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Les programmes de formation en enseignement sont-ils efficaces?
Are teacher training programs effective?

Os programas de formacao docente siao eficazes?

Christian Boyer!
Steve Bissonnette?

Resumé: L’¢tude compare l'efficacité des programmes longs et courts de formation a I'enseignement face a une
pénurie d'enseignants. Des recherches remettent en question la supériorité des programmes longs, pointant le
manque d'évaluation de leur impact et la présence de mythes pédagogiques. Des études suggerent que les
programmes courts peuvent étre aussi, voire plus efficaces, en se basant sur le rendement des éleéves. Les auteurs
plaident pour une évaluation rigoureuse de tous les programmes de formation a I’enseignement et l'abandon des
idées fausses en éducation.

Mots clés: Programmes courts et longs de formation a I’enseignement. Efficacité. Rendement des éléves. Mythes
pédagogiques.

Abstract: The study compares the effectiveness of long and short teacher training programs in the face of a teacher
shortage. Some research questions the superiority of long programs, pointing to a lack of evaluation of their impact
and the presence of pedagogical myths. Studies suggest that short programs can be just as, if not more, effective,
based on student performance. The authors call for rigorous evaluation of all teacher training programs and the
abandonment of educational misconceptions.

Keywords: Short and long teacher training programs. Effectiveness. Student achievement. Pedagogical myths.

Resumo: O estudo compara a eficacia dos programas de formacao docente longos e curtos diante da escassez de
professores. Algumas pesquisas questionam a superioridade dos programas longos, apontando a falta de avaliagdo
de seu impacto e a presenca de mitos pedagdgicos. Estudos sugerem que programas curtos podem ser tdo eficazes
quanto, se ndo mais, com base no desempenho dos alunos. Os autores pedem uma avaliagdo rigorosa de todos os
programas de formagdo docente e o abandono de equivocos educacionais.
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Introduction

Les organismes scolaires un peu partout dans le monde sont aux prises avec une sérieuse
pénurie de personnel enseignant (Souza, 2024). D’ici 2030, PUNESCO (2024) estime que
I’Amérique latine et les Caraibes devront recruter 3,2 millions d’enseignants, 1’Europe et
I’Amérique du Nord 4,8 millions, I’ Afrique subsaharienne 15 millions et I’ Asie 15,6 millions.

Face a cette pénurie et a I’urgence qui en découle, de nombreux Etats n’ont pas d’autre
choix que d’embaucher un personnel enseignant ayant suivi une certaine scolarité¢, mais sans
qu’il ait obtenu de diplome ou de certification en enseignement.

Au Québec, Dion-Viens et Lajoie (2024) indiquent que 9 % du personnel enseignant en

fonction est non Iégalement qualifié et sans un diplome spécifique complété en enseignement.

Au Québec

Confrontée a cette pénurie et ce personnel enseignant non qualifié (9 %), déja en classe,
une université Québécoise, I'université TELUQ, a élaboré un programme court de formation
en enseignement. Ce programme de 30 crédits, a I’intention du personnel enseignant en place
n’ayant pas de certification, peut étre suivi a temps partiel et aurait une durée d’un an s’il est
suivi a temps plein.

Cette initiative de la TELUQ essuie rapidement des critiques provenant principalement
d’universitaires ceuvrant au sein de programmes long de formation en enseignement, c’est-a-
dire du baccalauréat en enseignement (durée de quatre ans a temps plein).

Certains professeurs des facultés québécoises d’éducation (Gourdreault, 2024) laissent
entendre que les programmes longs de formation en enseignement constitueraient /’étalon-or
pour jauger la qualité du nouveau programme court de formation en enseignement de la
TELUQ. Certains s’inquiétent également que ce programme soit mis en ceuvre en 1’absence
d’une démonstration préalable rigoureuse de son efficacité.

Cet argument en faveur de la rigueur a lieu d’étonner. Il apparait d’autant plus saugrenu
qu'une évaluation rigoureuse de la qualit¢ des programmes longs de la formation en
enseignement, notamment par 1’intermédiaire du rendement des €léves, n’a jamais été réalisée

au Québec.
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La qualité des programmes longs de formation en enseignement au Québec

Les programmes longs de formation en enseignement peuvent-ils servir d’étalon-or
pour jauger de la qualité d’un programme court de formation ? Non, et voici pourquoi.

Au début des années 1990, la durée du baccalauréat en enseignement au Québec est
portée de trois a quatre ans. Cette évolution est motivée par le désir de rehausser les
compétences du personnel enseignant.

Trente-cing ans plus tard, nous n’avons toujours aucune évaluation rigoureuse des effets
de cette année supplémentaire. Ni les facultés d’éducation, ni le ministére de 1’Education du
Québec ni le Comité d’agrément des programmes de formation a 1’enseignement (CAPFE ;
organisme voué¢ a assurer la qualité des formations en enseignement) n’ont procédé a une
évaluation rigoureuse de cet allongement d’un an afin d’en mesurer les effets sur le
développement des habiletés professionnelles du personnel enseignant et sur le rendement des
¢leves.

