionnelle, habileté que possedent les
gestionnaires efficaces.
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Pour se mettre a jour et pour favoriser la mise a jour de I'équipe-école dans le
domaine de I'’éducation, la direction peut s’approvisionner a deux types de sources
documentaires de la recherche?, soit :

— des sources classiques, comme des livres ou des articles de périodiques impri-
més;

— des sources liées aux nouvelles technologies de l'information comme des cé-
déroms, le moteur de recherche Google, des catalogues électroniques des biblio-
théques (Boisvert, 2004; Burt et Cooley, 2007; Houff, 2008).

Il faut savoir que les sources documentaires de la recherche peuvent aussi se dis-
tinguer selon le type d’auditoire ou de lectorat a qui elles s’adressent (Boisvert, 2004;
CSE, 2006; Houff, 2008; Landry et al., 2009). On parle alors :

— des sources populaires, c’est-a-dire des publications que des praticiens rédigent et
qu’ils destinent a un large auditoire (par exemple, des articles que des praticiens
du monde de I'éducation publient dans des revues ministérielles ou d’autres or-
ganismes publics, des textes que des praticiens rédigent et rendent accessibles
sur Internet);

— des sources savantes, c’est-a-dire des ouvrages que des experts rédigent et qu’ils
destinent a des lecteurs qui ont des connaissances préalables sur le sujet (par
exemple, des articles dans des revues universitaires, des livres ou des chapitres
de livres que des chercheurs universitaires écrivent, des actes de colloques et des
comptes rendus de communications et de conférences universitaires, des textes
que des chercheurs universitaires écrivent et qu’ils diffusent sur Internet);

— des sources autres (qui sont a mi-chemin entre les populaires et les savantes),
par exemple des ouvrages de vulgarisation de la recherche ou des documents de
nature gouvernementale qui s’inspirent de la recherche.

Les résultats du sondage de Dagenais et al. (2008a, 2008b) auprés de 2 425
praticiens scolaires québécois révelent que :

— De maniere générale, Internet et les sites web sont les sources d’information
que privilégient les professionnels et les enseignants. Les administrateurs
scolaires, en revanche, tendent a utiliser les données de recherche des écoles
(2008b, p.2).

— Environ un tiers (30 %) des enseignants consultent souvent ou trés souvent les
sources d’'information sur les résultats de la recherche en éducation.

— Malgré un acces facile aux sources d’information sur les résultats de la recher-
che en éducation, environ un tiers des enseignants disent n'avoir jamais con-
sulté de telles sources depuis deux ans, soit par manque de temps (23 %), soit
par manque de connaissance des sources ou des recherches (20 %).

Les résultats de 'enquéte CSE - CRIFPE (Bérubé, 2005) indiquent que le
personnel enseignant porte un intérét marqué pour les sources qui vulgarisent
les résultats de la recherche.

La proportion des enseignants qui ont consulté une revue touchant le
monde de I'éducation au cours des deux dernieres années s’établit a 64,8 %.
Plus du tiers des répondants estiment en avoir consulté cing ou plus. L'attention
marquée que portent les enseignants a des revues telles que Vie pédagogique et
Virage du MELS, ainsi que Nouvelles CSQ (en raison de sa section CRIRES),
montre 'importance de la vulgarisation de la recherche. La préférence des
enseignants pour les textes écrits par des conseillers pédagogiques et autres
colléegues du milieu scolaire souligne I'importance de la vulgarisation de la
recherche (p. iv).

X Bérubé, 2005; Boisvert dans Gauthier, 2004; Conseil supérieur de I'éducation, 2006; Dagenais et al., 2008a,
2008b; Houff, 2008; Landry et al., 2009.
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L'enquéte CSE-CRIFPE (Bérubé, 2005, CSE, 20006) révele également que :

— les articles de chercheurs universitaires dans des revues professionnelles
constituent la source accessible au plus grand nombre d’enseignants (483
enseignants ou 88 %);

— les enseignants suivent les textes de chercheurs universitaires qui se trouvent
sur Internet (33 enseignants ou 61 %); et

— les enseignants lisent les articles de revues universitaires (295 enseignants ou
54 %).

Donnons un premier exemple. Une direction d’école primaire veut se tenir au cou-
rant des idées et des pratiques actuelles sur les devoirs a la maison. Elle s'approvisionne
a deux sources pour obtenir des résultats de la recherche sur ce sujet, soit :

— un document de nature gouvernementale qui s’inspire de la recherche (Conseil
supérieur de 1'éducation, 2010. Pour soutenir une réflexion sur les devoirs a l'école
primaire. Avis a la ministre de I’Education, du Loisir et du Sport, mars, 116 p.)
(http://www.cse.gouv.qc.ca); et

— un article de vulgarisation scientifique que deux chercheurs universitaires ont
publié dans une revue professionnelle (Archambault, J. et Chouinard, R. (20006).
« Les devoirs a la maison : en donner ou pas? », Vivre le primaire, 19 (4), p. 34-30).

En lisant I'avis du Conseil supérieur de I’éducation (2010) qui s’inspire entre au-
tres de la recherche sur les devoirs, la direction apprend que :

Les chercheurs qui ont analysé les études portant sur l'effet des devoirs sur l'apprentissage
constatent des résultats contradictoires |[..]. Ces contradictions résulteraient de la grande
variété des dispositifs méthodologiques utilisés pour étudier la question des devoirs et, dans
certains cas, de leur faiblesse sur le plan de la rigueur. (p.12)

En lisant l'article d’Archambault et Chouinard (2006) qui propose une recension
des recherches scientifiques récentes sur la question des devoirs, la direction voit
aussi que les idées recues au sujet de la pratique des devoirs (par exemple, les meil-
leurs enseignants donnent régulierement des devoirs; il est préférable de donner plus
de devoirs que moins) sont parfois contredites par les résultats de la recherche. Les
deux chercheurs révelent en effet que les écrits scientifiques s’entendent plut6t sur
I'idée que :

— les bons enseignants ajustent leur pratique des devoirs selon les besoins et les
capacités des éleves;

— leffort et 'engagement cognitif que 1'éleve déploie pendant la période des devoirs
comptent plus que le temps que celui-ci consacre aux devoirs;

— les parents sont d’accord avec la pratique des devoirs pour autant que cela aide
les éléves a réussir;

— les devoirs consolident les apprentissages quand ils renforcent ce qui a été en-
seigné et qu’ils permettent aux éleves de réutiliser les apprentissages dans de
nouveaux contextes;

— lesdevoirspeuventfavoriserladiscipline personnelle et les sens des responsabilités
chez les éléves, pour autant que les parents visent les mémes objectifs et qu’ils
supervisent les devoirs a la maison.

Dans le méme article, la direction apprend que, d’aprés les recherches, les devoirs
ont un impact positif sur les éléves et sur leurs parents quand les écoles et les ensei-
gnants établissent des conditions favorables, soit : se doter de régles claires au sujet
de la pratique des devoirs; soutenir les parents; donner des devoirs qui ont du sens;
donner plus souvent de devoirs plutét qu’en donner des plus longs; offrir des choix
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de devoirs aux éleves selon leurs intéréts, leurs acquis et leurs habiletés; et enfin,
installer des routines pour créer des automatismes.

