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INTRODUCTION 
 
La réussite scolaire des élèves est un enjeu important pour la société québécoise. Déterminants 
majeurs de la santé et du bien-être de la population, la réussite et la persévérance scolaires sont des 
leviers centraux pour réduire la pauvreté et les inégalités sociales (OECD, 2023). Plusieurs initiatives 
d’envergure pilotées par le ministère de l’Éducation ou par la société civile ont été déployées afin de 
favoriser la réussite et la persévérance scolaires des élèves. Les résultats de ces initiatives ont 
cependant généré des résultats mitigés dans l’ensemble, bien que certaines écoles aient connu des 
améliorations notables. Un des principaux constats soulevés par l’étude évaluative de la stratégie 
d’intervention Agir autrement (SIAA ; Janosz et al., 2010) révèle notamment que ces mesures 
n’apportent pas (ou très peu) de changements de pratiques dans les salles de classe, là où les 
interventions ont le plus d’impact sur la qualité des apprentissages, déterminants fondamentaux de 
la réussite et de la persévérance scolaires. 
 
Prenant appui sur une conception de l’école comme organisation apprenante (Dufour et Eaker, 1998 ; 
Dufour et al., 2019), l’expérience ontarienne entreprise au début des années 2000 s’avère inspirante 
(Campbell, 2021). Pour ses maîtres d’œuvre (ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2005), la capacité 
d’implanter des équipes collaboratives (ÉC)1 dans les écoles, et plus particulièrement entre les 
enseignant·es, repose en grande partie sur le leadership des directions d’établissement (DÉ) et leur 
capacité à soutenir l’émergence et l’animation d’ÉC dans leur école. Ce leadership et cette capacité des 
DÉ doivent à leur tour être soutenus par le leadership de la direction générale (DG) du centre de 
services scolaire (CSS), qui communique une vision, des priorités institutionnelles claires et permet 
l’allocation de ressources – financières, humaines et matérielles – conséquentes pour la mise en place 
des ÉC.  
 
Ces équipes ont d’ailleurs connu un certain essor au Québec et au Nouveau-Brunswick et quelques 
études soutiennent leurs effets, plus particulièrement en matière de pratiques enseignantes (Basque 
et al., 2025 ; Jackson, 2010 ; Leclerc & Moreau, 2011 ; Williams et al., 2012). Toutefois, malgré les 
efforts déployés en ce sens à travers le monde, les évidences scientifiques soutenant l’efficacité des 
ÉC sur la réussite des élèves, que ce soit à travers les caractéristiques du réseau, le sentiment 
d’efficacité collective ou le capital social qui y sont associés, sont mitigées et restent à consolider 
(Daly, Liou, & Der-Martirosian, 2021 ; DuFour & Eaker, 1998 ; Hurley et al., 2018 ; Jackson, 2010 ; 
Leclerc & Moreau, 2011 ; Lomos, Horman, & Bosker, 2011 ; Moolenaar, Sleegers, & Daly, 2012).  
  

                                                      
1  Précisons qu’une ÉC est comprise ici comme une forme spécifique de communauté de pratique (CoP), c’est-à-
dire une communauté qui s’engage « dans un processus d’apprentissage collectif dans un domaine partagé de 
l’aventure humaine » (Wenger, non daté, traduction libre, cité dans Paré et Francoeur, 2008). Les ÉC sont des 
CoP centrées sur le développement d’expertise des enseignants à l’endroit du monitorage des apprentissages 
des élèves, et ce, afin d’offrir un encadrement pédagogique optimal. 
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Le projet CAR  
 
Le projet qui fait l’objet du présent rapport d’évaluation consiste en un ambitieux dispositif de 
mobilisation du milieu scolaire autour de l’implantation d’ÉC dans les écoles et de CoP auprès des DÉ 
et des DG dans les CSS. Baptisé « CAR : Collaborer, Apprendre, Réussir », le projet vise à améliorer la 
réussite éducative des élèves par le développement de l’expertise professionnelle et la mise en place 
d’une culture de collaboration au sein des CSS2. L’initiative démarre en 2014 à la suite d’un 
partenariat entre la Fondation Lucie et André Chagnon et l’Association des directions générales des 
commissions scolaires du Québec (ADIGECS). Après une présentation du projet lors d’une rencontre 
de l’ADIGECS3, considérée comme le « coup d’envoi » du projet, cinq CSS s’engagent dans le projet. En 
2021, la Direction des affaires éducatives de la FCSSQ reprend le mandat de coordonner le projet. En 
2024, dix ans après le lancement du projet, 68 CSS à travers le Québec sont engagés dans la démarche. 
 
Le projet CAR4 n’est pas programme, mais plutôt une stratégie complexe de mobilisation, 
d’innovation, de formation et d’intervention. Tel qu’illustré dans son modèle d’action, c’est-à-dire le 
modèle explicitant les liens entre les ressources accordées au projet, les activités prévues et les effets 
attendus (voir Annexe 1), le projet CAR se présente comme une démarche à trois paliers qui 
mobilisent tous les niveaux de gouvernance d’un CSS. Ainsi, la direction générale occupe un rôle 
central, en développant et en communiquant un leadership et une vision pédagogique ancrés sur les 
objectifs du projet. Ce dispositif implique la mise en place de CoP de DG (palier 1) afin de favoriser 
l’établissement des conditions nécessaires à la mise en œuvre de CoP auprès des directions 
d’établissement (DÉ ; palier 2) qui, elles, faciliteront le déploiement d’ÉC dans les écoles (palier 3)5. 
Soulignons que l’engagement et la mobilisation des DG dans ce projet reposent principalement sur 
leurs attentes de voir ce dispositif aider à accroître la réussite scolaire des élèves.  
 
Au premier palier, les directions générales (DG) et, s’il y a lieu, des directions générales adjointes de 
différents CSS participent à une CoP. Le but du travail en CoP est de permettre aux DG d’échanger sur 
leur leadership pédagogique, de partager leur savoir-faire, de développer de nouvelles expertises et 
de mettre en place les conditions nécessaires au déploiement des paliers 2 et 3. Au deuxième palier, 
DÉ, personnel des services éducatifs et leaders pédagogiques d’un même CSS participent également 
à une (ou des) CoP visant à partager leurs pratiques et à développer les connaissances, attitudes et 
savoir-faire, notamment en termes de leadership pédagogique. Il est attendu que le travail en CoP au 
                                                      
2 À noter qu’au début du projet CAR, les CSS francophones sont nommés commissions scolaires. Bien que ce 
terme est toujours d’usage au secteur anglophone – dont certains milieux ont participé à CAR – l’appellation 
« centre de services scolaire » (CSS) est privilégiée tout au long du rapport pour en simplifier la lecture.  
3 En 2021, l’organisme changera de nom pour Association des directions générales scolaires du Québec. 
4 Pour en savoir davantage sur le projet CAR, les lecteurs et lectrices intéressés peuvent consulter le site Web 
suivant : https ://projetcar.ctreq.qc.ca/ 
5 Dans CAR, la communauté d’apprentissage professionnelle (CAP) désigne « le mode de fonctionnement des 
écoles qui mettent sur pied des ÉC composées de membres du personnel scolaire qui travaillent ensemble de 
façon systématique pour favoriser l’apprentissage des élèves. La CAP représente aussi l’ensemble des EC d’une 
école ou d’un CSS » (https://projetcar.ctreq.qc.ca/equipe-collaborative/). Comme il peut être utilisé de manière 
interchangeable selon le contexte (niveau école ou CSS), le terme CAP n’est pas utilisé dans ce rapport. Nous 
référerons aux ÉC ou aux CoP, selon le contexte. 

https://projetcar.ctreq.qc.ca/
https://projetcar.ctreq.qc.ca/equipe-collaborative/
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palier 2 mène à la mise en place des conditions à l’établissement du palier 3, c’est-à-dire d’ÉC dans les 
écoles. Au troisième palier, enseignant·es, directions d’une même école et membres du personnel 
professionnel se regroupent au sein d’une ou plusieurs ÉC. Dans le cadre des rencontres d’ÉC, les 
membres échangent, se concertent sur divers thèmes et apprennent ensemble à monitorer les 
résultats scolaires des élèves afin d’identifier les cibles d’intervention prioritaires et améliorer leurs 
pratiques. En retour, il est attendu que ces changements de pratiques contribuent à améliorer les 
résultats scolaires des élèves. Contrairement à une approche verticale (« top-down »), l’approche 
préconisée est horizontale, c’est-à-dire que chaque maillon de l’engrenage est d’importance égale au 
bon fonctionnement du processus. Il faut également mentionner qu’une forte attention est portée à 
promouvoir le réseautage des CoP et des ÉC, que ce soit au sein d’un même CSS ou entre CSS. À chacun 
des trois paliers, le projet CAR repose sur six fondements ou piliers : (1) le développement et la 
communication d’un leadership et d’une vision pédagogique, (2) les pratiques collaboratives, (3) la 
pratique réflexive sur l’action, (4) l’approche réseau ou le réseautage, (5) le monitorage ou suivi de la 
réussite et (6) l’utilisation de pratiques dites efficaces.  
 

Structure d’accompagnement du projet CAR 
 
Le projet CAR prévoit que durant toute la démarche aux paliers 1 et 2, un accompagnateur·trice soit 
identifié pour guider le travail en CoP6 et en ÉC. Le rôle de ces personnes est de favoriser l’acquisition 
de connaissances et de compétences propres à chaque palier, tout en visant une prise en charge par 
des ressources du CSS. En début de déploiement de CAR, un panel d’accompagnateur·trices assistant 
les DG est constitué. S’en suit le début d’une collaboration entre le projet CAR et le CTREQ7, dont le 
mandat est d’assurer le recrutement, la formation et la supervision de ces accompagnateur·trices, de 
les jumeler avec les milieux après une analyse des besoins du milieu, des caractéristiques des 
accompagnateur·trices et de leurs champs d’expertise, ainsi que de produire des ressources 
pédagogiques pour soutenir le déploiement du projet aux trois paliers. Différents outils sont ainsi 
proposés par le CTREQ pour soutenir le déploiement des pratiques collaboratives dans les CSS et les 
écoles et aider les milieux à monitorer l’évolution du déploiement de ces pratiques. À titre d’exemple, 
inspirés des travaux de Leclerc (2012), trois stades de progression du travail en ÉC sont présentés 
par le CTREQ dans la démarche d’accompagnement des écoles, soit les stades d’initiation, 
d’implantation et d’intégration. Des grilles sont également proposées pour permettre aux milieux de 
se situer en lien avec ces stades (https ://cap.ctreq.qc.ca/3-stades/). Enfin, aux différentes étapes du 
déploiement de CAR et selon les besoins, des expert·es de contenus sont aussi invitées à soutenir le 
travail des CoP et des ÉC en partageant leur expertise selon des thèmes choisis par les participant·es.  
  

                                                      
6 Les accompagnateur·trices de palier 1 (CoP de DG) sont aussi nommés « coordonnateur·trices ». En fin de 
projet, une volonté d’harmonisation des termes utilisés pour l’accompagnement s’exprime. En ce sens, nous 
utilisons l’expression « accompagnateur·trices de palier 1 » tout au long de ce rapport pour en simplifier la 
lecture. 
7 CTREQ : Centre de transfert pour la réussite éducative du Québec. 

https://cap.ctreq.qc.ca/3-stades/
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Contexte d’évaluation du projet CAR 
 
Les premiers contacts entre l’équipe d’évaluation et les promoteurs du projet CAR ont lieu avant le 
lancement de la première CoP, soit à l’automne 2014. Entre janvier et juin 2015, une série de 
rencontres de travail ont lieu pour permettre d’expliciter le modèle d’action de CAR et d’analyser son 
caractère évaluable. Au printemps 2016, l’équipe d’évaluation présente à la Fondation Lucie et André 
Chagnon, à l’ADIGECS, puis aux DG, un devis d’évaluation de la mise en œuvre du projet et de ses 
effets. Les premières activités d’évaluation débutent ensuite au cours de l’année scolaire 2017-2018.  
La démarche évaluative présentée dans le présent rapport vise d’abord et avant tout, comme toute 
évaluation de programme (Saillour-Glenisson & Salmi, 2023), à répondre à une question centrale : 
« Est-ce que le programme produit les effets attendus ? ». C’est ce qu’on appelle l’évaluation des effets. 
Ici, il est attendu que le projet CAR mène à des changements en ce qui concerne les connaissances, 
attitudes et pratiques des participant·es de tous les paliers. Ces changements devraient en retour 
avoir comme conséquence une amélioration des apprentissages, de la réussite et de la diplomation 
des élèves. Or, pour pouvoir comprendre les changements ou effets observés dans CAR ou expliquer 
l’absence de changements souhaités, il importe d’évaluer et de documenter la mise en œuvre du 
projet. L’évaluation de la mise en œuvre permet ainsi d’établir comment les équipes de DG, de DÉ et 
les enseignant·es s’approprient la démarche proposée. Cependant, l’évaluation de la mise en œuvre 
d’un projet comme CAR nécessite une approche flexible. En effet, le projet CAR ne s’accompagne pas 
d’un guide d’implantation prescriptif. De plus, son déploiement se fait de façon graduelle, par paliers, 
en fonction du rythme d’appropriation des milieux et des besoins définis localement. Enfin, le 
financement de CAR a évolué sans cesse en cours de déploiement. 
 
Évaluation de la mise en œuvre 
 
Dans ce contexte et en fonction du devis d’évaluation révisé soumis à la FCSSQ en 2022, l’évaluation 
de la mise en œuvre vise : 
 

• À décrire les perceptions des DG, des DÉ et des membres des ÉC quant au déploiement de CAR 
aux trois paliers, notamment les grandes étapes de son déploiement, la vision des personnes 
impliquées et les enjeux rencontrés, leurs attentes, leurs rôles, leurs expériences en CoP et en 
ÉC ainsi que les thèmes abordés. 

• À examiner les processus d’implantation, c’est-à-dire les facteurs ayant agi comme obstacles, 
facilitateurs ou conditions gagnantes dans l’implantation des CoP, des ÉC et de CAR plus 
largement. 

 
Évaluation des effets 
 
En fonction du modèle d’action du projet CAR, les effets sur la réussite des élèves devraient s’opérer 
à travers une cascade d’effets qui touchent les trois paliers du déploiement de CAR. Cinq grandes 
questions structurent l’évaluation des effets dans le présent rapport. 
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Question 1. Aux paliers 1 et 2, les conditions favorables au déploiement de CAR dans le CSS 
s’améliorent-elles au fil des années ? Ici, les conditions favorables au déploiement de CAR réfèrent : 

• Aux retombées perçues par les DG et les DÉ de leur participation à une CoP ; 
• Au leadership pédagogique des équipes de DG et de DÉ ; 
• À la culture collaborative dans le CSS ou dans l’école ; 
• Aux facilitateurs ou facteurs qui facilitent le déploiement de CAR dans les CSS ou dans les 

écoles. 
 

Hypothèse générale. Il est ici attendu que les retombées à la participation des DG et des DÉ à une CoP, 
leur leadership pédagogique, la culture collaborative dans leur milieu et la présence de facteurs 
favorables au déploiement de CAR s’améliorent au fil des années de participation au projet CAR. 

 
Question 2. Aux paliers 1 et 2, est-ce que l’expérience des DG et des DÉ en CoP est associée à une 
augmentation des conditions favorables au déploiement de CAR dans les CSS ou dans les écoles ?  Ici, 
l’expérience en CoP réfère : 

• Au fonctionnement des rencontres à la lumière de ce qui est attendu dans le cadre de 
regroupements collaboratifs ; 

• À la satisfaction et aux obstacles qu’ils et elles perçoivent à cette participation ; 
• À la satisfaction (pour les DG) ou la qualité de l’accompagnement (pour les DÉ) de la CoP. 

 
Hypothèse générale. Sur la base du modèle d’action, il est attendu que plus l’expérience des DG et des 
DÉ en CoP est positive, plus ils percevront des retombées à leur participation, meilleur sera leur 
leadership pédagogique et la culture collaborative, et plus ils rapporteront la présence de facteurs 
favorables au déploiement de CAR dans leur milieu. 

 
Question 3. Toujours aux paliers 1 et 2, est-ce que les conditions favorables dans les CSS et dans les 
écoles augmentent le déploiement effectif (ou concret) de CAR dans ces milieux ? Ici, le déploiement 
effectif fait référence à :  

• La transmission d’informations par les DG aux DÉ sur le projet CAR ;  
• L’instauration de CoP de DÉ dans les CSS et d’ÉC d’enseignant·es dans les écoles ; 
• La priorisation de CAR et des pratiques collaboratives dans les CSS et dans les écoles ; 
• La référence projet CAR ou à ses composantes centrales (c.-à-d. leadership pédagogique et 

pratiques collaboratives) dans la planification stratégique des CSS et dans le projet éducatif 
des écoles. 

 
Hypothèse générale. Nous soulevons ici l’hypothèse que lorsque les conditions sont favorables dans 
un CSS ou une école, le déploiement effectif de CAR dans ces milieux sera plus important, en termes 
de transmission d’informations, de création de CoP et d’ÉC, de priorité accordée à CAR et de référence 
à ses composantes clés dans les principaux cadres de référence. 

 
Question 4. Est-ce que les conditions favorables et le déploiement effectif de CAR au palier 2 ainsi que 
l’expérience des enseignant·es en ÉC entraînent des changements en ce qui a trait aux attitudes et aux 
pratiques des enseignant·es ? Voici quelques exemples d’attitudes et de pratiques enseignantes :  

• Attitudes : retombées perçues par rapport à la participation à une ÉC ;  
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• Exemples de pratiques : pratiques différenciées, évaluatives, réflexives, utilisation des 
données de monitorage de la réussite des élèves, pratiques pédagogiques. 

 
Hypothèse générale. L’hypothèse ici soulevée est que les conditions de déploiement et le déploiement 
effectif au palier 2 ainsi que l’expérience au sein des ÉC seront associés à une amélioration des 
attitudes et des pratiques enseignantes ci-dessus mentionnées.  

 
Question 5. Enfin, est-ce que les conditions et l’intensité du déploiement du projet CAR dans les écoles 
entraînent des effets sur les apprentissages des élèves français et en mathématiques ? Puisque le devis 
ne permet pas de mesurer de manière optimale les pratiques d’un nombre significatif de personnes 
enseignantes, l’idée sous-jacente ici (mais non mesurée directement) est qu’un déploiement plus 
important des pratiques collaboratives dans l’école se traduit par un changement de pratiques (non 
mesuré) qui, en retour, aura des effets sur la réussite des élèves. Ici, les conditions favorables au 
déploiement et l’intensité de déploiement du projet réfèrent à :  

• Conditions de déploiement : 
o Satisfaction face à la participation des DÉ à une CoP ; 
o Retombées perçues de cette participation ; 
o Leadership pédagogique des DÉ ; 
o Culture collaborative de l’école ; 
o Facilitateurs au déploiement de CAR dans l’école. 

 
• Intensité de déploiement :  

o Nombre de rencontres en CoP des DÉ ; 
o Priorité accordée par les DÉ à l’implantation d’ÉC ; 
o Référence aux ÉC et aux pratiques collaboratives dans le projet éducatif ; 
o Présence d’ÉC dans l’école ; 
o Proportion d’enseignant·es impliqués en ÉC dans l’école. 

 
Hypothèse générale. Il enfin attendu que meilleurs sont les conditions de déploiement et le 
déploiement effectif de CAR dans l’école, plus la réussite des élèves en français et en mathématiques 
sera élevée au fil des années.  

 
Ajustement aux devis au fil du temps 
 
Mentionnons par ailleurs que le devis d’évaluation de la mise en œuvre et des effets sur lequel se base 
ce rapport est bien différent du premier devis présenté en mai 2016. Son élaboration a nécessité de 
nombreux aller-retours pour s’adapter aux attentes, besoins et contraintes des CSS face à l’évaluation. 
Ainsi, le devis quasi-expérimental avec groupe de contrôle non-équivalent prévu initialement et 
impliquant des collectes de données à large échelle auprès des élèves et du personnel enseignant a 
été remanié plusieurs fois, notamment à la reprise des activités d’évaluation du projet CAR après la 
pandémie, soit au printemps 2021. C’est d’ailleurs à ce moment qu’il est convenu, pour éviter une 
surcharge des milieux, que le devis ciblé au départ ne soit pas conservé et que la participation aux 
activités d’évaluation se fasse sur une base exclusivement volontaire, dans le but d’alimenter le plus 
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grand nombre possible de milieux qui le souhaitent par des bilans de rétroaction individualisés (voir 
section suivante). Les questions posées en entrevues ou lors des sondages sont aussi ajustées au fil 
du temps en réponse aux besoins et des exigences des milieux. Ce faisait, certains aspects n’ont été 
évalués qu’à des moments précis de l’évaluation, ce qui ne permet pas d’en examiner l’évolution dans 
le temps. Ces décisions pragmatiques prises en réponse aux besoins des CSS ont des impacts 
importants sur la qualité et la rigueur du devis d’évaluation sur lequel repose le présent 
rapport, ainsi que sur notre capacité à comprendre les changements dans le temps sur 
certaines dimensions mesurées de manière plus ponctuelles. Ces limites sont présentées en 
préambule et une réflexion plus approfondie sur cette question est proposée dans le chapitre de 
Janosz et ses collaborateur·trices (2024) présentant certains fondements théoriques du projet CAR, 
la description, la posture et l’évolution de la démarche d’évaluation (Janosz et al., 2024). 
 
Évaluation sous forme de rétroactions aux milieux 
 
Enfin, il a été convenu avec les différentes parties prenantes à l’évaluation que le but de l’évaluation 
devait dépasser les questions d’évaluation des effets et de la mise en œuvre de CAR. L’évaluation visait 
également à soutenir le développement des capacités des personnes impliquées dans le projet. 
L’équipe d’évaluation a ainsi offert aux milieux sur une base régulière (soit une à deux fois par année), 
entre 2018 et 2025, des bilans de rétroactions individualisés sur la base des données recueillies. 
L’idée sous-jacente était de permettre aux personnes promotrices et participantes de CAR de s’ajuster 
au fur et à mesure du déploiement du projet. À travers ces rétroactions, l’équipe d’évaluation a ainsi 
participé à la co-construction du projet au point de pouvoir être considérée comme un de ses intrants 
et comme une actrice de régulation dans le modèle d’action.  
 
Enfin, mentionnons également que post-pandémie (à partir de 2022), un volet de Soutien à 
l’utilisation des données a été formellement ajouté aux activités de l’équipe d’évaluation. Ainsi, des 
ateliers ont été proposés par notre équipe dans le cadre de CoP de DG, en collaboration avec les 
accompagnateur·trices. Nous avons également offert des consultations individuelles aux équipes de 
DG et des ateliers aux accompagnateur·trices sur l’interprétation et l’utilisation des bilans de 
rétroaction produits. Notons cependant que ce volet de rétroaction ne fait pas partie de l’évaluation 
et n’est pas discuté dans le présent rapport ; il visait surtout à soutenir et à accompagner les milieux 
à l’utilisation des données produites par notre équipe.  
 

Pandémie et activités de collaboration 
 
Peu après la rentrée scolaire de l’automne 2020, les promoteurs du projet manifestent leur intérêt à 
documenter l’impact de la pandémie sur les activités de collaboration au sein des CSS et des écoles. 
L’équipe d’évaluation procède ainsi à une collecte de données non prévue initialement (hiver 2021) 
pour documenter cette réalité en sollicitant par courriel l’ensemble des DG impliqués dans le projet 
CAR (n = 62). Les DG ont ensuite été invitées à solliciter leurs DÉ à répondre au sondage leur étant 
destiné. Cette initiative a mené une participation record, soit 57 DG et 836 DÉ de 42 CSS.  
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Les données recueillies indiquent que la pandémie semble avoir affecté les différents aspects de la 
collaboration avec une intensité variable d’un CSS à l’autre. Certains CSS ont mis de côté le 
déploiement du projet CAR en raison des urgences du terrain, alors que dans d’autres CSS, la 
pandémie est perçue comme un levier pour effectuer des changements. Un rapport portant sur les 
impacts de la pandémie dans le déploiement du projet CAR est déposé en 20218. Les réflexions et 
conclusions de ce rapport ne sont pas abordées ici. Toutefois, plusieurs références sont faites à cette 
période dans le rapport, puisque les années post-pandémie coïncident (sans y être nécessairement 
liées) avec un point tournant à différents égards dans le déploiement de CAR.  
 

Réseau d’écoles de référence CAR 
 
Fruit des réflexions conjuguées du CTREQ et du comité de coordination du projet CAR9, un réseau 
d’écoles de référence s’est développé à partir de 2021 dans le but d’inspirer et d’accompagner des 
équipes-écoles souhaitant travailler en ÉC. Recrutées à la suggestion de DG, de personnes 
accompagnatrices du CTREQ ou par la volonté des DÉ, les écoles de référence se veulent des écoles 
inspirantes pour accompagner d’autres écoles autour d’aspects concrets de la mise en place de 
pratiques collaboratives (stratégies de libération, etc.) et/ou de stratégies enseignantes harmonisées. 
Les DÉ des écoles de référence se réunissent en CoP pour échanger sur leur démarche et discuter de 
leur approche d’accompagnement des équipes-écoles qui font appel à elles. Au printemps 2025, 12 
écoles de référence constituaient le réseau. Le déploiement de CAR dans les écoles de référence ne 
sera pas discuté dans le présent rapport, puisqu’il a fait l’objet d’un rapport spécifique déposé en 
202410. Des analyses ont été effectuées pour explorer d’éventuels effets spécifiques de CAR sur la 
réussite des élèves dans les écoles de référence, mais les résultats ne sont pas concluants. Il en est 
sans doute ainsi en raison d’un manque de puissance statistique vu le nombre limité d’écoles. 
Néanmoins, le rôle joué par les écoles de référence est mentionné à certains égards dans la mise en 
œuvre du projet. 
 

Structure du rapport 
 
Après un préambule consacré aux limites méthodologiques de l’évaluation, ce rapport se présente en 
deux grandes sections qui renvoient aux deux volets d’évaluation. Chaque section débute par une 
présentation de la méthodologie privilégiée, suivie des résultats détaillés. La première section porte 
sur l’évaluation de la mise en œuvre de CAR, abordée successivement pour chacun des trois paliers. 