Conséquemment, nous ne disposons d’aucune donnée sérieuse pour affirmer que
I’allongement d’un an des programmes longs de formation en enseignement a eu un effet
bénéfique sur le développement des habiletés professionnelles du personnel enseignant et sur
I’apprentissage scolaire des éléves. En revanche, nous avons quelques données nous permettant

de supputer le niveau de la qualité des programmes longs de formation a I’enseignement.

Des mythes pédagogiques enseignés au sein méme des facultés québécoises d’éducation

Un mythe pédagogique (ou neuromythes) est une croyance erronée sur un aspect ou un
autre concernant I’éducation ou 1’apprentissage (par ex. : les Styles d'apprentissage — visuel,
auditif, kinesthésique ; « on n’utilise que 10 % de notre cerveau » ; la théorie des Intelligences
multiples ; « I’usage quotidien et continu des technologies numériques en classe est efficace et
peut remplacer enticrement les pédagogies pré-numériques » ; etc.).

Blanchette-Sarrasin, Riopel et Masson (2019) mesurent le niveau d’adhésion du
personnel enseignant québécois a certains mythes pédagogiques. En s’appuyant sur un
échantillon de 972 enseignants, les auteurs constatent, entre autres, que 74 % d’entre eux
affirment utiliser la théorie des Styles d’apprentissage, approche dont I’invalidité a été

clairement démontrée il y a plus pres de 20 ans (Pashler et al., 2008). Plus inquiétant encore,
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cette étude montre également que les facultés québécoises d’éducation sont citées comme ’une
des sources importantes de la transmission de ces idées fausses. Certes, c’est une aberration,

mais elle n’est cependant pas spécifique au Québec.

Une faiblesse mondiale persistante en éducation

Au début des années 1990, Brunner (1993) observe aux Etats-Unis que le personnel
enseignant est privé de la connaissance des approches pédagogiques les plus efficaces pour
prévenir les échecs scolaires. Une dizaine d’années plus tard, au niveau mondial, I’Organisation
de coopération et de développement économiques (OCDE, 2002) observe que malgré la
disponibilité croissante des connaissances scientifiques, le personnel enseignant adhére
toujours a de nombreux mythes pédagogiques.

Dans les années suivantes, des chercheurs continuent de constater, sur six continents,
que le personnel enseignant a toujours tendance a croire a certains mythes pédagogiques, et ce,
en dépit de sa formation en enseignement et des formations continues qu’il suit dans le cadre
de son travail (Dekker, Lee, Howard-Jones et Jolles, 2012 ; Tokuhama-Espinosa, 2018 ; Im,
Cho, Dubinsky et Varma, 2018 ; Blanchette-Sarrasin, Riopel et Masson, 2019 ; Hughes,
Sullivan et Gilmore, 2020 ; Craig, Wilcox, Makarenko et MacMaster, 2021). Ces études ont été
réalisées auprés du personnel enseignant en Afrique du Sud, en Argentine, en Australie, au
Brésil, au Canada (Alberta et Québec), en Chine, en Espagne, en Equateur, aux Etats-Unis, en
Grece, en Inde, au Maroc, aux Pays-Bas, au Pérou, au Portugal, au Royaume-Uni et en Turquie.
1l ressort de I’ensemble de ces études que la formation universitaire en enseignement peut
favoriser ['apprentissage de ces mythes pédagogiques et méme les renforcer. Ces constatations
indiquent un manque généralis€¢ de rigueur dans le monde de I’éducation et des lieux de
formation du personnel enseignant.

De Brunner (1993) a aujourd’hui, du Québec a I’Europe, en passant par 1’ Afrique et
I’Amérique du Sud, comment se fait-il que, malgré une formation initiale en enseignement et
les suivis ultérieurs offerts en formation continue, le personnel enseignant persiste a croire,
mondialement, a des mythes pédagogiques avérés ? La réponse a cette question est multiple,
mais il y a une variable simple qui I’expliquerait probablement trés bien : les facultés

d’éducation et les centres de formation en enseignement ne font tout simplement pas
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I’émondage systématique des idées fausses en éducation dans le cadre de leurs activités de

formation. Pourquoi ? Boyer et Morneau-Guérin (2023) proposent une explication.

Le socio-constructivisme, un cul-de-sac qui perdure...

Boyer et Morneau-Guérin (2023) constatent que le courant socio-constructiviste en
¢ducation est dominant sur la planéte. Du c6té européen, Wanlin et Crahay (2015) considerent
que la sceéne pédagogique francophone est dominée par la « doxa socio-constructiviste », selon
leurs propres termes. Dans son étude sur les systémes scolaires et les réformes pédagogiques
de 142 pays en développement, Guthrie (2021) conclut également que I’influence du
constructivisme y est dominante, et ce, depuis de nombreuses années. Pourquoi est-ce ainsi
partout et dans les pays en développement ?

