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1. LA PEDAGOGIE DE MAITRISE :
IDEES-FORCE, ANALYSES, BILANS

Michael Huberman

Les approches pédagogiques qui font miroiter des
effets forts et durables attirent vite des groupes opposés
de défenseurs et de sceptiques; la pédagogie de maitrise
en constitue un bon exemple. Pour les sceptiques, il s’agit
d’une approche rigide, atomisée, axée sur les apprentis-
sages superficiels et naive face a la complexité de la vie
en classe. En revanche, les défenseurs prétendent que
I’approche “maitrise” est flexible, centrée sur I'éleve,
axée 2 la fois sur les apprentissages de base et les appren-
tissages complexes, et adaptée a la vie en classe sous sa
forme usuelle. Enfin, au fur et & mesure que les applica-
tions de la pédagogie de maitrise se multiplient, ces voix
discordantes s’amplifient a leur tour.

Il ne s’agit pas, dans ce premier chapitre, de départager.
L’objectif ici sera de présenter quelque peu dans le détail
les bases conceptuelles et opérationnelles de cette appro-
che, d’étudier brievement différents types d’applications
et d’examiner les données évaluatives existant dans la
littérature scientifique. Autrement dit, il s’agira de
répondre aux questions suivantes:

-Qu’est-ce au juste que la pédagogie de maitrise?

-Comment est-elle organisée sur le plan pédagogique?

-Qu’est-ce qu’elle “vaut”?

Enfin, notons que ce tour d’horizon sera forcément
schématique et qu’il adoptera un ton plutdt bienveillant a
1’égard de cette approche pédagogique. Dans les chapitres
ultérieurs, le lecteur trouvera des analyses plus détaillées
et plus critiques.
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Qu'est-ce que la pédagogie de la maitrise?

Cette approche repose sur un certain nombre de
présupposés, complétés d’un dispositif pédagogique ar-
ticulé. C’est sur cctte base, notamment, que les sceptiques
et les défenseurs ont tout d’abord croisé les armes. Ceux-
la maintiennent que ces présupposés sont fragiles et que le
dispositif ne repose sur aucune théorie d’apprentissage;
ceux-ci estiment que la recherche psycho-pédagogique
appuie fortement les hypothéses de base et que les évalu-
ations valident 1’efficacité du dispositif pédagogique.

L’hypotheése centrale est assez radicale et plut6t op-
timiste. Elle postule que dans les conditions appropriées
d’enseignement, presque tous les éléves (95%) peuvent
maftriser la matiére enseignée, et ceci jusqu’a la fin de
lascolarité obligatoire, voire au-dela. Mieux encore, elle
prétend qu’il existe un dispositif pédagogique assurant ce
niveau de maitrise. Cet optimisme se refléte bien dans les
traductions en frangais de ces travaux (par exemple,
Meunier,1975). Ainsi traduit-on “mastery leaming” par
“compétence assurée” ou par “apprentissage assuré”,

Comme !'entreprise éducationnelle a souvent fait
I'objet de chiméres analogues, il serait facile de classer
cette approche dans le méme fichier. Seulement, plusieurs
séries de recherches évaluatives portant sur 1’efficacité de
cette approche face aux démarches conventionnelles (par
exemple, Block et Burns, 1976; Bloom, 1976; Bloom, dans
ce volume) semblent indiquer sa supériorité, tant sur le
plan des résultats que sur le plan affectif, et ceci 4 des
niveaux scolaires variés, dans des disciplines différentes
et dans des contextes socio-économiques divers. De
surcroit, lorsqu’on aborde dans ces recherches le niveau
absolu des performances des él¢ves ( et non plus la com-
paraison avec les traitements pédagogiques habituels) les
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taux d’échec (par exemple, notes inférieures aux seuils
minimaux admis) sont extrémement faibles, parfois
méme inexistants. Dans plusieurs cas, ces performances
représentent des changements quasi-spectaculaires par
rapport aux résultats antérieurs des mémes éléves. Nous
reprendrons ces évaluations en fin de chapitre.

Conceptuellement, les bases de la stratégie proviennent
d’un modele d’apprentissage scolaire élaboré par Carroll
(1963, 1965). Dans ce modele, I’aptitude scolaire pour une
branche donnée était définie comme le temps requis par
1’éléve pour apprendre la branche a un niveau spécifique
de maitrise, plutdt que comme le niveau de maitrise atteint
par I’éleve dans un temps spécifique. Autrement dit, Car-
roll postulait que, si a chaque éleve était accordé le temps
nécessaire pour maitriser une branche A un niveau
prédéterminé, etsi I’éléve passaiteffectivement ce temps-
1a sur la tache, il atteindrait le niveau fixé. Toutefois, si
1’éléve n’avait pas assez de temps ou ne consacrait pas le
temps accordé a la tiche, le degré d’apprentissage
n’atteindrait pas le niveau requis. D’oll la formule
suivante:

degré d’apprentissage temps passé
scolaire = i
temps requis

Pour Carroll, le “temps passé” et le “temps requis”
dépendaient non seulement des caractéristiques de
I’éléve, mais aussi des caractéristiques de
I’enseignement. Plus précisement, il postulait que le temps
passé €tait déterminé par la persévérance de1’éléve, par les
occasions réelles fournies pour effectuer les apprentis-
sages et par le temps requis par I’éléve pour apprendre. La
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“persévérance” était définie comme le temps consenti vo-
lontairement par 1’éléve. “L’occasion d’apprendre” était
définie comme le temps accordé en classe &
I’apprentissage en question . Enfin, le “temps requis” était
déterminé par trois facteurs : 1’aptitude de 1’éléve pour le
sujet, la qualité de I’enseignement fourni et la capacité de
I’éleve d’assimiler cet enseignement.