                                                      
8 Projet CAR – GRES (UdeM/UQAM, 2021). Retombées de la pandémie sur les activités de collaboration dans 
les écoles et centres de services scolaires : Bilan des données recueillies auprès des directions générales et des 
directions d’établissements. 
9 Le comité de coordination de CAR est constitué dès les débuts du projet en 2014 et se réunit environ cinq 
fois par année pour discuter des enjeux du déploiement de CAR. Il est composé du fondateur du projet (avant 
2021), des accompagnateur·trices de palier 1 (appelés coordonnateur·trices), d’un·e chercheur·euse de 
l’équipe d’évaluation, d’une représentante du CTREQ et d’un·e représentant·e de la Fondation Lucie et André 
Chagnon (avant 2021) ou de la FCSSQ (à partir de 2021). 
10 GRES (2024). Les écoles de référence dans le cadre du déploiement du projet CAR : Rapport élaboré sur la 
base d’entrevues de l’automne 2023-automne 2024. 
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Pour chaque palier, l’analyse documente le déploiement des CoP ou des ÉC, les perceptions des 
différents acteur·trices de leurs rôles dans CAR, leur expérience en rencontres de CoP ou d’ÉC, les 
thèmes abordés lors de ces rencontres ainsi que de la satisfaction et les enjeux rencontrés. Deux 
sections distinctes transversales aux trois paliers sont ensuite consacrées à l’utilisation des données 
(en soutien à l’apprentissage et au développement des pratiques) et aux facilitateurs et obstacles au 
déploiement de CAR plus globalement. La seconde section du présent rapport porte pour sa part sur 
l’évaluation des effets du projet CAR. Les effets sont examinés selon les cinq grandes questions qui 
découlent du modèle d’action du projet CAR et qui ont guidé l’évaluation (voir la section de 
présentation de l’évaluation des effets, page 12 et suivantes). Pour conclure, nous proposons quelques 
recommandations formulées à la lumière des principaux constats de l’évaluation, ainsi que les limites 
de l’évaluation.  
 

PRÉAMBULE : LIMITES MÉTHODOLOGIQUES DE L’ÉVALUATION 
 
Les constats présentés dans ce rapport doivent être interprétés à la lumière des limites 
méthodologiques de l’évaluation. D’abord, comme nous l’avons déjà mentionné, le devis d’évaluation 
du projet CAR a connu une évolution importante depuis sa première version en mai 2016. 
Initialement conçu comme un devis quasi-expérimental avec groupe témoin non-équivalent qui 
impliquait des collectes de données à large échelle auprès d’élèves et de membres du personnel 
scolaire, le devis a été remanié à plusieurs reprises pour s’adapter aux attentes, besoins et contraintes 
des écoles et des CSS. Après la pandémie, au printemps 2021, la participation à l’évaluation est ainsi 
devenue entièrement volontaire afin d’éviter la surcharge des milieux et de maximiser la production 
de bilans de rétroaction individualisés à l’intention des CSS intéressés. Les questions posées lors des 
entrevues et sondages ont également été ajustées au fil du temps afin de répondre aux besoins des 
CSS et d’offrir des rétroactions à la fois adaptées à l’évolution du projet et pertinentes sur le terrain. 
Ces rétroactions ont ainsi contribué à faire de l’évaluation un outil actif de co-construction et de 
régulation du projet, renforçant la pertinence et l’appropriation d’une vision commune de la 
démarche dans les CSS. Cependant, bien que des efforts aient été déployés pour préserver le mieux 
possible la pertinence et la valeur des données collectées, les changements ont amené certaines 
limites au devis de recherche, limites qu’il est essentiel de prendre en compte dans l’interprétation 
des résultats. 
 
D’une part, à partir de 2021, l’évaluation repose sur des échantillons de DG, DÉ et enseignant·es qui 
ont participé de manière volontaire aux entrevues et aux sondages. Ce type d’échantillonnage fait en 
sorte que les participant·es ne sont souvent pas les mêmes d’une année à l’autre, ce qui a rendu 
impossible dans plusieurs cas d’examiner l’évolution des points de vue des mêmes personnes dans le 
temps. De plus, de par leur participation volontaire, on ne peut prétendre que les participant·es soient 
représentatifs de l’ensemble des acteur·trices impliqués dans CAR au fil des années. Il est en effet 
probable que les personnes intéressées à prendre part à l’évaluation aient été parmi les plus engagées 
et motivées à participer à CAR et que les résultats ne reflètent qu’une partie des expériences, soit 
celles de milieux et de personnes ayant cru au projet et qui s’y sont investies activement.  
 



  

   
Mise en œuvre et effets du projet CAR – page 18 

Une autre limite importante du devis réfère au petit nombre d’enseignant·es qui ont été sollicités (par 
les DG ou les DÉ) et/ou qui ont accepté de participer aux sondages à travers le temps. En effet, en 
moyenne seulement 16 enseignant·es par CSS ont complété un sondage (dans 21 CSS) chaque année 
entre 2022 et 2024. À titre comparatif, au sein des 68 CSS impliqués dans CAR, 27 CSS ont participé 
plus assidument à l’évaluation au fil du temps. Au sein de celles-ci, une moyenne de 12 DÉ par CSS ont 
complété un sondage chaque année entre 2022 et 2024. Malgré une participation plus importante des 
DÉ, la faible participation des enseignant·es à l’évaluation a donc contribué à limiter notre capacité à 
documenter de manière représentative les retombées de la participation aux ÉC sur les attitudes et 
pratiques enseignantes ainsi que les effets d’un changement au niveau de ces pratiques sur la réussite 
des élèves. Il a d’ailleurs été impossible d’évaluer ce dernier aspect directement. Nous avons donc 
adopté une stratégie alternative, soit celle d’examiner si l’implication des DÉ en CoP et le regard 
qu’elles portent sur le déploiement de CAR dans leur école étaient associés à la réussite de leurs élèves 
à travers les années, en posant l’hypothèse (non vérifiée) que cette implication et le déploiement de 
CAR dans les écoles allaient se traduire par un changement de pratiques enseignantes. Ainsi, aucun 
lien direct n’a pu être établi entre les changements d’attitudes ou de pratiques liées à la participation 
des enseignant·es à CAR et les trajectoires de réussite de leurs élèves.  
 
De plus, l’absence de groupe de comparaison (c.-à-d. un groupe d’écoles qui poursuit des initiatives 
qui lui sont propres sans s’engager dans la démarche CAR) limite également notre capacité à établir 
si la participation à CAR est associée directement aux effets observés, ou si ces effets résultent 
d’autres facteurs qui auraient joué un rôle au sein des écoles ayant participé à l’évaluation (p. ex. 
autres programmes ou initiatives déployés, développement professionnel plus large, présence de 
conditions organisationnelles favorables dans les milieux les plus engagés). Cela signifie que si un 
effet est observé, qu’il soit positif ou négatif, il doit être interprété avec prudence. Il n’est en effet pas 
possible de conclure avec certitude que ce changement soit complètement attribuable à la 
participation à CAR, puisque d’autres facteurs non considérés dans l’évaluation pourraient également 
avoir joué un rôle. Enfin, en raison des changements au devis d’évaluation, notre compréhension fine 
des effets en cascade entre les différents paliers (p. ex. comment ils se produisent, par qui ils sont 
propulsés) est limitée. En effet, un seul CSS a participé aux entrevues sur toute la durée de 
l’évaluation. Comment les effets en cascade entre les paliers se déploient à travers le temps dans 
différents contextes et conditions, et comment le travail à un palier propulse l’expérience aux autres 
paliers a donc été difficile à documenter. 
 
Ainsi, sur la base de ces limites, les résultats relatifs à la mise en œuvre et aux effets du projet CAR 
présentés dans ce rapport doivent être interprétés avec prudence. Ils ne peuvent notamment pas être 
généralisés à l’ensemble des écoles ayant participé à CAR dans la mesure où ils reflètent les 
expériences de milieux engagés et volontaires. Ceci étant, l’évaluation du projet CAR comporte un 
certain nombre de forces qui méritent d’être mentionnées. D’une part, elle repose sur des données 
qualitatives tirées d’entrevues, qui reflètent les perceptions fines des personnes qui y ont participé 
en ce qui concerne leur vision de CAR et des facteurs qui ont en ont facilité ou entravé le déploiement. 
En complément, les données quantitatives recueillies par sondages auprès d’un plus vaste échantillon 
de personne et portant sur ces mêmes éléments ont permis de porter un regard complémentaire et 
plus exhaustif sur le projet CAR et ses retombées. D’autre part, l’évaluation couvre l’ensemble des 
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paliers du déploiement de CAR, de l’implication des DG à celle des enseignant·es et du personnel 
scolaire, en passant par les DÉ et ce, du début du déploiement de CAR à la fin du financement du projet 
ce qui est une autre force notable du devis. Également, une autre force est que l’analyse des retombées 
de CAR dans les écoles sur la réussite des élèves repose sur les données officielles par école et en 
fonction de certaines caractéristiques des élèves, telles que fournies par la GRICS. Enfin, la 
participation des DG et des DÉ aux activités d’évaluation mérite d’être soulignée, puisque jusqu’à 35 
CSS et plus de 350 écoles ont participé à l’évaluation à travers les années.  
 
En somme, malgré un certain nombre de limites du devis, les résultats qui sont ici présentés offrent 
un regard approfondi sur les conditions favorables et les facteurs ayant marqué le déploiement de 
CAR. De plus, les analyses réalisées et la triangulation des données quantitatives et qualitatives 
permettent de porter un certain regard sur la cascade d’effets sur laquelle repose le modèle proposé 
par CAR, des différents paliers à la réussite des élèves. Les sections qui suivent présentent ces 
résultats. 
 

LA MISE EN ŒUVRE DU PROJET CAR 
 
Ce premier volet de l’évaluation s’intéresse à la mise en œuvre de CAR afin de décrire ce qui est mis 
en place et examiner les facteurs qui facilitent ou nuisent à l’implantation et qui peuvent être associés 
ou non aux effets souhaités (Rangarajan, 2023). Ce type d’évaluation favorise également le 
monitorage de l’action, en identifiant ce qui fonctionne et ce qui pourrait être amélioré, afin d’assurer 
de meilleurs résultats (Damschroder et al., 2022ab ; Durlak et DuPre, 2008 ; Rangarajan, 
2023). L’évaluation de la mise en œuvre de CAR repose sur un devis mixte, c’est-à-dire un devis 
combinant des données quantitatives recueillies par sondages à des données qualitatives, recueillies 
via des entrevues individuelles ou de groupes réalisées en personne ou par vidéoconférence.  
 

Méthode 
 

 
 

 
 

L’évaluation de la mise en œuvre de CAR : sources des données 

L’évaluation de la mise en œuvre du projet CAR s’intéresse à décrire ce qui ce qui est mis en 
place dans le cadre de son déploiement et à examiner les facteurs qui le facilitent ou y nuisent 

L’évaluation de la mise en œuvre de CAR repose sur la complémentarité et le croisement de 
diverses sources de données.  

• Les données qualitatives sont tirées d’entrevues réalisées auprès de DG, de DÉ et 
d’enseignant·es ayant participé à une CoP ou à une ÉC entre 2017 et 2024. Sept à neuf CSS et 
12 à 18 écoles ont participé à ce volet d’évaluation selon les années. 

• Les données quantitatives descriptives sont issues de sondages réalisés auprès de DG, de DÉ 
et d’enseignant·es, aussi entre 2017 et 2024. Le nombre de CSS participants varie entre 13 et 
35 selon les années, pour 25 à 39 DG, 276 à 528 DÉ, et 254 à 575 enseignant·es par année.  

• Les données quantitatives ont été croisées aux données qualitatives pour bonifier l’analyse. 
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Procédures et échantillons 
 
Comme l’indique le tableau 1 qui présente l’historique des collectes de données qualitatives, des 
entrevues par CSS sont réalisées avec les équipes de DG de sept à neuf CSS de 2017 à 2019. Les DÉ de 
ces CSS sont rencontrées à l’automne 2017 avec les autres membres de leur CoP (n = 10 entrevues), 
puis deux DÉ par CSS souhaitant poursuivre leur participation à l’évaluation sont rencontrées en 
entrevues individuelles aux printemps 2018 et 2019 (n = 14 à 16 équipes de DÉ). Enfin, dans les écoles 
des DÉ ayant participé aux entrevues en 2018 et en 2019, une ÉC d’enseignant·es est rencontrée en 
entrevues de groupe aux printemps 2018 et 2019 (n = 14 à 18 ÉC d’enseignant·es). De 2017 à 2019, 
des entrevues de groupes sont également réalisées auprès des accompagnateur·trices des paliers 1 
et 2 (n = 11 entrevues de groupes) et de représentantes du CTREQ (n = 2 entrevues individuelles). 
 
Après l’interruption des activités d’évaluation en raison de la pandémie et l’adoption du nouveau 
devis d’évaluation, le mode de recrutement pour la seconde phase de collecte de données qualitatives 
(2021-2024) est établi sur un mode mixte : certains CSS ayant participé à l’évaluation dans la première 
phase sont recontactés, alors que de nouveaux CSS sont recrutés selon des critères établis par l’équipe 
d’évaluation, le CTREQ et la FCSSQ, avec un objectif d’une douzaine d’écoles dans sept CSS11. Parmi 
ces critères, mentionnons qu’il est attendu d’identifier des milieux présentant des niveaux 
d’avancement variés en termes de déploiement de leurs pratiques collaboratives. Comme l’indique le 
tableau 1, les DG sont sollicitées pour des entrevues individuelles en 2021 (n = 9 équipes de DG) et 
en 2024 (n = 8 équipes de DG), alors que les DÉ sont rencontrées en entrevues de groupes à toutes 
les années de 2021 à 2024 (9 <= n <= 16 groupes de DÉ). Pour ce qui est des membres des ÉC, ils sont 
également rencontrés annuellement de 2022 à 2024 (6 <= n <= 13 équipes d’enseignant·es). Par 
ailleurs, une certaine stabilité dans la participation au cours de cette seconde phase de l’évaluation 
est relevée, puisque la plupart des groupes rencontrés en 2021 participent aux entrevues jusqu’en 
2024. Enfin, les accompagnateur·trices de palier 1 (n = 4 groupes d’accompagnateur·trices) et de 
palier 2 (n = 6 groupes d’accompagnateur·trices) sont rencontrés en 2021 et en 2024, alors que trois 
entrevues supplémentaires sont réalisées auprès d’acteurs·trices clés du projet, soit une 
représentante de la FCSSQ, le fondateur du projet CAR et le directeur de l’équipe d’évaluation entre 
2016 et 2021. Les entrevues sont réalisées en présentiel jusqu’en 2019, puis par visioconférence à 
partir de 2021. À noter : à travers les années (2018-2024), les DÉ et les ÉC rencontrées en entrevues 
œuvrent majoritairement dans des écoles primaires (~90%). 
 
En termes de continuité/discontinuité de la participation des CSS au volet qualitatif, on constate qu’un 
seul CSS a maintenu sa participation en continu de 2017 à 2024 et que seize CSS différents ont 
participé aux entrevues pendant trois années consécutives, soit huit CSS de 2017 à 2019 et huit CSS 
de 2021 à 2021. De plus, cinq des huit CSS de l’échantillon initial (2017-2019) ont maintenu leur 
participation pour au moins une année entre 2021 et 2024. À noter cependant que dans tous CSS qui 
ont maintenu leur participation à différents moments dans le temps, les personnes rencontrées ont 
pu changer en fonction du roulement du personnel.  
 

                                                      
11 Plan d’évaluation du projet CAR (2022-2025). Proposition de plan d’évaluation – Années scolaires 2022-
2023, 2023-2024 et 2024-2025. GRES, janvier 2023. 
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Tableau 1. Historique des collectes de données qualitatives (par entrevues), nombre de répondant·es et de CSS 
représentés. 

Palier 
Répondant·es 

A2017 
H2018 P2018 P2019 P2021 P2022 P2023 P2024 

P1 
DG 9 gr. DG 8 gr. DG 7 gr. DG 9 gr. DG - - 8 gr. DG 

P2 
DÉ 10 gr. DÉ 16 gr. DÉ 14 gr. DÉ 16 gr. DÉ 12 gr. DÉ 22 gr. DÉ 13 gr. DÉ 

P3 
Enseignant·es - 18 ÉC 14 ÉC - 12 ÉC 15 ÉC 13 ÉC 

Autres 
• 3 gr. Acc. P1 
• 3 gr. Acc. P2 

• CTREQ 
 

• 3 gr. Acc. P1 
• 2 gr. Acc. P2 

• CTREQ 

• 2 gr. Acc. P1 
• 4 gr. Acc. P2 - - 

• 2 gr. Acc. P1 
• 2 gr. Acc. P2 

• FCSSQ 
• Fond. CAR 

Légende : A = Automne ; H = Hiver ; P = Printemps. ⋘ = Interruption des collectes (Covid-19). 
Gr. = Groupe. Acc. = Accompagnateur·trices CAR. Fond. = Fondateur.  
 
Les échantillons de répondant·es participant au volet quantitatif de l’évaluation (sondages) et dont 
les données sont utilisées pour l’évaluation de la mise œuvre sont présentés au tableau 2. De 2018 à 
2024, entre 62% et 71% des DÉ qui ont répondu au sondage œuvrent au primaire et entre 20% et 
25% œuvrent au secondaire, selon les années. Par ailleurs, entre 77% et 83% des enseignants qui ont 
répondu aux sondages entre 2022 et 2024 œuvrent au primaire et entre 11 et 20% œuvrent au 
secondaire. À noter : avant l’hiver 2021, nous avons sollicité individuellement (par courriel) les DG et 
les DÉ des CSS préalablement ciblés dans le cadre du devis initial pour compléter les sondages en 
ligne. À partir de la pandémie, suite à la révision du devis d’évaluation, les DG de l’ensemble des CSS 
impliqués dans CAR sont sollicitées par courriel pour répondre au sondage. Les DG qui se portent 
volontaires sont ensuite invitées à solliciter leurs DÉ qui, à leur tour, sollicitent la participation 
volontaire de leurs enseignant·es à compléter le sondage leur étant destiné. Le consentement des 
répondant·es est obtenu pour toutes les données recueillies par entrevues et par sondages. 
 
Tableau 2. Historique des collectes de données quantitatives (par sondages), nombre de répondant·es et de CSS 
représentés. 

Palier 
Répondant·es 

A2017 
H2018 P2018 P2019 

H2021 
(spécial 

Covid-19) 
P2021 P2022 P2023 P2024 

P1 
DG 

39 DG 
(19 CSS) 

28 DG 
(16 CSS) 

25 DG 
(13 CSS) 

57 DG 
(42 CSS) 

38 DG 
(33 CSS) - - - 

P2 
DÉ 

528 DÉ 
(19 CSS) 

370 DÉ 
(15 CSS) 

836 
(36 CSS) 

373 DÉ 
(35 CSS) 

276 DÉ 
(24 CSS) 

445 DÉ 
(31 CSS) 

317 DÉ 
(25 CSS) 

P3 
Enseignant·es 

- 139 ens. 
(11 CSS)12 - - - 575 ens. 

(23 CSS) 
254 ens. 
(22 CSS) 

427 ens. 
(19 CSS) 

Légende : A=Automne ; H=Hiver ; P=Printemps. ⋘ = Interruption des collectes (Covid-19). 
En gris : données qui ne sont pas présentées dans le cadre du présent rapport. 

                                                      
12 Les données recueillies auprès d’un échantillon d’enseignant·es en 2018 en guise de validation de certaines 
mesures ne sont pas présentées dans le présent rapport. 
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Il nous apparaît essentiel de soulever ici l’impact possible du changement dans l’échantillonnage aux 
trois paliers dans le regard que nous portons sur la mise en œuvre du projet CAR. Partant d’un 
échantillon ciblé (selon différents critères) de CSS et d’écoles entre 2017 et 2019, cet échantillon s’est 
modifié au fil des années (2021 à 2024) en fonction de la volonté des CSS et des écoles de participer 
au volet qualitatif. Mentionnons toutefois que notre analyse vise à décrire le déploiement du projet 
CAR aux trois paliers et à mettre en lumière une diversité de processus qui l’ont influencé sans 
toutefois prétendre couvrir tous les cas de figure ou les contextes d’implantation de CAR, ni encore 
prétendre à une quelconque représentativité de l’ensemble des CSS participants. 
 
Questions d’évaluation 
 
À la lumière de la démarche qui est proposée et tel qu’indiqué préalablement, l’évaluation de la mise 
en œuvre du projet CAR vise :  

• À décrire les perceptions des DG, des DÉ et des membres des ÉC quant au déploiement de CAR 
aux trois paliers, notamment les grandes étapes de son déploiement, la vision des personnes 
impliquées et les enjeux rencontrés, leurs attentes, leurs rôles, leurs expériences en CoP et en 
ÉC ainsi que les thèmes abordés. 

• À examiner les processus d’implantation, c’est-à-dire les facteurs ayant agi comme obstacles, 
facilitateurs ou conditions gagnantes dans l’implantation des CoP, des ÉC et de CAR plus 
largement. 

 
L’examen de ces deux grands objectifs implique de répondre aux questions suivantes pour les trois 
paliers du projet CAR, du point de vue des différents répondant·es rencontrés en entrevues ou qui ont 
participé aux sondages : 

• Comment se déploient les pratiques collaboratives, les CoP et les ÉC dans les CSS et dans les 
écoles ? 

• Quelles sont perceptions des différents acteur·trices impliqués dans le déploiement de CAR 
quant à leurs rôles ? 

• Quelles sont les perceptions des DG, des DÉ et des enseignant·es de leur expérience en CoP ou 
en ÉC ? 

• Quels sont les thèmes abordés en CoP et en ÉC ? 
• Quelles sont les perceptions des différents acteur·trices de leur satisfaction et des enjeux 

spécifiques à chacun des paliers ? 
 
Enfin, pour compléter le portrait de la mise en œuvre de CAR, deux questions transversales aux trois 
paliers portent sur (1) l’utilisation des données de réussite des élèves dans le CSS et dans l’école et 
(2) les facilitateurs et obstacles au déploiement de CAR. Les questions se déclinent ainsi : 

• Comment les différents acteur·trices impliqués dans le déploiement de CAR s’approprient les 
données de réussite des élèves au fil du projet ? 

• Quels sont les facteurs qui facilitent ou entravent le déploiement de CAR à travers les paliers 
et les années (2017-2024) ? 
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Données recueillies et stratégie analytique 
 
Des entrevues semi-structurées sont réalisées à partir de canevas développés annuellement et 
abordant l’état du déploiement de CAR, des CoP et des ÉC ainsi que leurs processus de déploiement 
(p. ex. facilitateurs, entraves, satisfaction). À partir de la deuxième année de collectes de données, les 
canevas sont également adaptés en fonction de la réalité propre à chaque milieu (CSS, école), à partir 
des verbatims des entrevues réalisées l’année précédente. 
 
Pour ce qui est des sondages, ils abordent tour à tour l’expérience des DG, des DÉ et des enseignant·es 
en CoP ou en ÉC, les attitudes et pratiques enseignantes ainsi que les conditions pressenties comme 
favorisant le déploiement de CAR. Tel qu’indiqué précédemment (page 13), ces « conditions 
favorables » réfèrent aux dimensions clés du projet qui, selon son modèle d’action, devraient favoriser 
le déploiement de CAR et des pratiques collaboratives. À titre de rappel, les principales conditions 
favorables documentées dans l’évaluation sont : 

• Les retombées perçues par les DG et DÉ à leur participation à une CoP ; 
• Leur leadership pédagogique ; 
• La culture collaborative dans le CSS et l’école ; 
• Les facilitateurs au déploiement de CAR, de CoP ou d’ÉC dans le CSS et dans l’école.  

 
Au total, de 2017 à 2024, entre 24 et 42 entrevues individuelles ou de groupes d’une durée variant 
entre une et deux heures sont réalisées annuellement et transcrites. Une analyse thématique (Paillé 
et Mucchielli, 2021) de l’intégralité des données récoltées permet ensuite d’identifier les principaux 
thèmes de la mise en œuvre et de les trianguler sur la base des différentes sources de données (p. ex. 
DG, DÉ, enseignant·es). Cette analyse ne prétend pas permettre les généralisations à partir de 
situations particulières, mais vise plutôt à donner la parole aux personnes rencontrées pour mieux 
comprendre leurs perceptions quant à la mise en œuvre de CAR à travers les années. Par ailleurs, les 
différents thèmes identifiés sont ensuite croisés ou triangulés avec les données quantitatives des 
sondages. Ces données quantitatives sont présentées sous forme descriptive ou de proportions. Pour 
simplifier l’interprétation, les proportions sont établies en catégorisant les répondant·es présentant 
une perception positive (versus mitigée ou négative) d’un concept donné 13.  
 
Les sections suivantes abordent successivement, pour chacun des paliers, différents éléments qui 
permettent de répondre aux sous-questions de la mise en œuvre présentées ci-dessus. Les réponses 
à ces sous-questions permettent d’examiner les perceptions des DG, des DEÉ  et/ou des enseignant·es 
quant au déploiement des CoP ou des EÉ C, leurs expériences lors des rencontres d’équipes, leurs rôles, 
les thèmes qui y sont abordés et les facilitateurs et obstacles à l’implantation. Nous poursuivons 
ensuite avec un examen transversal de l’utilisation des données de réussite des élèves dans le projet 
CAR et terminons avec les conditions gagnantes et facteurs qui font obstacle à l’implantation de CAR 
plus largement. 

                                                      
13 Prenons l’exemple de la satisfaction par rapport à l’expérience en CoP, pour laquelle les répondant·es 
indiquent leurs réponses à partir d’une échelle de type Likert allant de 1 à « Tout à fait en désaccord » à 5 
« Tout à fait en accord ». Les réponses sont regroupées de façon à identifier la proportion de répondant·es 
présentant une perception négative (réponses <= 2), mitigée (réponses > 2 et < 4) ou positive (réponses >= 4). 
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Le projet CAR au palier 1 
 

 
 

 
 

Synthèse des principaux résultats : regard sur le palier 1 

• Pour une majorité de DG, et davantage pour les DG instigatrices de CAR que pour celles plus 
tardivement impliquées, les perceptions quant à la clarté de leur rôle dans CAR et des attentes 
à leur égard, l’importance accordée au projet dans leur CSS, leur expérience en CoP et 
l’accompagnement reçu sont positives. 

• Le recours aux pratiques collaboratives dans les CSS augmente à travers le temps, ce qui se 
manifeste par la référence quasi généralisée aux pratiques collaboratives dans leurs plans 
d’engagement vers la réussite en 2019.  

• Les DG participantes se perçoivent dès le départ comme des leadeuses pédagogiques 
gardiennes de la vision collaborative de leur CSS, rôle qui évolue au fil du déploiement de CAR 
vers une pratique plus réflexive et un passage à l’action. 