La direction veut faire bénéficier son équipe-école de ces nouvelles connaissances
scientifiques sur les devoirs et lui permettre d’étre & jour dans ce domaine. A I'occasion
de la rencontre du personnel qui a lieu la semaine suivante, elle présente donc un
résumé verbal de ses lectures de recherches sur les devoirs, puis elle remet la liste
de ses références bibliographiques. Elle demande enfin a la secrétaire d'imprimer
une copie de I'avis gouvernemental et de l’article scientifique et de les afficher sur le
babillard de la salle des enseignants pour des fins de consultation. De cette facon, la
direction d’école favorise :

[...] le dialogue entre la recherche et la pratique en éducation [...J;
la synergie entre la recherche et la pratique en éducation. (Arena, 2008, p. 1); et

[..] la réduction de l'écart entre le monde de la recherche et celui de la pratique en éduca-
tion (Landry et al., 2009, p. 5).

Lenquéte CSE-CRIFPE (Bérubé, 2005; CSE, 2006) montre que les directions
d’établissements estiment qu’elles doivent assumer leur part de responsabili-
tés pour favoriser, pour les enseignants, une accessibilité a la recherche en
éducation. Pour ce faire, elles doivent demeurer a l'affiit des plus récentes re-
cherches en la matiere, et doivent pouvoir compter sur un réseau de diffusion
de I'information portant sur la recherche en éducation.

La méme enquéte révele que les résultats de la recherche en enseignement
sont généralement accessibles a 97 % des enseignants:

— par 'entremise des ressources de 1’école (87 % des enseignants ’affirment);
ou

— par les propres démarches des enseignants (75 % des enseignants en témoi-
gnent).

Donnons un autre exemple. Dans un souci de favoriser la justice sociale et de
combattre les préjugés a I’égard de la pauvreté, la direction d'une école fournit a son
équipe des données sur le milieu ol se situe 1’école, sur la pauvreté a Montréal, au
Québec et ailleurs dans le monde, ainsi que des textes sur les préjugés et les fausses
croyances (voir entre autres Archambault et Harnois, 2009a; Berthelot, 2003; Col-
lectif pour un Québec sans pauvreté, 2005-2006; Duru-Bellat, 2006; Kunz et Frank,
décembre 2004; Lacroix, 2007-2008). La direction s’en sert pour favoriser la réflexion
lors des rencontres du personnel et pour garder son personnel a jour relativement
aux caractéristiques du milieu de 1’école. Elle s’en sert aussi pour alimenter sa prise
de décisions.

Voici un dernier exemple. Pour étre au fait de ce que disent les écrits scientifiques
sur le redoublement, une direction d’école lit un texte de vulgarisation scientifique :

— Archambault, J. (20006). « Le redoublement : des solutions de rechange ou la dif-
férenciation pédagogique? », dans Archambault, J., Emond, R. et Verreault, M.A.
L'intervention aupres des éléves en difficulté d’apprentissage : redoublement, différen-
ciation pédagogique et services orthopédagogiques. Programme de soutien a 1'école
montréalaise, p. 7-15.

La direction y apprend ceci : de nombreuses recherches montrent que le redouble-
ment est une solution inefficace pour les éléves en difficulté, qu’il a des effets négatifs
sur leur estime de soi, leur attitude envers I’école et leur motivation a apprendre. Des
recherches suggerent également des solutions de rechange pour contrer le redouble-
ment des éleves. Pendant sa lecture, la direction surligne les extraits suivants :
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L'inefficacité du redoublement n'est plus a démontrer. En effet, de nombreuses recherches
et méta-analyses, effectuées un peu partout dans le monde, ont bien mis en évidence cette
inefficacité. [...] Elles en arrivent toutes a la méme conclusion : le redoublement n'a aucun
effet positif sur Uapprentissage des éléves en difficulté. [...] Le redoublement [...] a aussi des ef-
fets négatifs sur l'estime de soi, sur Uattitude envers l'école et sur la motivation a apprendre
de plusieurs éleves. [...] Certaines études ont démontré que le redoublement pouvait méme
susciter des problémes de comportement [...]. Lors d'une journée de travail avec des directions
d’écoles et des conseillers pédagogiques d’environ 25 écoles primaires [...], nous avons établi
un relevé [...] de pres de 90 solutions [...]. Des chercheurs proposent aussi des solutions pour
contrer le redoublement |[...]. (p.7, 8, 11, 12)

Forte de ses nouvelles connaissances, la direction préparera une capsule
d’information intitulée Des résultats de recherches sur le redoublement des éleves
en difficulté avec le concours de la conseillére pédagogique. La conseillére relayera
ces informations a tout le reste de I'’équipe-école durant la prochaine journée péda-
gogique.

Un constat important est que l'acceés a la recherche se fait essentiellement par des inter-
médiaires ou par des relais de transfert de connaissances. Peu d'enseignants, en effet, lisent
des articles scientifiques ou participent a des activités savantes, sauf pour un petit nombre
d'entre eux, les plus actifs. (Arena, 2008, p. 2)

L'enquéte du CSE-CRIFPE (Bérubé, 2005; CSE, 2000) révele que :

— 77 % des enseignants estiment que les conseillers pédagogiques sont les
ressources les plus engagées dans l'accompagnement des enseignants a
s’approprier les résultats de la recherche en enseignement;

— 56 % des enseignants estiment que les conseillers pédagogiques sont égale-
ment les ressources les plus aptes a les accompagner dans cette appropriation;

— 49 % des enseignants souhaitent toutefois que la direction ou un autre ensei-
gnant d’école exerce le role d’accompagnateur.

4.2 Valider des décisions par la recherche et par les savoirs
constitués

Pour valider leurs décisions, les directions peuvent utiliser les résultats de la recher-
che (par exemple, une enquéte) et se servir des savoirs constitués (par exemple, un
livre écrit par un expert).

Imaginons par exemple que des enseignantes de 2¢ cycle d’'une école primaire
résistent a collaborer entre elles et s’en plaignent a leur direction d’école. La direc-
tion croit pourtant que la pratique du travail collectif permet aux enseignants de
se développer professionnellement et permet aux éléves d’apprendre. Elle comprend
aussi que le travail en concertation et la responsabilité collégiale du parcours des
éléves s’inscrivent dans le prolongement des grandes orientations du Programme de
formation a 1'école québécoise (PFEQ) et qu’il est du devoir de 1'enseignant :

[...] d'assumer conjointement avec ses collegues le mandat que lui confie l'école a l'égard
des ¢éleves (MELS, 2001a, p. 6);

[..] de travailler de concert avec les membres de I'équipe pédagogique a la réalisation
des tdches permettant le développement et I'évaluation des compétences visées dans le pro-
gramme de formation, en fonction des éléves concernés. (MELS, 2001b, p.155)
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La direction souhaite prendre la décision suivante :

— mettre en place des rencontres formelles en équipes de cycle tous les mercredis
aprés-midis dans le but d’améliorer l'apprentissage et l'enseignement et de se
conformer aux orientations du PFEQ.

Mais avant de prendre une décision définitive et d’informer tout le personnel
enseignant de sa décision, la direction veut s’assurer d’étre sur la bonne voie. Alors,
elle valide sa décision par :

— des résultats de la recherche, soit un article de vulgarisation scientifique écrit
par deux chercheuses (Landry-Cuerrier, J. et Lemerise, T. (2007). « La collabora-
tion entre enseignants : données d'une enquéte menée aupres d'enseignants du
primaire », Vie pédagogique, 145, novembre-décembre); et

— des savoirs constitués, soit deux livres écrits par des experts du monde de
I’éducation au Québec (Archambault, J. et Chouinard, R. (2009). Vers une gestion
éducative de la classe, 3¢ édition, Boucherville, Gaétan Morin, 333 p.) (Archambault,
J. et Richer, C. (2007). Une école pour apprendre. Cheneliére Education. Montréal,
198 p.)