Comme “I’aptitude” signifiait ici le “temps requis pour
apprendre” dans des conditions idéales, la qualité de
I’enseignement et la capacité d’assimiler I'enseignement
devaient déterminer le temps supplémentaire requis pour
I’apprentissage dans des conditions normales. Si la qualité
de I’enseignement était élevée, 1’éleve assimilerait facile-
ment et cela nécessiterait donc peu de temps
d’apprentissage supplémentaire. Enrevanche,enrecevant
un enseignement de mauvaise qualité, I’éléve aurait
besoin d’un temps d’apprentissage supplémentaire. D’ou
la formule élaborée:

degré d’apprentissage temps passé
scolaire = f
temps requis

persévérance ou occasion d’apprendre
= f

aptitude (qualité d’enseignement X capacité
d’assimilation)

temps consenti ou temps accordé

temps requis (branche) + temps requis (enseigne-
ment)
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C’est B. Bloom (1968) qui a transformé ce modéle
conceptuel en un modele opérationnel d’apprentissage
scolaire. Son raisonnement était simple: si I'aptitude
prédisait le temps requis pour apprendre mais non pas
nécessairement le niveau ultime d’apprentissage, il
devrait étre possible d’établir un niveau de performance
désirable et théoriquement accessible pour chaque éleve.
Ensuite, en s’attaquant aux variables sous le contrble de
I'enseignant (“I’occasion d’apprendre” et “la qualité de
I’enseignement”) 1’enseignant devait pouvoir assurer que
chaque éleve atteignait le niveau de performance établi.

L’argument principal de Bloom était le suivant: si la
distribution des éléves par rapport 2 I’aptitude pour une
branche donnée est normale (courbe gaussienne), et si ces
€leves regoivent un temps uniforme d’apprentissage et
une qualité uniforme d’enseignement, on peut s’ attendre 2
ce que peu d’entre eux atteignent un niveau adéquat de
maitrise. Si, par contre, ces éléves regoivent un temps
différenciel d’enseignement, la grande majorité ( peut-
etre 95% ) devraitatteindre un niveau adéquat de maitrise.
D’ol le déplacement célébre de la courbe de Gauss
(distribution “normale” ou distribution créée par
I’enseignant lors de la notation) vers une courbe en “J”
témoignant d’un niveau de maitrise bien plus élevé (cf.
Figure 1).

Pour étayer le bien-fondé de cette hypothese, Bloom a
avanc¢ trois idées, appuyées par plusieurs études empiri-
ques:

1. Sinous consultons les scores d’aptitude au sens con-
ventionnel du terme (Q.I., BASC.), nous constatons que
90% ou plus de la population des él2ves atteint un seuil
indiquant que ces €l¢ves sont capables de maitriser le pro-
gramme scolaire au niveau o ils se trouvent. Le fait que
le taux de maitrise effectif est inférieur ne serait donc pas
dil 2 une carence fondamentale chez I'éleve.
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2. Dans le méme sens, les €léves qui ne réussissent pas
A maitriser tout le programme d’une année arrivent cepen-
dant a le réussir par la suite, méme si le niveau n’est atteint
que deuxou trois ans plus tard. Parexemple, le programme
du 2e degré serait assimilé complétement en fin du 3e, ou
au cours du 4e. Autrement dit, la capacité serait présente,
mais le temps requis pour I’actualiser serait plus long.

3. Lacourbe de Gauss est une courbe aléatoire, c’est-
a-dire une distribution que nous constatons en examinant
la taille ou le poids d’une population. Or, I’éducation est
tout sauf aléatoire; notre mandat est d’intervenir, d’agir,
d’atteindre les objectifs fixés dans un plan d’études. At-
teindre une courbe de Gauss serait donc un indice d’échec
de nos interventions, qui, normalement, devraient pro-
duire une courbe trés différente.

FIGURE 1
6 - .
:"_3 distribution
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Ensuite, Bloom s’est mis a rendre opérationnel son
modele. Avant d’en discuter précisement, il est utile de
représenter le modele conceptuel complet de Carroll,en y
ajoutant (a) les concepts traditionnels (aptitude, intelli-
gence) et leur traduction chez Carroll, et (b) le détail de ce
qu’on entend par qualité de I’ enseignement (cf. Figure 2).
Cette figure mérite un regard attentif. A noter en
particulier:

(a) la maniere dont I’aptitude de base s’exprime
surtout en temps gagné par la maitrise des apprentissages
antéricurs, ce qui raccourcit le temps requis pour ap-
prendre et par la, augmenterait le degré effectif
d’apprentissage;

(b) I'importance des capacités verbales dans la
compréhension de I'enseignementet des exigences, ce qui
a nouveau influe sur le temps requis pour apprendre et sur
le degré d’apprentissage. A cet égard, plusieurs études
indiquent que les enseignants tendent 2 surestimer chez
les €leves le niveau de compréhension de I’enseignement
fourni et des consignes données;

(c) les facettes de la qualité de I’enseignement. 11 s agit
surtout de capacités organisationnelles facilitant des ap-
prentissages différenciés. Par “différencié”, on ne veut pas
dire nécessairement “individualisé”; il peut s’agir de tra-
vaux en petits ou en grands sous-groupes au sein de la
classe. Les “qualités” requises dans ce modele sont surtout
celles d’un technicien: clarté, présentation des tiches,
structuration des tiches, jumelage des caractéristiques
des éleves avec les séquences et les groupements;

(d) I'importance du facteur “temps”. Commengons par
la variable “temps requis”. Bloom et ses collegues (1973)
ont pu constater, lors d’analyses des performances a
I’école primaire, qu’un niveau pré-établi de performance,
atteint par 20% des €l&ves en fin d’année, n’est atteint par
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FIGURE 2
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50% qu’un an plus tard et par 80% que deux ans plus tard.
La variabilité entre les rythmes d’apprentissage indivi-
duels, dans les recherches fondamentales (cf. Glaser,
1968), tourne autour de la proportion 5 : 1. Autrement dit,
les €leves les plus lents passent environ 5 fois le temps 2 at-
teindre le méme niveau que les éléves plusrapides. Le pari
de la pédagogie de maitrise est qu’en assurant la maitrise
initiale des premiéres tiches d’une séquence donnée
d’apprentissage 1'on pourra réduire cette variation au sein
d’une classe a environ 3 : 1.

A noter enfin que le “temps requis” dans le modgle de
Carroll dépend en grande partie de la compréhension de
ce qui est a faire, etde la structuration de 1a tiche de la part
des enseignants. En effet, Bloom et ses collaborateurs ont
beaucoup travaillé cette dimension pédagogique du
modele, A savoir les rapports précis entre la qualité de
I’enseignement et le temps requis pour apprendre, car 14 se
trouve la jonction critique entre I’apport de I’enseignant et
l'activité de I'éleéve. Les corrélations produites dans
I’ouvrage de Bloom de 1976 sont, presque toujours,
négatives, c’est-a-dire que les indices élevés de “qualité”
chez I'enseignant sont associés & une diminution du temps
requis chez les éleves. C’est bien I"hypothése qui sous-
tend le modele de Carroll.