Cerqua (2015) analyse le discours concernant I’éducation au sein de 'UNESCO, de
I'OCDE et de la Banque mondiale. I constate que leur discours favorise habituellement les
approches pédagogiques socio-constructivistes, malgré [’absence de démonstrations
scientifiques rigoureuses de leur efficacité. Ces organisations internationales ne font que
refléter le discours prépondérant, sans aucun esprit critique et sans aucune vérification de la

démonstration scientifique des prétentions lyriques du socio-constructivisme. Mais I’exemple

vient de haut : le monde universitaire.

Graphique 1: Analyse bibliométrique sur l'enseignement en ligne a partir de la base de données Scopus
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Gallardo-Alba, Griining et Serrano-Solano (2021) présentent les données cumulées
mondialement, sur une période de 30 ans, a partir de la base bibliométrique Scopus®, concernant
le sujet de P’apprentissage en ligne (voir le graphique 1). L’observation des données est
¢loquente : le constructivisme est le courant dominant. En 2020, les écrits constructivistes
représentent un taux de publications de 2 000 % supérieur aux publications additionnées des
orientations cognitiviste et béhavioriste. A ce taux, peut-on simplement parler d’un courant

dominant?

Encadré début

Le constructivisme et le socio-constructivisme en éducation

Le constructivisme

Le constructivisme est une théorie qui postule que les éléves construisent activement leurs
connaissances et leur compréhension du monde a partir de leurs expériences, de leurs interactions et
de leurs réflexions. Elaboré notamment par Jean Piaget, le constructivisme met 1’accent sur le role de
I’apprenant en tant qu’acteur principal de son propre processus d’apprentissage.

Le socio-constructivisme

Le socio-constructivisme est une théorie basée, au départ, sur les travaux du psychologue Lev
Vygotski. Cette théorie ajoute a la perspective constructiviste 1’idée que la construction des
connaissances se fait a travers un processus impliquant une médiation entre des interactions sociales,
des éléments culturels et 1'environnement.

Si ces deux définitions se limitaient a inspirer 1’élaboration d’hypotheses en éducation a vérifier
¢éventuellement par la recherche expérimentale, il n’y aurait aucun probléme, mais ce n’est pas le cas.

Le constructivisme et le socio-constructivisme se radicalisent au cours années, s’inscrivant dans un
post-modernisme militant (Boyer, 2021). Conséquemment, les définitions précédentes sont reléguées
en arriére-plan pour étre remplacées par des concepts militants en bordure de la science et de la
rationalité.

Ernst von Glasersfeld (1984), identifié au courant du constructivisme radical, développe 1’idée d’une
construction subjective de la réalité, ou la connaissance est alors jugée non pas sur sa véracité
objective, mais sur sa capacité a fonctionner dans le monde de ['individu. Si en philosophie cette
perspective est provocante et stimulante, elle méne en éducation a des postures délirantes ot la mesure
rigoureuse de I’efficacité de quoi que ce soit devient une lubie inutile, une action malveillante aux
intentions cachées supposées frisant le complotisme. Aujourd’hui, le socio-constructivisme a pris le
devant de la scéne et le radicalisme de von Glaserfeld 1’a colonisé.

Au XXI¢ siécle, le socio-constructivisme en éducation est fondamentalement relativiste et adopte une
posture flirtant avec le nihilisme. Le socio-constructivisme récuse 1’existence de pratiques

3 Banque de publications universitaires concernant plusieurs champs (par ex. : médecine, technologie, éducation,
psychologie, biologie, etc.).

Rev. Int. de Form.de Professores (RIFP), Itapetininga, v. 10, €025003, p.1-23, 2025.



L XX

INTERNAGIONAL

exemplaires et de connaissances universelles. Il rejette la démonstration empirique comme principal
moyen de déterminer I’efficacité d’une approche pédagogique, lui préférant 1’analyse qualitative et
subjective ainsi que les preuves dites culturelles. Le socio-constructivisme n’est plus un courant en
¢ducation, il s’est mué en un projet idéologique de transformation de la société qui ne tolére aucune
remise en question de ses postulats. En corollaire, il rejette radicalement toute requéte de la
démonstration scientifique de ce qu’il prétend. Le socio-constructivisme est devenu un systéme
idéologique fermé, sectaire qui se situe en dehors de la rationalité et de la science.

En conséquence, les aficionados du socio-constructivisme refusent la recherche de 1’objectivité,
bannissent toute mesure précise, quantifiable, explicite, hiérarchisable et potentiellement
standardisable.