Larticle scientifique vulgarisé de Landry-Cuerrier et Lemerise (2007) décrit, avec
des données de recherche a I'appui, le point de vue de plus de 250 enseignants mon-
tréalais (dont 70 % travaillent dans des écoles de milieu défavorisé) qui ont participé
a une enquéte sur la collaboration des enseignants du préscolaire et du primaire. I1
présente également les recommandations que les chercheuses ont formulées a la
lumiere des résultats de leur enquéte.

Des résultats de 'enquéte de Landry et Lemerise (2007) valident la décision de la
direction d’instaurer des rencontres hebdomadaires de cycles. Il s’avere en effet que:

— nombre des 250 enseignants qui ont répondu a l'enquéte aimeraient aussi avoir
des rencontres formelles d’équipe de méme échelon ou cycle ou avec d’autres
intervenants, bien que les enseignants préférent les rencontres informelles entre
collégues;

— un grand nombre des enseignants répondants voient des effets positifs a leurs
collaborations passées. Cela a brisé leur isolement, a amélioré leur pratique ré-
flexive, leur développement professionnel, leurs relations interpersonnelles et la
réussite des éleves.

Cependant, l'application de la décision de la direction semble en partie invalidée
par les recommandations des deux chercheuses, en ce sens qu’elle serait prématurée
et qu’elle demanderait des réflexions et des actions préalables. De fait, si la direction
prend en considération l'attitude fermée et individualiste de certaines enseignantes,
les problémes de communication interpersonnelle de celles-ci ainsi que les recom-
mandations des chercheuses :

— de faire ensemble le point sur les pratiques en place et les pratiques souhaitées;

— de faire connaitre, encourager et soutenir toutes les formes de collaboration;

— de mobiliser tous les participants dans 'organisation et la gestion de la collabora-
tion (nul n'a 'obligation de collaborer, cependant);

— d'offrir une structure et un fonctionnement favorables (calendrier, réles, etc.);

— d'offrir des ressources adéquates et suffisantes (temps de libération, espaces, etc.);

— d'offrir des activités sociales pour favoriser les bonnes relations entre les ensei-
gnants; et

— d'offrir du perfectionnement sur le travail en équipe et sur la communication
interpersonnelle;
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elle choisit d’enrichir son idée de départ en prenant dans l'ordre les trois décisions
suivantes :

— tenir une rencontre de mise au point avec les enseignants des trois cycles sur les
pratiques de collaboration en place et les pratiques souhaitées; puis

— offrir un atelier de perfectionnement sur le travail d’équipe et sur la communica-
tion interpersonnelle; et enfin,

— mettre en place des rencontres formelles en équipe de cycle tous les mercredis
apreés-midis dans le but d’améliorer I'apprentissage et l'enseignement et de se
conformer aux orientations du PFEQ.

En lisant la section 1.1 du livre d’Archambault et Chouinard (2009) qui traite du
travail collectif des enseignants, la direction trouve non seulement une validation de
ses décisions, mais aussi de nombreuses idées nouvelles pour enrichir le travail de
collaboration de son personnel enseignant pour l'avenir. De fait, les deux experts y
écrivent :

— le travail collectif des enseignants est reconnu comme une nécessité (p.206);

— le travail en équipe présente des avantages;

— il faut prendre en considération les aspects techniques du travail collectif (créer un
climat de confiance; se donner du temps, se donner un fonctionnement d’équipe,
etc.);

— il faut renforcer les compétences (la prise de décisions, la communication, la
coopération, la gestion de conflits, etc.);

— il faut mettre en place des conditions favorables au travail collectif (des croyances,
du temps, des espaces, du soutien, du développement professionnel, etc.).

En lisant le chapitre 5 du livre d’Archambault et Richer (2007) sur « le travail
collectif comme mode privilégié de collaboration » (p.126-162), la direction valide
encore une fois ses décisions et acquiert d’autres savoirs qui 1'alimenteront, elle et
son équipe-école, en résultats de recherches, en réflexions et en outils opérationnels
de collaboration pour le futur (grilles d’observation du travail de groupe, question-
naire d’auto-évaluation sur le fonctionnement en équipe, etc.). Les auteurs élaborent
en effet sur les aspects suivants :

— le travail collectif, un choix professionnel?

— partir de l'entraide et de la collaboration qui existent déja a I’école

— se donner des conditions et des outils sur le travail collectif

— larégulation du fonctionnement de 1'’équipe (de cycle)

Pour le bénéfice des directions d’établissement qui voudraient valider des déci-
sions sur d’autres aspects du domaine scolaire comme :

— les TIC,

— le cybermentorat,

— les difficultés de comportements des filles,
— les difficultés en lecture,

— le passage du primaire au secondaire,

— etc,

nous signalons l'existence d’autres résultats scientifiques vulgarisés et directement
accessibles sur le Web. En effet, en visitant la rubrique « Les programmes » du
site Internet du MELS (http://www.mels.gouv.qc.ca), on accede aux résultats
de la recherche récente financée dans le cadre du Programme de recherche sur la
persévérance et la réussite scolaire (PRPRS). Les résultats se présentent sous forme
de neuf capsules vidéo (dont La face cachée du passage primaire-secondaire, Les TIC et le
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cybermentorat, La tdche globale : une formule gagnante,
Les difficultés comportementales des filles, etc.). Le site
permet d’afficher le texte des vidéos; il donne accés
a une liste des recherches PRPRS consultées pour la
production des capsules; et il offre des liens utiles
(vers d’autres programmes ou d’autres centres de
recherche notamment) sur la persévérance et la
réussite éducative au Québec.

Enfin, il existe aussi un certain nombre
d’observatoires ou de sites de veille ol I’on répertorie les nouvelles études, les nou-
velles parutions. Les intéressés, qui s’y sont préalablement abonnés, sont avertis
de ces nouveautés par un courriel ou un bulletin électronique de nouvelles. A titre
d’exemples :

— Lobservatoire international de la réussite scolaire (Québec) http://www.crires-
oirs.ulaval.ca/

— La Veille scientifique et technologique de !'Institut national de recherche péda-
gogique (INRP, France) http://www.inrp.fr/vst/

— Une veille en éducation, aux Etats-Unis : Smart Brief (Association for Supervision
and Curriculum Development, ASCD) http://r.smartbrief.com/resp/nYhgsSbkC
ChflYfCwuetWDv]

— La veille documentaire de 'Institut de recherche et de documentation péda-
gogique (IRDP, Suisse) http://www.irdp.ch/documentation/veille_documen
taire/index.html

4.3 Se développer professionnellement

Les directions et leur équipe-école peuvent utiliser les résultats de la recherche pour
soutenir leur développement professionnel, personnel et collectif. Selon les moyens
qui sont a leur disposition et selon les besoins qui se manifestent dans leur établisse-
ment, les directions choisiront par exemple de :

— s’abonner a une revue électronique;

— participer a des séances de cybermentorat;

— participer a des activités de formation et de perfectionnement sur le Web;

— participer a des recherches collaboratives;

— participer a des groupes de développement professionnel destinés aux directions
d’école;

— suivre une formation universitaire, créditée ou non.

S’abonner a une revue du domaine de l'éducation et la lire réguliérement
permet d’approfondir des savoirs et de développer des bonnes habitudes de lectures
professionnelles. Certaines revues sont facilement accessibles sur le Web. Pensons
par exemple a la version électronique de la revue Vie pédagogique qui présente une
vulgarisation des résultats de la recherche en éducation. Pour recevoir un courriel
avec la version électronique de chaque nouveau numéro de la revue au moment de sa
parution, il suffit d’accéder au site Internet du MELS (http://www.mels.gouv.qc.ca),
de cliquer sur la rubrique « A consulter/Les Revues/ Abonnement » et de remplir le
formulaire d’abonnement prévu a cet effet. Les revues Vivre le primaire (AQEP : http://
aqgep.org/) et Le Point en administration de l'éducation (http://lepointscolaire.com/
Bienvenue.php?lg=1) sont aussi des revues d’intérét.