L’importance de cette variable, “temps requis pour ap-
prendre”, a été soulignée de manidre élégante par Gettin-
ger (1984, 1985). Globalement, en comparant les appren-
tissages effectifs au temps requis pour atteindre un seuil de
maitrise &3 100% (tiche de compréhension de lecture),
Gettinger a pu calculer que les éléves de 9-10 ans utili-
saient environ 68% du temps qui leur serait requis pour
atteindre la maitrise 2 100%. En outre, la corrélation entre
le temps effectif passé et le degré d’apprentissage était de
.51 ; celle entre le temps effectif et le degré de rétention
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était de .55 ( des corrélations élevées. Autrement dit, le
temps requis pour la maitrise était nettement supérieur
(d’environ un tiers) au temps effectif passé sur la tiche.
De méme, le temps requis pour maitriser la tiche A 100%
était supérieur au temps alloué par I’enseignant.

Regardons alors de plus prés la variable “temps alloué
par I’enseignant”. Vraisemblablement, il n'y a pas
d’apprentissage si 1'on n’y consacre pas de temps. Bien
siir, cette relation n’est pas linéaire; passer simplement
beaucoup de temps brut n’assure pas des apprentissages
¢levés, mais il y a probablement des seuils minimaux
nécessaires, comme 1’étude de Gettinger le démontre.

Or, nous savons qu’il y a une énorme variabilité entre
les enseignants par rapport au temps alloué a
I’apprentissage d’une branche. Les études américaines et
européennes (par ex., Husen, 1972; Fisher et al., 1978)
révelent de trés grandes variations d’une classe 2 1’autre.
On constate, par exemple, des variations, en deuxidme
primaire, de 63 & 123 minutes par jour de travail scolaire
et, en 5e primaire, de 49 a 105 minutes ( du simple au
double). En moyenne, les performances des éléves des
groupes “123 minutes” et “105 minutes” sont supérieures
a celles des groupes “63 minutes” et “49 minutes”.

Les revues systématiques (par exemple, Fredrick et
Walberg,1980) indiquent une relation modeste entre le
temps alloué (en termes d’années de scolarité, d'heures de
classe ou de minutes d’instruction regues) et les perfor-
mances scolaires dans diverses disciplines. Mais certaines
études spécifiques ont produit des données plus impres-
sionnantes, comme celles de Wiley et Harnischfeger
(1974), aboutissant a la conclusion qu’une augmentation
de 24% du temps alloué A I'instruction se traduirait par une
amélioration moyenne en lecture de 67% et en
mathématiques de 33%.
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Cependant, allouer du temps n'équivaut pas 2 ce qu’il
soit utilisé effectivement par 1’éléve, d’ou la fragilité con-
ceptuelle de cette variable et la pertinence plus grande de
la variable “temps engagé sur la tiche” dans le modele de
Carroll. Les corrélations entre cette variable et
I’apprentissage effectif sont plus fortes (Denham et
Lieberman,1980; Rosenshine et Berliner,1978). Dans une
étude empirique relativement représentative de
I’ensemble, Evertson (1980) a observé qu’en moyenne, les
€leves les plus faibles (ceux du dernier quartile) passaient
40% de leur temps (engagé) a la maitrise des tAches
scolaires, alors que les éleves les plus forts (premier
quartile) y consacraient 85%. Bloom et ses collégues
(Anderson, 1973 ; Arlin, 1974; Lahaderne, 1967) ont aussi
étudié de prés cette variable. De manidre générale, le temps
engageé prédit relativement bien la performance ultérieure,
bien mieux en tout cas que le temps alloué 2
I’apprentissage de la tiche. En effet, environ 60% de la
variation des performances est déterminée par la variable
“temps engagé”. C’est beaucoup.

On s’est mis alors & chercher les déterminants du temps
engagé. Au début de I’année, les meilleurs prédicteurs
sont, bien évidemment, le Q.I. et le score sur les divers
tests d’aptitude, choses sur lesquelles nous avons peu de
prise. Toutefois ( et c’est d’une importance capitale ) en
cours d’année le pourcentage de temps engagé sur la tiche
par I'éléve est déterminé en grande partie par sa per-
formance lors des unités antérieures du programme, par
son intérét dans la matiére et par la qualité de
I’enseignement fourni. Remarquons tout de suite que ce
sont toutes des choses “altérables” ( choses que nous
pouvons changer).

Les études plus micro-analytiques étayent ces résultats
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molaires. Dans une recherche de cette série, Bloom et ses
collaborateurs (1979) ont étudié le temps engagé des
éleves dans un régime “pédagogie de maitrise” et dans un
régime conventionnel. Lors de la premi2re unité du pro-
gramme, le temps engagé sur la tiche était semblable pour
les deux groupes (environ 65%). Ensuite, dans le régime
“maitrise”, les €léves n’ayant pas atteint le seuil suffisant
pour maitriser la seconde unité recevaient du temps et de
Pinstruction supplémentaires, alors que les éleves de
I'autre groupe ne recevaient aucune aide particuliére. Lors
de la deuxi®me unité, le temps engagé du groupe
“maitrise” augmentait sensiblement, alors que le temps
engagé du groupe “conventionnel” diminuait. Cette ten-
dance persistait au cours des unités suivantes, de telle
sorte que lors de la dernire unité, le groupe “maitrise”
passait environ 85% du temps engagé sur la tiche, alors
que le groupe “conventionnel” n’y consacrait qu’environ
50%. Le niveau de performance ultime reflétait assez
exactement cette méme différence.

C’est le cercle vicieux: la maitrise engendre davantage
de temps d’apprentissage actif qui engendre davantage de
maitrise. De méme, la non- maitrise réduit le temps
d’apprentissage actif, ce qui réduit le niveau de maitrise.
En d’autre termes, ce serait la dimension cognitive qui
“pousserait” la dimension motivationelle, et non I’ inverse.