• L’accompagnement des CoP de palier 1, principalement assuré au départ par le CTREQ, est au 
fil du temps graduellement assumé par les équipes de DG. 

Au départ marqué par une certaine compétition et un manque de confiance, la satisfaction des 
DG envers le travail en CoP augmente au fil du déploiement de CAR et facilite l’implantation du 
projet, tandis que le manque de temps demeure un obstacle. 

 

   

 
Le déploiement des CoP au palier 1  
 
Dans les premières années d’évaluation (2017-2019), le projet CAR se déploie à géométrie variable 
au sein des CSS de l’échantillon. Néanmoins, pour environ 70% des DG sondées dans les premières 
années, ce projet représente l’une ou la plus grande de leurs priorités. Cette proportion diminue 
cependant à 32% en 2021. Une hypothèse soulevée pouvant expliquer cette diminution, outre les 
changements en ce qui a trait à l’échantillon, est que cette période coïncide avec une expansion des 
ÉC au palier 3. Les DG pourraient donc avoir perçu leur rôle dans le déploiement de ce palier comme 
étant moins central, surtout en contexte post-pandémie où les enjeux rencontrés dans les CSS sont 
importants. On constate néanmoins dans les mêmes années une augmentation majeure du nombre 
de CSS référant aux pratiques collaboratives dans leur nouveau plan d’engagement vers la réussite 
(PEVR). La proportion de CSS mentionnant les pratiques collaboratives dans leur PEVR passe en effet 
de 21% en 2018 à 97% en 2021. Ainsi, malgré une diminution de la proportion de DG identifiant CAR 
dans leurs priorités dans les années post-pandémie, l’ampleur de la référence à CAR dans les PEVR 
témoigne qu’une certaine priorité y est tout de même accordée dans les milieux.  
 
Ceci étant, dès son amorce, il est attendu du projet CAR qu’il soit clair et utile aux participant·es. 
Lorsque sondées une première fois (2017) sur ce sujet, entre 66% et 76% des DG rapportent 
percevoir que les objectifs, la finalité et le fonctionnement leur CoP sont clairs. Toutefois, de façon 
quasi-unanime, toutes mentionnent que leurs connaissances des objectifs de CAR sont excellentes. 
Par ailleurs, les nouveaux membres (DG, DG adjointes) qui se joignent aux CoP de palier 1 après 2017 
ont des avis légèrement divergents. Ces DG perçoivent que les informations qui leur sont 
communiquées concernant CAR sont moins claires que les DG instigatrices du projet (c.-à-d. celles 
présentes dès 2017). Il est plausible ici que le niveau d'appropriation du projet CAR par la première 
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vague de DG soit plus grande du fait notamment d'avoir été impliquées dans son élaboration dès le 
départ, ce qui n’est pas le cas des nouvelles DG impliquées. 
 
Un défi dans le déploiement de CAR en ses début est celui de la diffusion de la vision et des objectifs 
du projet dans les CSS. En 2017, entre 61 à 72% des DG sondées rapportent que les DÉ et les 
responsables des services éducatifs de leurs CSS connaissent les objectifs de CAR. Toujours selon les 
DG, les conseiller·ères pédagogiques et les DÉ adjointes sont pour leurs parts entre 33% et 39% à 
connaître le projet, alors que ce taux est de 11% pour les enseignant·es. Les données qualitatives 
soutiennent également l’idée selon laquelle le projet CAR n’a pas été diffusé largement dans les CSS 
au départ, percolant vers les milieux de manière graduelle. Toutefois, à partir de 2020, l’appropriation 
du projet CAR et de sa culture collaborative est davantage étendue.  
 
Quant aux attentes personnelles des équipes de DG face au projet CAR en début d’évaluation (2017), 
elles sont relativement élevées. Entre 76 à 95% des DG ont comme attentes que leur participation au 
projet leur permettra d’augmenter leur leadership pédagogique, leurs capacités de gestion, leurs 
habiletés à prendre des décisions, leur capacité à implanter une culture collaborative, à développer 
des CoP au palier 2 et à assurer la pérennité des pratiques collaboratives dans leur CSS. En 2019, les 
nouveaux membres qui se joignent aux CoP de palier 1 sont toutefois 20 à 25% moins nombreux à 
présenter de tels niveaux d’attentes. Une fois de plus, ce résultat peut être mis en lien avec le fait que 
les objectifs du projet CAR peuvent être moins clairs pour les nouvelles DG contrairement aux DG 
pionnières du projet. Comme l’indiquent les données présentées préalablement, les nouvelles DG 
maîtrisent moins bien CAR et ses objectifs. On peut donc soulever l’hypothèse que c’est en partie pour 
cette raison qu’elles envisagent moins les retombées de leur participation à CAR.  
 
Les perceptions des DG de leurs rôles dans CAR 
 
En début d’évaluation (2017), deux tiers (68%) des DG perçoivent leur rôles et responsabilités dans 
CAR de façon claire. Trois quart (74%) rapportent également que les attentes à leur égard leur sont 
communiquées clairement. Une fois de plus, ces perceptions ne sont pas aussi positives chez les DG 
impliquées dans CAR quelques années plus tard. En 2019, entre 15 à 20% moins de DG perçoivent 
que leurs rôles et les attentes à leur égard sont clairs qu’en début d’évaluation.  
 
Rencontrées en entrevues en début de projet, les DG confient voir leur rôle comme celui de gardiennes 
de la vision commune de CAR et des approches collaboratives dans leur CSS. Elles perçoivent 
l’importance de leur contribution au déploiement de CoP et d’ÉC dans leur CSS, afin que CAR perdure 
même si les DÉ venaient à changer. Parmi leurs autres rôles, les DG se perçoivent comme des 
leadeuses pédagogiques responsables de modéliser ce qu’elles attendent de leurs équipes aux paliers 
2 et 3 à travers l’approche collaborative. Les DG souhaitent ainsi développer de futurs agents 
multiplicateurs dans leur CSS et stimuler la mise en place de pratiques favorables à la réussite des 
élèves aux palier 2 et 3. Dans ce rôle de contributrices au développement professionnel (le leur et 
celui de leur équipe), les DG ne se perçoivent toutefois pas comme des expertes. Elles se voient comme 
des membres à part entière des CoP de DÉ dans leur CSS, où chacun adopte une posture d’apprenant, 
développe des compétences et partage le leadership. Cette posture d’apprenant est d’ailleurs 
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rapportée tout au long du projet CAR, la majorité des DG se voyant comme des accompagnatrices des 
DÉ, des co-animatrices ou médiatrices dans les CoP de palier 2, ainsi que des gardiennes du bon climat 
organisationnel. Souhaitant impliquer leurs équipes dans le changement, les DG rapportent en 
entrevues que leur rôle n’est ainsi pas de fournir des solutions, mais plutôt d’être en recherche ou en 
codéveloppement de celles-ci, en collaboration avec les DÉ.  
 
L’expérience des DG en CoP 
 
Pendant les premières années d’évaluation de CAR, les rencontres en CoP de palier 1 ont lieu à 
intervalles réguliers (trois à six rencontres d’un jour et demi par année) et se déroulent en alternance 
dans les divers CSS de la CoP. Sondés entre 2017 et 2019, les DG rapportent de manière assez 
consensuelle (plus de 80%) apprécier la structure, l’animation et la vitalité des échanges en CoP. Les 
rencontres sont perçues comme bien gérées en termes de temps, de buts et de continuité. 
L’engagement des DG en CoP est également élevé et le demeure à travers le temps (entre 81 et 96%), 
tout comme le climat au sein de la CoP (de 85 à 96%). Toutefois, pour un certain nombre de DG, le 
sentiment d’appartenance à la CoP est plus faible, surtout en début de projet (31% en 2017 et 20% 
en 2018-2019). De plus, alors que 83% des DG perçoivent que les membres de leur CoP arrivent bien 
préparés aux rencontres, cette proportion diminue au fil du temps (~70% en 2018-2019). 
 
Ces rencontres en CoP sont organisées et animées par des accompagnateur·trices du CTREQ. 
Toutefois, plus les DG s’approprient le projet, plus l’organisation des rencontres (planification, 
animation, ordre du jour) est prise en charge par l’équipe de DG du CSS qui accueille la CoP. En 2017, 
les DG sont d’avis que l’accompagnateur·trice des rencontres facilite les échanges (89%) et l’atteinte 
des objectifs (82%), participe aux discussions sans prendre trop de place (89%), s’assure de recentrer 
les discussions sur la réussite des élèves (86%) et veille à l’utilisation des données pour ce faire 
(86%). Dans les années suivantes (2018-2019), les perceptions des DG demeurent tout aussi positives 
concernant l’accompagnement des rencontres en CoP, la plupart étant d’avis (plus de 85%) que 
l’accompagnateur·trice encourage la participation de chacun, offre des rétroactions constructives, 
crée un climat favorable aux échanges et fait des liens entre les rencontres et les éléments abordés. 
L’utilisation des données de réussite pour alimenter les discussions est également bien présente (77 
à 84%) dans l’animation. Enfin, les DG perçoivent très positivement la capacité des 
accompagnateur·trices à développer la pratique réflexive des participant·es ou à favoriser le passage 
à l’action. Pour ces deux aspects, on voit d’ailleurs une augmentation notable entre 2018 et 2019 
(entre 15 et 20%).  
 
Les thèmes abordés en CoP de palier 1 
 
Selon les propos de certaines DG rencontrées en entrevues, les CoP de palier 1 sont de « véritables 
forums d’échanges, notamment autour de la réussite des élèves ». En ce sens, de nombreuses DG 
(~80%) mentionnent que la pratique réflexive est au cœur des discussions en CoP au fil du 
temps. Dans le cadre du travail en CoP, des DG témoignent avoir bénéficié de l’expertise de 
l’accompagnateur·trice et d’invités-experts sur des thèmes précis. Dans plusieurs CoP, des 
insatisfactions sont toutefois relevées en lien avec certains contenus abordés, qui manquent d’assises 
théoriques, ou certaines interventions proposées, qui ne répondent pas aux besoins des DG. 
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Rapidement, des ajustements ont cependant été amenés pour favoriser les discussions autour de 
thèmes permettant de mieux répondre aux besoins. 
 
Ainsi, l’un de thèmes prédominants abordé en CoP de palier 1 et ce, à toutes les étapes du projet, est 
celui du déploiement d’une culture collaborative (90% des DG en 2018 et 2019) par la mise en place 
de pratiques collaboratives et la supervision-accompagnement des DÉ. Bien que la proportion de DG 
rapportant la prédominance de ce thème en CoP diminue en 2021 (54%), au fil des entrevues avec 
les DG, la culture collaborative, et plus particulièrement les enjeux liés aux pratiques collaboratives 
et à leur implantation aux paliers 2 et 3 (essentiellement la création de CoP et d’ÉC), demeurent au 
cœur des propos recueillis. Pour ce qui est des discussions sur les conditions de mise en œuvre des 
CoP de palier 2, ce thème rapporté comme prédominant par 92% des DG en 2018 devient moins 
présent la suite (70% en 2019 et 62% en 2021). Enfin, les DG rapportent discuter en CoP de stratégies 
permettant de soutenir les DÉ dans l’implantation d’ÉC dans leur école. Ce thème est rapporté de 
manière assez constante dans le temps par les DG (81% en 2018 et 92% en 2021). 
 
D’autres thèmes très prévalents dans les discussions en CoP sont le développement d’un leadership 
pédagogique (~90%) et d’une culture de données au service de l’apprentissage. Concernant ce 
dernier thème, les DG discutent essentiellement de l’utilisation des résultats des élèves et de la prise 
de décisions basées sur les données pour monitorer les apprentissages et la réussite. Une plus grande 
proportion de DG rapporte toutefois aborder davantage ces thèmes en CoP dans les premières années 
d’évaluation de CAR (entre 81 et 96%) que par la suite (entre 35 et 56% en 2021), où le 
renouvellement du plan stratégique et le plan d’engagement vers la réussite sont au cœur des 
discussions.  
 
La littératie et la numératie sont également abordées dans un certain nombre de CoP au palier 1, mais 
surtout au début de l’évaluation de CAR (~40% en 2018), puis de façon moindre par la suite (8 à 18% 
en 2019 et en 2021). La faible prévalence de ces thèmes dans les discussions en CoP, tout comme celui 
des apprentissages essentiels, n’est guère surprenante, du fait que les DG perçoivent leur rôle comme 
surtout axé sur le déploiement des pratiques collaboratives et sur les conditions à mettre en place 
pour soutenir l’adoption de ces pratiques. 
 
Enfin, le thème du déploiement des pratiques collaboratives dans la formation générale des adultes 
et la formation professionnelle est mentionné comme étant une priorité à partir de 2021, tout comme 
le déploiement des ÉC au sein des écoles secondaires, qui restent plus difficiles à mobiliser. Dans les 
dernières années de l’évaluation, certaines réflexions par rapport à l’avenir des pratiques 
collaboratives, des ÉC ainsi que de l’accompagnement sont amorcées en CoP dans de nombreux CSS. 
Inévitablement, la fin du financement du projet CAR soulève des questions, notamment en lien avec 
la pérennité et l’autonomie face à l’accompagnement, des thèmes importants abordés en CoP en fin 
de déploiement. 
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La satisfaction et les enjeux liés aux CoP de palier 1 
 
Notre analyse à partir des données de sondages met en lumière une satisfaction importante, bien que 
changeante, face à la participation des DG aux CoP au fil des années. Ainsi, alors qu’en 2017, 77% des 
DG rapportent être très satisfaites de leur participation, c’est le cas de 87% deux ans plus tard (2019). 
En 2021, le taux de satisfaction revient néanmoins à son niveau initial (76%), bien que l’intérêt des 
DG à continuer à participer à leur CoP est à son plus haut niveau (95%) après un essoufflement (78%) 
en 2018. Cet intérêt renouvelé pourrait en partie être attribuable au contexte pandémique qui aurait 
nourri le besoin de certaines DG à partager leurs expériences pour mieux faire face aux nouveaux 
enjeux rencontrés ou encore de leur intérêt à ce que l’opportunité de travailler en CoP de DG se 
poursuive au moment où les discussions sur l’« après-CAR » commencent à émerger. 
 
Parmi les aspects contribuant à cette satisfaction face au travail en CoP, certaines DG rencontrées en 
entrevues mentionnent en début d’évaluation l’hétérogénéité du groupe. Le fait de rassembler les DG 
de CSS aux profils variés (taille, région urbaine ou rurale, etc.) est perçu par certaines comme une 
force et un facilitateur à l’implantation, cette hétérogénéité permettant une multiplication des 
perspectives sur les thèmes abordés. Selon des DG, il existe un fort potentiel de transférabilité d’un 
CSS à l’autre même si les réalités sont diverses. Toutefois, après la pandémie, ce facilitateur est de 
moins en moins mentionné sans qu’une raison précise ne soit évoquée.  
 
Peu d’entraves au fonctionnement des CoP ont par ailleurs émergé des propos des DG ou des données 
de sondages. Néanmoins, dans les premiers moments du projet (2017-2019), les DG mentionnent que 
le partage superficiel régnant au sein de certaines CoP nuit à leur fonctionnement. Certaines DG 
rapportent en effet assister à une « parade de bons coups », alors que les doutes et les échecs ne sont 
pas abordés. Un certain esprit de compétition et un manque de confiance entre les membres en début 
de projet sont susceptibles d’expliquer cet obstacle nuisant aux échanges en CoP. Toutefois, cet 
obstacle tend à disparaître au fil du temps pour laisser place à des échanges plus en profondeur, alors 
qu’une relation de confiance s’installe entre les membres des CoP. 
 
Par ailleurs, au départ, du point de vue des DG, le temps n’apparaît pas comme une entrave 
importante à la participation aux CoP de palier 1. En effet, entre 2017 et 2019, la plupart des DG (77 
à 92%) dont l’agenda est pourtant chargé ne voient pas le temps comme une entrave à leur 
participation à une CoP. À partir de 2019, certaines DG mentionnent toutefois en entrevues le manque 
de temps comme facteur contribuant à l’essoufflement du travail en CoP, mais surtout une baisse 
d’intérêt : à force d’interagir avec les mêmes personnes, toutes parlent le même langage et peu de 
nouveauté émerge des échanges (« syndrome des vieilles pantoufles »). Cependant, tout comme le 
regain de satisfaction des DG face à leur CoP, cet essoufflement apparaît plutôt ponctuel. De plus, en 
2021, la proportion des DG ne voyant pas le temps comme une entrave à leur participation à leur CoP 
est moindre (63%) qu’auparavant. Le manque de temps apparaît donc comme un obstacle 
grandissant, bien que cette entrave ne soit plus mentionnée par les DG rencontrées en entrevues 
postpandémie. 
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Enfin, l’accompagnateur·trice du palier 1 joue un rôle essentiel dans la réussite du projet du point de 
vue des DG rencontrées. Cette personne est perçue comme un guide. Elle capture les besoins de la 
CoP et l’amène plus loin à travers l’analyse, la réflexion et les lectures qu’elle partage aux membres. 
Elle agit également comme facilitatrice, dans la mesure où elle est garante du bon équilibre entre 
encadrement et spontanéité des échanges au sein de la CoP. Toutefois, plus l’appropriation du projet 
CAR par les milieux progresse, plus le rôle de la personne accompagnatrice se fait discret. En 2024, 
plusieurs CoP de palier 1 fonctionnent de façon autonome et ne sont plus accompagnées, alors que 
d’autres préfèrent poursuivre avec cet accompagnement. Un accompagnateur·trice de palier 1 
souligne par ailleurs la nécessité de poursuivre l’accompagnement des DG dans l’utilisation des 
données secondaires et tertiaires, et plus spécifiquement pour les aider à préciser et à contextualiser 
les données et les objectifs qu’elles se fixent en lien avec celles-ci. Également, dans certaines CoP dont 
l’accompagnement s’est estompé, les participant·es perçoivent une perte de valeur ajoutée en raison 
du manque de « nourriture intellectuelle », ce qui semble menacer la pérennité de leur regroupement 
collaboratif. La fin du financement de CAR soulève la crainte d’un certain essoufflement sans 
accompagnement. Du point de vue de plusieurs répondant·es toutefois, d’autres collaborations 
mériteraient d’être exploitées, notamment avec des équipes universitaires. 
 

Le projet CAR au palier 2 
 

 
 

 
 

Synthèse des principaux résultats : regard sur le palier 2 

• Malgré des craintes au départ liées à la surcharge, les attentes, la participation et la satisfaction 
des DÉ par rapport à CAR sont élevées et le demeurent tout au long du projet. Par contre, 
l'appropriation par les DÉ des objectifs de CAR est moins claire au palier 2 en début de projet 
qu’elle ne l’est pour les DG. 

• Les DÉ se voient comme des intermédiaires entre les paliers 1 et 3. Elles adoptent au fil du 
temps une posture d’apprenant jugée essentielle à l’établissement d’un leadership partagé.  

• La majorité des DÉ participent à CAR de manière volontaire. Une forte majorité se disent aussi 
satisfaites de leur participation à une CoP et perçoivent peu d’obstacles à cette participation, 
outre un manque de temps. 

• Pour certaines DÉ, l’hétérogénéité du groupe est un facilitateur au bon déroulement des CoP, 
bien que d’autres DÉ préféreraient des regroupements plus homogènes (en termes de 
déploiement d’ÉC dans les écoles, d’expériences, d’enjeux et de compétences travaillées). 

• Les CSS s’approprient graduellement l’accompagnement des CoP au palier 2 pour faciliter 
l’organisation et l’animation des rencontres et soutenir la réflexion. 

 

   

 
Le déploiement des CoP au palier 2  
 
Dans les premières années d’évaluation de CAR, la plupart des DÉ participant à une CoP (~70%) 
rapportent avoir été recrutées par les DG. Ceci est intimement lié au mode de déploiement de CAR 
privilégié dans plusieurs CSS selon lequel les DG invitent systématiquement toutes les DÉ à participer 
à une CoP. Ainsi, 25% des DÉ rapportent ne pas participer à une CoP de manière volontaire. En début 
de projet, des DÉ rapportent également en entrevues des inquiétudes et une certaine résistance au 
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changement relativement à leur implication dans CAR, notamment une crainte de surcharge de travail 
avec l’instauration des pratiques collaboratives au palier 3 et l’animation des rencontres que cela 
implique pour elles. Le fait que la participation des DÉ soit volontaire ne semble pas jouer un rôle 
marquant sur ces inquiétudes. En effet, entre 2021 et 2024, la proportion de DÉ participant à une CoP 
de façon non volontaire augmente (de 36 à 42%) alors que les inquiétudes liées à la surcharge de 
travail qu’implique une participation non-volontaire semble s’estomper. Cet aspect n’est en effet plus 
mentionné en entrevues une fois que les DÉ se sont approprié la vision commune du projet CAR et le 
fonctionnement en ÉC.  
 
En ce qui a trait aux attentes, celles des DÉ sondées au début de la démarche d’évaluation sont élevées. 
Parmi les attentes les plus fréquemment rapportées en 2018, une très forte proportion de DÉ souhaite 
s’investir dans CAR pour échanger avec des collègues d’autres établissement (92%), développer leur 
capacité à implanter une culture et des pratiques collaboratives dans leur établissement (91%), 
développer leur leadership pédagogique (91%) ou développer leur capacité à assurer la pérennité 
des pratiques collaboratives (90%). En 2019, les attentes rapportées par les DÉ sur ces différents 
aspects demeurent élevées, bien que légèrement moindres (diminution ~10%).  
 
La perception des DÉ de leurs rôles dans CAR 
 
Lorsque sondées une première fois en 2018, trois quarts des DÉ (74%) disent avoir une vision claire 
de leurs rôles et responsabilités au sein de la CoP. Trois quarts (75%) rapportent également que les 
attentes à leur égard leur sont clairement expliquées. Ces proportions demeurent similaires à travers 
le temps chez les DÉ, alors qu’environ 25% rapportent toujours un certain manque de clarté en 2019. 
D’ailleurs, les DÉ ne semblent pas nécessairement bien comprendre les visées de CAR et leur rôle à 
cet égard. Certaines DÉ rencontrées en entrevues rapportent en effet que leur implication dans CAR 
vise surtout à « vérifier » les pratiques mises en place dans les écoles ou implanter de nouvelles 
pratiques. 
 
En ce qui concerne plus précisément la nature de leur rôle, la majorité des DÉ rencontrées en 
entrevues se perçoivent dès le début du projet comme les « tampons » entre le palier 1 et le palier 3. 
Elles estiment d’ailleurs avoir un rôle important à jouer en ce sens, notamment en favorisant le 
déploiement de la vision et de la culture organisationnelle du CSS. En outre, pour une majorité des 
DÉ, il est essentiel d’agir en tant que modèles et de s’engager dans la démarche avec leurs collègues 
afin de mieux accompagner leurs équipes-écoles. En 2023, les propos recueillis auprès des DÉ vont 
d’ailleurs en ce sens, ces dernières percevant l’exercice de leur leadership pédagogique, l’un de leurs 
rôles principaux dans CAR, comme une occasion de « contamination positive » leur permettant de 
refléter aux membres de leur personnel les bénéfices du travail collaboratif. En somme, la majorité 
des DG ont une vision de leur rôle qui colle au projet CAR, sauf en ce qui concerne la question de la 
supervision pédagogique, qui sera abordée ultérieurement (pages 38-39). 
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L’expérience des DÉ en CoP 
 
À travers l’ensemble du projet, les DÉ ayant participé à l’évaluation rapportent que les rencontres ont 
lieu à intervalles réguliers. En moyenne, les DÉ y consacrent une journée complète aux six à huit 
semaines environ. Par ailleurs, les DÉ témoignent à travers leurs réponses aux sondages apprécier le 
fonctionnement de leur CoP, l’animation des rencontres et la vitalité des échanges. En 2018 et 2019, 
environ quatre DÉ sur cinq sont d’avis que les membres de leur CoP partagent la même vision et les 
mêmes valeurs (80%) et font des commentaires constructifs (73%), que la structuration et 
l’animation des rencontres sont adéquates, favorisent la qualité des échanges (83%) et permettent 
aux participant·es d’avancer le travail (73%). Dans des proportions similaires, les DÉ rapportent que 
le climat de leur CoP est positif (77%) et que les membres y sont engagés (81%). 
 
Par ailleurs, alors que les objectifs de CAR sont bien compris par les DG, leur appropriation est moins 
claire au palier 2, du moins au début des activités d’évaluation (2018-2019). En effet, autour de 25% 
des DÉ qui ont répondu aux sondages mentionnent mal connaître les objectifs et finalités de la CoP. 
Ces mêmes DÉ sont par ailleurs également celles rapportant que leurs rôles, responsabilités et 
attentes à l’égard de la CoP ne sont pas clairs et ces proportions demeurent relativement stables dans 
le temps. Au-delà des objectifs, une certaine confusion est également observée en ce qui a trait à la 
terminologie utilisée par les DÉ dans les premières années d’évaluation. Certaines DÉ rencontrées en 
entrevues utilisent en effet de manière interchangeable des termes tels CoP et ÉC, ou utilisent des 
termes comme groupes de travail collaboratif en référence aux ÉC. 
 
Les données recueillies renseignent également sur une variété de modes d’accompagnement des CoP 
selon les CSS. En début d’évaluation, les DÉ rapportent notamment que cette responsabilité est 
assumée soit par les DG (42%), par un membre des services éducatifs (26%) ou par une personne du 
CTREQ (32%). Cela étant, peu importe le mode d’accompagnement, les DÉ perçoivent 
l’accompagnateur·trice de la CoP comme jouant un rôle essentiel : cette personne alimente les 
membres (p. ex. à travers des lectures ou des tâches à effectuer), favorise la pratique réflexive et agit 
comme personne-ressource. Ainsi, les accompagnateur·trices n’adoptent pas une position 
d’expert·es ; ils et elles sont plutôt dans le questionnement pour alimenter les réflexions. La personne 
animatrice peut également jouer un rôle de gardienne de la tâche et ramener les personnes vers les 
intentions initiales de la CoP.  
 
Toujours dans les débuts de l’évaluation (2017-2018), lorsque sondées sur la question, tant les DG et 
les DÉ témoignent et dans une proportion similaire (~80%) de leur satisfaction face à la qualité du 
travail des accompagnateur·trices de CoP au palier 2. Pour la majorité des DÉ rencontrées en 
entrevues, l’accompagnement (notamment par le CTREQ) est un facilitateur essentiel, offrant une 
source d’informations qui permet aux DÉ d’avancer dans leur cheminement. À noter néanmoins que 
le rôle du CTREQ au palier 2 s’estompe quelque peu avec le temps et jusqu’à la fin du projet. En effet, 
à partir de 2021, dans les milieux où ce n’est pas déjà le cas, l’organisation et l’animation sont de plus 
en plus prises en charge à l’interne par une personne du CSS (p. ex. DG ou DG adjointe) qui organise 
et anime les rencontres. Ainsi, plus les années passent et le projet CAR percole au palier 2, moins 
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l’accompagnement dit externe (qui se fait désormais davantage par des personnes à l’interne du CSS) 
est mentionné comme un facilitateur important. 
 