A

Participer a des séances de cybermentorat permet d’obtenir le soutien et
I'accompagnement virtuel et personnalisé d'un mentor dans l'exercice de la
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profession tout en restant au fait de ce que disent les résultats de la recherche. Le
mentorat au moyen du Web offre entre autres des échanges de courriel électronique,
des forums de discussion et des visioconférences. Le Carrefour national de l'insertion
professionnelle en enseignement (le CNIPE) représente un bon exemple de mentorat
électronique, et son site est facilement accessible (http://www.insertion.qc.ca). I1
s’adresse aux enseignants qui débutent dans leur carriere, aux cadres scolaires et a
tous les intervenants en éducation. Il inclut différentes rubriques sur :

— I'équipe-ressource qui coordonne, répond aux besoins et offre du soutien en inser-
tion professionnelle;

— des résultats de recherches universitaires;

— des formations (des ateliers, des cours, des programmes);
— des trousses d’accueil;

— etc.

Participer a des activités de formation et de perfectionnement sur le Web permet
de se former sans avoir a se déplacer et offre une gamme pratiquement infinie de
ressources. Le site Appui-motivation (http://zoom.animare.org/appui-motivation ) en
est un exemple. Il sert d’appui virtuel aux intervenants du primaire et du secondaire
qui veulent approfondir leurs connaissances en motivation des éléves et en faire
I'application dans leur classe. Ce site offre la possibilité de télécharger :

— des activités de formation individuelle et collective dans le domaine de la motiva-
tion scolaire;

— des guides d’animation de parcours d’activités de formation;

— des textes explicatifs sur deux modeles scientifiques de la motivation scolaire.

D’aprés l’enquéte CSE-CRIFPE (Bérubé, 2005; CSE, 20006), 73,7 % des
enseignants disent qu’ils ont déja utilisé de I'information issue de la recherche
en enseignement dans leur pratique quotidienne.

Participer a des recherches collaboratives? avec une université permet de s’exposer
aux résultats de la recherche scientifique tout en apprenant a produire des données.
Une recherche collaborative signifie que des chercheurs travaillent non pas « sur »
les praticiens mais « avec » les praticiens; ils construisent ensemble les données
et les résultats de la recherche et participent ensemble a mieux comprendre les
phénomenes scolaires et a en dégager conjointement des solutions (Van der Maren
et Poirier, 2007, cités dans Archambault et Richer, 2008). Prenons par exemple le
projet de recherche collaborative Diriger une école en milieu défavorisé (Archambault,
Ouellet et Harnois, 2006; Archambault et Harnois, 2008; Archambault et Richer, 2008;
Archambault, Garon et Harnois, 2010), qui vise a décrire le leadership des directions
d’école en milieu défavorisé et a les soutenir dans leur développement professionnel.
Ce projet est mené par deux professeurs de I'Université de Montréal en collaboration
avec des professionnels du Programme de soutien a I’école montréalaise. Jusqu’'a
maintenant, il a donné lieu a:

— une recension des écrits scientifiques et professionnels sur le théme « diriger une
école en milieu défavorisé » (Archambault, Ouellet et Harnois, 2000);

— des résultats d’'une premiére recherche sur le discours et les représentations des
directions sur ce que signifie diriger une école en milieu défavorisé (données
produites a partir de 16 rencontres de groupes aupres de 45 directions d’école
ciblées dans le PSEM) (Archambault et Harnois, 2008);

¥ Ancess et al., 2007; Archambault et Richer, 2008; Barneveld, 2008; Conseil supérieur de I'éducation, 2006; Houff,
2008; Kowalski et al., 2008; Saskatchewan Professional Development Unit, 2008; Van der Maren et Poirier, 2007).
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— des résultats d'une deuxieme recherche sur les pratiques réelles des directions
d’écoles en milieu défavorisé (données produites a ’aide d’observations et d’auto-
observations chez 12 directions d’écoles des 5 commissions scolaires de 1'fle de
Montréal) (Archambault, Garon et Harnois, 2010);

— un programme de recherche qui se poursuit sur plusieurs plans.

D’apres I'enquéte CSE-CRIFPE (Bérubé, 2005), il s'avere que :

— 82,7 % des enseignants ont participé a des activités en lien avec la recherche
en enseignement;

— 10,0 % des enseignants ont participé a une recherche sur I'enseignement a titre
de chercheurs pendant leur carriere.

D’apres Rust (2009), il appert que du point de vue des enseignants, 'utilisation
des données de la recherche, plus précisément la recherche-action, a des im-
pacts positifs sur les enseignants et les éléves.

Une étude de cas dans une école secondaire (Ancess, Barnett et Allen,
2007) a également montré un impact positif de la recherche collaborative entre
chercheurs et praticiens scolaires. Voici une citation qui en témoigne :

La relation école-chercheur a gagné en crédibilité et en confiance au fur et
a mesure que les praticiens virent que le chercheur se considérait lui-méme comme
un coconstructeur de connaissances et un collaborateur dans les processus de
changement, plutot que comme une autre source de données a transmettre aux écoles
sans égard a leur contexte et a leurs besoins. (p. 333)%°

4.4 S’approvisionner a des sources de recherche valides
et crédibles

Comme toutes les sources ne sont pas de grande qualité, il est important de s’assurer
que les résultats de la recherche qu’elles contiennent soient valides et crédibles
(Boisvert, 2004; Houff, 2008; Kowalski et al., 2008; Landry et al,, 2009). I1 est donc
recommandé de s’approvisionner a :

— des sources universitaires;

— des sources gouvernementales ou de nature gouvernementale qui s’inspirent de
la recherche.

Les sources universitaires proposent, par définition, des ouvrages de chercheurs
universitaires qui jouissent d'une expertise dans le domaine de 1'éducation et qui
appuient les résultats de leurs recherches sur les bases de la méthode scientifique.
Les sources universitaires offrent des ouvrages savants, certes, mais elles offrent
aussi des ouvrages de vulgarisation scientifique dont la lecture est accessible aux
praticiens de I’éducation (voir définitions a la section 4.1).

Les sources gouvernementales qui s’inspirent de la recherche (par exemple, le
ministére de '’Education, du Loisir et du Sport, les autres ministéres, I'Institut de
la statistique du Québec, le Conseil supérieur de I'éducation, etc.) sont aussi valides
et crédibles quand elles proposent des ouvrages dont la conception s’appuie sur
I'expertise de chercheurs universitaires. s
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E CHAPITRE 5 aborde finalement deux aspects inhérents a l'utilisation et a la
production de données dans le but de prendre des décisions et de diriger un
établissement scolaire, soit :

— les difficultés a surmonter tout au long du processus; et

— les considérations éthiques a mettre au coeur des décisions et de la gestion éduca-
tive a partir des données.

5.1 Les limites et les difficultés de 'utilisation et de la
production des données

A premiére vue, il semble plutdt simple d’examiner des données pour ensuite prendre
des décisions. Mais dans la réalité, le processus de prise de décisions a partir des don-
nées est assez complexe. (Kowalski et al., 2008, p. 240)*

Puisque l'utilisation ou la production des données en éducation ne se fait pas
sans difficultés, il importe de bien connaitre les contraintes et les limites imposées
au processus® Ces contraintes et ces limites sont liées a plusieurs éléments :

— les attitudes;

— les perceptions et les croyances négatives des utilisateurs vis-a-vis leur role ou
vis-a-vis les données;

— le manque de formation et d’expertise en production ou en analyse de données;
— Vl’insuffisance ou I'inadéquation des ressources humaines et technologiques;

— les problemes de temps; et enfin,

— les querelles ou les pressions politiques dans le milieu.