D’ou viendrait, plus précisement, I’augmentation du
temps engagé en cours d'année? De trois sources, selon
Bloom. D’abord, du feedback et des ressources
supplémentaires, en temps et en assistance pédagogique.
Lorsque les €leves regoivent un feedback précis sur le
degré d’apprentissage d’une tiche donnée, assorti de
temps et d’aide supplémentaires, permettant la correction
deserreurs, ils abordent la tiche suivante avec une maitrise
plus grande des opérations requises pour la réussir. Sans
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feedback, ni assistance supplémentaire dirigée
spécifiquement sur les domaines de non-maitrise, ni
temps supplémentaire, un grand nombre d’éléves abor-
dent la tiche suivante sans avoir maitrisé les opérations
venant plus tdt dans la séquence d'apprentissage (sans les
prérequis cognitifs). Comme nous I’avons vu, ces
prérequis-1a sont corrélés fortement 2 1a fois avec le temps
engagé sur la tiche abordée et avec le niveau de per-
formance ultime.

Ensuite, I’atteinte des niveaux de maitrise successifs a
tendance a augmenter la confiance et I'intérét pour la
tache, ce qui se répercute directement sur le temps qu’on
y consacre. On peut ainsi dire que les prérequis affectifs et
leur “fonctionnement”, tel qu’il est décrit dans les études
de Bloom et al. (1979), correspondent de prés aux
hypothéses de départ.

Troisitmement, ce processus intégré de présentation,
séquence, feedback, remédiation équivaut a ce que
Carroll définit comme “la qualité de I’enseignement”
(v. figure I). Bloom (1979) a repris ces composantes sous
une forme légérement différente : indices, explications,
renforcement, participation, feedback-corrections. Dans
le modele de Bloom, I’agencement des prérequis cognitifs
(maitrise des opérations précédant la nouvelle séquence),
des prérequis affectifs (intérét, attitudes, motivation pour
apprendre les nouvelles opérations) et de la qualité
d’enseignement peut étre illusté par le schéma qui apparait
ala figure 3.

L’effet de cet agencement est celui de déplacer la dis-
tribution des résultats vers un seuil de maitrise plus élevé
pour la quasi-totalité de la classe. La comparaison de la
distribution habituelle 2 1a fin de la séquence (condition A)
avec celle de la distribution obtenue par la mise en ocuvre

des composantes-clés de 1’approche “maitrise” (condition
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FIGURE 3

Variable-clés de l'apprentissage
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B), est illustrée par la figure 4.

FIGURE 4

—
condition B

condition A

C’est cette méme démonstration, faite cette fois sur la
base des données empiriques plus récentes, que fait Bloom
dans le deuxiéme chapitre de ce volume.

Face aI’énumération de ces caractéristiques de “qualité
de I'enseignement”, plusieurs observateurs ont rétorqué
que tout enseignant y a recours, sans pour autant atteindre
detelsrésultats. Laréponse parait évidente. D’une part, les
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contraintes usuelles de la classe font que les enseignants
auraient plutdt tendance a suivre linéairement le pro-
gramme, en visant un rythme correspondant
grossi¢rement a la moyenne inférieure de la classe (le
célebre “groupe de pilotage” identifié dans plusieurs re-
cherches. Lorsque ces éléves (dans le 30e-45¢e centile de la
classe) maitrisent les opérations d’une séquence donnée,
I’enseignant passe a I'étape suivante, sans toutefois
controler strictement ni assurer le niveau de maitrise de ce
groupe. Vraisemblablement, la présentation des indices, le
renforcement, I’entrainement systématique, les modalités
de feedback-corrections, etc. se font sporadiquement, pour
certains éleves plus que pour d’autres, pour certains ap-
prentissages plus que pour d’autres. Par exemple, dans
I'ambitieux “Study of Schooling” (Goodlad,1984), com-
portant deux semaines d’observation dans plus de 1000
classes primaires et secondaires, moins de 3% du temps
total d’interaction maitre-éleves durant la legon et les
récitations était consacré a un feedback correctif (moins de
2% pour les classes secondaires). La dispersion des
résultats autour de cette moyenne est en outre faible (0%-
8% dans les classes primaires, 0-14% dans les classes
secondaires), ce qui indique une grande homogénéité
entre les classes.

C’est a contrario que 1’on peut parler d’une “technolo-
gie” d’enseignement sous-tendant la pédagogie de
maitrise. D’une part, le dispositif pédagogique est dérivé
d’un modgle conceptuel décrivant le processus de maitrise
et faisant intervenir des variables jugées déterminantes.
D’autre part, les facettes du dispositif sont orchestrées
systématiquement. Pour les protagonistes de 1’approche, il
s’agitd’une technologie souple. On peut1’utiliser pour une
seule notion ou pour un programme annuel; on peut varier
a l'infini le mode et le matériel de remédiation (indi-
viduel-auto-correctif, semi-collectif, matériels audio-
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visuels, etc.); on peut fixer le seuil de maitrise & 85% pour
certains objectifs essentiels et 2 50% pour d’autres. Pour
les sceptiques, par contre, c'est un processus
d’atomisation qui émiette un programme scolaire, efface
les aspects les plus intéressants mais les plus difficilement
spécifiables de I'enseignement, et porte le regard unique-
ment sur le “rendement” scolaire.

L'organisation pratique de la pédagogie de
maitrise

Ayantrevu le soubassement conceptuel de cette appro-
che, ainsi que ses composantes principales, il convient
d’en décrire la mise en ocuvre “quotidienne” en classe.
Globalement, la pédagogie de maitrise comporte cing
composantes :

1. la spécification des objectifs pour chaque tiche ou,
de maniére plus réaliste, pour chaque groupe de tiches a
enseigner selon cette approche ;

2. la traduction de ces objectifs en seuils 2 atteindre
pour 90%-95% des éleves ;

3. la création d’une série de tests d’ordre diagnostique
et formatif, qui seront suivis d’un “feedback” a I’éleve ;

4. la préparation de séquences “correctives” ou de
“remédiation”, & 1’aide de matériels diversifiés, jusqu’a la
maitrise de chaque opération dans la séquence ;

5. la consolidation des apprentissages de base (les
“prérequis”) avant d’aborder les apprentissages plus
complexes.

Cette démarche générale est résumée de manitre
schématique par la figure 5.
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FIGURE 5

Ldéﬁnjr les objectifs I

v

construire des unités
structurées et séquentielles

v

construire des instruments
d'évaluation formative

!