Les thèmes abordés en CoP de palier 2 
 
Au-delà des thèmes spécifiques, les CoP sont perçues par les DÉ comme des contextes où elles ont « le 
temps de s’arrêter et d’échanger ensemble avec leurs collègues » autour des défis que les membres 
rencontrent. En entrevues, le travail en CoP est décrit par certain·es comme un apprentissage 
structuré, guidé par un accompagnateur·trice en lien avec la pratique réflexive, 
l’accompagnateur·trice jouant un rôle de « moteur » qui alimente les participant·es notamment à 
travers des lectures ou des tâches à effectuer. À cet effet, l’avancement des activités et les thèmes 
abordés en CoP au palier 2 varient d’un CSS à l’autre en plus d’évoluer à travers le temps. Par exemple, 
certaines CoP ont amorcé leurs réflexions sur les écoles efficaces et la supervision pédagogique pour 
ensuite poursuivre avec différents thèmes en lien avec l’implantation des ÉC. Tous les thèmes 
entourant la mise en place d’ÉC dans les écoles sont d’ailleurs rapportés en entrevues comme étant 
les plus communément abordés dans les CoP de palier 2. Au début de l’évaluation, des DÉ 
mentionnent néanmoins à cet égard que trop d’emphase est accordée aux techniques d’animation des 
ÉC au détriment de thèmes plus généraux comme l’implantation des ÉC dans les écoles, les pratiques 
collaboratives, le leadership pédagogique ou le rôle de « leaders » des DÉ dans leur école. Les DÉ sont 
d’avis que ces thèmes sont pourtant essentiels pour le déploiement réussi des pratiques 
collaboratives au palier 3. Par ailleurs, malgré ces constats liés aux entrevues, 81 à 90% des DÉ 
rapportent dans les sondages en 2018-2019 que leur CoP aborde le leadership pédagogique, le 
développement d’une culture collaborative ou l’utilité des ÉC, des thèmes qui restent abordés dans 
des proportions élevées (et similaires) à travers le déploiement de CAR. Enfin, certains thèmes ont 
également été abordés en CoP de palier 2 à travers les années, bien que de façon moindre. C’est 
notamment le cas de la réussite et des apprentissages des élèves (~79%), mais surtout de la littératie 
et la numératie (entre 22 et 41%), des thèmes qui, comme nous le verrons ultérieurement, ont surtout 
été privilégiés au palier 3.  
 
Dans la seconde phase de CAR (à partir de 2021), on constate un certain changement en ce qui a trait 
aux thèmes abordés en CoP, les discussions se centrant notamment autour des réalités des DÉ au sein 
des ÉC d’enseignant·es. À l’instar de ce qui est observé au palier 1, l’utilisation des données prend 
également une ampleur considérable dans les années qui coïncide avec l’après-pandémie, notamment 
le monitorage et l’utilisation des données des élèves dans la prise de décision ainsi que les séquences 
d’apprentissages. Dans les sondages, bien que la proportion de DÉ rapportant aborder ces thèmes liés 
au données de réussite des élèves en CoP diminue entre 2017 et 2021 (passant de 76% à 65%), cette 
diminution pourrait surtout découler d’un changement de terminologie. En effet, à partir de 2022, il 
est davantage question dans les sondages du développement d’une culture de données au service de 
l’apprentissage (~74%). Par ailleurs, dans les entrevues à partir de 2021, des DÉ mentionnent le 
renouvellement du projet éducatif comme une préoccupation majeure discutée en CoP, alors que les 
données des sondages mettent en lumière l’importance du thème qu’est la pratique réflexive (~75%). 
Ce dernier thème n’est cependant pas nouveau : dès le début de l’évaluation, la majorité des membres 
de CoP rapportent en entrevues être en « en pratique réflexive », certaines CoP ayant même traité 



  

   
Mise en œuvre et effets du projet CAR – page 33 

avec leur accompagnateur·trice de « l’art du questionnement » dans l’animation d’une ÉC, c’est-à-dire 
comment structurer les questions, offrir des questions ouvertes, dans le non-jugement, etc. Enfin, à 
partir de 2021, alors qu’en entrevues, des DÉ soulèvent discuter en CoP d’une volonté de tendre vers 
des ÉC inter-cycles de manière à favoriser la cohésion et la continuité dans les apprentissages des 
élèves/dans les écoles, les données des sondages soulignent également l’émergence de thèmes 
comme les moyens d’assurer la pérennité des CoP et des ÉC (47%) ainsi que l’utilisation d’outils pour 
monitorer le projet éducatif (50%) et le fonctionnement des ÉC (58%).  
 
La satisfaction et les enjeux liés aux CoP de palier 2  
 
Lorsque sondés quant à leur satisfaction à participer à une CoP en début de projet (2018-2019), 80% 
DÉ rapportent une satisfaction élevée. La proportion de DÉ présentant un tel niveau de satisfaction 
demeure d’ailleurs stable à travers les phases de l’évaluation jusqu’en 2024 (84%). Entre 2018 et 
2024, une plus grande proportion de DÉ dont la participation à une CoP est volontaire s’en disent 
toutefois satisfaites (79% à 88%), proportion qui est de 61% à 65% chez les DÉ dont la participation 
à une CoP n’est pas volontaire. Par ailleurs, 22% des DÉ rapportent des obstacles à leur participation 
à une CoP en 2018, une proportion qui se maintient jusqu’en 2022. Toutefois, en fin d’évaluation 
(2023-2024), cette proportion diminue de moitié (11%) : les DÉ sondées, bien que pas 
nécessairement les mêmes au fil des années, sont moins nombreuses à percevoir des obstacles à leur 
participation à une CoP. Les obstacles perçus sont notamment liés au temps, à une perception mitigée 
des avantages à participer ou encore au sentiment de ne pas avoir l’expertise nécessaire.  
 
Interrogées en entrevues en fin de projet (2023-2024) sur les améliorations à apporter au 
fonctionnement de leur CoP, les DÉ abordent la fréquence et la durée des rencontres sans toutefois 
qu’il y ait consensus sur le format à privilégier. Plusieurs suggèrent d’avoir des rencontres moins 
longues et plus fréquentes, de trop longs délais entre les rencontres nuisant à leur capacité à 
réinvestir les apprentissages dans leur milieu. À l’inverse, d’autres suggèrent plutôt des rencontres 
plus longues et moins fréquentes afin d’avoir plus de temps pour mettre en œuvre les actions 
planifiées. Certaines DÉ suggèrent également de diminuer le nombre de participant·es par CoP pour 
que chacun·e ait plus de temps de parole et d’échange et d’assurer la stabilité des membres dans 
l’équipe.  
 
Tout comme au palier 1, pour certaines DÉ, l’hétérogénéité du groupe est mentionnée comme un 
facilitateur pour le bon déroulement des CoP : un mélange de forces (au matière de pédagogie) des 
participant·es, de réalités au sein de l’école, de personnalités et de niveaux d’avancement dans 
l’implantation des ÉC sont autant d’aspects de l’hétérogénéité d’un groupe qui sont valorisés et qui 
permettent l’étude de cas ou encore le partage d’outils et de ressources. Cela étant, d’autres DÉ 
suggèrent des regroupements plus homogènes, notamment en jumelant des DÉ qui travaillent sur les 
mêmes compétences, qui font face à des enjeux similaires et qui présentent des niveaux d’avancement 
similaires dans le déploiement des ÉC ou encore des niveaux d’expérience similaires. Il ne semble 
donc pas exister de consensus clair sur une formule unique à privilégier. 
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Enfin, pour ce qui est de la structure et de la planification des rencontres, les attentes communes sont 
plus claires. Plusieurs DÉ mentionnent la nécessité que les rencontres en CoP soient bien planifiées, 
notamment d’avoir une planification annuelle et que le sujet et l’ordre du jour soient connus à 
l’avance. Certaines expriment également le besoin de choisir les thèmes en équipe en fonction des 
intérêts et des préoccupations professionnelles de chacun·e, d’être impliquées dans l’organisation et 
la préparation des CoP, ainsi que la nécessité de se fixer des devoirs ou des objectifs à mettre en œuvre 
d’une rencontre à l’autre.  
 

Le projet CAR au palier 3 
 

 
 

 
 

Synthèse des principaux résultats : regard sur le palier 3 

• Les ÉC se déploient progressivement et à un rythme variable au fil de l’évaluation et d’une 
école à l’autre. 

• La participation aux ÉC est clairement plus étendue au primaire qu’au secondaire. 

• Les libérations d’enseignant·es sont la formule la plus valorisée pour permettre leur 
participation aux rencontre d’ÉC, reconnaître leur engagement et réduire leur sentiment de 
surcharge. 

• Les craintes initiales des enseignant·es face au travail en ÉC (perte d’autonomie 
professionnelle, imposition de pratiques) s’atténuent au fil du temps au profit d’une meilleure 
compréhension du projet et du développement de la culture collaborative, mais des défis 
persistent, notamment en lien avec le travail d’équipe, la crainte de l’évaluation, de la 
comparaison, du jugement ou à l’égard de l’utilisation du contexte des ÉC par les DÉ comme 
moyen de supervision pédagogique. 

• L’accompagnement et les formations par des expert·es externes jouent un rôle clé au 
démarrage des ÉC, puis leur importance diminue au fil du temps et de la mise en place d’un 
accompagnement davantage assumé par les DÉ et partagé avec des professionnel·les et 
enseignant·es. 

• L’expertise et le soutien offert par les DÉ, l’expertise au sein des écoles, l’intérêt des 
enseignant·es à participer et l’utilité perçue des pratiques collaboratives sont soulignés comme 
facilitant l’implantation des ÉC, malgré des obstacles persistants comme le manque de temps, 
des enjeux de communication ou de cohésion au sein des ÉC ou liés à la mobilité du personnel 
et aux réticences de certaines personnes à s’engager. 

• Plusieurs enseignant·es rencontrés en entrevues rapportent souhaiter augmenter ou 
maintenir leur autonomie dans le choix des thèmes abordés en ÉC, thèmes qui varient au fil du 
temps. 

 

   

 
Le déploiement des ÉC au palier 3  
 
Dans les premières années d’évaluation de CAR, le palier 3 est peu connu et peu mentionné par les 
DG en entrevues. Parmi celles qui l’abordent en 2018, certaines ne parlent que d’un début de 
mobilisation/appropriation autour du travail collaboratif dans les écoles ou mentionnent que cette 
mobilisation n’existe que depuis quelques semaines. De plus, la terminologie utilisée varie d’un milieu 
à l’autre. Dans certains milieux, on parle de pratiques collaboratives ou de groupes de travail 
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collaboratif et il existe des ambiguïtés, notamment quant à ce qu’est une ÉC et quant à la distinction 
avec une CoP de palier 2. Toutefois, les ambiguïtés terminologiques ici relevées sont moins présentes 
dans les CSS et écoles accompagnés dans le cadre du projet, notamment ceux et celles accompagnés 
par François Massé. Dans ces milieux, les DÉ concernées semblent en effet s’être davantage approprié 
CAR et sa terminologie avant de mettre en œuvre des ÉC dans leur école. D’ailleurs, quelques DÉ 
rencontrées décrivent dès 2018 le fonctionnement de leur ÉC en utilisant un vocabulaire lié au projet 
CAR (utilisation des données, pratique réflexive, etc.), bien que ce vocabulaire soulève dans certains 
cas des craintes de la part de groupes syndicaux, ce qui mène certaines DÉ à utiliser des termes 
alternatifs (p. ex. groupes de travail collaboratif, rencontres-cycle, etc.). Cela étant, dans la majorité 
des cas, la compréhension de la terminologie propre au projet CAR (CoP/ÉC) s’améliore au fil du 
temps et de la participation du personnel scolaire aux ÉC.  
 
Malgré une implantation au palier 3 perçue comme graduelle par les DG en début d’évaluation, 73% 
des DÉ rapportent très tôt, dès 2018, la présence d’ÉC dans leur école, une proportion qui reste stable 
jusqu’en 2021. Cette même année, on note toutefois une augmentation d’environ 10% de la présence 
d’ÉC dans les écoles selon les DÉ sondées. Bien qu’il puisse s’agir d’un biais d’échantillonnage du fait 
que les DÉ participantes changent d’une année à l’autre, ces données soulignent l’existence d’activités 
au palier 3 assez tôt dans le déploiement de CAR, bien que de façon moins répandue.  
 
Ceci étant, dès le début de l’évaluation, l’implantation d’ÉC dans toutes les écoles est mentionnée 
comme le « but ultime » du projet CAR, même dans les milieux ne comportant pas encore d’ÉC. 
D’ailleurs, 41% des DÉ conçoivent le déploiement d’ÉC parmi leurs plus grandes priorités dans les 
premières années d’évaluation de CAR (2017-2019), une tendance qui diminue toutefois par la suite, 
au fil de leur déploiement. Dès le départ, il est attendu que ces ÉC permettent aux enseignant·es, 
identifiés comme les experts·es en pédagogie, d’échanger leurs expertises respectives sur les 
apprentissages des élèves. Les ÉC sont pour leurs participant·es un lieu d’apprentissage collectif, de 
développement de compétences et de pratiques collaboratives. Les pratiques pédagogiques discutées 
et développées en ÉC doivent « descendre » dans les classes pour favoriser la réussite des élèves, ce 
qui représente le « but ultime du but ultime » du projet, observable entre autres par l’utilisation des 
données au service de l’apprentissage.  
 
Par ailleurs, toujours dans les premières années d’évaluation, on observe certaines craintes et des 
dissensions entre les paliers quant aux objectifs de déploiement des ÉC. Au palier 1 notamment, on 
craint que les ÉC ne soient utilisées par les DÉ pour implanter des pratiques dans les classes, sans que 
ces pratiques ne soient choisies par les enseignants·es. Certains enseignant·es confient également 
avoir exprimé une résistance en début de projet par crainte que les ÉC ne soient une nouvelle mode 
visant à implanter des pratiques prescrites dans les classes, mode qui s’estomperait rapidement. 
Toujours au début de l’évaluation, plusieurs membres d’ÉC rencontrés en entrevues rapportent aussi 
une certaine méfiance, des craintes ou des doutes quant aux intentions des DÉ, craignant que les ÉC 
ne servent de véhicule à l‘implantation de pratiques valorisées par le CSS ou le Ministère. D’ailleurs, 
des propos recueillis au palier 2 suggèrent que certaines DÉ ont un peu procédé de la sorte, en 
dirigeant des ÉC vers l’utilisation de pratiques spécifiques, parfois au détriment du vouloir de leurs 
membres. Également, en début d’appropriation de CAR, certains enseignant·es ont le sentiment que 
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leur autonomie professionnelle est remise en cause par l’implantation du projet. Enfin, les propos 
recueillis en entrevues suggèrent que l’esprit de comparaison entre enseignant·es en ce qui concerne 
les résultats scolaires de leurs élèves – parfois même de compétition – engendre des frictions. Ces 
frictions ou inconforts perdurent d’ailleurs dans le temps ; ils sont mentionnés au sein des ÉC jusqu’à 
la fin de l’évaluation. À titre indicatif, des tensions ou des frictions semblables sont constatées entre 
les DG qui, au départ, ont tendance à se comparer au sein des CoP de palier 1. Toutefois, celles-ci sont 
nommées surtout en début de projet chez les DG alors qu’elles sont rapportées par les enseignant·es 
dans le contexte de leur travail en ÉC, même dans les dernières années de l’évaluation.  
 
Les enseignant·es sont nombreux à mentionner que leur participation à une EÉ C s’est faite à la 
demande de leur DEÉ  ou même qu’il s’agit d’une obligation dans leur école, un résultat également 
corroboré par les données des sondages suggérant qu’à travers les années, moins de la moitié (~45%) 
des participant·es à une EÉ C y participent de façon volontaire. La demande aux enseignant·es de 
participer peut aussi venir des équipes de DEÉ . Au primaire, notamment, il existe plusieurs cas où 
l’ensemble des enseignant·es d’un même milieu rapportent qu’ils et elles sont invités à s’impliquer 
dans une EÉ C. Néanmoins, les raisons évoquées par les enseignants·es pour participer à une EÉ C sont 
variées. Certains mentionnent en entrevues que leur participation à une EÉ C fait partie de leurs tâches, 
de leur formation continue et/ou de leur développement professionnel, ou que ces rencontres font 
partie du projet éducatif de l’école. Pour d’autres, la participation à une EÉ C est ancrée dans le désir 
d’améliorer le travail collaboratif, de favoriser la communication entre les membres de l’équipe-école 
et de briser l’isolement, de même que dans le souhait d’améliorer et d’harmoniser les pratiques, les 
attentes, les objectifs, les outils et le vocabulaire, en termes de cohérence et de vision, a�in de 
construire une vision pédagogique commune et favoriser la réussite des élèves. En�in certains 
participant·es à une EÉ C mentionnent participer à une EÉ C « par conviction ».  
 
En fin d’évaluation, plusieurs inquiétudes exprimées en entrevues par les enseignants·es en lien avec 
les intentions du projet CAR ou encore avec leur autonomie professionnelle se sont par ailleurs 
dissipées, au point de quasiment disparaître vers la fin du projet (2021 à 2024). Plusieurs DÉ 
constatent alors même des progrès dans leur établissement à différents égards. Ils et elles 
mentionnent que la culture collaborative est bien établie et reconnaissent leur rôle essentiel de leader 
à ce titre. Malgré cela, divers défis sont encore rapportés à la fin du processus d’évaluation, le principal 
étant encore que les discussions sur la réussite des élèves se fassent sans que les membres ne se 
sentent jugés. De plus, malgré le travail qui se fait en ÉC, jusqu’en 2024, certaines DÉ rapportent 
qu’une part importante du travail se fait encore beaucoup en « parallèle » : les enseignant·es 
travaillent seul·es ou en dyade, mais rarement en équipe. Il y a encore beaucoup d’isolement et une 
collaboration plus large reste à construire ou à raffiner dans certains milieux. 
 
L’expérience en ÉC au palier 3 
 
Dans les premières années d’évaluation de CAR, le mode de fonctionnement des ÉC privilégié est celui 
de la libération des enseignant·es pour leur permettre de se regrouper à intervalles réguliers. Les 
modalités sont volontairement laissées à définir par les écoles, mais les rencontres ont 
habituellement lieu pendant l’après-midi. Par ailleurs, ces modalités se diversifient en cours de projet 



  

   
Mise en œuvre et effets du projet CAR – page 37 

en raison notamment de la modification du financement des libérations d’enseignant·es ainsi que de 
la pénurie de personnel disponible pour les remplacements. Dans les dernières années de l’évaluation 
(2022–2024), les DÉ mentionnent avoir dû trouver et expérimenter de nouvelles solutions, telles la 
tenue d’ÉC en partie sous forme de libérations et en partie sur une période de spécialiste, la tenue 
d’ÉC lors des journées pédagogiques, le recours à des enseignant·es à la retraite ou à des 
éducateur·trices en service de garde pour combler les libérations. D’autres ont choisi l’option de 
raccourcir le temps de dîner. Ces solutions ne sont pas toujours appréciées, mais elles sont préférées 
à des ÉC qui se déroulent en fin de journée. Toutefois, plus que jamais, les libérations contribuent à 
ce que les enseignant·es sentent que leur implication en ÉC est reconnue et valorisée, diminuant le 
sentiment de surcharge qui prévaut davantage lorsque les ÉC ont lieu en dehors du temps de classe.  
 
Dans les premières années d’évaluation de CAR (2018-2019), les DÉ rapportent que les ÉC sont 
implantées par cycle (~40%), par matière (29%), par niveau (28%) ou par thème (37%), des 
proportions relativement stables dans le temps. Toutefois, vers la fin de l’évaluation (2023-2024), des 
réflexions sont également en cours pour créer des ÉC inter-cycles au primaire afin d’arrimer 
davantage les ÉC d’une même école.  
 
En termes de fonctionnement au sein des écoles, il est mentionné en entrevues que dans certains 
milieux, les orthopédagogues jouent un rôle de courroie de transmission entre les diverses ÉC. Les 
enseignant·es rapportent par ailleurs en forte proportion (~80% en 2021 et 88% en 2024) que la 
composition de leur ÉC est stable. Toutefois, alors qu’en 2022, 72% des enseignant·es rapportent que 
leurs rencontres d’ÉC ont lieu trois fois par année ou plus à la fin de l’évaluation (2024), 85% des 
enseignant·es rapportent se rencontrer à cette fréquence et 43% rapportent même se rencontrer sept 
fois et plus par année (versus 22% en 2022).  
 
Enfin, la proportion de personnes enseignantes participant à une ÉC évolue également. En effet, alors 
qu’en début de projet (2018), 63% des DÉ rapportent que les ÉC dans leur école impliquent moins de 
la moitié des enseignant·es, cette proportion diminue à 32% en 2021 pour rester relativement stable 
par la suite. Ainsi, une plus grande proportion d’écoles sondées, surtout au primaire, semble opter 
pour une mobilisation généralisée de leur équipe d’enseignant·es en ÉC au fil des années, une 
tendance nettement moins observée au secondaire. D’ailleurs, parmi les personnes enseignantes 
participant à une ÉC et qui ont participé aux sondages dans les dernières années, la forte majorité 
(~80%) enseignent au primaire. 
 
Les rôles spécifiques au palier 3 
 
Le rôle des accompagnateur·trices externes 
Au palier 3, de façon plus marquée qu’aux autres paliers, l’accompagnement et les formations reçues 
en début de déploiement de la part d’expert·es externes en lien avec les ÉC ou avec les pratiques mises 
de l’avant dans les ÉC sont mentionnés en entrevues comme de grands facilitateurs de l’implantation 
des ÉC. Les formations de François Massé ainsi que les rencontres et l’encadrement qu’il offre aux 
écoles sont notamment mentionnées comme ayant joué un rôle important à cet égard. Selon les 
propos recueillis en entrevues, l’importance de ces expert·es externes tend toutefois à diminuer au fil 
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des année. Suite à ces formations et à l’appropriation des concepts clés du projet CAR au palier 3 (p. 
ex. familiarisation avec les objectifs du projet, travail collaboratif, culture et utilisation des données 
au service de l’apprentissage, développement de l’autonomie des ÉC), leur apport devient moins 
central.  
 
Le rôle des DÉ 
Au début de l’évaluation, l’animation des ÉC est avant tout prise en charge par les DÉ, qui sont 78% à 
animer au moins une ÉC dans leur école. Quelques années plus tard, soit en 2023 et 2024, la 
proportion d’ÉC qui sont organisées et animées par une DÉ est d’environ 60%, bien que des 
conseiller·ères pédagogiques, des enseignant·es, des orthopédagogues ou des orthophonistes (~40% 
des ÉC) assument aussi cette responsabilité. Par ailleurs, en entrevues, la majorité (voire la totalité) 
des personnes rencontrées rapportent que les ÉC fonctionnent selon un mode de leadership partagé 
entre les DÉ et les enseignant·es. La plupart d’entre elles soulignent toutefois l’importance que la DÉ 
conserve un rôle rassembleur lors des ÉC, pour susciter la participation de tous et de toutes. 
 
L’identification d’une personne agissant comme leadeuse pédagogique au sein de l’ÉC, reconnue pour 
ses qualités pédagogiques, qui établit l’horaire et l’ordre du jour et assure au besoin d’autres tâches 
en lien avec les pratiques collaboratives (p. ex. rôle d’accompagnement auprès des collègues) est 
devenue fréquente dans la seconde phase de l’évaluation. Dans les ÉC où la DÉ occupe ce rôle, les 
participant·es mentionnent en entrevues que celle-ci pilote les rencontres tout en laissant place aux 
échanges et aux réflexions et qu’elle adopte une posture d’apprenant au même titre que les autres 
membres de l’ÉC. D’ailleurs, alors que certaines DÉ expriment en début de projet des 
questionnements et des inquiétudes par rapport à l’adoption d’une telle posture, du fait qu’elles en 
ont moins l’habitude, ces questionnements et inquiétudes se dissipent avec le temps. À partir de 2021, 
la totalité des DÉ rencontrées en entrevues mentionnent s’être approprié la posture d’apprenant au 
sein des ÉC auxquelles elles participent et la plupart ont le sentiment que le leadership s’est 
naturellement partagé au sein des ÉC de leur école.  
 
Cela étant, toujours à partir de 2021, les entrevues mettent en lumière l’apparition de divergences 
d’opinions et même parfois d’une certaine confusion quant au rôle des DÉ dans les ÉC. En effet, alors 
que les différents acteur·trices des écoles s’approprient davantage le projet CAR, deux « écoles de 
pensées » s’installent. Pour certain·es (tant personnel enseignant que DÉ), la présence de la DÉ au 
sein de l’ÉC est nécessaire : elle permet de démystifier son rôle, d’assurer un leadership au sein de 
l’ÉC, de faciliter le dialogue entre enseignant·es et DÉ, en plus de permettre aux DÉ d’être au fait de 
ce qui se passe dans les classes. À l’inverse, d’autres répondant·es ne voient pas la valeur ajoutée d’une 
telle présence, ou encore mentionnent poursuivre un objectif d’autonomisation de l’ÉC en visant le 
retrait des DÉ des rencontres de l’ÉC. D’autres questions émergent également, notamment à savoir si 
les DÉ devraient être présentes tout au long des rencontres en ÉC ou encore si elles devraient assurer 
une présence en « style butinage » dans les différentes ÉC de leurs écoles si celles-ci se déroulent de 
manière simultanée.  
 