Examinons-les une a une.

5.1.1 Les attitudes, les perceptions et les croyances négatives vis-a-
vis son propre réle ou vis-a-vis les données

Les attitudes ou les perceptions négatives se manifestent de plusieurs facons. Par
exemple, une direction qui prend ses décisions sans utiliser de données et qui, ainsi,
ne donne pas 'exemple, aura bien siir de la difficulté a exercer un leadership a I'’égard
de l'utilisation des données. Par ailleurs, si certains membres de son personnel
utilisent des données pour prendre des décisions, il y a possibilité de conflits, a moins
que cette direction ne fasse preuve d’ouverture. Autre exemple : les enseignants
percoivent que la production et ['utilisation des données alourdissent la tache et
entrainent une surcharge de travail, et cette perception meéne a une résistance aux
changements dans les pratiques pédagogiques. Une aversion a I’égard des données,
provenant de la crainte d’étre évalué et considéré comme un mauvais enseignant,
ou celle d’avoir a travailler a l'aide de données statistiques auxquelles on ne
comprend rien, constituent aussi des attitudes négatives. De la méme fagon, croire
que l'enseignement est un art ou qu’il procede d’aptitudes plus ou moins innées ne
porte pas a donner confiance en les données, ni dans les aspects plus scientifiques de
la profession. Enfin, certains utilisateurs peuvent manquer de confiance, faire preuve
de scepticisme ou simplement manquer de motivation vis-a-vis les données. Ainsi,
Colvin (2007) admet que :

toutes les données dans le monde ne changeront rien du tout si les enseignants n'ont pas
la motivation de s'en servir. (p. 4)*®

Dans le méme esprit, Clark (2009) constate que :

[...] le personnel scolaire doute souvent [...], d’autres peuvent avoir peur de l'inconnu et
certains peuvent tout simplement y étre opposés [...]. (p.32-33)*

“ Clark, 2009; Burt et Cooley, 2007; Earl et Katz, 2006; Englert et al., 2004; Feldamn et Tung, 2001; Hemsley-Brown
et Oplatka, 2005; Hemsley-Brown et Sharp, 2003; Herman et al., 2008; Kirkup et al., 2005; Knapp et al., 2006;
Kowalski et al., 2008; Mandinach et Honey, 2008; Marsh et al., 2006; Means et al., 2009; Reeves et Burt, 2006;
Rodosky et Munoz, 2007; Shen et Cooley, 2008;Thorn, 2002; Torrence, 2002; Wade, 2002.
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Pensons également a l'utilisation des données pour soutenir des préjugés, des
opinions ou des croyances personnelles. En effet, certains peuvent utiliser diverses
sources d’information afin de démontrer la véracité d’idées qui sont pourtant
fausses, comme: « les éléves qui vivent dans la pauvreté ne peuvent pas apprendre
aussi efficacement que les autres » ou « les pauvres essaient toujours de déjouer
le systéme». La direction qui fait la promotion de la justice sociale dans son école
est vigilante quant a de telles affirmations et combat activement les préjugés et
les fausses croyances. A coup sfir, ce genre d’'opinions souléve aussi des problémes
d’éthique. Nous aborderons plus précisément les aspects éthiques de ['utilisation ou
de la production des données a la section 5.3.

5.1.2 Le manque de formation et de compétence en matiére
de données

Le manque de formation et de compétence en matiere de données chez les direc-
tions d’école et le personnel enseignant peut nuire a la collecte, a la compréhension
et a l'interprétation des données. Ainsi, les utilisateurs qui ne savent pas quelles
données choisir ou qui prennent des raccourcis dans la collecte des données, ceux
qui n'accordent pas le sens exact révélé par les données ou qui leur donnent une
valeur qu’elles n‘ont pas mettent en péril les décisions qui seront prises. Des diffi-
cultés peuvent également survenir au moment de poser des gestes concrets a partir
des données dans des situations quotidiennes en classe : certains enseignants qui
manquent de formation dans l'utilisation des données ne pourront pas prendre les
décisions pertinentes quant aux stratégies d’'enseignement-apprentissage a adopter
avec leurs éleves en réponse aux besoins manifestés par les données. Le manque
d’accompagnement professionnel des directions d’école sur 'utilisation des données
peut également jouer en défaveur de la démarche, de méme que le manque de soutien
des universités qui peuvent offrir des programmes de formation limités ou en discor-
dance avec les besoins réels des écoles en matiére de production et d’utilisation des
données. De la I'importance de développer une culture de l'utilisation des données
et de la recherche pour combler le manque de formation et d’expertise a I'’égard des
données.

5.1.3 L’'insuffisance ou I’'inadéquation des ressources humaines et
technologiques

En ce qui a trait aux ressources humaines, les problemes se manifestent essentiel-
lement par ’absence de personnes-ressources capables de jouer un role d’assistance
technique auprés des directions et des enseignants au moment de collecter ou
d’analyser des données. Les problemes technologiques peuvent provenir d'un accés
restreint aux données :
— manque d’ordinateurs,
— matériel défectueux,
— difficultés de stockage des données,
— infrastructures insuffisantes.

I1 peut également s’agir d’'un manque de pertinence et de convivialité des bases de

données mises a la disposition des directions et des enseignants. A cet effet, Torrence
(2002) déplore que :

les écoles ne recoivent pas assez ou recoivent trop de données [...] (et ces) données parvi-
ennent souvent aux écoles sous forme de rapports complexes et non conviviaux. (p. 12)*°
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5.1.4 Les problémes de temps

Les écoles peuvent manquer de temps pour utiliser ou pour produire des données,
pour les examiner ou les analyser, et subir des délais dans la réception des données.
Les directions peuvent également manquer de temps pour suivre l'utilisation des
données par leurs enseignants. Dans le méme ordre d’idées, dans les écoles, on a
souvent I'impression qu’il faut étre dans l’action, agir vite, dans 1'urgence et ne pas
perdre de temps. Ces attitudes contribuent a entretenir la perception qu’'on manque
de temps pour utiliser ou produire des données. Cependant, il existe assez d’exemples
de poursuite d’interventions inefficaces (par exemple,

le redoublement) ou de projets dont les partici-

pants sont satisfaits mais dont on peut douter de

l'efficacité, et de I'ajout d’interventions qui n'ont pas

porté fruit (More of the same ou encore plus de la

méme chose) pour se convaincre de la nécessité de

mettre le temps nécessaire a utiliser ou a produire

des données pour améliorer la prise de décisions.

5.1.5 Les querelles et les pressions
politiques dans le milieu de 1’éducation

Finalement, les conflits entre les écoles et les paliers supérieurs de I'administration
peuvent survenir en raison de pressions politiques, de demandes d’imputabilité ou
du role limité des directions d’écoles dans les décisions d’ordre politique qui touchent
les aspects technologiques des données. Shen et Cooley (2008) mettent notamment
les écoles en garde contre le danger d’utiliser les données pour imputer aux ensei-
gnants la responsabilité des performances de leurs éléves plutot que pour veiller a
I'amélioration de leur enseignement et de ’apprentissage des éléves.

5.2 Les aspects éthiques de I'utilisation et de la production
des données

Les considérations éthiques® sont au cceur des prises de décisions a partir de don-
nées. 1l serait effectivement inapproprié d’utiliser ou de produire des données pour
soutenir des préjugés, des opinions et des croyances personnelles négatives sur les
milieux défavorisés telles que :

Les éléves qui vivent dans la pauvreté ne peuvent pas apprendre aussi efficacement que
les autres. (Clark, 2009, p. 88)>

[..] Les parents s'occupent mal de leurs enfants (Archambault et Harnois, 2009b, p. 20).
Les Haitiens ne sont pas bons en mathématiques.
Cet enfant est pauvre, donc il agit comme un pauvre.