Résumé : 1. enseignement unité par unité
2. évaluation & chaque unité
3. choix de correctifs
4. travail final

. construire des unités

comectives

Adapté de Meunier, 1975

Pour donner une meilleure idée de I’articulation de ces
composantes, décrivons la stratégie de maniére plus
détaillée, selon les procédés utilisés par les collaborateurs
directs de Bloom (cf. Block et Anderson,1975). Dans cette
description, nous illustrerons une application “forte” (por-
tant sur un programme annuel, incorporant toutes les
facettes de I'approche).
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Définition du seuil de maitrise

L’enseignement commence par spécifier ce qu’il en-
tend par la “maitrise” de son sujet. Tout d’abord, il rend
opérationnelles ses attentes en formulant les objectifs pour
un cycle, un semestre, 1'année, etc. Ensuite, il prépare un
examen “final” ou “sommatif” dérivé des objectifs, et il
établit le niveau de performance souhaité. Ce niveau est
typiquement a 85% - 90%. Ensuite, 1’enseignant
décompose le programme annuel ou semestriel en de plus
petites unités, chacune couvrant environ deux semaines. Il
formule alors les objectifs de chaque unité.

Planification, organisation

Il s’agit d’élaborer les séquences didactiques.
L’enseignant décide du mode de présentation de chaque
anité (matériaux, activités d’apprentissage). Normale-
ment, il maintient ’enseignement collectif et/ou par
groupes qu'’il utilise d’habitude. Ensuite, il développe les
procédés de feedback/correction 2 utiliser 2 la fin des
unités successives.Il construit alors un test “formatif”
court portant sur les objectifs de I’unité. Le test fournira
des renseignements sur 1’évolution de I’apprentissage de
I’éleve au cours de la premiére unité. Il spécific également
un seuil ou standard de performance (typiquement, 80% -
90% de réponses correctes) qui, une fois atteint, indigucra
le niveau de maitrise de I’unité.

Il élabore ensuite un jeu de matériaux et de procédés
didactiques alternatifs correspondant au groupe d’items
du test formatif. Ce sont les séquences de remédiation (en
anglais, “correctives™) qui d’une certaine fagon enseignent
de nouveau - mais autrement - le contenu testé 2 la fin de
chaque unité. Il s’agit normalement de travaux en groupe
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ou individuels, d’un “tutorat” périodique, de divers jeux
de cahiers, textes ou matériaux audio-visuels. Ainsi, si
I'éleve ne maitrise pas le matériel contenu dans une unité
et si sa performance est en dessous du seuil requis, il aura
une certaine gamme de moyens lui permettant de maitriser
enfin ce contenu.

Une fois ce dispositif prét, 1’enseignant se met 2
enseigner. Etant donné que la plupart des él2ves n’ont pas
I'habitude de ce systtme pédagogique - et surtout pas
I'habitude de croire qu’ils pourront pratiquement tous
atteindre un niveau de 85% - 90% - L’enseignant accorde
normalement un temps d’orientation et d’explication: les
attentes, les procédés a suivre, les seuils de performance
établis.

On passe ensuite 2 1’enseignement de la premidre unité.
Alafindelaséquence, etavantde passera1'unité suivante,
on administre le test formatif portant sur 1" unité. Ceux qui
parviennent au seuil requis font d’autres activités, en-
tament la suite et/ou servent ponctuellement de “tuteurs”
auprés de ceux en difficulté. Ces derniers attaquent les
séquences de remédiaton (“les correctifs”), soit
entirement en classe, soit particllement en dehors de
I’horaire scolaire.

L’enseignant répete le méme cycle - instruction, test
formatif, remédiation, test final - jusqu’a ce que toutes les
unités aient été couvertes et maitrisées. Normalement, il
traite dans I'année la méme matiere que celle prévue selon
la méthode conventionnelle. Toutefois, si tout le travail de
remédiation devait se passer exclusivement pendant les
heures de classe, I'enseignant consacrerait davantage de
temps sur les premigres unités qu’il n’aurait fait habituelle-
ment. L’hypothése ici est qu’il pourra rattraper ce temps
plus tard, lorsque les él&ves auront maitrisé les prérequis
pluscomplexes et difficilles et qu'il ne sera plus nécessaire
de faire continuellement des travaux de revision.




e i T . T ppup—

— e me am - — e~ —

32 LA REUSSITE DES APPRENTISSAGES SCULATIRES ?

Enfin, il convient de préciser ce que font les éléves qui,
dés le premier test, auraient maitrisé les savoirs ou savoir-
faire & un seuil adéquat. Ceux-ci sont dirigés vers les
travaux d’approfondissement, vers d’autres travaux dits
“d’enrichissement”, ou bien ils abordent I’unité suivante
de la séquence.

La figure 6 présente, de maniere schématique, la pro-
gression des éleves a travers une séquence
d'apprentissage.

FIGURE 6

Shéma d'une unité d'apprentissage selon
la pédagogie de maitrise

Enseignement
de l'unité 1

:

Test formatif A |—p

Activité
d'enrichissement

Activité
de remédiation

Enseignement
Test formatit B [ de l'unité 2

Adapté de Gusskey (1985).
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On notera que, comme nous l'avons mentionné A
plusieurs reprises, la pédagogie de maitrise compose avec
1a plupart des contraintes scolaires existantes. C’est ainsi
qua la fin d’une unité ou d’un semestre, I’enseignant
administre un examen sommatif et donne une note élevée
a tous ceux dont le score dépasse le seuil de maitrise fixé.
Les éleves en dessous du seuil de maitrise recoivent les
notes correspondant  leurs scores. Toutefois, il n’y a pas
de courbe fixée pour distribuer les notes selon un classe-
ment comparatif.

D'autres approches analogues

Pour le moment, c’est le dispositif Carroll-Bloom qui
est le plus répandu sur le plan international. Une variante
a ét€ développée par Keller (1974), d’abord au Brésil,
ensuite ailleurs. Elle est a la fois plus proche du beha-
viorisme classique et davantage indiquée pour les él2ves
auniveau gymasial. EnBelgique, A. Bonboir (1970)a de-
veloppé une approche similaire, “la pédagogie correc-
tive”, mais ne I’a pas traduite en stratégie didactique. Si
I'on surveille les applications belges a ce sujet (Bonboir,
1974; Tourneur, 1974; De Bal et Paquay-Beckers, 1978),
Pinfluence de Carroll et de Bloom est prédominante. Il en
va de méme pour les travaux canadiens et frangais (v. par
exemple, Birzea, 1982; Meyer et Phelut, 1983).