Le constructivisme est dans 1’air du temps depuis plus d’un siécle, le socio-constructivisme depuis
plus d’un demi-siécle et, il est hégémonique depuis 40 ans au Québec. Malgré sa longévité, sa
notoriété et sa popularité, le socio-constructivisme (et le constructivisme), sous toutes ses formes, ne
présente pas de données empiriques substantielles et non équivoques de son efficacité (Evans et
Dietrich, 2022 ; Mayer, 2004 ; Vogel-Walcutt, Gebrim, Bowers, Carper, et Nicholson, 2011 ;
Watkins, 1997).

La contribution effective du socio-constructivisme, en dépit de ses idées habituellement plaisantes a
l'esprit, est faible (Anderson, Reder, Simon, Ericsson et Glaser, 1998 ; Kirschner, Sweller et Clark,
2006 ; Kirschner, 2025 ; Sweller, 2021 ; Tobias et Duffy, 2009). Le socio-constructivisme, avec son
radicalisme des derniéres années, est reconnu inefficace, anti-scientifique et réguli¢rement irrationnel
(Anderson, Reder, Simon, Ericsson et Glaser, 1998 ; Baillargeon, 2005 ; Boyer, 2021 ; Clark, 2013 ;
Matthews, 2012).

Des chercheurs scientifiques considérent que le constructivisme et le socio-constructivisme devraient
étre morts depuis longtemps, en raison de la faiblesse des résultats obtenus depuis pres d’un siecle et
des échecs récurrents qu’ils accumulent (Mayer, 2004 ; Skogstad, 2018). Selon Paul A. Kirschner,
« la pédagogie constructiviste est comme un zombie qui refuse de mourir ».

Encadré fin

La forte adhésion au socio-constructivisme peut expliquer pourquoi des mythes
pédagogiques, au Québec et ailleurs, persistent dans 1’esprit du personnel enseignant. Les idées
post-modernistes et militantes du socio-constructivisme, telles que le relativisme et ses
corollaires (par ex. : rejet de la mesure, de la comparaison, de la rigueur et de la recherche de
principes tendant a ['universalité, etc.), créent un terreau fertile au maintien et a la création de
mythes pédagogiques.

Une simple recherche Google permet d’observer que certaines facultés d’éducation
semblent toujours présenter, en ce premier quart du XXI° siécle, des mythes pédagogiques

comme s’ils étaient des connaissances ¢établies. La théorie des Intelligences multiples (Ferrero,
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Vadillo et Léon, 2021) a encore droit de cité a I’Université Laval (2024) et a I’Université du
Québec a Trois-Rivieres (2024). L’enseignement selon les styles d’apprentissage est méme
proposé aux professeurs de I’Université du Québec a Montréal (Bourgeois, 2024).

Seuls quelques universitaires québécois osent dénoncer publiquement 1I’emprise du
socio-constructivisme, malgré les évidences (Baillargeon, 2015 ; Gauthier, 2020 ; Boyer et
Morneau-Guérin, 2023 ; Mellouki, 2010 ; Bissonnette et Gauthier, 2023 ; Bissonnette, Gauthier
et Péladeau, 2010). Au Québec, le socio-constructivisme est hégémonique au ministére de
I’Education du Québec, dans les facultés d'éducation, les centres de services scolaires, les
syndicats de l'enseignement, les associations professionnelles du personnel enseignant et des
cadres scolaires, les associations de parents et les principales revues en éducation.

Dans ce contexte, il n’est pas étonnant que les politiques québécoises, les orientations,
les réformes et les approches pédagogiques recommandées sont presque toujours entierement
bio-compatibles avec le socio-constructivisme, tout en étant généralement a des années-lumiére
des données probantes de la recherche scientifique (Boyer, 2024). En paraphrasant Mellouki
(2006), on peut dire qu’en sol québécois, depuis plus de 40 ans, une vague de fond s est abattue
sur les conceptions pédagogiques, les pratiques et les formations ; cette vague s’appelle
clairement le socio-constructivisme.

Devant ces constats concernant les mythes pédagogiques et 1’hégémonie du socio-
constructivisme, qu’ont proposé le ministére de I’Education du Québec, le CAPFE et les
facultés d’éducation pour contrer ces croyances erronées et cette hégémonie délétére au sein du
personnel enseignant ? Rien d’observable. Une action concertée ? Non. Une campagne publique

? Non.

D’autres données reflétent le niveau de qualité des programmes longues de formation en
enseignement

Parmi les autres indices révélateurs de la qualité de ces programmes longs de formation,
on trouve le taux d’abandon de la clientéle étudiante avant la fin de sa formation ainsi que le
taux de désertion du personnel enseignant une fois en fonction. Au Québec, ces taux d’abandon
et de désertion sont littéralement catastrophiques et connus depuis des années, sans que la

plupart des universitaires qui étudient ces deux problématiques ne semblent jamais remettre en
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question la qualité des programmes longs offerts dans les facultés d’éducation, malgré ce que
crient leurs données (Sirois, 2020 ; Létourneau, 2014).