Par ailleurs, le rôle des DÉ est également questionné eu égard à la thématique de la supervision 
pédagogique. Précisons toutefois que cette situation est rapportée de manière circonscrite et 
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seulement dans certains établissements rencontrés. Celle-ci concerne une entrave au bon 
fonctionnement des ÉC, mentionnée à plusieurs reprises par des enseignant·es dans les dernières 
années d’évaluation, qui consiste en l’utilisation, par la DÉ, du contexte des ÉC pour exercer leur 
supervision pédagogique ou déléguer ce rôle au leader pédagogique de l’ÉC. Certaines DÉ 
mentionnent effectivement faire de la supervision pédagogique des membres de leur personnel 
enseignant lors des rencontres d’ÉC : celles-ci représentent du point de vue de certaines DÉ une 
opportunité intéressante d’assurer une surveillance auprès du personnel (ce qu’ils font en classe, 
leurs propos, etc.). Aux yeux de certains enseignant·es, cette utilisation des ÉC comme contexte de 
supervision pédagogique en groupe par la DÉ est perçue comme de la surveillance ou du contrôle 
plutôt que comme un réel accompagnement visant le développement professionnel. Ce type 
d’approche détourne les ÉC de leur mission première, soit l’établissement d’un climat de confiance 
favorisant le développement professionnel. Ces situations génèrent aussi des insatisfactions, amenant 
les membres des ÉC à insister sur la nécessité de tendre vers une définition commune de la 
supervision pédagogique qui soit partagée par les DÉ et les enseignant·es. Cela étant, les ÉC semblent 
être – pour les DÉ – un terreau fertile d’informations sur les pratiques en cours dans leur école et une 
source pertinente d’orientation pour la supervision pédagogique qu’il serait dommage de ne pas 
exploiter.  
 
Le rôle des professionnel·les  
À partir de 2021, plusieurs répondant·es mentionnent également en entrevues l’importance 
d’intégrer les services éducatifs aux ÉC. Les conseiller·ères pédagogiques sont ainsi impliqués dans 
plusieurs équipes, notamment au primaire, mais parfois aussi au secondaire. Dans certaines écoles 
où ces professionnel·les sont impliqués, ils et elles jouent un rôle actif, notamment en coanimant les 
rencontres, plus spécifiquement en ce qui a trait aux échanges sur des pratiques concrètes. Dans les 
cas où les conseiller·ères pédagogiques accompagnent différentes ÉC dans un même CSS, ces 
personnes occupent également un rôle de courroie de transmission entre les groupes en assurant la 
circulation des informations et des outils. Des répondant·es mentionnent également en entrevues que 
l’implication des conseiller.ères pédagogiques dans l’ÉC ou à titre de leader pédagogique est 
particulièrement aidante, car elle permet de « recentrer sur les grilles, les critères, la théorie ainsi que 
le lien avec le programme et la progression des apprentissages ». Par ailleurs, l’orthopédagogue joue 
également ce rôle d’arrimage entre les ÉC d’une même école. 
 
Le rôle des enseignant·es  
Les enseignant·es s’identifient comme les acteurs·trices centraux des ÉC par le rôle actif qu’ils et elles 
jouent dans les réflexions, les décisions et les expérimentations. Ces dernier·ères rapportent 
d’ailleurs en entrevues avoir l’impression que leur rôle au sein des ÉC est d’être les « yeux sur le 
terrain » de la démarche d’équipe, puisqu’ils et elles sont aux premières loges pour saisir les besoins 
et constater les améliorations chez les élèves. Des enseignant·es mentionnent également en entrevues 
qu’ils et elles estiment être des apprenant·es qui réfléchissent, partagent leur vécu et testent de 
nouvelles pratiques. Pour les ÉC ayant à la fois des rencontres supervisées et non-supervisées, les 
enseignant·es estiment jouer un rôle plus actif lors des rencontres non-supervisées, puisque 
l’animation repose entièrement sur eux et elles. 
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Les activités et thèmes abordés en ÉC 
 
De façon générale, entre 2022 et 2024, autour de 80% des enseignant·es rapportent en sondages que 
leur ÉC prend des décisions pédagogiques (ce qu’il faut enseigner, quand, à qui, comment), partage 
des façons de faire et identifie des stratégies d’enseignement. D’ailleurs, les membres des ÉC 
mentionnent en entrevues réfléchir ensemble lorsque des difficultés se présentent en classe (absence 
d’amélioration, difficulté à mettre en œuvre une pratique, etc.) afin de trouver des pistes 
d’amélioration. De façon tout à fait cohérente, les principales activités des rencontres en ÉC en 2022 
(pour 74-79% des participant·es) sont de cibler les apprentissages à réaliser en priorité par les élèves 
pour atteindre les objectifs, de se questionner sur les stratégies qui ont le plus d’impact sur les 
apprentissages des élèves, de discuter de stratégies d’enseignement et de prendre des décisions 
pédagogiques collectivement. Ces activités restent relativement stables (avec de légères 
augmentations de 5%) en 2023 et 2024. Toutefois, dans ces années, on constate des augmentations 
par rapport années aux antérieures (~13%) en ce qui concerne les proportions d’enseignant·es 
rapportant travailler en ÉC sur l’évaluation formative et des outils d’observations pour monitorer les 
projets des élèves. La proportion d’enseignant·es qui rapportent également que leur ÉC planifie des 
séquences d’enseignement et prend des décisions sur les interventions à privilégier dans une 
perspective de différenciation pédagogique augmente du même ordre dans le temps. D’ailleurs, vers 
la fin de l’évaluation, les membres des ÉC mentionnent que leurs échanges portent essentiellement 
sur l’harmonisation des pratiques et l’articulation des séquences d’apprentissages (c.-à-d. l’ordre des 
notions à acquérir). La planification concertée des apprentissages essentiels, à travers la mise en 
place de séquences d’apprentissage, est un objectif visé par plusieurs écoles, dont plusieurs écoles de 
référence, au primaire comme au secondaire.  
 
Quant à l’identification des thèmes abordés en ÉC, elle s’effectue de différentes façons d’une école à 
l’autre. Si certaines ÉC se sont vu imposer un thème (en fonction d’objectifs ministériels, du CSS ou 
du plan de réussite), d’autres CSS ont sélectionné un thème en fonction de besoins des élèves ou des 
enseignant·es (p. ex. un désir de développer leurs compétences dans un domaine en particulier). Les 
thèmes ciblés évoluent également, certaines ÉC choisissant un thème pour ensuite s’orienter vers un 
autre thème proposé par leur DÉ. Certains participant·es confient également avoir accepté de prendre 
part aux ÉC en raison du thème qui y est abordé. Notons enfin que dans les premières années 
d’évaluation, on observe davantage de DÉ qui imposent des thèmes, ce qui soulève des résistances de 
la part des enseignant·es, tout comme lorsque que les contenus abordés sont jugés trop abstraits. Très 
rapidement, ces réserves disparaissent cependant, bien que jusqu’à la fin du projet, plusieurs 
répondant·es expriment le souhait d’une plus grande liberté dans le choix des thèmes.  
 
Selon les sondages aux DÉ, les principaux domaines d’apprentissages ciblés dans les ÉC de leur école 
sont la lecture (~34%), l’écriture (~22%) ou les mathématiques (17%), bien que vers la fin du projet 
(2024), encore près du tiers (~30%) des ÉC abordent d’autres disciplines (p. ex. anglais, univers 
social, sciences, éducation physique, charpenterie) ou sujets (p. ex. communication, fonctions 
exécutives, organisation pédagogique, pédagogie numérique, gestion de classe, francisation). En 
entrevues, des membres d’ÉC décrivent également les thèmes sur lesquels ils travaillent, soit les 
stratégies de lecture (le thème le plus fréquent – enseignement explicite, lecture partagée 
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enrichie/lecture interactive partagée) et d’écriture (cercles d’auteurs, notamment), les 
mathématiques, la gestion des comportements, les habiletés sociales, le modèle de réponse à 
l’intervention (RAI), les devoirs, la réussite des garçons, l’intégration d’élèves en difficulté 
d’apprentissage dans un parcours régulier, les fonctions exécutives, la transition primaire-secondaire 
et la formation générale aux adultes. Certains répondant·es rapportent enfin que leur ÉC aborde 
plusieurs domaines et thèmes simultanément ou que les rencontres servent à identifier les savoirs 
essentiels, à planifier et à harmoniser l’enseignement et l’évaluation entre enseignant·es. 
 
La satisfaction face aux ÉC 
 
Bien qu’on ne puisse prétendre qu’ils et elles soient représentatifs de l’ensemble, les enseignant·es 
impliqués en EÉ C ayant participé aux sondages sont nombreux (~80%) à rapporter que le climat de 
leur EÉ C est positif et empreint de respect, que les membres font des commentaires constructifs et 
qu’ils et elles ont l’impression de contribuer de manière pertinente aux échanges. Malgré les 
changements d’échantillons, on constate également une légère amélioration des perceptions quant 
au climat des EÉ C dans les dernières années d’évaluation (5 à 12% entre 2022 et 2024). En�in, alors 
que 63% des enseignant·es rapportent en 2022 avoir du temps prévu à leur horaire de travail pour 
les rencontres en EÉ C, cette proportion augmente dans les années suivantes, atteignant 78% en 2024. 
Il s’agit d’ailleurs d’un aspect jugé central par plusieurs répondant·es pour soutenir la participation 
des enseignant·es aux EÉ C.  
 
En�in, les enseignant·es sondés rapportent également en forte proportion être satisfaits de leur 
participation à une ÉC (entre 70 et 79% de 2022 à 2024). Notons toutefois que la satisfaction des 
enseignant·es par rapport à la participation à une ÉC semble liée à son caractère volontaire : 89% de 
ceux et celles qui indiquent que leur participation est volontaire en sont satisfaits, alors que cette 
proportion est de 63% chez ceux et celles rapportant qu’elle n’est pas volontaire. Par ailleurs, les 
enseignant·es sont malgré tout majoritairement d’avis que les rencontres en ÉC leur permettent de 
réaliser des apprentissages qu’ils peuvent réinvestir dans leur quotidien (~70%). En entrevues, des 
répondant·es de tous les paliers mentionnent que le temps consacré aux regroupements collaboratifs 
leur permet de réfléchir ensemble sur la pédagogie en dehors du tourbillon quotidien. Lors de ces 
moments privilégiés, les idées nouvelles, l’apprentissage, les essais et les erreurs sont acceptés. 
 
Les facilitateurs et obstacles au déploiement des ÉC 
 
Les DEÉ  et le personnel enseignant sondés à travers le temps soulignent plusieurs facteurs ayant 
facilité ou fait obstacle au déploiement des EÉ C. En début d’évaluation, le soutien offert aux DEÉ  et au 
personnel enseignant à l’implantation d’EÉ C est le facteur le plus fréquemment mentionné par les DEÉ  
(rapporté par ~75%) comme favorisant l’implantation des EÉ C, facteur dont l’importance diminue à 
partir de 2021 (~60%). Toutefois, il n’en demeure pas moins que jusqu’à la �in du projet (2024), des 
DEÉ  rapportent en entrevues que bien que la culture collaborative s’installe de plus en plus 
concrètement dans leur milieu, elle nécessite un travail continu en plus d’être priorisée et soutenue 
par les ressources nécessaires au �il du temps. Le soutien demeure d’ailleurs parmi les cinq aspects 
les plus importants pour l’implantation des EÉ C du point de vue des DEÉ  comme des personnes 
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enseignantes (~70%) à travers le temps. Parmi les autres grands facilitateurs nommés par la majorité 
des DEÉ  au début de l’évaluation (facteurs mentionnés par 57 à 59% des DEÉ  en 2018 et 72 à 76% des 
DEÉ  en 2019), on retrouve également l’expertise disponible dans le CSS pour mettre en place des EÉ C et 
le sentiment de compétence des DEÉ  face à l’implantation des EÉ C. Toutefois, à partir de 2022, l’intérêt 
du personnel à participer au projet CAR et à améliorer sa pratique devient le facteur perçu comme 
étant le plus important pour le déploiement des EÉ C, tant du point de vue des DEÉ  (53%) que des 
enseignant·es (87%) et ce, jusqu’à la �in de l’évaluation (2024 : 77% des DEÉ  et 93% des enseignant·es). 
Les relations entre les enseignant·es sont le deuxième aspect le plus important pour mettre en place 
des EÉ C (pour 53 à 69% des DEÉ  et 82 à 89% des enseignant·es au �il des ans), suivies de l’utilité perçue 
des pratiques collaboratives (pour 46 à 67% des DEÉ  et 74 à 85% des enseignant·es au �il des ans). AÀ  
noter : les perceptions des enseignant·es quant au rôle de ces facilitateurs sur l’implantation des EÉ C 
sont systématiquement plus positives que celles des DEÉ .  
 
En�in, en termes d’obstacles au déploiement des EÉ C, le manque de temps des DEÉ  revient de manière 
récurrente (64 à 82% selon les années) à travers les années. AÀ  la �in du projet, plusieurs DEÉ  rapportent 
également en entrevues que la communication au sein des EÉ C, la cohésion des membres en présence 
de dé�i et l’établissement de liens entre les enseignants·es de différents niveaux scolaires demeurent 
dif�iciles. Les DEÉ  perçoivent d’ailleurs que leur présence pour faire face à ces enjeux reste essentielle, 
bien qu’il s’agisse d’un dé�i pour elles. En�in, jusqu’à la �in de l’évaluation, de nombreuses DEÉ  
mentionnent également en entrevues que la culture collaborative au palier 3 est parfois dif�icile à 
implanter en raison de l’instabilité du personnel, de changements de DEÉ , d’un manque d’outils, mais 
aussi de la réticence de certains membres du personnel à participer aux EÉ C. D’importants écarts sont 
notamment observés à cet égard entre les écoles, mais aussi entre les niveaux scolaires.  
 

Utilisation des données et évaluation des apprentissages des élèves 
 

 
 

 
 

Synthèse des principaux résultats : regard sur l’utilisation des données 
• Les premières années de CAR sont marquées par une appropriation progressive de l’utilisation 

des données de réussite des élèves d’abord aux paliers 1 et 2 (données secondaires et 
tertiaires) pour alimenter la prise de décisions.  

• Au palier 3, des membres des ÉC expriment une certaine réserve quant à l’utilisation des 
données de suivi des apprentissages des élèves (données primaires), par crainte de la 
comparaison entre enseignant·es qui peut y être associée. L’utilisation des données à ce palier 
se fait ainsi à un rythme plus lent. 

• Dans les dernières années de CAR, on observe un tournant dans l’utilisation des données 
comme levier de réflexion et de prise de décisions à tous les paliers. Au troisième palier, ce 
point tournant s’accompagne d’une harmonisation des pratiques d’enseignement et 
d’évaluation des apprentissages des élèves. 

• Du travail reste cependant à faire, incluant en fin de projet, quant à l’utilisation des données 
dans les CSS et les écoles. L’utilisation des données primaires ou des preuves d’apprentissages 
au niveau des écoles et des classes reste encore limitée dans certains milieux. 
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Les premières années de CAR : une amorce des réflexions autour de l’utilisation des données  
 
La mise en place d’une culture de données prend un certain temps à se faire et se fait à un rythme 
variable dans certaines CSS et écoles rencontrés en entrevues. On relève à cet effet que l’implantation 
d’une culture de données au service de l’apprentissage n’apparaît pas forcément au départ comme 
une priorité selon les répondant·es aux sondages : pour les DG et les DÉ sondées entre 2017 et 2019, 
développer des habiletés à prendre des décisions basées sur l’analyse des données des élèves 
apparaît comme la dernière de leurs attentes en importance face à CAR (73% des DG sondées en 2017 
et 50% de celles sondées en 2019, ainsi que ~80% des DÉ sondées en 2018 ou en 2019 ont des 
attentes à cet égard). En effet, la majorité des CSS priorisent le déploiement des pratiques 
collaboratives (CoP/ÉC) au sein de leur organisation avant d’entreprendre la valorisation d’une 
culture de données et l’utilisation de ces données. Cependant, une fois le terreau jugé fertile pour le 
déploiement des pratiques collaboratives, les thématiques entourant l’utilisation des données de 
réussite14 (secondaires et tertiaires) et les données d’apprentissages des élèves (primaires) sont plus 
naturellement intégrées aux rencontres de CoP et d’ÉC.  
 
Aux paliers 1 et 2, l’instauration d’une culture de données au service de la réussite des élèves et du 
développement pédagogique (p. ex. utilisation des données probantes ou issues de la recherche) est 
mentionnée par les répondant·es rencontrés en entrevues comme une intention du projet dès 2017. 
Ce thème est particulièrement présent chez les DG, qui identifient le développement d'une « culture 
de données » comme l’un des trois grands chantiers dans leur CSS. Les accompagnateur·trices des 
CoP de paliers 1 et 2 alimentent les participant·es sur l’utilisation des données de réussite et celles 
des données pour soutenir le développement pédagogique (« utilisation des données probantes ») à 
partir de la littérature scientifique sur ces sujets ou en invitant des personnes expertes externes.  
 
Parallèlement et progressivement, aux paliers 2 et 3, les participant·es s’approprient aussi des 
ressources pour intégrer la culture de données dans leur pratique. Au palier 2, les DÉ se familiarisent 
avec les diverses bases de données à disposition (Mozaïk-dVision, etc.). Au palier 3, dès les premières 
entrevues (2018-2019), les membres des ÉC nomment la culture des données comme étant l’un des 
trois pôles du travail en ÉC. Les membres des ÉC abordent l’utilisation des données d’apprentissage 
(données primaires) ou la mise en place d’une culture de données au service de l’apprentissage à 
travers le développement d’outils permettant de recueillir des traces des apprentissages des élèves 
au quotidien, le recueil systématique de ces traces, l’utilisation des portraits de classes, l’identification 
des vulnérabilités des élèves et le choix de pratiques permettant de favoriser leurs apprentissages. 
Les membres des EC mentionnent que résultats des élèves sont consultés dans les ÉC ayant acquis un 
certain niveau d’avancement (par opposition aux ÉC en émergence qui sont davantage dans la 
réflexion et l’appropriation). 
 
                                                      
14 Les données de réussite et d’apprentissage des élèves regroupent les données primaires, secondaires et 
tertiaires. Les données primaires sont les preuves d’apprentissages des élèves recueillies dans le cadre 
d’évaluations formatives à l’aide d’outils d’observation. Elles sont utilisées par les membres des ÉC pour cerner 
les besoins des élèves et ajuster l’enseignement afin de mieux y répondre. Quant aux données secondaires et 
tertiaires, elles regroupent les notes aux bulletins, ou encore les taux de réussite et de décrochage, et servent 
de base à la planification générale de l’école et du CSS. 
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Plusieurs acteur·trices impliqués dans CAR mentionnent toutefois des réserves à cet égard. En ce qui 
concerne les données secondaires et tertiaires, certaines réserves mentionnées sont relatives au 
tableau de bord de la GRICS qui soulève certaines insatisfactions (p. ex. absence de certaines données 
spécifiques jugées utiles, impossibilité de forer les données par école ou jusqu’aux élèves, manque de 
concordance avec les données du Ministère, lenteur et manque de convivialité de l’interface). D’autres 
personnes rapportent également des réserves en lien avec la nature même du thème « utilisation des 
données », celui-ci générant dans certains milieux des craintes et de la méfiance. Par ailleurs, bien que 
connus et jugés moyennement ou assez pertinents, les outils mis à disposition ne sont pas toujours 
utilisés. En effet, si entre 2017 et 2019, autour de 90% des DG disent avoir accès au tableau de bord 
développé par la GRICS, seulement 5% disent l'utiliser assez souvent ou très souvent en 2017 et 19% 
en 2019. Il semble donc que le tableau de bord de la GRICS soit globalement peu utilisé et pourtant, 
63% à 79% des répondants s'en disent satisfaits ou très satisfaits en termes de facilité d'accès, de 
facilité d'utilisation et de facilité de compréhension. La pertinence des données présentées, pour sa 
part, satisfait autour de 50% des répondant·es en 2017 et 2018, mais 71% d'entre eux en 2019. 
Certains CSS ont par ailleurs recours à des outils « maison » pour mieux répondre à leurs besoins pour 
monitorer la réussite des élèves, ce qui reflète leur volonté à entamer un travail de réflexion basé sur 
les données. 
 
Du côté des DÉ, leur satisfaction à l’égard du tableau de bord de la GRICS pour monitorer les 
apprentissages des élèves est aussi mitigée en début d’évaluation (2017-2019). En effet, entre 47% 
et 56% des DÉ rapportent qu’elles apprécient ce tableau de bord pour sa facilité de compréhension, 
d’accès et d’utilisation, pour la pertinence des données qui s’y trouvent et pour la fréquence de leur 
mise à jour. En 2019, les perceptions positives sur ces aspects augmentent d’environ 10%. Toujours 
du point de vue des DÉ, les obstacles perçus dans l’utilisation des données d’apprentissage des élèves 
sont le temps (75% à 80% selon les années), l’accès à des outils (~50%) et le manque de formation 
(~22%). Enfin, en début d’évaluation (2018-2019), environ 40% des DÉ mentionnent avoir un 
responsable de l’analyse des résultats dans leur CSS (données tertiaires) et environ 80% disposent 
d’un outil leur permettant de monitorer la progression des apprentissages des élèves de leur école 
(données secondaires). Du côté des enseignant·es, la principale réserve associée à l’implantation 
d’une culture de données et plus spécifiquement l’utilisation des données primaires accompagnant la 
mise en place des ÉC concerne encore une fois la comparaison entre enseignant·es qui y est associée. 
 
Un point tournant dans l’utilisation des données et l’évaluation 
 
Dans les années qui coïncident avec l’après pandémie, sans que ça y soit directement lié, on perçoit 
des changements importants dans les propos rapportés en ce qui concerne la valeur ajoutée de 
l’utilisation des données de réussite des élèves. Dans certains CSS, des structures de soutien à 
l’utilisation des données de réussite (bureau des données, bureau de la réussite scolaire, pôle de 
statistiques, poste d’analyste de données, etc.) sont également mises en place. Les données de réussite 
sont alors davantage vues comme des outils de réflexion et d’aide à la décision. Au palier 3, les 
données d’apprentissage (données primaires) sont désormais plus largement perçues comme étant 
au service de l’élève, une conception nécessitant que les enseignant·es récoltent davantage de traces 
au quotidien. En ce qui a trait aux sondages, 50% des DÉ en 2022 rapportent que l’utilisation des 
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données pour monitorer le projet éducatif et la réussite des élèves est un thème discuté en ÉC, 
proportion qui atteint 65% en fin d’évaluation (2023-2024). On voit également une augmentation 
d’environ 10% durant cette période (2022-2024) quant à la proportion de DÉ qui rapportent que le 
développement d’une culture de données dans l’école est discuté en ÉC, passant de 65% à 74%.  
 
Ainsi, dans les dernières années du projet, l’importance accordée aux données d’apprentissages 
propulse un ensemble de réflexions autour de l’évaluation des élèves dans les CSS. Bien que des 
réflexions aient été amorcées en amont autour de la prise de traces au quotidien (triangulation des 
données primaires ; p. ex. observations, discussions, données issues des exercices au quotidien, autres 
traces), les réflexions induites par le contexte sanitaire (débats autour du passage à deux bulletins 
notamment) sont perçues par certain·es comme jouant un rôle d’accélérateur de ces réflexions au 
palier 3, propulsé par les autres paliers. Ainsi, un changement de paradigme centré sur l’évaluation 
formative des apprentissages des élèves se dessine dans les ÉC. Bien que la mise en place de 
l’évaluation formative reste un défi pour plusieurs (le « quoi », le « comment »), le recours à la 
triangulation des données est vu dans la forte majorité des CSS rencontrés comme favorable à 
l’obtention d’un portrait plus exhaustif et réaliste des apprentissages des élèves. L’évaluation est 
moins perçue comme une sanction, mais plutôt comme au service de l’apprentissage. Ce changement 
de fonctionnement modifie également la charge de travail, puisque l’on propose désormais davantage 
d’évaluations en continu plutôt que quelques évaluations épisodiques sommatives. 
 
De façon concomitante, on assiste à une plus grande harmonisation des stratégies d’enseignement 
(selon les pratiques probantes et les stratégies efficaces répertoriées dans l’école) ainsi qu’à 
l’harmonisation des évaluations au sein des écoles (p. ex. même examen, même grille de correction, 
même code de couleurs). Les enseignant·es s’approprient également davantage les portraits de 
classes et récoltent davantage de traces variées au quotidien (triangulation des données). Ces thèmes 
sont d’ailleurs largement abordés en ÉC. Le fonctionnement par séquences d’apprentissage, proposé 
notamment par François Massé, semble également être privilégié au sein d’un grand nombre d’ÉC 
rencontrées. Les milieux sont ainsi de plus en plus nombreux à avoir recours aux données de réussite 
pour alimenter la prise de décision et l’attribution des ressources. Les personnes rencontrées en 
entrevues rapportent néanmoins que ce travail n’est pas terminé et qu’il est nécessaire de le 
poursuivre pour favoriser davantage l’utilisation des données de réussite des élèves.  
 
En somme, de manière générale, certains acteur·trices rencontrés considèrent que les dernières 
années du projet CAR, qui coïncident avec la période post-pandémie, représentent un tournant 
majeur en termes de gestion axée sur les résultats dans CAR, mais aussi plus largement dans le monde 
de l’éducation. De plus en plus, une logique de partage des résultats des élèves (données primaires, 
secondaires et tertiaires) est désormais exploitée, tant par les enseignant·es que par les DÉ et les DG. 
Il est possible que ce tournant observé dans nos résultats ne soit qu’une résultante de changements 
en termes d’échantillon ; les personnes répondantes à l’évaluation n’étant pas les mêmes d’une année 
à l’autre. Toutefois, le fait que cette tendance rapportée en entrevues soit corroborée par plusieurs 
sources et sur plusieurs années en fin de projet suggère néanmoins que la période post-pandémie 
constitue un point tournant plausible.  
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Facilitateurs et obstacles au déploiement de CAR  
 

 
 

 
 

Synthèse des principaux résultats : regard sur les facilitateurs et obstacles 

• L’ancrage du déploiement des pratiques collaboratives dans une vision commune s’appuyant 
sur les acquis et les expériences passées des CSS et des écoles apparaît comme un important 
facilitateur à l’implantation de CAR, bien que cet aspect constitue également un défi en début 
de projet. 

• La participation volontaire, l’implantation progressive des CoP et des ÉC, la mise en place d’un 
leadership partagé, l’adoption d’une posture égalitaire et l’horizontalité des échanges ont 
contribué à renforcer l’engagement des membres et facilité le déploiement du travail 
collaboratif de façon générale. 

• La communication, la cohérence des actions entre les paliers et le modelage des pratiques 
collaboratives par les DG et les DÉ sont également des facteurs ayant facilité l’implantation de 
CAR, soutenus par l’implication active et continue des décideur·euses, notamment en phase 
d’appropriation. 

• L’accompagnement est un levier indéniable dans le déploiement de CAR dans les premières 
années, mais la prise en charge des responsabilités par les équipes éducatives apparaît 
essentielle pour assurer la pérennité du projet et maintenir l’engagement des participant·es. 
Un meilleur arrimage entre les sources d’accompagnement aurait cependant été souhaité. 