Toutefois, a regarder de prés ces différentes applica-
tions, I'on constate qu’il s’agit souvent de “paquets”
reprenant des facettes du modele de Carroll et des modeles
res similaires (par ex., Cooley et Lohnes, 1976). On
pourrait dire que la pédagogie de maitrise elle-mé&me est
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une configuration particulieére du modele de Carroll et que,
dans son apparente flexibilité (mise en oeuvre pour une ou
plusieurs notions, matériel de remédiation de différente
nature, seuils de maitrise variables), elle est multiforme.
Chaque application prend une forme particuliére, du fait
d’un assemblage particulier des facettes. Ce qu’on gagne
en flexibilité, toutefois, est perdu en clarté, conceptuelle.
En effet, sur le plan conceptuel on ne sait plus exactement
quelles applications du modele de Carroll seraient des
variantes légitimes de la “pédagogie de maitrise” et
lesquelles n’en seraient pas.

Quelleest la valeur del'approche " maitrise" ?

La dimension cognitive

Un des avantages d’une approche développée dans un
contexte universitaire, comme ce fut le cas avec la
pédagogie de maitrise, est qu’elle est normalement
soumise a des vérifications systématiques 2 différents
moments de sa genése. La premiére série d’évaluations a
¢été publiée par Block en 1971, suivie d’une mise au jour en
1974 et en 1976 par Block et Burns. Si, au début, ces
recherches portaient essentiecllement sur la comparaison
entre la pédagogie de maitrise et les traitements “usuels”,
Bloom lui-m&me a, en 1976, étendu ces études & I’examen
de I’apport de chaque composante-clé du modele. Cette
approche estégalement adoptée dans le chapitre suivantde
ce volume, et elle représente, avec le recueil de Levine
(1985), 1a mise au jour la plus récente.
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L’extension des études évaluatives en 1976 est signifi-
cative, car elle répond 2 la critique formulée plus haut, A
savoir que la pédagogie de maitrise ne représenterait qu'un
assemblage flou de méthodes de consolidation que chacun
compose a sa fagon. Dans cette situation, une comparaison
univoque entre un traitement “maitrise” et un traitement
“conventionnel”, lui-m&me peu défini, serait impossible.
Ilfaut relever pourtant que la validité des comparaisons est
sensiblement majorée des le moment ol les comparaisons
portent sur les traitements quelque peu “standardisés” ou
sur les composantes particulidres de 1’approche, en con-
trastant les traitements saturés et dénués de cette com-
posante. Toutefois, ces évaluations présentent toujours
quelques failles, dont notamment 1’absence de
considérations qualitatives. Par exemple, I’on fait comme
si la nature et I'efficacité des différents renforcements, in-
dices, explications, feedback-corrections et matériaux de
remédiation étaient en quelque sorte identiques ou trans-
posables, quel que soitI’enseignant, quelle que soitlacom-
position de la classe ou en faisant abstraction d’autres va-
riables contextuelles.

Ceci dit, les données fournies par lesévaluations com-
paratives, qui dans leur majorité paraissent soigneusement
menées, sont relativement claires. Si1’on se fie aux scores
moyens, les éléves travaillant en “maitrise” ont des per-
formances systématiquement supérieures aux éleves
en “traditionnel” —avec et sans spécification de ces
traitements. Par exemple, dans les 97 comparaisons
analysées par Block et Burns (1976,0p. cit.)— prenant en
compte plusieurs disciplines, plusieurs types de tests et de
niveaux scolaires— les groupes “maitrise” dépassent les
groupes appareillés “non-maitrise” dans 89% des cas, avec
des différences significatives sur le plan statistique dans
61% des cas. Le profil pour les tests de “rétention” (retest
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des apprentissages quelques semaines ou quelques mois
plus tard) est semblable.

En outre si I’on standardise les mesures des perfor-
mances et que 'on calcule les écarts entre les deux
groupes, le groupe “maitrise” se situe a .83 ou 5/8e d’un
écart-type en dessus du groupe conventionnel sur les
¢épreuves de rendement et a .67 ou 2/3 d’un écart-type sur
les épreuves de rétention. Dans les études plus récentes,
comme celles décrites par Bloom dans ce volume, la
différence atteint un écart-type, ce qui signifie que la
performance de 1I’éléve moyen du groupe *“‘maitrise” est
supérieure a 84% des €leves dans le groupe témoin.

A ce propos, I’examen des histogrammes montre bien
comment ces différences se situent dans la distribution des
scores. La Figure 7 présente les comparaisons établies
entre les évaluations par Block et Bumns.

L’histogramme du groupe “maitrise” se tasse autour de
60%-75% de réponses justes dans les épreuves scolaires,
alors que I’histogramme du groupe “conventionnel”
groupe les fréquences plutot dans la fourchette 45%-70%
ettémoigne d’une présence non négligeable de scores dans
la zone 30%-40%. On voit également par 1a que la va-
riabilité des groupes “maitrise” est moindre, du fait juste-
ment de la quasi-absence de scores particuliérement bas.

Notons dans cet exemple que les niveaux absolus du
groupe “maitrise” n’atteignent pas le seuil critériel
magique de 85% de réponses correctes pour la majorité des
éleves, bien que la distribution de ce groupe soit bien plus
réjouissante que celle du groupe témoin. En revanche, les
courbes dessinées par Bloom dans son chapitre “deux
sigmas” sont plus favorables, quoiqu’il leur manque des
détailsessentiels. Parexemple, le fait de savoir que 70% du
groupe “maitrise” atteint le niveau de performance obtenu
par 20% seulement des éléves du groupe témoin ne nous
fournit pas les performances absolues enregistrées.
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Lorsque les comparaisons effectuées par Block et
Burns portent sur différents types de savoirs et de savoir-
faire— tiches de mémoire, de calcul, de raisonnement, de
composition, de lecture — le profil général se maintient.
On enregistre méme une supériorité plus grande des
groupes “maitrise” dans les domaines plus complexes,
tels que la rédaction des compositions, les exercices de
synthése et d’analyse et les tiches de raisonnement
complexe. L hypothese fournie ici est que la maitrise des
apprentissages constituant les prérequis & ces savoirs et
savoir-faire est plus décisive que ce qu’on avait imaginé
Jusqu’alors. Les recherches évaluatives plus récentes
(Jones et Spady, 1985; Jones etal, 1985) aboutissent, 2 peu
de chose pres, aux mémes résultats,