Certains professeurs de 1’Université¢ Laval (Falardeau et al., 2024) reconnaissent que
50 % de leur clientele ne terminera jamais le baccalauréat, et ce, sans s’émouvoir outre mesure.
Selon les données disponibles, dans certaines régions, sur 100 étudiants diment acceptés au
baccalauréat en enseignement, 50 abandonneront avant la fin de leur formation. De ce nombre,
25 quitteront leur emploi d’enseignant durant leurs cinq premicres années sur le marché du
travail. Bref, dans certaines régions, les programmes longs de formation en enseignement
auraient une efficacité de 25 %... Ces données reflétent-elles des programmes longs de
formation de qualité ? Le doute nous envabhit.

Les programmes longs de formation en enseignement ne peuvent pas, selon les données
présentées, servir de référence pour jauger la qualit¢é d’un programme court de formation

comme celui de la TELUQ.

Des programmes courts de formation en enseignement

Des programmes courts de formation en enseignement existent depuis des années a
I’extérieur du Québec. Les programmes courts de formation, par leur contexte, ont tendance a
prioriser des contenus pratiques et a étre possiblement plus prés de la recherche scientifique. Le
programme court que la TELUQ a mis en place posséde la caractéristique d’étre basée sur des
données probantes en éducation tout en accordant une place importante a I’approche de
I’enseignement explicite, justifiée par la recherche scientifique.

Compte tenu des informations des pages précédentes, les programmes courts de
formation auraient sans doute avantage a intégrer un enseignement du débusquage des
principaux mythes pédagogiques ainsi qu’un enseignement explicite des échecs récurrents des

réformes et approches pédagogiques au cours des 100 dernicres années.

Le personnel enseignant n’ayant pas de diplome en enseignement peut-il étre efficace ?
Duflo, Dupas et Kremer (2015) ainsi que Boyd, Grossman, Lankford, Loeb et Wyckoff
(2006) montrent qu’un personnel enseignant ayant une formation minimale peut, aprés un

certain temps, obtenir avec ses ¢éléves des résultats comparables ou supérieurs a ceux du
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personnel enseignant régulier, si certaines conditions sont respectées, comme, entre autres, la
mise en place de mesures incitatives a la performance, I’acces a une formation continue ainsi
que la présences d’un suivi professionnel rigoureux et continu.

Darling-Hammond, Holtzman, Gatlin et Heilig (2005) contredisent les conclusions
précédentes en affirmant que le personnel enseignant certifié, selon le processus habituel
(programmes longs — 4 ans), est plus efficace que le personnel non certifié (programmes
courts) comme Teach For America (TFA — 5 a 7 semaines) et NYC Teaching Fellows (NTC
— 7 a 8 semaines). Toutefois, plusieurs recherches et écrits scientifiques affaiblissent
sérieusement les conclusions de Darling-Hammond et ses collégues (2005).

Kane, Rockoff et Staiger (2008) observent que Darling-Hammond et ses collégues
(2005) n’ont pas contrdlé 1’expérience professionnelle des enseignantes et enseignants dans
leurs comparaisons entre le personnel enseignant non-certifi¢ TFA et le personnel enseignant
certifié¢ (programmes longs), ce qui pourrait avoir faussé leurs résultats.

Dans leur étude réalisée a New York, Kane Rockoff et Staiger (2008) constatent une
faible corrélation non-significative entre la certification (programmes longs) ou non
(programmes courts) du personnel enseignant et le rendement des éléves, tendant a indiquer
que le rendement pourrait €tre tributaire de variables autres que celle de la certification du
personnel enseignant.

Xu, Hannaway et Taylor (2011), pour leur part, observent une tout autre réalité que celle
de Darling-Hammond et ses collegues (2005) avec le personnel enseignant non-certifi¢ ayant
bénéfici¢ du programme TFA (programme court) qui obtient de meilleurs résultats que le
personnel enseignant certifié (programmes longs). Clark et ses collégues (2013) montrent
¢galement que le personnel enseignant TFA et NTC (programmes courts) au secondaire en
mathématiques est plus performant que le personnel enseignant certifié¢ (programmes longs).

Whitford, Zhang et Katsiyannis (2018) proceédent a une méta-analyse de 12 études
réalisées entre 1998 et 2015 afin de comparer les résultats des éléves confiés a un personnel
enseignant ayant suivi des programmes courts de formation (comme TFA et autres) a ceux
confiés aux enseignants ayant complété des programmes longs de formation. Les résultats
montrent globalement un effet positif et significatif des programmes courts de formation par

rapport aux programmes longs de formation.
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Ces résultats positifs sont reconfirmés par Backes et Hansen (2023) qui analysent les
effets du programme de formation courte en enseignement TFA sur une période de plus de
10 ans. Un rapport produit pour I’Institut du Québec, intitulé¢ « Qualité de [’enseignement et

pénurie d’enseignants : L Etat doit miser sur [’essentiel », arrive au méme constat.