Pour vérifier si les décisions éducatives que 'on prend sont conformes a 1’éthique,
Blanchard et Peale (1988, cités dans Kowalski et al., 2008) suggerent de répondre a un
test simple en trois parties :

1. La décision est-elle légale?

2. La décision est-elle équilibrée? (Autrement dit, est-elle équitable a court et a long
terme? Est-ce que toutes les personnes concernées y sont gagnantes?)

3. Comment vais-je me sentir apres avoir pris cette décision? (p. 62)>2

4 Archambault et Harnois, 2009a, 2009b; Armstrong et Anthes, 2001; Clark, 2009; Kowalski et al., 2008; Johnson,
2002; Mandinach et Honey, 2008.
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Les résultats, de 8 groupes de discussion (focus groups) avec 45 directions d’école
du Programme de soutien a 1'école montréalaise (Archambault et Harnois,
20093, 2009b), montrent que des directions d’écoles de milieux défavorisées re-
jettent les fausses croyances et les préjugés par rapport a la vie sociale (la race,
I'ethnie, la culture, la pauvreté, la religion, etc.) et au domaine de I'éducation
(la réussite éducative pour tous, les attentes élevées, la différenciation, etc.). La
citation suivante en témoigne :

Il faut essayer de rendre conscients les gens qu’ils peuvent avoir des préjugés.
Mais il faut aller au-dela de ¢a, il faut méme transformer ca en recherche de solu-
tions [...] Tous nos préjugeés, il faut les abolir puis en faire quelque chose de positif [...].
(2009b, p. 20)

Les résultats de ces groupes de discussion indiquent également que des
directions d’écoles de milieux défavorisés optent pour l'utilisation ou pour la
production de données comme facons d’influencer positivement les croyances
et les attitudes en matiere d’équité et de justice sociale dans leur école (par
exemple, acquérir des connaissances sur le milieu, lire ou faire de l'observation
en classe).

Des études de cas dans 13 écoles américaines (Armstrong et Anthes, 2001)
ont également permis de constater que :

les comparaisons des résultats d’éleves issus d’écoles dont les caractéristiques dé-
mographiques défient tout pronostic amenent les éducateurs a cesser de blamer la
pauvreté comme cause du faible taux de réussite scolaire. En comparant les données
des écoles, les enseignants adoptent la conviction que « tous les éléves peuvent appren-
dre ». (p.2)* %
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CONCLUSION

OUR répondre aux intéréts et aux besoins des directions des écoles ciblées

par le Programme de soutien a 1’école montréalaise et pour répondre au sou-

hait du Programme de soutenir les directions et leur équipe-école dans leur
développement professionnel, nous venons de présenter un guide d’accompagnement
portant sur l'utilisation et sur la production des données dans le but de prendre des
décisions et de résoudre des problemes dans le domaine de 1'’éducation, et plus par-
ticuliérement dans le cadre de la gestion éducative d'un établissement scolaire.

Nous espérons avoir présenté ici suffisamment de données pour convaincre
le lecteur que l'utilisation ou la production de données ainsi que 1'utilisation des
données de la recherche afin d’améliorer la prise de décisions sont des compétences
indispensables a tous les paliers du systéme d’éducation, et en particulier pour les
directions d’établissements. Nous souhaitons aussi avoir démontré I'importance de
placer ces compétences au service de 'amélioration de 1'apprentissage des éleves et
d’'un meilleur enseignement, dans un esprit de réussite scolaire et de justice sociale.

Deux versions « allégées » de ce cadre de référence seront également rendues
disponibles, soit une version qui contiendra des extraits du cadre de référence ainsi
qu'un résumé des propos tenus ici, l'objectif étant de diffuser ces propos au plus
grand nombre.

[E
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Auto-observation : méthode de collecte des données qui poursuit les mémes objec-
tifs que l'observation (voir définition ci-dessous); elle peut aussi étre libre ou plus
précise. Dans I'auto-observation libre, 'observateur observe tout ce qu’il fait et le
note ou l'enregistre le plus fidelement possible. L'auto-observation précise porte
sur des événements ou des comportements précis que l'on veut auto-observer.
Observer les situations dans lesquelles on est placé ainsi que ses propres com-
portements peut aider a changer des choses ou a mieux les gérer. Par ailleurs, ces
prises de données permettent de confirmer ou d’'infirmer, et, le plus souvent, de
compléter, ses impressions.

Corrélation : d’'un point de vue statistique, la relation entre deux types de don-
nées. La corrélation peut étre positive ou négative; elle peut étre plus ou moins
forte. Cependant, elle n'indique en aucun cas si I'une des données est la cause de
l'autre.

Données de contexte : des informations sur les caractéristiques passées, présentes
ou futures de la population humaine que desservent les écoles ainsi que les car-
actéristiques du financement, des ressources, du matériel et de l'infrastructure
physique des écoles.

Données d’opération (ou de procédure) : des informations sur le fonction-
nement des écoles.

Données de perception : des informations sur les pensées, les croyances, les opinions
et le niveau de satisfaction sur ce que les écoles ont a offrir.

Données de résultats : des informations sur les performances, les réussites et les
attitudes des éléves de méme que sur la réussite financiere des écoles.

Données quantitatives (ou numériques) : des nombres ou des pourcentages
inscrits dans des tableaux, des diagrammes et des graphiques.

Données qualitatives (ou verbales) : des informations sous forme de narrations
ou d’anecdotes.

Groupe de discussion (focus group) : [..] un modérateur facilite une discussion avec
un petit groupe de personnes. (Houff, 2008, p.8)

Le groupe de discussion est en quelque sorte une entrevue de groupe ou les
échanges entre les participants sont favorisés. L'avantage du groupe de discussion
sur l'entrevue (voir définition ci-dessous) réside justement dans l'interaction
qui s’installe entre les différents « interviewés », interaction qui enrichit
considérablement les données. Quand l'interaction est nécessaire, nous avons
recours au groupe de discussion . Quand nous voulons accéder directement aux
données que peut nous fournir une personne, I’entrevue est préférable.

Entrevue : [..] une interaction verbale, une conversation entre un interviewer [...] et un
interviewé. (Savoie-Zajc, 2004, p. 296)

L'entrevue peut étre dirigée. Dans ce cas, les questions sont précises et fermées et
on suit scrupuleusement la séquence des questions et des réponses. Cette forme
d’entrevue est moins utilisée dans les écoles. C'est plutot I'entrevue semi-dirigée
(voir définition ci-dessous) qui sert a collecter des données. On s’en sert aussi
abondamment dans les recherches.

Entrevue semi-dirigée : [..] une interaction verbale animée de facon souple par le
chercheur. Celui-ci se laissera guider par le rythme et le contenu unique de l’échange
dans le but d’aborder, sur un mode qui ressemble a celui de la conversation, les themes
généraux qu’il souhaite explorer avec le participant a la recherche [...]. (Savoie-Zajc,
2004, p.296)

Lentrevue semi-dirigée est une méthode de collecte des données qui tient da-
vantage de la conversation. Toutefois, la personne qui collecte les données a tout
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avantage a établir préalablement un canevas des themes qu’elle veut aborder et
a y faire régulierement référence, dans le but de s’assurer de collecter toutes les
données recherchées.

Fiabilité (ou fidélité) des données : la qualité des données d’étre constantes,
précises et stables.