• La planification, la libération du personnel et le financement soutiennent le déploiement des 
pratiques collaboratives, tandis que le roulement de personnel a freiné le projet. 

• Alors que l’absence de lien avec le ministère de l’Éducation du Québec est vue au départ comme 
un avantage, de tels liens sont perçus par certains répondant·es comme une option qui 
contribuerait à assurer la pérennité du projet et plus largement des pratiques collaboratives 
dans les écoles et les CSS.  

• Des tensions liées à une structure hiérarchique de gestion de CAR sont mentionnées comme 
ayant fait obstacle à l’implantation. 

 

   

 
Plusieurs facteurs ou conditions gagnantes sont mentionnés par les divers répondant·es aux 
entrevues et aux sondages en lien avec le déploiement du projet CAR et de façon transversale aux 
trois paliers. Nous abordons dans cette section les principaux aspects soulevés à travers les années. 
 
Un déploiement reposant sur la participation volontaire et la contagion positive  
 
D’emblée, le recrutement sur une base volontaire au sein des regroupements collaboratifs de tous les 
paliers impliqués est une condition essentielle sur laquelle se fonde le projet CAR. Les personnes 
rencontrées témoignent de l’importance de la participation volontaire des membres pour 
l’établissement d’un climat de confiance et mentionnent que ce volontariat contribue à leur 
engagement dans le processus et à leur perception d’une valeur ajoutée à leur participation. 
D’ailleurs, à tous les paliers, un facilitateur présent tout au long du déploiement de CAR est le fait que 
les participant·es perçoivent l’importance et la valeur ajoutée de s’impliquer dans un regroupement 
collaboratif ; il s’agit d’une condition quasi sine qua non pour la pérennité du regroupement 
collaboratif en question et pour susciter l’intérêt du personnel à participer à CAR. Toutefois, selon les 
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DÉ, le rôle de ce facilitateur était plus important en début d’implantation (86 à 92%) qu’après la 
pandémie (2021 : 60%).  
 
Cela étant, le fait que la participation aux regroupements collaboratifs soit volontaire est également 
un facilitateur à l’implantation, bien que cette condition ne soit pas toujours essentielle. En effet, les 
participant·es dont l’engagement dans CAR n’est au départ pas volontaire se disent moins motivés, 
voire réticents à participer au projet, du moins pendant les premiers temps. Malgré cela, certains 
participant·es qui mentionnent s’être fait imposer la participation aux ÉC dans un premier temps ont 
décidé de poursuivre l’année suivante parce qu’ils et elles en perçoivent les bénéfices. Également, 
dans plusieurs milieux, si le premier recrutement se fait sur une base volontaire, les pratiques 
collaboratives deviennent rapidement un « mode de fonctionnement » du CSS ou de l’école et 
l’ensemble du personnel n’a pas réellement le choix de rejoindre les regroupements collaboratifs 
(CoP, ÉC), sans qu’une différence ne semble être perçue dans l’investissement des participant·es dans 
la démarche. Plusieurs acteur·trices impliqués dans le projet CAR mentionnent par ailleurs qu’un effet 
de contagion positive est souhaité dans leur CSS ou dans leur école afin que les pratiques 
collaboratives s’étendent au sein du CSS ou de l’école, sur la base de la valeur ajoutée et des retombées 
perçues des participant·es – effet susceptible d’agir comme contrepoids à une absence initiale de 
volontariat. Du point de vue des DÉ, cette contagion s’observe d’ailleurs dans certaines ÉC où les 
participant·es plus résistants au départ sont influencés et mobilisés par l’enthousiasme de leurs 
collègues. Il reste néanmoins que la mobilisation des personnes moins volontaires constitue un enjeu 
pour certaines DÉ et DG rencontrées en entrevues et, que bien que ces personnes soient de moins en 
moins nombreuses au fil des années, leur mobilisation demeure une source de préoccupation pour 
les milieux.  
 
Une vision partagée 
 
Dès les premières années (2017-2019) de CAR et jusqu’après la pandémie (2021), les DG soulèvent 
en entrevues l’importance – et le défi – de l’adoption d’une vision commune du projet dans leur CSS 
pour favoriser la mise en œuvre de CAR. En effet, certaines DG expriment en début de projet la crainte 
que leur personnel ne se reconnaisse pas dans le projet ou encore que le projet soit abordé de façon 
quelque peu superficielle, sans réelle réflexion, qu’il soit perçu comme un « effet mode », et qu’il ne 
perdure pas dans le temps. Toutefois, assez rapidement, la crainte d’un effet mode se dissipe à travers 
tous les paliers. La contagion positive de l’enthousiasme des participant·es et les effets constatés 
contribuent activement au développement de cette vision commune (p. ex. en termes de culture 
collaborative et de travail collaboratif, de langage commun, de leadership partagé, d’implication de 
tous et de toutes dans les réflexions et les décisions, etc.). L’adoption d’une vision commune est aussi 
rendue possible en misant sur les acquis et les expériences passées des membres du personnel (p. ex. 
les collaborations déjà en place, le désir d’amélioration des résultats des élèves, des projets de 
supervision pédagogique, la révision des pratiques enseignantes et d’évaluation), et en plaçant 
clairement CAR et les pratiques collaboratives dans les priorités d’avenir des CSS.  
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Miser sur les acquis 
Plusieurs DG soulignent dans les premières années de l’évaluation que les activités et modalités de 
fonctionnement déjà en cours au sein de leur CSS ont agi comme assises et leviers pour assurer le 
développement d’une vision commune de CAR dans leur CSS. À titre d’exemples, des DG mentionnent 
que la culture et les structures existantes de travail collaboratif (65 à 92% selon les années), la culture 
de données et le désir d’améliorer les résultats des élèves qui étaient déjà présents dans leur CSS sont 
d’importants facilitateurs au développement d’une vision commune de CAR et à son déploiement. Les 
DG sont également nombreuses à rapporter par sondage, dans ces mêmes années, que leur 
compréhension des objectifs de CAR (entre 58 à 91%), tout comme leur reconnaissance d’un besoin 
de changement (82 à 89%) sont des facilitateurs à son implantation.  
 
Prioriser CAR ou les pratiques collaboratives 
Dans la seconde phase de l’évaluation (soit à partir de 2021), le renouvellement des plans 
d’engagement vers la réussite du CSS ainsi que le projet éducatif de l’école sont rapportés comme 
servant de leviers pour déployer une vision commune du projet CAR et implanter des CoP et des ÉC 
dans les CSS et les écoles. Notamment, la mention de la culture collaborative et du travail collaboratif 
dans le projet éducatif d’une école est perçue comme permettant d’assurer que les nouveaux 
membres du personnel enseignant soient bien au fait de l’importance qui est accordée à ces pratiques 
et facilite de ce fait l’intégration de ces membres à la culture collaborative en place dans l’école.  
 
Une cohérence et une collaboration entre les paliers 
 
La communication et la collaboration entre les différents paliers sont aussi mentionnées par les DG 
en début de projet comme des conditions essentielles pour la réussite de CAR, et notamment pour 
l’implantation réussie des ÉC. Une cohérence des actions visant à instaurer une culture collaborative 
à travers les paliers, par l’adoption d’un vocabulaire commun, par des actions orientées vers un 
objectif partagé et par l’implication de tous et de toutes dans les réflexions et les décisions, est perçue 
comme nécessaire pour la réussite à la pérennité du projet. La communication et la cohérence 
favorisent la modélisation, une des conditions essentielles pour la réussite de CAR. Plusieurs 
participant·es aux entrevues mentionnent à cet effet que l’adoption par les cadres de pratiques 
collaboratives est essentielle parce qu’elle soutient et justifie ensuite les demandes qu’ils et elles 
dirigent envers les membres de leur personnel pour l’adoption de pratiques collaboratives jusque 
dans les écoles. Ce modelage des DG aux DÉ et des DÉ aux membres des ÉC est mentionné comme 
indispensable dans le déploiement de CAR, en plus de stimuler l’autonomie et le sentiment de 
compétence des personnes impliquées. Chacun·e peuvent apprendre des autres, une condition 
favorisant l’appropriation de la démarche aux différents paliers. Au palier 1, le sentiment de 
compétence des DG à mettre en place des CoP de palier 2 est d’ailleurs rapporté parmi les facilitateurs 
qui prennent une importance croissance dans les premières années d’évaluation (de 57 à 91% entre 
2017 et 2019), alors que pour les enseignant·es rencontrés (entre 2021 et 2024), leur autonomie et 
leur participation à la prise de décision sont davantage évoquées.  
 
La collaboration entre les membres des différents paliers dans le déploiement de CAR se traduit aussi 
par un aplanissement de la hiérarchie présente dans les milieux scolaires, un aspect qui apparaît, du 
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point de vue des répondant·es, à la fois novateur et central au succès de CAR. L’aplanissement de cette 
hiérarchie se produit notamment à travers les postures privilégiées dans CAR, soit l’adoption d’une 
posture d’apprenant et d’une posture égalitaire favorisant le « leadership partagé ». Ces postures, 
adoptées à la fois par les DG au sein des CoP de palier 2 et par les DÉ au sein des ÉC, sont mentionnées 
à tous les paliers comme essentielles à l’établissement d’un climat de confiance et au bon 
fonctionnement des CoP et des ÉC. Ainsi, si comme évoqué précédemment la présence de la DG aux 
rencontres de CoP de palier 2 est parfois mentionnée en début de projet (2017-2019) comme une 
entrave à leur fonctionnement, les propos rapportés témoignent d’une relation de confiance qui 
s’installe dans la CoP au fil du temps, permettant aux hiérarchies de s’estomper pour laisser place aux 
pratiques collaboratives dans une perspective égalitaire. Dès lors, la présence de la DG au sein de la 
CoP devient davantage appréciée des DÉ. Le leadership partagé, combiné à l’adoption de pratiques 
collaboratives, permet également une responsabilité partagée face à la réussite des élèves. On assiste 
ainsi tranquillement à un changement de discours et à une responsabilisation collective qui rejoint 
les enseignant·es, ceux-ci témoignant que : « ce ne sont plus mes élèves, ce sont nos élèves ». Cette 
perception d’une responsabilité partagée face à la réussite des élèves est d’ailleurs en croissance dans 
les sondages entre 2022 et 2024 (passant de 55 à 65%), bien qu’un important travail reste encore à 
faire à cet égard en fin de projet. 
 
Des outils pour soutenir le travail collaboratif 
 
La disponibilité d’outils (p. ex. outils de planification, d’animation, de suivi et de monitorage du travail 
en CoP, outils de mobilisation des équipes-écoles, bases de données et tableaux de bord sur la réussite 
des élèves, outils pédagogiques) est également perçue par plusieurs DG comme un facilitateur 
important pour la mise en œuvre de CAR dans les CSS. Cet aspect est cependant mentionné surtout 
dans les premières années de l’évaluation (entre 74% et 92% des DG). L’importance de ces outils 
apparaît en effet moins prégnante à partir de 2021 (entre 43% et 66% des DG). Leur nécessité est 
ainsi perçue comme moins prioritaire au fil du déploiement de CAR. Ce résultat s’explique 
potentiellement par le fait que ces outils sont désormais mieux intégrés dans le travail collaboratif 
aux différents paliers, bien que l’hypothèse d’un renoncement ou d’un retour en arrière en termes de 
volonté de faire autrement ne puisse être écartée.  
 
La planification et les ressources humaines 
 
La planification des rencontres en CoP et en ÉC est mentionnée comme une condition gagnante à leur 
implantation. Indépendamment du palier, réserver dès le début de l’année des temps pour les 
rencontres collaboratives et prévoir un calendrier, un échéancier et des ordres du jour bien équilibrés 
(i.e. pas trop chargés) sont les aspects organisationnels les plus souvent mentionnés à travers toutes 
les phases de l’évaluation. À travers cette planification, les CoP et les ÉC deviennent des espaces 
réservés pour les réflexions « hors du temps quotidien » permettant aux participant·es de chaque 
palier de se centrer sur leur mission. Ce facilitateur va de pair avec l’importance de la libération du 
personnel, celle-ci étant mentionnée comme un des facilitateurs les plus importants au déploiement 
de CAR dans les écoles et ce, tout au long de l’évaluation. Entre 2021 et 2024, les enseignant·es sont 
d’ailleurs nombreux à mentionner comme plus grande doléance la nécessité de bénéficier de 



  

   
Mise en œuvre et effets du projet CAR – page 50 

libérations. Ils et elles souhaitent que des suppléant·es soient mis à disposition pour prendre en 
charge leurs groupes lors des rencontres d’ÉC afin que ces dernières ne se déroulent pas sur l’heure 
du dîner ou en fin de journée.  
 
La stabilité du personnel est également au cœur du succès du déploiement de CAR. Elle permet le 
maintien d’un climat de confiance au sein des équipes (climat qui se construit au fil des rencontres) 
et favorise la pérennité des regroupements collaboratifs à tous les paliers du projet CAR (CoP, ÉC). En 
contrepartie, les répondant·es sont nombreux à mentionner que les changements de DG ou de DÉ en 
cours de projet nuisent à la stabilité des équipes et aux priorités en place, ou encore que le roulement 
du personnel enseignant déstabilise les ÉC et exige de reprendre une partie du travail effectué. Bien 
que cet aspect organisationnel soit hors du contrôle des répondant·es, l’enjeu de stabilité est 
mentionné tout au long de l’évaluation (2017-2024). 
 
L’accompagnement 
 
Si l’accompagnement a mis un certain temps à apparaître comme un élément clé dans les documents 
officiels de CAR (p. ex. son modèle d’action), il s’est affirmé avec force dans le cadre du partenariat 
qui s’est établi avec le CTREQ. Trois aspects de cet accompagnement sont abordés de façon 
transversale aux différents paliers comme étant liés à l’implantation, soit (1) la nature évolutive de 
l’accompagnement pour assurer la pérennité du projet, (2) l’arrimage entre les différentes ressources 
d’accompagnement et (3) la communication et la collaboration dans l’accompagnement. 
 
Un accompagnement appelé à évoluer pour assurer la pérennité 
Le soutien reçu de la part des accompagnateur·trices aux différents paliers de CAR est maintes fois 
abordé dans ce rapport. Il constitue en effet un élément central que les répondant·es abordent de 
façon positive dans les premières années de l’évaluation, tant dans les sondages au palier 1 (~ 86% 
des DG en 2017) qu’au palier 2 (entre 76 et 90% des DG en 2017 et 2018) et en entrevues à toutes les 
étapes de l’évaluation. Bien que les membres des CoP et des ÉC assument davantage de 
responsabilités dans l’organisation et l’animation des rencontres au fil des années, la plupart des 
acteur·trices rencontrés en fin de projet expriment de vives inquiétudes quant à la cessation complète 
de l’accompagnement (notamment de la part du CTREQ) à la fin du financement du projet CAR. Par 
ailleurs, le réseau des écoles de référence est une initiative mentionnée comme pouvant être 
envisagée et pérennisée pour que se poursuive une certaine forme d’accompagnement des écoles 
dans le temps. 
 
Enfin, un point qui fait l’unanimité en ce qui concerne l’accompagnement est l’impossibilité perçue de 
transposer des « recettes toutes faites » d’un milieu à l’autre, même lorsque les pratiques sont jugées 
efficaces, comme dans les écoles de références, par exemple. Vers la fin du projet, certaines écoles de 
référence proposent en effet aux écoles intéressées (de leur propre CSS ou d’autres CSS) d’observer 
leur façon de travailler pendant une rencontre en ÉC ou encore le déplacement de leur équipe-école 
pour présenter leur démarche dans d’autres milieux. Certaines DÉ d’écoles de référence proposent 
également des rencontres avec l’équipe de DÉ d’écoles intéressées. Il s’agit assurément d’une formule 
d’accompagnement jugée gagnante, ces écoles « modèle » pouvant agir comme agents 
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multiplicateurs. Cela étant, toutes les personnes rencontrées s’entendent sur la nécessité pour chaque 
équipe-école de s’approprier et de s’engager dans une démarche qui lui est propre et de consacrer le 
temps nécessaire à établir les bases de la collaboration (vision commune, climat de confiance, 
réflexions autour du découpage des séquences d’apprentissage, etc.). 
 
L’arrimage entre les ressources d’accompagnement 
Bien que satisfaits de l’accompagnement, plusieurs répondant·es expriment le souhait d’un meilleur 
arrimage entre les différentes ressources d’accompagnement, soit les accompagnateur·trices de 
palier 1 et de palier 2 et les ressources expertes qui offrent des formations aux CSS et aux écoles. En 
effet, un manque d’arrimage à ce niveau est soulevé comme un obstacle dans de nombreuses 
entrevues. Certaines personnes mentionnent, par exemple, qu’au lieu de développer leur offre en 
concertation, les groupes d'accompagnateur·trices ont en effet plutôt adopté les contenus transmis 
par le CTREQ ou par François Massé. Des tentatives d’harmonisation et de collaboration sont réalisées 
par les différents acteur·trices impliqués, tout comme des tentatives d’assurer une plus grande 
collaboration entre accompagnateur·trices, mais possiblement trop tardivement dans le projet. Ce 
manque d’harmonisation mène au fonctionnement en parallèle des différentes formes 
d’accompagnement et à l’émergence de tensions qui nuisent au déploiement des CoP et des ÉC. 
Certains accompagnateur·trices rencontrés mentionnent enfin qu’ils et elles souhaitent une plus 
grande valorisation de la collaboration entre les écoles du projet CAR et des chercheur·ses issus de 
l’université pour l’accompagnement des écoles dans les pratiques collaboratives.  
 
La communication et la collaboration dans l’accompagnement 
Sur un thème intimement lié à l’arrimage entre les ressources d’accompagnement, plusieurs 
répondant·es mentionnent en entrevues souhaiter qu’une plus grande attention soit portée à la 
culture de collaboration au sein même de la structure et de l’organisation du projet CAR et ce, dès le 
début du projet. Selon ces personnes, le projet CAR prône la collaboration, mais maintient au fil des 
années un grand nombre de rapports hiérarchiques qui nuisent à son déploiement. Ces rapports 
hiérarchiques touchent notamment la communication et les collaborations entre les différents 
partenaires, soit le CTREQ, l’équipe d’évaluation, les accompagnateur·trices des paliers 1 et 2. Ils 
s’illustrent notamment chez les accompagnateur·trices de palier 1 et de palier 2, dont les rôles sont 
différenciés et quelque peu hiérarchisés en début de projet, entre autres de par la participation des 
accompagnateur·trices15 de palier 1 au comité de coordination du projet CAR. Une certaine tension 
est à ce moment palpable entre les deux groupes. Un travail d’aplanissement des perceptions de 
hiérarchie est ensuite entrepris, bien qu’en rétrospective, certains répondant·es suggèrent qu’une 
attention aurait dû être portée dès le départ à ces enjeux au sein de la structure et de l’organisation 
du projet CAR, tout comme dans les écoles et les CSS. Différentes pistes sont proposées, notamment 
une proposition de rotation des accompagnateur·trices auprès des CoP de palier 1 ou 2, afin de 
permettre un regard nouveau et d’aplanir les hiérarchies potentielles pouvant émerger. 
 
  

                                                      
15 Rappelons que les accompagnateur·trices de palier 1 sont nommés « coordonnateur·trices » jusqu’à la 
presque toute fin du projet. 
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Le soutien financier spécifique au projet CAR 
 
Le soutien financier propre au projet CAR est maintes fois évoqué comme une condition gagnante 
pour son déploiement. Les DG rapportent notamment en bonne proportion (71%) dans les sondages 
complétés en début d’évaluation que les ressources financières offertes par la Fondation représentent 
un aspect organisationnel essentiel et ce, à tous les paliers du projet CAR. Le financement permet 
d’assurer la présence d’accompagnateur·trices aux différents paliers et d’assurer de montants 
permettant de planifier les libérations des enseignant·es, l’achat de matériel pédagogique et d’outils 
à implanter dans les classes auxquels la Fondation donne accès. L’arrêt du financement en fin de 
projet est d’ailleurs source d’inquiétudes.  
 
Les (éventuels) liens avec le ministère de l’Éducation 
 
Enfin, l’absence de lien entre le projet CAR et le ministère de l’Éducation n’est pas perçu comme un 
obstacle à l’implantation. En début de projet, cet aspect est même rapporté comme une force, évitant 
aux instigateur·trices de CAR de devoir jongler avec différents enjeux politiques. Toutefois, en fin 
d’évaluation, plusieurs répondant·es (DG, DÉ, accompagnateur·trices) mentionnent que la création 
de liens avec le ministère apparaît comme une condition essentielle pour assurer la pérennité du 
projet ou des pratiques collaboratives à plus long terme. Plusieurs acteur·trices du projet CAR 
rencontrés en entrevues s’étonnent en effet de l’absence de lien entre le projet et le ministère de 
l’Éducation et certain·es, dont des accompagnateur·trices de palier 1 et de palier 2, souhaitent qu’un 
tel lien existe. Mentionnons cependant qu’un tel lien n’a jamais été souhaité par le fondateur du projet 
CAR et ce, du début à la fin du projet. 
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LES EFFETS DU PROJET CAR 
 
Les données recueillies auprès des différents acteur·trices permettent de documenter les différentes 
composantes du déploiement de CAR, d’examiner leurs liens en cascade aux trois paliers du modèle 
d’action ainsi qu’avec la réussite des élèves. La figure 1 présente les grandes lignes du modèle d’action 
du projet CAR illustrant la cascade d’effets attendus aux trois paliers, puis sur la réussite des élèves.  
 
Figure 1. Grandes lignes du modèle d’action du projet CAR illustrant la cascade d’effets aux paliers 1, 2 et 3 
ciblant la réussite de tous les élèves. Les flèches indiquent les liens attendus entre les composantes du modèle.  

 
Questions d’évaluation 

 
L’évaluation des effets est structurée selon quatre grandes questions, desquelles découlent plusieurs 
sous-questions. Selon le modèle en cascade, au palier 1 (P1), il est attendu que les équipes de DG, à 
travers leur expérience en CoP, développent des connaissances, des attitudes et des pratiques qui les 
amèneront dans un premier temps à instaurer dans leur CSS les conditions favorables au déploiement 
de CAR13, puis dans un deuxième temps à déployer CAR dans leur CSS14. Au palier 2 (P2), des effets 
similaires sont pressentis auprès des DÉ en fonction du modèle d’action de CAR : il est attendu que 
les équipes de DÉ, à travers leur expérience en CoP, développent des connaissances, des attitudes et 
des pratiques qui les amèneront dans un premier temps à instaurer dans leur école les conditions 

Expérience des 
DG en CoP (P1) 

Conditions favorables au 
déploiement de CAR 

dans le CSS et à la mise 
en place de CoP au P2 

Expérience des DÉ en 
CoP (P2) 

Réussite des élèves 

Conditions favorables au 
déploiement de CAR 

dans l’école et à la mise 
en place d’ÉC au P3 

Déploiement effectif de 
CAR dans le CSS 

Expérience des 
enseignant·es en ÉC (P3) 

Déploiement effectif de 
CAR dans l’école 

Attitudes et pratiques 
enseignantes 



  

   
Mise en œuvre et effets du projet CAR – page 54 

favorables au déploiement de CAR16, puis dans un deuxième temps à déployer CAR dans leur école17. 
Les questions d’évaluation des effets de CAR aux palier 1 et 2 se déclinent comme suit : 
 
Question 1. Le leadership pédagogique, la culture collaborative, les retombées et les facteurs perçus 
comme facilitant le déploiement de CAR dans les CSS et les écoles évoluent-ils au fil des années ? 
 
1.1 Les conditions favorables au déploiement de CAR dans le CSS s’améliorent-elles au fil des 

années ? 

1.1 Les conditions favorables au déploiement de CAR dans les écoles s’améliorent-elles au fil des 
années ? 

 
Question 2. L’expérience des DG et des DÉ en CoP est-elle associée à leur leadership pédagogique, à 
la culture collaborative, aux retombées ou aux facteurs perçus comme facilitant le déploiement de 
CAR dans les CSS ou les écoles ? 
 
2.1 L’expérience des DG en CoP a-t-elle des effets sur les conditions favorables au déploiement de 

CAR dans leur CSS, en tenant compte de ces indicateurs un an plus tôt (analyses 
longitudinales) ? 

2.2 L’expérience des DÉ en CoP a-t-elle des effets sur les conditions favorables au déploiement de 
CAR dans les écoles, en tenant compte de ces indicateurs un an plus tôt (analyses 
longitudinales) ? 

 
Question 3. Est-ce que les conditions favorables présentes dans les CSS et dans les écoles augmentent 
le déploiement effectif (ou concret) de CAR dans ces milieux ? Autrement dit, le déploiement de CAR 
dans les CSS et les écoles : par quoi est-il propulsé ? 
 
3.1 Les conditions favorables au déploiement de CAR dans le CSS sont-elles associées au 

déploiement effectif de CAR dans le CSS, en tenant compte de ces indicateurs un an plus tôt 
(analyses longitudinales) ? 

3.2 Les conditions favorables déploiement de CAR dans les écoles sont-elles associées au 
déploiement effectif de CAR dans les écoles, en tenant compte de ces indicateurs un an plus 
tôt (analyses longitudinales) ? 

 
Au palier 3 (P3), le modèle d’action de CAR suppose que l’instauration de conditions favorables au 
déploiement d’ÉC ainsi que le déploiement effectif de CAR au P2, de même que l’expérience des 

                                                      
16 Soit : les retombées perçues par les DG/DÉ à leur participation à une CoP, le leadership pédagogique de 
l’équipe de DG/DÉ, la culture collaborative dans le CSS/dans l’école et les facilitateurs au déploiement de CAR 
dans le CSS/dans l’école. 
17 Par la transmission d’informations aux DÉ sur le projet CAR, l’instauration de CoP de DÉ dans le CSS, 
l’instauration d’ÉC d’enseignant·es dans l’école et la proportion d’enseignants impliqués en ÉC, la priorité 
accordée à CAR et aux pratiques collaboratives, et la référence au leadership pédagogique, aux pratiques 
collaboratives ou au projet CAR dans la planification stratégique du CSS/dans le projet éducatif de l’école. 
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enseignant·es en ÉC, contribuent à stimuler chez les enseignants des changements quant à certaines 
de leurs attitudes et pratiques. Les questions d’évaluation des effets au palier 3 se déclinent comme 
suit : 
 
Question 4. Est-ce que les conditions favorables et le déploiement effectif de CAR au palier 2, ainsi 
que l’expérience des enseignant·es en ÉC entraînent des changements en ce qui a trait aux attitudes 
et aux pratiques des enseignant·es ? Autrement dit, les attitudes et pratiques des enseignant·es : 
comment évoluent-elles et par quoi sont-elles propulsées ? 
 