La dimension socio-affective

Au-dela des performances proprement scolaires ou de
caractére cognitif, Bloom (1976, op. cit.; chapitre suivant)
et Block et Burns (1976, op. cit.) font état d’une vingtaine
d’études portant sur les effets socio-affectifs. LA aussi,
I’avantage des groupes “maitrise” est univoque: attitude
plus positive ou plus grand intérét pour la branche étudiée,
préférence pour cette approche comparée aux méthodes
utilisées auparavant, image de soi scolaire plus positive,
davantage de confiance en soi, moins grande anxiété
devant les épreuves, plus grande persévérance devant
I’échec momentané. Ce qui est intriguant dans ce profil est
qu’il suggere une nouvelle chaine de cause a effet: c’est
I’expérience méme de la maitrise initiale qui entraine les
effets socio-affectifs poussant les éléves 3 une augmenta-
tion de leur investissement, qui & son tour méne aux
performances ultimes élevées. La tendance pédagogique
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européenne a plutdt été de privilégier au départ 1’état
socio-affectif de 1'éleve, afin de favoriser la maitrise
cognitive. Les données produites par Bloom et ses collabo-
rateurs suggerent une autre séquence causale, de nature —
et ce n’est sirement pas un hasard — plutdt néo-beha-
vioriste.

Sil'on s’éloigne des travaux comparatifs et méme des
études conduites dans le cadre spécifique de la pédagogie
de maitrise, un grand nombre d’études empiriques tend a
valider I'efficacité des composantes individuelles de
I'approche. En définitive, ¢’est bien 1a démonstration qu’a
faite Bloom des 1976 et qu’il refait en plus condensé dans
ce volume: I'apport de chaque composante-clé de
I’approche “maitrise” est significatif, et I’effet additif de
ces composantes est corrélé avec les taux élevés de per-
formance scolaire ou avec les progressions élevées sur le
plan socio-affectif.

D’autres travaux aboutissent aux mémes conclusions.
Par exemple, la recherche trés influente de Stallings et al.
(1979) sur la lecture indique clairement que les variables
prédictives les plus “payantes” sont celles ayant trait 2
“I'instruction  scolaire interactive”, en particulier la
révision systématique du contenu du programme,
I’entrainement, le renforcement et le feedback correctif.
Stallings note qu’une caractéristique essentielle de ce
groupe de variables est “le niveau d’actualisation requis”
delapartdel’éléve, jumelé aux interactions maitre-éleves.
Ainsi, par exemple, la lecture & haute voix serait plus
“payante” (corrélation plus élevée avec la maitrise de la
lecture) que la lecture silencieuse, et les devoirs écrits
domicile seraient moins payants que la révision des mémes
notions en classe.
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D’autres revues récentes de la littérature (par ex., Lein-
hardt et Palley,1982) aboutissent au méme choix de va-
riables, ou presque, et ceci sans référence explicite 4 la
pédagogic de maitrise. Plus frappant encore, les
corrélations entre ces variables et les variables
dépendantes sont assez semblables entre éudes. De
méme, les revues de la littérature en langue frangaise (par
exemple, Provencher, 1985) renforcent ces tendances,
notamment en ce qui concerne 1’apport des feedback-
corrections systématiques.

A noter, et nous y reviendrons dans le dernier chapitre,
que les performances ou progressions les plus remar-
quables proviennent surtout d’une sous-population
d’éleves: les éleves en échec, les él2ves des filieres sco-
laires inférieures, souvent les éléves de milieux socio-
culturels défavorisés. Dans plusieurs études, méme,
I’intervention psycho-pédagogique ne porte que sur ces
sous-populations-1a.

Enfin, la validation conceptuelle des hypoth2ses sous-
tendant la pédagogie de maitrise est fortement renforcée
par le foisonnement d’études en psycho-sociologie cli-
nique et cognitive. Sil’on examine de prés les variables en
jeu dans les recherches portant sur les attributions en situ-
ation scolaire (par ex., Weiner,1972; Diener et
Dweck,1980), “I'impuissance acquise “ (Seligman, 1975;
Dweck, 1975; Tennen, 1982), “le sentiment d’efficacité
personnelle” (Bandura,]982; Bandura et Schunk, 1981;
Locke et al.,1981), 1'effet de 1’assistance sur ’estime de
soi (Fisher et Nadler, 1976; Sigall et Gould, 1977),
“I’effectance motivation” (Harter, 1978), et le besoin
d’accomplissement en situation scolaire (Atkinson et
Raynor,1974 ; Grabbe et Latte,1981), nous retrouvons de
maniére frappante les variables correspondant notamment
aux prérequis affectifs mentionnés par Bloom. De méme,
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I'agencement entre ces variables suit de prés le modele de
Carroll. En particulier, ce sont la spécification des ob-
jectifs atteignables, I’expérience de réussite, la consoli-
dation des prérequis avant d’aborder les tiches plus
difficiles, le feedback précis et “non menacant” et les
boucles de remédiation qui agissent de manidre
déterminante. Ces facteurs intensifient I'investissement
consacré 2 la tiche et changent les causes auxquelles sont
attribuées les difficultés rencontrées d’une attribution 2
Iincapacité a une attribution au manque d’effort. L’effet
cumulatif de ces facteurs, comme le modgle de Carroll
I'indique, est I'augmentation du temps engagé sur les
tiches au niveau approprié, ce qui se traduit assez
linéairement en performances plus élevéeset attitudes plus
positives envers la matigre et envers son image de soi en
tant qu’éleve.

Par exemple, dans le cadre d’une approche concep-
tuelle différente (la théorie de “I’efficacité personnelle™),
Bandura et Schunk (1981) et Schunk (1983) ont montré
que le niveau de maitrise en mathématiques des éléves de
7410 ans a pu progresser fortement lorsque ces éleves se
fixaient simplement des objectifs précis et atteignables,
par exemple, compléter 6 pages d’un cahier de soustrac-
tions. Par ailleurs, cette démarche donnait licu & une
persévérance plus grande devant des difficultés
rencontrées et, par la suite, & un jugement d’efficacité
personnelle plus favorable et en une préférence plus
grande pour les mathématiques.

Lorsqu’on ajoute d"autres dimensions de la pédagogie
de maitrise, par exemple, la présence d’un feedback précis
et ‘non menagant’, ainsi que I’ occasion d’améliorer sa per-
formance avant d’étre noté définitivement (par ex., De
Paulo et al., 1981), les résultats sont analogues. Ils sont
méme additifs, comme Bloom le montre dans ce volume,
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dans le sens que la présence de davantage de composantes
de I'approche “maitrise”, méme utilisées dans un autre
contexte, estassociée a des effets plus forts. En particulier,
c’est1’effet conjoint des composantes cognitives (maitrise
des notions ou des opérations) et des composantes affec-
tives (image de soi, préférence pour la branche) qui parait
déterminant.