Journal de bord : un cahier ou un carnet que l'on utilise pour noter la séquence
des événements ou le déroulement d’'une activité ou d'un projet. Nous utilisons
fréquemment cet outil pour suivre le déroulement de nos projets de recherches.
Ces données aident grandement lors de ’analyse des résultats et de la rédaction
du rapport. Le journal de bord peut aussi servir a noter des réflexions, des hy-
potheses, des questions ou encore des émotions que 'on ressent pendant qu'un
projet ou qu’une activité se déroule. Il s’agit d'une forme d’auto-observation (voir
définition ci-dessus), et le retour sur les traces de ces réflexions permet d’apprécier
les changements effectués ou a effectuer. Encore ici, 'intérét réside dans le fait
qu’on a couché sur papier ces données au moment ol elles étaient disponibles et
qu’on ne se fie pas seulement a ses impressions.

Objectifs SMART (SMART goals) : I'acronyme SMART vient de I'anglais et cha-
cune de ses lettres correspond a un critére a respecter dans la formulation d'un
objectif. La lettre S rappelle de formuler un objectif spécifique (@ un cycle, a une
discipline, etc.), la lettre M requiert que l'objectif soit mesurable, la lettre A indique
qu’il doit étre atteignable, la lettre R, qu’il soit réaliste, et enfin, la lettre T, qu’il
s’'inscrive dans le temps, selon une fréquence et une échéance en particulier.

Observation directe : I'étude, de maniére non intrusive, des situations dans leur
contexte naturel. (Laperriere, 2004). Il s’agit en fait d’aller voir ou entendre ce
qui se passe, de facon plus systématique et formelle, sans intervenir dans la
situation. C’est une observation « pure », en situation, in situ. On peut se servir
d’outils d’enregistrement : papier, crayon, grille plus ou moins précise établie
a l'avance, enregistreuse, caméra, etc. L'observation peut étre libre ou précise.
Dans l'observation libre, I'observateur observe tout ce qui se passe et le note
ou l'enregistre le plus fidélement possible. L'observation précise porte sur des
événements ou des comportements précis que l'on veut observer. On y utilise
souvent des grilles qui contiennent les éléments a observer. Il s’agit souvent
seulement de les cocher.

Observation participante : une observation directe plus large (Laperriere, 2004).
Dans ce cas, la personne qui observe fait partie intégrante de la situation observée.
Elle fait partie de la situation, elle participe a '’événement et elle est en interaction
sociale intense avec les personnes qu’elle observe, quand elle enregistre des
données d’observation d'une facon systématique.

Pertinence des données : la qualité des données de s’inscrire dans la ligne de
I’'objectif visé et de tenir compte du contexte éducatif de I'établissement scolaire.

Production de nouvelles données : la création de nouvelles données dans de
nouvelles situations quotidiennes (échantillons de travaux d’éléves, observations
en classe, sondage aupres des parents) pour répondre aux questions (ou trouver
des solutions aux problemes), dans le cas ol les données ne sont pas disponibles
ou sont incompletes.

Recherche-action : [..] une approche de recherche, a caractére social, associée a une
stratégie d’'intervention et qui évolue dans un contexte dynamique. Elle est fondée sur
la conviction que la recherche et l'action peuvent étre réunies. La recherche-action doit
[...] étre menée en milieu naturel de vie [..]. Elle est a caractere empirique et elle est en
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lien avec le vécu [...] Elle a un design novateur et une forme de gestion collective ou le
chercheur est aussi un acteur et ot l'acteur est aussi chercheur. (Lavoie, Marquis et
Laurin, 1996, cités dans Dolbec, 2004, p. 524)

Recherches collaboratives : une approche de recherche selon laquelle des
chercheurs travaillent non pas sur les praticiens mais avec les praticiens; ils
construisent ensemble les données et les résultats de la recherche et participent

ensemble a mieux comprendre les phénomeénes scolaires et a en dégager
conjointement des solutions.

Représentativité : d'un point de vue statistique, une fraction (échantillon) d'un
ensemble (population) présente les mémes caractéristiques que cet ensemble
(population),

[...] le sous-ensemble étudié se confondant dans ce cas avec l'ensemble de la population.
(Beaud, 2004, p. 219).

Sondage : une forme d’enquéte que l'on effectue a l'aide d'un questionnaire. Le
sondage permet par exemple denquéter sur la perception de faits, sur des
croyances et des opinions.

Sources internes : des lieux d’approvisionnement en données qui sont propres a
I’école. On les localise par exemple dans des copies de travaux éleves, des portfolios,
des tests normatifs ou non normatifs, des registres de présences, des rapports de
discipline, des rapports de discussion, des plans d’intervention individualisés.

Sources externes : des lieux d’approvisionnement en données qui sont a I'extérieur
de I’école. On les localise soit directement dans les bases de données de systémes
électroniques des ministeres ou indirectement dans d’autres bases de données
de systémes électroniques et des sites Internet du domaine public ou chez des
partenaires de la communauté. Donnons comme exemple les banques de données
d’évaluations du MELS, des documents et des registres officiels d’organismes
communautaires destinés aux familles, la base de données du Programme de sou-
tien a 1'’école montréalaise.

Stratification des données : un découpage des données homogenes en plus petits é1é-
ments (groupes-classes, cycles, etc.) pour déterminer par exemple des différences
dans des sous-groupes d’éléves.

Triangulation : une technique qui consiste a appréhender une situation a partir de
I’analyse d’au moins trois types de données, par exemple : I'opinion des éleves,
I'opinion des enseignants et une observation systématique des activités de jeu,
lors de la récréation. La triangulation suppose que l'on collecte des données d'une
méme situation ou d’'un méme probléeme a différents moments, par des personnes
différentes et dans des lieux différents ou par des moyens différents (par exemple,
I’auto-observation et I'observation peuvent étre complétées par une entrevue).

Des lors, on va comparer I'information de différents informateurs ayant des points
de vue différents, non pas pour évaluer chacun d’entre eux, mais pour compléter
I'information qui provient d’'un point de vue avec celle qui provient d'un autre
point de vue. (Van der Maren, 1999, p. 142).

Utilisation des données : le fait de se servir de données qui sont déja disponibles
dans le milieu, des données qui ont déja fait l'objet d’'une collecte de la part de
sources diverses qui les mettent a la disposition des écoles (bases de données
des systemes informatiques des réseaux scolaires, des commissions scolaires et
des ministéres; sites des universités, des bibliothéques, autres sites Internet du
domaine public, etc.), et ce, pour aller le plus loin possible dans les réponses aux
questions ou dans les problemes a résoudre ou dans les objectifs a atteindre.
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Utilisation des résultats de la recherche scientifique : [..] [le fait de] se servir
des informations scientifiques en libre circulation dans le monde de l'éducation, soit:
1) les résultats de la recherche et de l'évaluation générales (des articles scientifiques,
des indicateurs nationaux, des recensions de recherches ou d'évaluations); et 2) les
résultats de la recherche et de l'évaluation locales (des résultats d'une évaluation
sur l'organisation, un suivi des données sur les milieux de travail, les services ou les
étudiants). Les résultats de la recherche proviennent des chercheurs professionnels (des
équipes de recherche provenant d'universités, des ministéres, des équipes d'évaluation
externe) ou des praticiens en collaboration avec les chercheurs. Ces deux positions
(générale et locale) partagent les mémes approches, les méthodes et la rigueur. (Dagenais
et al., 2008a, p. 16)

Validité des données : la qualité des données de répondre vraiment a ce qu’on veut
mesurer. %
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i\
RIGINALES

! You need not be a statistician to use data effectively (...).Using data to make decisions
is a specialized skill set

2 By “research-based information”, we mean a freely-circulating scientific commodity.
It implies 1) general research and evaluation (e.g., scientific publications,
nationalindicators, reviews of research or evaluations) and 2) local research and
evaluation (e.g. outcomes of an evaluation about organization, monitoring data about
work environments, services or students). Research-based information is produced
by professional researchers (e.g. research teams from universities, government
departments, external evaluation teams) or by practitioners in collaboration with
researchers. Both stances (general and local) may share the same approaches,
methods and rigor.