4.1 Les attitudes et pratiques des enseignant·es participant à une ÉC dans leur école s’améliorent-

elles au fil des années ? 

4.2 Les conditions favorables au déploiement de CAR dans les écoles sont-elles associées aux 
attitudes et pratiques des enseignant·es impliqués en ÉC ? 

4.3  Le déploiement de CAR dans les écoles est-il associé aux attitudes et aux pratiques des 
enseignant·es ? 

4.4  L’expérience des enseignant·es en ÉC est-elle associée au changement dans leurs attitudes et 
pratiques enseignantes ? 

 
Finalement, le déploiement du projet CAR dans les écoles devrait entraîner des effets sur les élèves 
en ce qui a trait à leurs apprentissages, en particulier en lecture et en mathématiques. 
 
Question 5. Est-ce que les conditions et l’intensité du déploiement du projet CAR dans les écoles 
entraînent des effets sur les apprentissages des élèves français et en mathématiques ? Plus 
précisément, le déploiement de CAR dans les écoles au terme du projet est-il associé à des 
changements en termes de réussite des élèves en français et en mathématiques dans le temps ? 
 
4.1 Le déploiement de CAR dans les écoles au terme du projet CAR est-il associé aux trajectoires 

de réussite des élèves ? 
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Méthode 
 

 
 

 
 

Synthèse des principaux éléments méthodologiques : les effets de CAR 

• Liens en cascade entre les composantes du déploiement de CAR aux trois paliers. 
L’évaluation des effets du projet CAR s’intéresse dans un premier temps aux liens en cascade 
entre les différentes composantes du déploiement de CAR aux trois paliers du modèle d’action. 
Elle est basée sur cinq grandes questions desquelles découlent cinq hypothèses générales. Les 
quatre premières hypothèses témoignent de la cascade d’effets entre les paliers alors que la 
cinquième hypothèse examine les effets de CAR sur la réussite des élèves. 

• Quatre premières questions d’évaluation des effets. Les analyses reposent sur le 
croisement de données quantitatives et qualitatives recueillies entre 2017 et 2024. Ces 
données proviennent de sondages et d’entrevues réalisés auprès de DG, de DÉ et 
d’enseignant·es dans 13 à 35 CSS (selon les années) pour les données quantitatives et 
d’entrevues réalisées dans sept à neuf CSS et 12 à 18 écoles (selon les années) pour les données 
qualitatives. 

• Cinquième question d’évaluation. Elle examine si les conditions de déploiement de CAR dans 
les écoles et l’intensité de ce déploiement sont associées à la réussite des élèves. Ces analyses 
reposent sur un échantillon de 396 écoles primaires (38 CSS) et 115 écoles secondaires (33 
CSS) pour lesquelles nous avons : (1) réalisé des sondages auprès des DÉ sur le déploiement 
de CAR en fin d’évaluation (2023-2024) et (2) obtenu des données officielles de la GRICS sur la 
réussite des élèves avant le début jusqu’à la fin de l’évaluation de CAR (2016 à 2024). 

 

   

 
Collectes de données et répondant·es 
 
L’évaluation des effets de CAR aux différents paliers de son déploiement et sur la réussite des élèves 
repose sur les données recueillies par sondages en ligne aux DG, aux DÉ et aux enseignant·es entre 
2017 et 2024, ainsi que sur les données de réussite des élèves de 2016 à 2024 fournies par la GRICS18. 
Également, des données qualitatives recueillies auprès des DG, des DÉ, des enseignant·es, des 
accompagnateur·trices de CoP (P1 et P2) et des autres acteur·trices ont été triangulées aux données 
quantitatives. Le tableaux 1 et 2 de la section sur la mise en œuvre présentent l’historique des 
collectes de données qualitatives et quantitatives (voir page 21). 
  

                                                      
18 Le consentement au partage des données de réussite des élèves est obtenu des DG, puis transmis à la GRICS, 
qui prépare les données. Les données de réussite des élèves sont agrégées par école, niveau scolaire et sous-
groupes (p. ex. EHDAA, filles, garçons). Pour protéger l’identité des élèves, aucune donnée n’est transmise 
pour des regroupements de cinq élèves ou moins. 
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Mesures des effets de CAR aux différents paliers de son déploiement 
 
Les données quantitatives recueillies par sondages auprès des DG, des DÉ et des enseignant·es au fil 
du projet (2017-2024) et utilisées pour l’évaluation des effets se divisent en trois grandes catégories, 
soit (1) leur expérience en CoP ou en ÉC, (2) les conditions favorables au déploiement de CAR et à la 
mise en place de CoP et d’ÉC et (3) le déploiement effectif de CAR au P1, au P2 et au P3. Ces mesures 
ont été développées par l’équipe d’évaluation, en collaboration avec le CTREQ et sur la base des écrits 
scientifiques abordant les aspects centraux du modèle d’action, soit le fonctionnement des CoP et des 
ÉC, le leadership pédagogique, la culture collaborative et les attitudes et pratiques enseignantes19. La 
validité interne et, lorsque pertinent, la structure factorielle des mesures ont été vérifiées20. 
 
L’expérience des DG, des DÉ et des enseignant·es en CoP et en ÉC 
Comme indiqué dans les boîtes ci-dessous, l’expérience des participant·es au sein de leurs CoP ou de 
leurs ÉC s’apprécie au moyen de trois indicateurs : 1) le fonctionnement des rencontres à la lumière 
de ce qui est attendu dans le cadre de regroupements collaboratifs, 2) la satisfaction et les obstacles 
qu’ils et elles perçoivent à cette participation et 3) la satisfaction (pour les DG) ou la qualité de 
l’accompagnement (pour les DÉ) de la CoP. À titre d’exemple, le troisième indicateur désigne jusqu’à 
quel point l’accompagnateur·trice facilite le déroulement des rencontres, enrichit et stimule les 
échanges et la réflexion, soutient la participation de chacun et utilise les données probantes pour 
alimenter les discussions.  
 
Ces dimensions sont documentées au moyen des indicateurs suivants, qui sont présentés plus en 
détails au tableau A2.1 de l’Annexe 2 (nombre d’items, exemples d’items, années de collectes). 

                                                      
19 Pour plus de détails, voir : Gagné, A., Janosz, M. et Pascal, S. (2021). Le rôle du leadership dans le 
changement de pratiques. In B. Galand et M. Janosz (Coord.), Améliorer les pratiques en éducation : Qu’en dit la 
recherche ? (p.45-55). Presses universitaires de Louvain. 

Bélanger, J., Gagné, A., Janosz, M., Archambault, I. et Fahrni, L. (2019). Des communautés de pratiques de 
directions d’écoles et de commissions scolaires : une voie pour soutenir la mise en place d’écoles inclusives. La 
nouvelle revue - Éducation et société inclusives, 85(1), 37-52. 
20 Informations non présentées, disponibles sur demande. 

Expérience des DG en CoP 
• Fonctionnement de la CoP : 

vision et valeurs partagées, 
structuration et animation des 
rencontres, vitalité des échanges, 
climat de la CoP, engagement 
personnel dans la CoP  

• Satisfaction / Obstacles à la 
participation des DG à la CoP  

• Satisfaction face à 
l’accompagnement de la CoP 

Expérience des DÉ en CoP 
• Fonctionnement de la CoP : 

vision et valeurs partagées, 
structuration et animation des 
rencontres, vitalité des échanges, 
climat de la CoP, engagement 
personnel dans la CoP  

• Satisfaction / Obstacles face à la 
participation des DÉ à la CoP  

• Qualité de l’accompagnement de 
la CoP  

Expérience des 
enseignant·es en ÉC 

• Fonctionnement et 
climat de l’ÉC 

• Satisfaction / 
Obstacles face à la 
participation des 
enseignant·es à l’ÉC  
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Les conditions favorables au déploiement de CAR 
Il est attendu que la participation aux regroupements collaboratifs « porte fruit » en permettant à 
leurs membres de faire des acquis et d’agir sur leurs milieux, ce qui favorisera par la suite le 
déploiement effectif de CAR par l’implantation de CoP et d’ÉC. En d’autres termes, à travers leur 
expérience en CoP, il est attendu que les DG et DÉ développent des compétences professionnelles et 
instaurent dans leurs CSS et dans leurs écoles les conditions nécessaires au déploiement de CAR, de 
CoP et d’ÉC.  
 
Comme pour le volet d’évaluation de la mise en œuvre, les conditions nécessaires au déploiement de 
CAR, de CoP et d’ÉC se mesurent à partir de quatre grandes dimensions : 

• Les retombées perçues à la participation des DG et des DÉ aux rencontres en regroupements 
collaboratifs, 

• Le leadership pédagogique, 
• La culture collaborative et 
• Les facilitateurs perçus au déploiement de CoP et d’ÉC présents dans le CSS ou l’école. 

 
Retombées perçues. Les retombées perçues à la participation des DG et des DÉ aux CoP sont mesurées 
en termes d’apprentissages professionnels (p. ex. en lien avec le leadership pédagogique), de 
développement d’expertises (p. ex. à instaurer dans leur CSS ou dans leur école des CoP ou des ÉC, à 
prendre des décisions sur la base de données de réussite des élèves) et de retombées en termes de 
collaborations.  
 
Leadership pédagogique. Dans CAR, le leadership pédagogique des DG et des DÉ est conçu comme 
« l’importance [qu’elles accordent], dans l’exercice quotidien de leurs fonctions, à la réussite de tous les 
élèves et à l’établissement d’un environnement qui la promeut21 ». Les directions qui exercent un 
leadership pédagogique accordent une valeur importante à la réussite des élèves, supervisent et 
soutiennent les membres de leur personnel dans le développement de leurs capacités, exercent un 
rôle de stimulation et de mobilisation à l’égard du développement professionnel, et intègrent à leurs 
pratiques et prises de décision le monitorage de la réussite des élèves.  
 
Culture collaborative. La participation aux CoP vise également à amener les DG et les DÉ à instaurer 
une culture collaborative dans leurs CSS et dans leurs écoles, une condition favorable essentielle au 
déploiement de CoP et d’ÉC. Celle-ci se manifeste par des valeurs, des normes et des pratiques 
partagées qui prônent la collaboration au service du développement professionnel, de l’apprentissage 
et de la réussite de tous les élèves (https ://projetcar.ctreq.qc.ca/).  
 
Facilitateurs au déploiement de CoP et d’ÉC. Enfin, parmi les conditions favorables au déploiement de 
CAR, on retrouve aussi une mesure des facilitateurs au déploiement de CoP et d’ÉC présents dans le 
CSS ou dans l’école. Ces facilitateurs regroupent une panoplie de facteurs tels que le temps dont 
disposent les participant·es, l’intérêt des membres du personnel à participer à CAR, le niveau de clarté 

                                                      
21 Bélanger, J., Gagné, A., Janosz, M., Archambault, I. et Fahrni, L. (2019). Des communautés de pratiques de 
directions d’écoles et de commissions scolaires : une voie pour soutenir la mise en place d’écoles inclusives. La 
nouvelle revue - Éducation et société inclusives, 85(1), 37-52. 

https://projetcar.ctreq.qc.ca/
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du projet, la reconnaissance d’un besoin de changement, une culture et des structures existantes de 
travail collaboratif dans les CSS, l’expertise disponible dans le CSS, le soutien reçu et la disponibilité 
d’outils. 
 
En somme, selon son modèle d’action, les quatre conditions énumérées ci-dessus sont considérés 
comme favorables au déploiement de CAR dans le CSS ou dans l’école. Ces conditions sont 
documentées au moyen des indicateurs présentés ci-dessous et décrits plus en détails aux tableaux 
A2.2 et A2.3 de l’Annexe 2 (nombre d’items, exemple d’item, années de collectes)22.  

 
Le déploiement de CAR dans les CSS et les écoles 
Selon le modèle d’action, il est par ailleurs attendu que les conditions en place dans les CSS ou dans 
les écoles soient associées au déploiement effectif de CAR. Le déploiement effectif de CAR est mesuré 
par 1) la mise en place de CoP de DÉ par la DG au sein du CSS23 et d’ÉC d’enseignant·es par la DÉ au 
sein de l’école, 2) les informations transmises par les DG aux DÉ à propos du projet CAR (ses finalités, 
les moyens promus pour les atteindre et de leurs rôles et responsabilités), 3) la proportion 
d’enseignant·es impliqués en ÉC dans l’école, 4) la priorité accordée à CAR ou à l’implantation d’ÉC 
dans l’école ainsi que 5) la référence au leadership pédagogique, aux pratiques collaboratives ou au 
projet CAR dans la planification stratégique, dans le plan d’engagement vers la réussite du CSS ou 
dans le projet éducatif de l’école. 

                                                      
22 À noter : en 2018-2019, le leadership pédagogique des équipes de DG et de DÉ est évalué au moyen de 
quatre ou cinq indicateurs, mais à partir de 2022 (2022-2023-2024), une mesure unidimensionnelle du 
leadership pédagogique est privilégiée et s’accompagne d’une mesure de la culture collaborative dans l’école. 
23 Une question sonde l’existence de CoP de DÉ dans le CSS, mais tous les répondant·es ayant répondu 
positivement, elle ne discrimine pas les CSS entre eux. 

Conditions favorables au déploiement de CAR 
dans le CSS 

• Retombées perçues par les DG à leur 
participation à une CoP 

• Leadership pédagogique de l’équipe de DG 
(valeur accordée à la réussite des élèves, 
supervision et soutien au développement des 
capacités, stimulation et mobilisation, 
monitorage de la réussite des élèves) 

• Culture collaborative dans le CSS 
• Facilitateurs du déploiement de CAR dans le 

CSS 

Conditions favorables au déploiement de CAR 
dans l’école 

• Retombées perçues par les DÉ à leur 
participation à une CoP 

• Leadership pédagogique de l’équipe de DÉ 
(valeur accordée à la réussite des élèves, 
supervision et soutien au développement des 
capacités, stimulation et mobilisation, 
monitorage de la réussite des élèves, habiletés à 
utiliser les connaissances issues de la recherche) 

• Culture collaborative dans l’école 
• Facilitateurs du déploiement de CAR dans l’école 
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Attitudes et pratiques enseignantes 
Quant aux enseignant·es, il est attendu que leur expérience en ÉC soit associée à des changements en 
termes d’attitudes et de pratiques enseignantes, tels qu’auto-rapportés, mais aussi perçus par les DÉ. 
Ces changements attendus sont mesurés à la fois par une mesure globale de retombées perçues de la 
participation à une ÉC sur différents aspects (p. ex. retombées sur les pratiques et les stratégies 
d’enseignement, la collaboration entre les membres du personnel, le soutien offert aux élèves, la 
pratique réflexive, etc.). Ces changements attendus sont également mesurés à partir de sept échelles 
évaluant les attitudes et pratiques enseignantes. Ces pratiques sont documentées au moyen des 
indicateurs décrits dans la boîte ci-dessus, qui sont présentés plus en détails aux tableaux A2.2 et A2.4 
de l’Annexe 2 (nombre d’items, exemple d’item, années de collectes).  

Enfin, les données qualitatives recueillies par entrevues auprès des mêmes acteur·trices du 
déploiement de CAR (DG, DÉ et enseignant·es) s’intègrent aussi dans cette logique du modèle d’action 
et d’évaluation des effets de CAR. Triangulées aux données quantitatives, elles documentent – sans 
s’y limiter toutefois – l’expérience en CoP ou en ÉC, les retombées de la participation à CAR, à une CoP 
ou à une ÉC, le leadership pédagogique des DG et des DÉ, la culture collaborative dans l’école, les 
facilitateurs au déploiement de CAR, de CoP ou d’ÉC, la mise en place de CoP et d’ÉC, ainsi que le 
déploiement de CAR à chacun des paliers. 
  

Déploiement effectif de CAR dans les écoles 
• Présence d’ÉC d’enseignant·es dans l’école 
• Proportion des enseignant·es de l’école 

impliqués en ÉC 
• Priorité accordée à l’implantation d’ÉC dans 

l’école 
• Référence aux ÉC et aux pratiques 

collaboratives dans le projet éducatif de 
l’école 

Déploiement effectif de CAR dans les CSS 
• Informations transmises aux DÉ sur le projet CAR 

(ses finalités, les moyens promus pour les atteindre, 
leurs rôles et responsabilités) 

• Présence de CoP de DÉ dans le CSS 
• Priorité accordée à CAR dans le CSS 
• Référence au leadership pédagogique, aux pratiques 

collaboratives ou au projet CAR dans la planification 
stratégique ou le plan d’engagement vers la réussite 

Attitudes et pratiques enseignantes 
favorables à la réussite des élèves 

• Retombées à la participation à une ÉC 
• Attitudes et pratiques enseignantes : pratiques 

pédagogiques différenciées, pratiques 
évaluatives, pratiques réflexives sur l’action en 
trois étapes, soit décrire, analyser et réguler, 
utilisation des données de monitorage de la 
réussite des élèves, pratiques pédagogiques 
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Stratégie analytique pour l’évaluation des effets de CAR aux différents paliers de déploiement 
 
La stratégie analytique privilégiée pour répondre aux questions d’évaluation des effets de CAR aux 
différents paliers de déploiement de CAR repose sur : 
 
(1) Des analyses intégrant différents temps de mesures (i.e. années de collectes de données) de 

manière à examiner les associations entre un ou des facteurs (p. ex. l’expérience des DG en CoP) 
et le résultat attendu (p. ex. le leadership pédagogique des DG) en tenant compte du résultat 
préalable (un an plus tôt).  
 

(2) Des analyses intégrant plusieurs sources de données (DG, DÉ, enseignant·es, données officielles 
de réussite des élèves), de manière à croiser les perceptions. Ainsi, par exemple, le leadership 
pédagogique des DG est examiné de façon autorapportée par les DG, mais aussi du point de vue 
des DÉ de leur CSS, qui ont évalué le leadership pédagogique de l’équipe de DG de leur CSS. 

 
Plus précisément, pour documenter des changements dans le temps (p. ex. leadership pédagogique, 
culture collaborative, etc. ; question 1), deux types d’analyses sont réalisées au moyen du logiciel 
SPSS. Lorsque les répondant·es ont répondu deux années consécutives aux sondages, des tests-t (ou 
tests de Student) par échantillons appariés sont effectués. Dans le cas où très peu de répondant·es ont 
complété le sondage deux années consécutives (ce qui est le cas des enseignant·es), des tests-t pour 
échantillons récapitulatifs permettent de comparer des moyennes dans le temps, bien qu’une grande 
prudence soit essentielle dans l’interprétation de ces résultats puisque les échantillons comparés ne 
sont pas composés des mêmes répondant·es.  
 
En ce qui concerne les questions d’évaluation visant à documenter les associations entre différents 
indicateurs du modèle d’action CAR (questions 2, 3 et 4), des régressions linéaires multiples avec le 
logiciel SPSS utilisant la fonction « FORWARD » (selon laquelle les indicateurs ayant une contribution 
significative sont introduits un à un dans le modèle, le plus significatif en premier), en contrôlant pour 
les perceptions préalables des répondant·es (l’année précédente) sont privilégiées de manière à tenir 
compte du niveau de base des répondant·es (p. ex. niveau d’enthousiasme, niveau de désirabilité 
sociale, niveau de compétence ou d’expertise préalable, niveau de confiance). 
 
Dans les deux cas, les données quantitatives descriptives24 ainsi que les données qualitatives tirées 
des entrevues (voir section sur la mise en œuvre pour plus de détails) sont triangulées pour 
approfondir les résultats. 
 
  

                                                      
24 Rappel : les données descriptives sont présentées sous la forme de proportions de répondant·es présentant 
une perception positive du concept évalué, soit la proportion de répondant·es qui ont répondu « 4 » ou « 5 » sur 
une échelle de type Likert allant de 1 à « Tout à fait en désaccord » à 5 « Tout à fait en accord ».  
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Mesure des effets de CAR sur la réussite des élèves 
 
Mise en contexte 
L’évaluation des effets de CAR sur la réussite des élèves repose sur les notes en français et en 
mathématiques des élèves, agrégées sous forme de moyennes par cycle scolaire et par école, pour 
l’ensemble des élèves des écoles, mais aussi en fonction de certaines caractéristiques des élèves, soit 
le sexe (filles et garçons) ainsi que le statut EHDAA25 (oui/non). Ces données ont été obtenues de la 
GRICS, pour toutes les écoles primaires et secondaires des 54 CSS qui ont consenti à ce que ces 
données nous soient partagées, de 2016 à 2024. 
 
Le plan d’analyse initial était de constituer un échantillon d’écoles de CSS qui ne se sont pas engagés 
dans CAR à titre de groupe de comparaison (ou de « contrôle ») pour l’évaluation des effets sur la 
réussite des élèves. Or, en 2021, 64 CSS et CS sont engagés dans CAR (ce nombre atteignait 68 CSS et 
CS en 2024) sur un total de 72. De plus, les CSS et CS qui ne se sont pas joints à CAR présentent des 
caractéristiques qui les distinguant des CSS ou CS s’y engagent (CSS à statut particulier, CS 
anglophones), rendant toute comparaison difficile. Ensuite, puisque la participation aux collectes de 
données de l’évaluation est entièrement volontaire, aucune donnée n’est recueillie auprès des écoles 
ne prenant pas part au projet CAR, rendant ainsi impossible la constitution d’un groupe de 
comparaison.  
 
Afin de capitaliser sur les données disponibles et en dépit des aléas de l’évaluation, l’option retenue 
dans ce rapport est donc celle d’examiner, parmi les écoles ayant participé à l’évaluation, si les 
conditions de déploiement et l’intensité ou la force du déploiement de CAR dans l’école sont associées 
à la réussite des élèves. L’hypothèse émise est que plus une école est engagée dans CAR, plus les 
pratiques collaboratives privilégiées au sein des CSS et des écoles auront percolé jusqu’aux 
enseignant·es, à leurs classes et aux élèves, menant à l’adoption d’attitudes et de pratiques 
enseignantes favorables à la réussite de tous les élèves. Autrement dit, plus une école est engagée 
dans CAR, en rencontrant les conditions favorables et en implantant CAR avec plus d’intensité, plus 
grands seront les changements observés à travers les années sur la réussite des élèves en français et 
en mathématique. 
 
Mesures 
Les données de réussite des élèves sont ici croisées avec les données recueillies par sondages auprès 
des DÉ en 2023 et 202426 et portant sur l’expérience et les perceptions des DÉ dans le cadre du 
déploiement de CAR dans leur école. À la lumière des analyses réalisées pour documenter les effets 
de CAR aux différents paliers, comme le propose le modèle d’action du projet, on examine ici si (1) les 
conditions favorables au déploiement de CAR dans l’école et (2) l’intensité de ce déploiement sont 

                                                      
25 Élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage. 
26 Les années de collectes par sondages 2023 et 2024 sont sélectionnées parce qu’elles apparaissent comme 
les plus appropriées pour décrire le déploiement des pratiques collaboratives dans les écoles au terme du 
projet CAR, alors que la démarche en paliers a percolé jusqu’aux enseignant·es, à leurs classes et aux élèves. Il 
aurait été intéressant d’intégrer les données sur les attitudes et pratiques enseignantes du point de vue des 
enseignant·es, mais la petite taille de l’échantillon de répondant·es ne le permet pas. 
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associées aux trajectoires de réussite des élèves entre 2016 et 2024, au primaire et au secondaire. 
Des analyses sont aussi faites en fonction de certaines caractéristiques des élèves (sexe, statut HDAA). 
Les prochains encadrés présentent les indicateurs mesurant les « CONDITIONS » et l’« INTENSITÉ » 
de déploiement de CAR dans les écoles, dimensions identifiées comme importantes dans la mise en 
œuvre du projet. 

 
Échantillon 
Les données recueillies par sondages auprès des DÉ en 2023 et en 2024 sont utilisées pour examiner 
le lien entre le déploiement de CAR et la réussite des élèves. Ces données permettent de documenter 
le déploiement de CAR dans 396 écoles primaires de 38 CSS et 115 écoles secondaires de 33 CSS. Les 
données sur la réussite des élèves transmises par la GRICS sont agrégées par niveau scolaire et par 
école. Toutefois, considérant que l’échantillon comporte un certain nombre d’écoles comportant des 
niveaux primaires et secondaires, des écoles pour lesquelles les données sur la réussite ne sont 
disponibles que pour certains niveaux (en raison de petits nombres d’élèves) ou pour lesquelles la 
progression des apprentissages est prévue sur deux ans (surtout au primaire), les données 
transmises par la GRICS sont regroupées par cycle (avec pondération en fonction du nombre d’élèves 
par niveau scolaire). Les analyses sont ainsi réalisées séparément pour chaque cycle au primaire et 
au secondaire27. 
 
  

                                                      
27 Les données par cycle comportent 1142 unités d’analyse au primaire (382 au 1er cycle, 380 au 2e cycle et 
380 au 3e cycle) et 217 unités d’analyse au secondaire (115 au 1er cycle et 102 au 2e cycle). 

« CONDITIONS » 
Conditions favorables au déploiement de CAR 

dans l’école 
• Satisfaction face à la participation à une CoP 
• Retombées perçues par les DÉ à la participation 

des enseignant·es à une ÉC 
• Leadership pédagogique de l’équipe de DÉ 
• Culture collaborative dans l’école 
• Facilitateurs du déploiement de CAR dans 

l’école 

« INTENSITÉ » 
Intensité de déploiement de CAR dans l’école 
• Nombre de rencontres de CoP  
• Priorité accordée à l’implantation d’ÉC dans 

l’école 
• Référence aux ÉC et aux pratiques 

collaboratives dans le projet éducatif de l’école 
• Présence d’ÉC d’enseignant·es dans l’école 
• Proportion des enseignant·es de l’école 

impliqués en ÉC 

Réussite des élèves 
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Stratégie analytique 
Des analyses de courbes de croissances au moyen du logiciel Mplus28 sont réalisées afin d’examiner 
si les indicateurs de déploiement de CAR sont associés aux trajectoires de notes des élèves entre 2016 
(avant le déploiement de CAR dans les écoles) et 202429. Ces analyses de courbes de croissance 
permettent de modéliser l’intercept, soit le point de départ de la trajectoire, ainsi que la pente, c’est-
à-dire le taux de changement dans le temps. La modélisation permet de contrôler pour l’influence de 
plusieurs caractéristiques des écoles à la fois sur l’intercept et sur la pente (variables de contrôle), 
soit le niveau de défavorisation de l’école (indice de milieu socioéconomique ; IMSE), sa taille (nombre 
d’élèves) et la proportion d’élèves HDAA en 2016. Quant aux indicateurs de déploiement de CAR, les 
modèles statistiques intègrent leur contribution sur la pente, permettant ainsi d’examiner si (1) les 
conditions favorables au déploiement de CAR ou (2) l’intensité de ce déploiement sont associées aux 
changements des notes des élèves entre 2016 et 2024. Enfin, considérant que les unités d’analyse, les 
cycles scolaires, sont nichées dans les écoles, les analyses sont réalisées en utilisant la fonction 
TYPE=COMPLEX, qui permet de corriger la non-indépendance des observations. 
 