Autrement dit, la logique quelque peu
“corrélationnelle” (tel facteur-tel effet) des modeles de
Carroll et de Bloom, est renforcée et surtout éclairée sur le
plan conceptuel (le “pourquoi du comment”) par des
travaux mieux enracinés dans un cadre théorique for-
malisé.

Il y a, toutefois, une nuance a apporter. Comme les
travaux portant sur la pédagogie de maitrise, plusieurs de
cesrecherches, ainsi que les conceptualisations qui en sont
dérivées, traitent en particulier (mais non exclusivement)
des €leves en €chec, des éléves ayant une image de soi
négative, des éléves jugés “fatalistes” face aux obstacles
rencontrés. Nous travaillons fortement ici, si 1’on peut
dire, en bas de gamme, ce qui pose des questions évidentes
quant a la généralisabilité de ce modéle a d’autres
catégories d’éleve.

Quelques nuages a I'horizon

Bien que les données évaluatives publiées jusqu’ici
soient nettement favorables aux travaux de Carroll et de
Bloom, il existe d’autres travaux plus critiques par rapport
atelle outelle composante de ladémarche. Plusieurs de ces
critiques, ainsi que les éléments de réponse, sont repris
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dans les chapitres qui suivent. Nous y reviendrons égale-
ment dans le demnier chapitre de cet ouvrage. Pour
I'instant, il conviendrait d’énumérer simplement ces inter-
rogations, pour que le lecteur puisse les situer dans
I'analyse qui vient d’étre faite . Grossiérement, ces cri-
tiques s’expriment 2 trois niveaux.

Au niveau conceptuel tout d'abord.

D’aprés certains indices, Bloom serait d’orientation
plutdt néo-behavioriste. Est-ce le cas? Si oui, son modéle
n'est-il pas exposé aux critiques faites A la pédagogie
behavioriste : passivité de 1’éléve, maitrise superficielle
des apprentissages, illusion sur la progression linéaire
d’une séquence d’apprentissage allant du plus simple au
plus complexe?

Dans ce méme ordre d’idées, y a-t-il donc des branches
scolaires pour lesquelles une approche “maitrise” ne serait
pas indiquée, par exemple, la langue maternelle, le dessin
ou I’histoire?

Au niveau pédagogique ensuite.

Face aux “temps requis pour apprendre,” des recher-
ches récentes indiquent que la variabilité entre les plus
rapides et les plus lents ne diminue pas avec le temps, et
que le temps requis par les éleves plus lents reste stable
d’une année a I’autre.

D’autres auteurs sugggrent que certaines catégories
d’éleves (les plus rapides, les plus autonomes) seraient
pénalisés par la démarche “maitrise” ou simplement y
réussiraient moins bien que dans une forme plus con-
ventionnelle. S’agirait-il alors d’une pédagogie indiquée
uniquement pour les “sous-doués?”

A quelle pédagogie la pédagogie de maitrise
correspond-elle? Ne retombe-t-on pas dans une pédagogie
rébarbative, de drill, d’entrainement mécanique?
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Au niveau institutionnel enfin.

Les enseignants sont-ils liés 2 un autre mode de gestion
du groupe-classe, qui correspond mieux a leurs aspirations
ou a leur ‘style’ d’enseignement, que celui associé 2 la
pédagogie de maitrise? Quelles sont donc les possibilités
réelles d’introduire ce genre de démarche? S’agit-il,
comme un auteur américain I’a appelé, d’un “hyperratio-
nalisme pédagogique” face & unrationalisme trés limité de
la vie en classe?

L’infrastructure requise pour la mise en oeuvre effec-
tive de la démarche (tests diagnostics et formatifs,
matériels divers de remédiation, etc.), est-elle compatible
avec les limites et les contraintes usuelles des classes aux
niveaux primaire et secondaire?

Y a-t-il des biais culturels inhérents & 1’approche elle-
méme? Parexemple, dans 1'incitation A atteindre des seuils
¢levés et des scores maximaux, a réduire la variabilité
entre les plus rapides et les plus lents, ou, plus
généralement, & majorer I’efficacité du temps passé en
classe en fonction des objectifs de “rendement” scolaire,
est-elle située dans une perspective qui, tels certains vins
italiens ou frangais, “voyage” mal?

Ce sont, visiblement, des interrogations pertinentes.
Elles appellent autant de réponses claires et convaincantes
avantde généraliserune approche telle que la pédagogie de
maitrise si, toutefois, une telle généralisation i I’ensemble
d’un systeme scolaire est possible dans 1’ordre des choses
pédagogiques.

2. LE PROBLEME DES DEUX SIGMAS:

LA RECHERCHE DE METHODES
D’ENSEIGNEMENT EN GROUPE AUSSI EFFI-
CACES QUE LE PRECEPTORAT

Benjamin S. Bloom

Deux candidats au doctorat en éducation de
I'Université de Chicago, Anania (1982,1983), et Burke
(1984), ont consacré leurs théses a la comparaison
d’apprentissages scolaires dans les trois conditions sui-
vantes:

1) Enseignement traditionnel (conventional):
L’apprentissage se fait dans une classe d’environ 30
€leves pour un enseignant. On fait passer des tests
réguliérement pour noter les éleves.

2) Pédagogiec de maitrise (mastery learning):
L’apprentissage se fait dans une classe d’environ 30
€léves pour un enseignant. L’enseignement est le méme
que dans une classe traditionnelle (habituellement avec le
méme enseignant). Des tests formatifs (les mémes que
ceux utilisés dans le groupe traditionnel) sont appliquésen
vue d’obtenir une information en retour (feedback). Des
procédures de correction, puis d’autres tests formatifs
paralleles, permettent de contrdler le degré de maitrise du
sujet obtenu par les éleves.

3) Préceptorat (tutoring): Chaque éldve édie la
mati¢re avec un bon professeur pour lui tout seul (ou pour
deux ou trois éleves en méme temps). Cet enseignement
individuel est périodiquement suivi de tests formatifs, de
procédures de feedback-correction, et de tests formatifs
paralleles, comme dans les classes 2 pédagogie de
maitrise. Il  faut relever que dans cette forme
d’enseignement, le besoin de travail correctif est minime.