One potentially positive consequence of the standards and accountability
movement is that district and school administrators are being asked to think very
differently about educational decision making and are beginning to use data to
inform everything from resource allocation to instructional practice.

The purpose of data is not to prove but to improve.

(-..) school directions have a critical role ensuring that the students learn what they
need to know to be prepared for college, work and citizenship (...). This require access
to a wide range of data and the tools to continuously monitor student learning.

(-..) if the data are used to understand practices and their impact (..) they can be
useful and beneficial in efforts to enhance overall instructional practice and student
achievement.

(...) data can and should be a compelling force for improving schools.

(...) to use data as a lens through which to examine counterproductive and unequal
school practices (...).Using data to move the equity agenda forward (...).

(...) most educators (..) use different types of data in ways to improve teaching and
learning.

10(..) data-driven (or data-based) decision making involves using quantitative or
qualitative information sources to inform choices.

1 They are the raw material for effective decision making.

12 (..) certain types of decisions are more likely to be informed by data than others
(...) primarily tests scores, to set improvement goals and targets (..) majorities of
superintendants and principals reporting using state test data to identify areas for
improvement and to target instructional strategies (...) educators also used test and
other data to monitor schools, teachers, and students, and to identify those needing
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assistance (..) Data are also used for a variety of action decisions around instruction,
curriculum, and professional development (...

13 Using data does not have to be a mechanical or technical process that denigrates
educators’ intuition teaching philosophy, and personal experience. In fact, using
data wisely is a human thinking activity that draws on personal views but also on
capturing and organizing ideas in some systematic way, turning the information
into meaningful actions and making the interpretation public and transparent.

14 (..) these principals working as instructional leaders supply data, information,
and feedback to teachers to identify and to articulate clear and measurable goals,
to identify indicators that offer evidence of progress, and to develop systems of
monitoring these indicators on a continuous basis.

15 Even though there is a lot of data out there, a need still exists for administrators to
collect data unique to their needs.

1¢(..) while not discounting the importance (or reliability) of externally imposed
students assessments, see them as only a piece of information in the big picture.

71t is always starting again.

18Tt is important to have a clear picture of the present before jumping into making
plans and some image of what we are hoping to accomplish.

1 Establishing meaningful and challenging goals (...) is a precondition for effective
data-driven decision making [..].Without tangible (..) goals, school systems are
unable to orient their use of data toward a particular end or outcome (...)

20 The more explicit and targeted the goals are, the more likely they are to provide
focus for data-driven decision making.

2LIf you do not know what questions need to be asked - before you even collect the
data - you are not likely to find the answers you need.

22 Data-literate leaders realize that they need different data for different purposes.
2 Getting the right data depends on asking the right questions.

24 So, as you start, begin framing question, but like an investigator who now has data,
make sure you have the right questions for that data set (...)

25 (...) data that tells the story the best; not the best story, but the best depiction of their
reality.

26 (...) principals and teachers differ to some degree in the types of data they find to be
most effective for guiding their work.

27 Work with your own data in your own context.

28" When data are used to make decisions about students’ learning and about schools,
the decision makers need to be confident that their (...) uses of the information are
credible and defensible.

2 What matters is not finding the perfect indicator, but insisting upon assembling a
body of evidence, quantitative or qualitative, to help you track progress and then
having confidence in the data you possess.
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%0 Once you know the questions, you can begin to assemble the data necessary to help
answer them, assuming, of course, the data systems to provide are in place.

5 Raw data tell us little or nothing useful. They are simply bits and pieces - words
and numbers - waiting to be organized into meaningful patterns.

52 Tables, graphs, and pictographs are good ways to organize data (...) Some data may
be represented anecdotally, in narrative, videos, or in their existing formats, such
as a master schedule.

% Investing in a user-friendly data management system is among the most important
actions a school system can take in becoming data-driven (...)

54 Data exist in a raw state. They do not have meaning in and of itself, and therefore,
can exist in any form, usable or not. Whether or not data become information
depends on the understanding of the person looking at the data.

%5 This is the most difficult phase of the cycle (...).

% Just because two things are correlated does not mean that one causes the other.
Poverty correlates with lots of different variables (including student achievement)
but it does not cause all poor students to perform poorly (...).

57 Each type of data offers a view of one dimension of the issue (...) The more types
of evidence that are considered, the more dimensions of the issue become visible.
Collecting multiple types of data increases the probability of success in addressing
the issue.

%8 These combinations can provide insights and access to knowledge that would
otherwise go undiscovered (...).

% (...) the data suggest that there is work to be done. It is time to use their new
learning to change that they are doing.

40 Creating; doing something with the data (...) It is taking action on what you find,
what you suspect, what you think will make a difference (...) to use the data in ways
to effectively ameliorate problems or address issues revealed by the data.

41 Program evaluation cannot be considered successful until results are used to
improve instruction and student progress. The context for continuous improvement
implies that schools should never be satisfied with the programs. Improvements
can always be made, and evaluation is an important tool for accomplishing this
purpose.

42 Organizations that are continuously improving have ongoing mechanisms for
setting goals, taking actions, and assessing the results of their being made.

4 And the process begins again.
4 A moderator facilitates a discussion with a small group of people

45(..) a freely-circulating scientific commodity. It implies 1) general research and
evaluation (e.g., scientific publications, national indicators, reviews of research or
evaluations) and 2) local research and evaluation (e.g. outcomes of an evaluation
about organization, monitoring data about work environments, services or students).
Research-based information is produced by professional researchers (e.g. research
teams from universities, government departments, external evaluation teams) or
by practitioners in collaboration with researchers. Both stances (general and local)
may share the same approaches, methods and rigor.

%
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46 The school-researcher relationship gained credibility and trust as the practitioners
increasingly saw that the researcher envisioned himself as a co-constructor of
knowledge and collaborator in the change process, rather than another source of
data handed down to the school without regard for local context and needs.

47 On the surface, it appears quite simple to look at data and to make a decision. In
fact, the process of making decisions using data is quite complex.

48 All the data in the world won't make a difference if teachers aren’t motivated to
make use of it.

49 School staffs are often dubious (...). Others may be afraid of the unknown, and a few
may be simply opposed to (...).

%0 Schools either receive too little or too much data (...), data often come to schools in
complicated and unfriendly reports (...)

51 (...) kids living in poverty cannot learn as efficiently as others (...)

52 (...) three-part test for determining whether a choice you make is ethical. 1. Is the
decision legal? 2. Is the decision balanced? 3. How will the decision make me feel
about myself?

5 Comparisons of schools’ student achievement results with demographically similar
« beat-the-odds » schools causes educators to stop blaming family poverty as the
reason for low student achievement. Comparison of school data changes teachers’
belief structure to « All kids can learn ».

5 A moderator facilitates a discussion within a small group of people

%5 (..) a freely-circulating scientific commodity. It implies 1) general research and
evaluation (e.g., scientific publications, national indicators, reviews of research or
evaluations) and 2) local research and evaluation (e.g. outcomes of an evaluation
about organization, monitoring data about work environments, services or students).
Research-based information is produced by professional researchers (e.g. research
teams from universities, government departments, external evaluation teams) or
by practitioners in collaboration with researchers. Both stances (general and local)
may share the same approaches, methods and rigor. 3
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