Ainsi, la recherche tend a démontrer que, par exemple, la certification
professionnelle, le type de formation des enseignants et 1’obtention d’une
maitrise en éducation n’ont pas d’effet sur la qualit¢é de 1’enseignement
prodigué. Certaines études suggérent méme que les personnes qui ont accédé
a la profession enseignante sans diplome traditionnel en éducation, par le biais
de programmes alternatifs plus sélectifs, performent aussi bien (et micux dans
certaines situations) que leurs homologues issus des programmes de formation
traditionnels. (Homsy, Lussier et Savard 2019, p. 16)

De méme, Richard, Baillargeon et Bissonnette (2024) montrent les effets positifs de

programmes courts de formation de la TELUQ sur le rendement des éléves.

Avant méme d’avoir complété leur formation, une majorité de ces enseignants
[non légalement qualifiés] ont conduit leurs éléves a de meilleurs résultats
scolaires par rapport a leurs homologues qualifiés. En effet, prés des deux tiers
(64 %) de leurs ¢léves ont obtenu des notes de fin d’année supérieures en
frangais et 57 % en mathématiques, comparativement a celles des ¢leves de
méme niveau et du méme indice de milieu socioéconomique qui sont suivis
par des enseignants détenant un brevet.

Plus récemment, deux études réalisées aux Etats-Unis, I’une effectuée au Massachusetts
(Bacher-Hicks, Baloch, Chi et Tichnor-Wagner, 2023) et I’autre au New Jersey (Backes et
Goldhaber, 2023) comparent I’impact sur le rendement des ¢€léves d’enseignantes et
d’enseignants non légalement qualifiés, embauchés en contexte pandémique, avec ceux
détenant une certification par le cheminement traditionnel (programmes longs). Ces deux études
revelent, entre autres, que le personnel enseignant non-certifié (qui n’a pas complété sa
formation et sa certification) est tout aussi efficace que celui qui est certifié. De plus, ce
personnel enseignant non-certifié est egalement d’origine plus diversifiée tout en comblant les
postes difficiles a pourvoir dans certaines écoles.

L’hypothése selon laquelle les programmes longs de formation en enseignement offrent

peu ou pas de valeur ajoutée n’est pas récente, comme nous 1I’avons déja mentionné. D’ailleurs,
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Harris et Sass (2011) montrent aussi que la certification et les diplomes obtenus en
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enseignement ne sont pas des indicateurs fiables de qualité. Gordon, Kane et Staiger (2006)
examinent les résultats des €éléves confi€s a un personnel enseignant traditionnellement certifi¢
comparativement a ceux assignés a un personnel enseignant non certifiés a Los Angeles (voir
le graphique 2). Ces chercheurs n’ont trouvé aucune différence significative quant au
rendement des éleves de ceux-ci. Les résultats analysés proviennent de 150 000 éleves issus de

9 400 classes, et ce, pour chacune des années scolaires entre 2000 et 2003.

Graphique 2: Impact des enseignants sur la performance en mathématiques selon la certification initiale
12

= Certification traditionnelle
=== Certification alternative
MNon certifié

03 |

Proportion des classes

Changement dans le rang centile de I'éléve moyen

Source: Gordon, Kane et Staiger (2006).

La valeur ajoutée des programmes de formation a ’enseignement

Le Tennessee développe et utilise depuis 30 ans le concept de valeur ajoutée (value-added)
pour mesurer la qualité¢ de 1’enseignement dans les classes. Dans les années 2000, I’Etat
commence a I’employer pour évaluer les effets des programmes de formation en enseignement.
Les travaux réalisés dans ce cadre permettent alors de mesurer avec rigueur les effets sur le
rendement des éléves de programmes longs et courts de formation en enseignement.

La valeur ajoutée en éducation désigne un coefficient statistique qui mesure la
contribution spécifique d’un établissement scolaire, d’un enseignant ou d’un systéme éducatif
a la progression des ¢léves. Cette mesure se fait en controlant des facteurs externes comme le

milieu socio-économique, le niveau de base initial des éléves ou d’autres variables.
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La valeur ajoutée se calcule généralement en comparant les résultats réels des éleéves a
des mesures rigoureuses (par ex. : épreuves standardisées) aux résultats attendus, estimés a

partir de modeles statistiques tenant compte de facteurs modérateurs externes possibles.

Le Tennessee et le modele TVAAS
Au Tennessee, la mesure de la valeur ajoutée en éducation est particuliérement associée
au Tennessee Value-Added Assessment System (TVAAS), devenu un modéle reconnu aux Etats-

Unis, est mis en place dans les années 1990. Voici comment cela fonctionne.

1. Collecte de données : Le TVAAS utilise les résultats des ¢€léves aux épreuves
standardisées sur plusieurs années pour suivre leurs progres dans des matieres comme
les mathématiques, la lecture, les sciences ou les études sociales.

2. Mode¢le statistique : Un algorithme sophistiqué (initialement bas¢ sur les travaux du
statisticien William Sanders) estime les progres attendus des €éléves en fonction de leur
performance passée, en contrdlant, entre autres, 1’ origine socio-économique (Sanders et
Rivers, 1996).

3. Calcul de la valeur ajoutée : La différence entre les résultats réels et les résultats
attendus donne la valeur ajoutée. Une valeur positive indique que I’enseignant ou
I’école a permis aux ¢€léves de progresser davantage que prévu, tandis qu’une valeur
négative suggere un impact moindre que celui prévu.

Le TVAAS est employé¢ pour comparer 1’efficacité des programmes de formation en
enseignement en analysant les performances des €léves enseignés selon le type de programmes
de formation de leur enseignant.

Education Consumers Foundation (2018) présente les résultats de ces comparaisons.
Pour ce faire, le nouveau personnel enseignant est classé selon son efficacité, telle que mesurée
par les progrés de leurs éleves (via le TVAAS) au cours de leurs trois premiéres années
d’enseignement. Le personnel enseignant est alors réparti en trois groupes : tres efficace
(équivalant au 20 % des enseignants expérimentés les plus efficaces), tres inefficace (équivalant
au 20 % des enseignants expérimentés les moins efficaces) et moyennement efficace (équivalant
au 60 % se situant entre les deux catégories précédentes).

Les données sont agrégées pour chaque programme de formation, ce qui permet de
comparer directement leur capacité a produire des enseignants efficaces. Le graphique 3

présente les résultats pour différents programmes de formation a partir des données provenant
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des rapports de 2013 4 2015, complétées par des informations de 1’année 2016 obtenues aupres
du Tennessee State Board of Education.

L’efficacité d’un programme est définie comme le pourcentage du nouveau personnel
enseignant tres efficace divisé par la somme du nouveau personnel enseignant tres efficace et

tres inefficace, multiplié par 100. Conséquemment, un programme de formation qui produit un

nombre €gal de tres efficaces et de tres inefficaces obtient un résultat de 50 %.

D’autre part, si TFA a formé 100 enseignants dont 28 sont tres efficaces, 60
moyennement efficaces, et 12 tres inefficaces, alors le résultat obtenu sera de 70 %
[28/(28+12)]. De méme, si le pourcentage obtenu est plus élevé que 50 %, cela signifie que le
nombre de nouveaux d’enseignants trés efficaces est supérieur au nombre de nouveaux

d’enseignants inefficaces, et vice et versa.

Graphique 3: Where are Highly Effective Teachers Trained in Tenesse?

Where are Highly Effective Teachers Trained in Tennessee?
Largest Preparation Programs by Proportion of Highly Effective Teachers & Size - 2013 thru 2016
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En observant le graphique 3, on constate, d’une part, que la variation entre les résultats
obtenus par les différents programmes de formation est importante. En effet, ceux-ci varient de
28 % (Tennessee State University — programme long de formation) a 70 % (Teach for
America-Nashville — programme court de formation). Sur les six programmes ayant un effet
positif sur le rendement des éléves (en vert), la moitié¢ sont des programmes courts de formation.
De plus, les deux programmes les plus performants sont des programmes courts de formations
(Teach for America-Nashville et TNTP Nasville Teaching Fellows).

Il est primordial de noter que les neuf programmes de formation sous la barre des 50 %
(en rouge), qui produisent le plus d’enseignants tres inefficaces, sont tous des programmes
universitaires traditionnels.

Cette analyse sommaire met en évidence la grande disparité des effets des programmes
de formation en enseignement, et le fait que ceux-ci obtiennent majoritairement de piétres

résultats, particulierement les programmes longs de formation.

Le taux de désertion professionnelle des programmes courts de formation en
enseignement

Certains universitaires québécois soulignent que le taux de désertion des programmes
courts de formation, comme TFA (Teach for America), serait plus élevé que celui des
programmes longs de formation (Conseil supérieur de 1’éducation, 2023 ; Donaldson et
Johnson, 2011 ; Goudreault, 2024*; Veltri, 2010). Cet argument mérite d’étre mis en

perspective.

Sélection et formation des participants au TFA

De jeunes diplomés performants du post-secondaire (niveau « college » aux Etats-Unis)
sont invités a soumettre leur candidature au TFA. Pour étre sélectionnés, ces jeunes doivent non
seulement avoir été performants pendant leurs études, mais aussi avoir fait preuve de
leadership, d’habiletés sociales et de persévérance, tout en manifestant une bonne adhésion au

principe d’égalité des chances en éducation (Heineke, Mazza et Tichnor-Wagner, 2014). Ces

4 Ce texte est rédigé par un journaliste qui reprend les dires d’universitaires.
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exigences du programme TFA surpassent nettement celles des facultés québécoises
d’éducation, car celles-ci n’en ont pas.

TFA débute généralement par une formation théorique estivale de cinq a sept semaines.
Les participantes et participants sélectionnés s’engagent a travailler deux ans dans une école
défavorisée ayant des difficultés a pourvoir ses postes d’enseignants. Pendant leur engagement
de deux ans, ils bénéficient d’un suivi varié, régulier et continu (Heineke, Mazza et Tichnor-
Wagner, 2014).

La recherche de Lovison (2024), qui s’étend sur une période de sept ans a New York,
observe que 88 % du personnel TFA respecte son engagement de deux ans, 55 % font une
troisieme année et, apres cing ans, 25 % exercent toujours la profession.

Ce profil de rétention du personnel enseignant, qui peut paraitre faible, n’est pas tres
¢loigné de celui des programmes de formation longue en enseignement de certaines facultés
d’éducation du Québec. Comme mentionné précédemment, dans certaines régions, sur 100
¢tudiants acceptés dans un programme long des facultés d’éducation, seulement 25 % sont en
fonction apres cing ans sur le marché du travail. Si les programmes courts de formation de cinq
a sept semaines sont considérés comme des échecs avec un taux de rétention de 25 %, comment
doit-on qualifier des programmes longs de formation de quatre ans qui présentent un taux
similaire ?

Les données de Lovison (2024) indiquent que le taux de rétention du programme TFA
(25 %) est nettement moindre que celui des programmes de formation non-TFA (43 % ; ayant
suivi un programme long et plus traditionnel de formation en enseignement). Cependant, la
chercheuse remarque que le personnel enseignant TFA s'améliore beaucoup plus rapidement au
cours des cinq premicres années que le personnel enseignant non-TFA. D¢s la sixiéme année,
le personnel enseignant TFA améliore le rendement de leurs ¢éleves de 13 % d'un écart-type, ce
qui correspond au double de I’amélioration constatée chez le personnel non-TFA (6,3 %). De
plus, Lovison indique qu'embaucher exclusivement des TFA, dans un district scolaire, pour
remplacer les non-TFA améliorerait les résultats des €leves de 5 % d'un écart-type, malgré le

faible taux de rétention du personnel TFA.
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Conclusions

A la lumiére des faits et des données de la recherche scientifique ayant comparé
I’efficacité des programmes de formation en enseignement, et ce, a partir des résultats des
¢léves, il est hautement discutable de laisser entendre, d’une part, que la formation longue en
enseignement représenterait 1’étalon-or auquel tout programme court de formation en
enseignement devrait étre comparé. D’autre part, il est tout aussi illégitime d’affirmer que les
programmes courts de formation ne sont pas efficaces et ne sont pas étayés par des données
scientifiques.

Compte tenu de la rigueur inhérente attendue a toute profession universitaire et compte
tenu de la pénurie mondiale de personnel enseignant, contexte qui prescrit une réponse prompte
et fonctionnelle a cette problématique, 1’évaluation systématique des effets sur le rendement
des ¢€leves de tous les programmes de formation en enseignement ne devrait pas étre qu’une
simple possibilité¢ pour les facultés d’éducation et les centres de formation en enseignement,
mais une obligation incontournable institutionnelle et sociétale.

La rétention du personnel enseignant est évidemment favorisée par des conditions de
travail appropriées. Il est cependant évident que les facultés d’éducation et les centres de
formation en enseignement doivent se reconnaitre responsables, en partie, de la rétention sur le
long terme du personnel enseignant et entierement responsables du développement des
compétences de haut niveau pouvant entrainer une réelle amélioration mesurable et observable
du rendement et du bien-étre des éleves.

Au XXI°® siecle, il est inadmissible que des mythes pédagogiques soient encore
présentés au sein des facultés d’éducation et des centres de formation en enseignement comme
s’ils étaient des connaissances établies.

Prendre soin du personnel enseignant, tant au niveau de leurs conditions de travail que
de leur formation professionnelle, exige une plus grande rigueur que ce que 1’on observe
généralement dans le monde de 1’éducation.

Un personnel enseignant d’une société qui n’est pas bien formé, a partir des meilleures
connaissances et des plus efficaces et fonctionnelles, qui n’est pas socialement reconnu, qui
n’est valoris€é et bien rémunéré, risque de faire éventuellement 1’apprentissage de son

impuissance et de son incapacité. Ce mal-Etre éventuel ne sera pas sans effet sur ’harmonie
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intérieures des enfants. « Nul n'est une ile». (No man is an island — John Donne, en 1624, dans

Devotions Upon Emergent Occasions).
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