Pour les analyses visant à examiner si le déploiement de CAR est distinctement associé aux 
trajectoires de réussite des filles ou des garçons, ou des élèves avec ou sans statut HDAA, nous avons 
adopté la démarche suivante : (1) tester la différence des indices d’ajustement du modèle dont les 
coefficients sont égaux pour les groupes comparés (filles et garçons ; élèves avec ou sans statut HDAA) 
et de ceux dont les coefficients sont distincts entre les groupes30, (2) dans le cas où les indices 
d’ajustements du modèle avec coefficients distincts sont significativement meilleurs, comparaison 
des coefficients obtenus pour les deux groupes (filles et garçons ; élèves avec ou sans statut HDAA) 
au moyen de tests de Wald. Enfin, pour limiter le risque de faux positifs associé à la multiplication des 
analyses31, cette démarche analytique en deux étapes est réalisée sur les indicateurs de 
« CONDITIONS » au déploiement de CAR et d’« INTENSITÉ » de déploiement de CAR32 (voir encadrés 
pour les détails). Dans le cas où l’un de ces indicateurs remplit les critères établis (c’est-à-dire si les 
indices d’ajustement du modèle avec coefficients distincts sont significativement meilleurs et si la 
comparaison des coefficients au moyen du test de Wald est significative), les analyses par groupe 
(filles et garçons ; élèves avec ou sans statut HDAA) sont réalisées pour cerner plus spécifiquement 
les éléments de déploiement de CAR qui semblent avoir compté davantage dans les trajectoires des 
notes des élèves. 
                                                      
28 Muthén, L.K. et Muthén, B.O. (1998-2017). Mplus User's Guide. Huitième édition. Los Angeles, CA : Muthén & 
Muthén. 
29 Trois options préalables ont d’abord été examinées, soit celles de mettre en lien les trajectoires de réussite 
des élèves entre 2016 et 2024 et (1) le nombre d’années dans CAR, (2) le nombre d’années 
d’accompagnement par CTREQ, ou encore (3) de distinguer les écoles de référence. Aucune de ces options n’a 
permis de détecter des effets. 
30 Chi-Square difference testing using the Satorra-Bentler scaled chi-square : https 
://www.statmodel.com/chidiff.shtml 
31 La multiplication des analyses statistiques augmente le risque de faux positifs, soit la probabilité de trouver 
des résultats significatifs par hasard, plutôt que par un véritable effet. 
32 Les scores d’« INTENSITÉ » et de « CONDITIONS » de déploiement de CAR sont calculés en réalisant une 
moyenne des indicateurs entrant dans leur composition respective (voir encadré), après transformation en 
score Z. 
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 Question 1 : Le leadership pédagogique, la culture collaborative, les retombées et les 
facteurs perçus comme facilitant le déploiement de CAR dans les CSS et les écoles 

évoluent-ils au fil des années ? 
 

 
 

 
 

Synthèse des principaux résultats : question 1 
Le leadership pédagogique, la culture collaborative, les retombées et les facteurs perçus comme 

facilitant le déploiement de CAR évoluent-ils au fil du temps ? 

• DG et DÉ rapportent plusieurs changements qu’elles associent à leur participation à CAR en 
début de projet, notamment la création de réseaux entre CSS et entre écoles, le développement 
d’une vision commune du projet, le renforcement de leur leadership pédagogique et l’adoption 
d’une posture et d’un rôle d’apprenantes et d’accompagnatrices de leurs équipes. 

• Le leadership pédagogique perçu des DG et des DÉ augmente dans les premières années du 
projet. Pour les DG, cela se traduit par une augmentation de leur capacité à stimuler et 
mobiliser le personnel du CSS et à monitorer la réussite des élèves, alors que pour les DÉ, les 
effets perçus sont au niveau de l’augmentation de la valeur accordée à la réussite des élèves, 
de la supervision et du soutien au développement des capacités des membres de leur 
personnel et du monitorage de la réussite des élèves. Toutefois :  

• Le leadership pédagogique des DÉ demeure stable dans les dernières années du projet. 

• L’accompagnement par les DÉ des enseignant·es pour améliorer leur pratique et l’utilisation 
des données de réussite des élèves restent perçus comme des aspects à améliorer. 

• Selon les DÉ et le personnel enseignant, la culture collaborative des CSS s’améliore dans les 
premières années du projet. Leur perception de la culture collaborative est également de plus 
en plus positive au fil du temps, avec une stabilisation dans les dernières années d’implantation 
de CAR.  

• Les enseignant·es ayant participé à l’évaluation rapportent qu’ils et elles s’encouragent 
davantage et sollicitent l’avis de leurs collègues, partagent des stratégies d’enseignement et 
sont à la recherche de solutions communes pour aider les élèves.  

• Les DÉ – plus que les enseignant·es – mentionnent néanmoins qu’il reste encore du travail à 
faire pour améliorer la collaboration dans leur école, plus particulièrement concernant la 
capacité des membres des ÉC à analyser la progression des apprentissages des élèves, à 
partager la responsabilité de la réussite de tous les élèves, à parler ouvertement des défis ou 
échecs rencontrés et à émettre des rétroactions constructives à leurs collègues.  

• Les retombées perçues de la participation à CAR et l’ampleur des facteurs qui facilitent le 
déploiement de CAR ne changent pas à travers le temps selon les DG et les DÉ, mais les 
enseignant·es perçoivent moins d’entraves à leur participation à une ÉC vers la fin du projet. 
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Question 1.1 (palier 1) 
 
Les conditions favorables au déploiement de CAR dans les CSS s’améliorent-elles au fil des années ? 

Cette question est évaluée d’abord selon le point de vue des DG, puis de celui des DÉ. 
 
Le point de vue des DG 
Le tableau 3 présente les moyennes et écart-types par CSS pour les retombées perçues par les DG à 
leur participation à une CoP, leur leadership pédagogique autorapporté sous ses différentes facettes 
et les facilitateurs au déploiement de CAR dans le CSS entre 2017 et 2019. Aucune donnée quantitative 
n’est collectée ultérieurement auprès des DG sur ces questions. Les analyses de tests-t par 
échantillons appariés donnent un aperçu, malgré les limites de l’échantillon (n = 13 à 18 équipes de 
DG), du changement qui s’est opéré dans le temps du point de vue des DG.  
 
Tableau 3. Conditions favorables au déploiement de CAR dans leur CSS de 2017 à 2019 du point de vue des DG 
: changements en cours de déploiement du projet CAR. 

Conditions favorables au déploiement  
de CAR dans le CSS 

2017 2018 2019 
M (ÉT) M ÉT M ÉT 

Retombées personnelles de la part. à une CoP 4,32 (0,53) 4,38 (0,62) 4,41 (0,41) 
Leadership pédagogique de la DG       

Valeur accordée à la réussite des élèves 4,19 (0,55) 4,12a (0,63) 4,34a (0,45) 
Supervision et soutien au dév. des capacités 4,14 (0,63) 4,19 (0,65) 4,30 (0,46) 
Stimulation et mobilisation 4,29b (0,50) 4,30a (0,42) 4,51ab (0,36) 
Monitorage de la réussite des élèves 3,93ab (0,67) 4,21a (0,60) 4,18b (0,60) 

Facilitateurs au déploiement de CAR 3,80 (0,51) 3,69 (0,37) 3,83 (0,37) 
Note : Une même lettre indique une différence significative entre les scores (p<0,10). 
 
  

Conditions favorables au déploiement de CAR 
dans le CSS 

• Retombées perçues par les DG à leur 
participation à une CoP 

• Leadership pédagogique de l’équipe de DG 
(valeur accordée à la réussite des élèves, 
supervision et soutien au développement des 
capacités, stimulation et mobilisation, 
monitorage de la réussite des élèves) 

• Culture collaborative dans le CSS 
• Facilitateurs du déploiement de CAR dans le 

CSS 
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Retombées de la participation à une CoP. Comme il apparaît au tableau 3, aucun changement dans le 
temps n’est observé pour les retombées personnelles, c’est-à-dire que l’ampleur des retombées 
globales perçues par les DG de la participation à une CoP demeure stable au cours des années. 
L’analyse des données qualitatives recueillies par entrevues auprès des DG (2017-2019, 2021, 2024) 
met cependant en lumière différents changements en termes des retombées. Durant les premières 
années de CAR, une retombée majeures rapportée de la participation à une CoP est la création d’un 
réseau de partage offrant des opportunités d’échanges avec les autres DG. Ce réseau permet un 
décloisonnement inter-CSS, une réelle collaboration entre les CSS et contribue à contrecarrer l’esprit 
de compétition qui peut exister entre certains CSS. Selon les DG, le projet CAR a également permis 
d’aller plus loin dans les réflexions autour des caractéristiques d’un CSS efficace (en termes de 
réussite et de diplomation). Les échanges au sein de la CoP permettent aux DG de s’enrichir de ce qui 
se passe dans d’autres CSS, d’affiner l’analyse de leur propre milieu et d’échanger des outils. Pour les 
petits CSS, les CoP contribuent également à briser l’isolement. Dans leurs réponses aux sondages 
(2017-2019, 2021), les DG sont d’ailleurs plus de 90% à dire bénéficier de l’expertise de collègues 
d’autres CSS, percevoir l’avantage de collaborer et de développer des collaborations et faire bénéficier 
d’autres collègues de leur expertise.  
 
Par ailleurs, au-delà de la création d’un réseau, le projet CAR est perçu comme ayant assisté, voire 
contribué au fil du temps, à certains changements sociaux et structurels au sein des CSS en offrant 
aux DG la structure et les moyens nécessaires pour revoir leurs façons de faire. En effet, le travail en 
CoP constitue le point de départ qui leur permet de construire une vision commune de leurs priorités, 
de développer une culture organisationnelle dans leur CSS et de revoir les pratiques pédagogiques 
sur le terrain dans une visée d’amélioration continue de la réussite des élèves. Dans le cadre des 
sondages, les DG sont au-delà de 90% à rapporter que grâce à leur participation à une CoP et à CAR, 
elles renforcent leur leadership pédagogique, accroissent dans le temps leur expertise à implanter 
des CoP dans leur CSS, développent leur capacité à stimuler le leadership pédagogique des DÉ, 
approfondissent les enjeux relatifs à leur pratique, réfléchissent et questionnent leur pratique et 
comprennent mieux l’importance de développer une culture collaborative dans leur CSS. Les DG 
témoignent également qu’une culture organisationnelle davantage axée sur la collaboration se met 
en place de façon croissante entre 2017 et 2019, période pendant laquelle elles rapportent renforcer 
leur leadership pédagogique et mieux comprendre l’importance de développer une culture 
collaborative au sein de leur CSS. Selon les propos tirés des entrevues, cette dernière se traduit par 
un changement de posture des DG, passant de la gestion administrative à la réflexion et à 
l’accompagnement de leurs équipes. Les profils de DG (et DÉ) recherchés et valorisés au tout début 
du projet CAR ne sont d’ailleurs plus les mêmes. Selon les propos rapportés, un accent de plus en plus 
prononcé est mis sur l’importance du profil pédagogique des directions dans l’affichages des postes 
(DG et DÉ).  
 
Enfin, certaines retombées à la participation à CAR paraissent moins présentes chez les DG dans leurs 
réponses aux sondages en 2019 qu'en 2017. Les retombées perçues de la participation à CAR pour 
accroitre leur expertise à implanter des CoP dans leur CSS ou à prendre des décisions sur la base de 
données de monitorage de la réussite des élèves diminuent. Ainsi, si 71% des DG rapportent avoir 
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l’impression d’accroître leur expertise à prendre des décisions sur la base de données de monitorage 
en 2017, cette proportion baisse à 52% en 2019. 
 
Leadership pédagogique de la DG. En début d’évaluation (2017-2019), les changements quantitatifs 
observés reflètent un accroissement modeste des différentes dimensions du leadership pédagogique 
autorapporté par les DG, plus précisément de la valeur accordée à la réussite des élèves, de la 
stimulation et mobilisation, et du monitorage de la réussite des élèves33 (voir tableau 3).  
 
Ces résultats sont en lien avec les données descriptives suggérant que de façon stable en 2017 et 
2018, entre 69 et 72% des DG rapportent un bon leadership en termes de supervision et de soutien 
au développement des capacités des membres de leur équipe, de stimulation et de mobilisation. Leur 
leadership sur ces dimensions augmente d’ailleurs de 12 à 20% entre 2018 et 2019. À l’inverse, entre 
2017 et 2018, leur leadership positif en termes de valeur accordée à la réussite des élèves diminue, 
passant de 81% à 69%. Bien que nous ne puissions la valider, l’arrivée de nouvelles DG dans le projet 
est l’une des hypothèses soulevées pour expliquer cette diminution. 
 
Culture collaborative du CSS. Par ailleurs, bien qu’aucune comparaison dans le temps ne soit possible 
parce que la culture collaborative du CSS n’est évaluée par sondages qu’à une seule reprise (en 2021) 
par les DG, elle est perçue de façon positive par en moyenne 71% d’entre elles. Ainsi, près de 80% des 
DG affirment que dans leur CSS, il y a un esprit d'équipe fort, 76% disent avoir une compréhension 
partagée de leur but premier, 74% sont d’avis qu’elles partagent une vision commune de ce qu’elles 
peuvent accomplir et 71% mentionnent que les membres du personnel partagent des idées sur une 
base régulière. Enfin, pour 66% des DG, leur équipe réussit à développer une culture de collaboration 
dans le CSS, toutefois, seulement 58% d’entre elles sont d’avis qu'un langage commun est utilisé par 
les cadres et l'ensemble du personnel. 
 
Facilitateurs au déploiement de CAR. Enfin, tel qu’indiqué au tableau 3, aucun changement dans le 
temps n’est observé pour l’ampleur globale des facilitateurs au déploiement de CAR dans le CSS. Pour 
un portrait détaillé de la nature de ces facilitateurs au déploiement de CAR documentés à travers les 
années, nous référons le lecteur à la section portant sur ce thème (voir page 46 et suivantes). 
 
Le point de vue des DÉ 
Le tableau 4 présente pour sa part les moyennes et écart-types pour les différents indicateurs de 
leadership pédagogique des DG et de culture collaborative des CSS tels qu’évalués par les DÉ34 qui ont 
répondu au sondage en 2018 et en 2019 (n = 179 DÉ)35. 
 

                                                      
33 Un seuil de significativité de p<0,10 est choisi en raison de la petite taille de l’échantillon et de notre faible 
capacité à détecter des changements. 
34 À noter : le leadership pédagogique des équipes de DG tel que perçu par les DG et par les DÉ sont 
significativement corrélés, bien que ces corrélations soient de faible ampleur (en 2018 : 0,10 < r < 0,15 ; en 
2019 : 0,10 < r < 0,22). 
35 Contrairement à la section précédente, les retombées perçues de la participation à la CoP de palier 1 du point 
de vu des DÉ ne sont pas ici mesurées. 
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Tableau 4. Conditions favorables au déploiement de CAR dans le CSS de 2017 à 2019 du point de vue des DÉ : 
changements en cours de déploiement du projet CAR. 

Conditions favorables au déploiement  
de CAR dans le CSS 

2018 2019 
M (ÉT) M ÉT 

Leadership pédagogique de la DG     
Valeur accordée à la réussite des élèves 4,19 (0,60) 4,27 (0,66) 
Supervision et soutien au dév. des capacités 4,03a (0,60) 4,23a (0,63) 
Stimulation et mobilisation 4,02a (0,64) 4,29a (0,69) 
Monitorage de la réussite des élèves 3,99a (0,85) 4,24a (0,73) 

Culture collaborative du CSS 3,73a (0,65) 3,85a (0,65) 
Note : Une même lettre indique une différence significative entre les scores (p<0,05). 
 
Le leadership pédagogique de la DG. Les analyses de tests-t par échantillons appariés suggèrent 
quelques changements significatifs qui reflètent un accroissement modeste du leadership 
pédagogique des DG perçu par les DÉ. Les changements observés concernent le leadership des DG en 
termes de supervision et de soutien au développement des capacités des membres de leur équipe, de 
stimulation et de mobilisation et de monitorage de la réussite des élèves. Par ailleurs, d’un point de 
vue descriptif, les données suggèrent d’abord que les perceptions des DÉ sont assez synchrones avec 
celles des DG de leur CSS. Dans les deux cas, les répondant·es perçoivent en effet en assez forte 
proportion que les DG accordent une grande valeur à la réussite des élèves (70%-75% de perceptions 
positives en 2018 et 2019). Toutefois, les DÉ sont nettement moins nombreuses en proportion que les 
dirigeant·es de leur CSS (des différences de 15%-20%) à percevoir positivement le leadership des DG, 
en termes de supervision et de soutien offert aux membres de leur CSS. Néanmoins, les perceptions 
des DÉ s’améliorent significativement sur ces différents aspects entre 2018 et 2019 (augmentation 
de 55% à 70% de perceptions positives). Enfin, les DÉ ont des perceptions légèrement plus positives 
(~10%) que les DG en ce qui concerne le monitorage de la réussite des élèves ; les DÉ étant un peu 
plus nombreuses en proportion que les dirigeant·es de leur CSS à rapporter que ce monitorage fait 
partie des pratiques de leurs DG. 
 
Culture collaborative du CSS. En ce qui concerne la culture collaborative, le tableau 4 indique 
également une amélioration entre 2018 et 2019. Plus spécifiquement, la proportion des DÉ qui ont 
des perceptions positives à l’égard de la culture collaborative dans leur CSS fait un bond de 10% à 
13% sur cette période en ce qui concerne la capacité de la DG à développer une culture de 
collaboration dans le CSS (77% en 2019), la compréhension partagée d’un but premier (80% en 
2019), l’existence d’un langage commun (74% en 2019), la présence d’un esprit d’équipe fort (63% 
en 2019) et la vision partagée de ce que les membres du personnel peuvent accomplir (81%). La 
proportion de DÉ qui rapportent une perception positive du partage d’idées sur une base régulière 
par les membres du personnel de leur CSS est plus faible (~47%) et stable dans le temps. Aucune 
donnée quantitative n’est collectée ultérieurement auprès des DÉ sur cette question. 
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Question 1.2 (palier 2) 
 
Les conditions favorables au déploiement de CAR dans les écoles s’améliorent-elles au fil des années ? 

Le point de vue des DÉ 
 
Le tableau 5 présente les moyennes et écart-types pour les conditions favorables au déploiement de 
CAR dans les écoles du point vue des DÉ qui ont répondu au sondage en 2018 et en 2019 (n = 179 
DÉ). Les analyses de tests-t par échantillons appariés donnent un aperçu, malgré les limites de 
l’échantillon, de l’amélioration qui s’est opérée dans le temps sur certains indicateurs, dont la valeur 
accordée à la réussite, la stimulation et la mobilisation et le monitorage de la réussite des élèves. 
 
Tableau 5. Conditions favorables au déploiement de CAR dans les écoles de 2018 à 2019 du point de vue des DÉ 
: changements en cours de déploiement du projet CAR. 

Conditions favorables au déploiement de CAR dans l’école 2018 2019 
M (ÉT) M ÉT 

Retombées personnelles de la participation à une CoP 4,43 (0,54) 4,50 (0,50) 
Leadership pédagogique des DÉ     

Valeur accordée à la réussite des élèves 4,09a (0,69) 4,26a (0,66) 
Supervision et soutien au développement des capacités 3,96 (0,67) 4,06 (0,56) 
Stimulation et mobilisation 4,11a (0,63) 4,34a (0,48) 
Monitorage de la réussite des élèves 3,87a (0,73) 4,07a (0,70) 
Habiletés à utiliser les connaissances issues de la recherche 3,79 (0,65) 3,87 (0,64) 

Facilitateurs au déploiement d’ÉC dans l’école 3,40 (0,58) 3,48 (0,59) 
Note : Une même lettre indique une différence significative entre les scores (p<0,05). 
 
Quant au portrait entre 2022 et 2024, l’échantillon de DÉ qui ont répondu au sondage à deux reprises 
entre 2022 et 2024 est réduit36. Les analyses de tests-t par échantillons appariés ne révèlent aucun 
changement significatif entre 2022 et 2024 (données non présentées pour ces sous-échantillons). Le 
tableau 6 présente les moyennes et écarts-types pour ces mesures pour les échantillons complets de 

                                                      
36 Soit 35 DÉ en 2022 et 2023, 75 DÉ en 2023 et 2024 et 15 DÉ en 2022 et 2024. 

Conditions favorables au déploiement de CAR 
dans l’école 

• Retombées perçues par les DÉ à leur 
participation à une CoP 

• Leadership pédagogique de l’équipe de DÉ 
(valeur accordée à la réussite des élèves, 
supervision et soutien au développement des 
capacités, stimulation et mobilisation, 
monitorage de la réussite des élèves, habiletés à 
utiliser les connaissances issues de la recherche) 

• Culture collaborative dans l’école 
• Facilitateurs du déploiement de CAR dans l’école 
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répondant·es de 2022 à 2024 (n = 165 à 407 DÉ). On y constate d’ailleurs une stabilité des indicateurs 
à travers les années, confirmée par les analyses de tests-t pour échantillons récapitulatifs. 
 
Tableau 6. Conditions favorables au déploiement de CAR dans leur école de 2022 à 2024 du point de vue des 
DÉ : moyennes et écarts-types. 

Conditions favorables au déploiement 
de CAR dans le CSS 

2022 2023 2024 
N M (ÉT) N M (ÉT) N M (ÉT) 

Leadership pédagogique des DÉ 178 4,09 (0,57) 407 4,08 (0,56) 258 4,09 (0,60) 
Culture collaborative dans l’école 185 3,72 (0,65) 412 3,65 (0,68) 262 3,68 (0,69) 
Facilitateurs au déploiement d’ÉC 165 3,34 (0,58) 393 3,39 (0,66) 254 3,41 (0,66) 

Note : Une même lettre indique une différence significative entre les scores (p<0,05). 
 
Retombées personnelles à la participation à une CoP. Tel qu’indiqué au tableau 5, aucun changement 
n’est noté dans le temps pour l’ampleur globale des retombées perçues de la participation à une CoP 
de DÉ en 2018-201937. Toutefois, en 2018, 85% des DÉ perçoivent que leur participation à une CoP 
les aide à voir les avantages de collaborer avec d’autres DÉ, à réfléchir et questionner davantage leur 
pratique et à comprendre l’importance de développer une culture collaborative au sein de leur 
établissement. Elles sont légèrement moins nombreuses (60 à 70%) à trouver que leur participation 
à une CoP les aide à trouver des solutions nouvelles à des problèmes importants et à accroître leur 
expertise à prendre des décisions sur la base de données de monitorage de la réussite des élèves, des 
perceptions assez stables dans le temps. Cependant, les perceptions des DÉ concernant leur expertise 
à prendre des décisions sur la base de données de monitorage de la réussite des élèves s’améliorent, 
passant de 60% de perceptions positives en 2018 à près de 75% en 2019.  
 
Par ailleurs, les données recueillies en entrevues apportent un regard complémentaire sur les 
retombées perçues par les DÉ de leur participation à une CoP. Une majorité rapporte en entrevues 
qu’à l’instar des DG, leur participation à une CoP et au projet CAR leur permet de développer un 
langage commun ainsi qu’une vision commune, une première étape et un outil essentiel pour ensuite 
amener des changements dans la structure organisationnelle de leur école et le développement d’une 
culture collaborative. L’expérience en CoP leur permet également de réfléchir à leurs pratiques et de 
développer leurs compétences de DÉ. En outre, grâce au travail en CoP, les DÉ disent développer une 
compréhension plus fine de leur CSS, ce qui leur permet d’identifier des stratégies pour mieux 
accompagner leur équipe-école et développer leurs compétences à implanter des ÉC dans leur école 
(p. ex. meilleure connaissance des principes des ÉC et de leur implantation, concepts théoriques, 
analyse réflexive, animation des ÉC). Ces retombées restent d’ailleurs soulevées en entrevues tout au 
long du projet CAR (2017-2024). 
 
Leadership pédagogique des DÉ. Les changements observés dans les données des sondages en 2018-
2019 reflètent un accroissement modeste du leadership pédagogique des DÉ, plus précisément de la 
valeur qu’elles accordent à la réussite des élèves, de la stimulation et de la mobilisation des membres 
de leur équipe, et du monitorage de la réussite des élèves. En 2018, 50 à 65% des DÉ rapportent des 
perceptions positives de leur leadership, suivies d’une légère augmentation (60 à 75%) en 2019. La 

                                                      
37 Après 2019, les retombées perçues par les DÉ à leur participation à une CoP ne sont plus sondées : on sonde 
à partir de 2022 les retombées de la participation des enseignant·es aux ÉC. 
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capacité des DÉ à stimuler et à mobiliser leur équipe est l’aspect du leadership perçu le plus 
positivement, alors que le monitorage de la réussite des élèves est celui dont les perceptions positives 
sont en proportions les plus faibles. On observe pour ces deux derniers aspects la plus grande 
augmentation de perceptions positives entre 2018 et 2019. Pour la valeur accordée à la réussite des 
élèves (65% de perceptions positives) et le développement des capacités (60% de perceptions 
positives), les perceptions sont stables. Enfin, aucun changement n’est noté dans le temps pour ce qui 
est du leadership pédagogique sous l’angle de la supervision et du soutien au développement des 
capacités des membres du personnel et des habiletés à utiliser les connaissances issues de la 
recherche. 
 
En entrevues, les DÉ affirment que le travail en CoP leur permet de développer une plus grande 
maturité en tant que gestionnaires et de prendre un temps d’arrêt pour réfléchir à leur leadership 
pédagogique, chose qu’elles peuvent difficilement faire au quotidien en raison de leurs tâches de 
gestion et les urgences. Certaines DÉ disent aussi prendre conscience de leur rôle pour la réussite des 
élèves au sein de leur école : le temps privilégié en CoP leur permet de se centrer sur cette mission 
essentielle et d’être de meilleures leadeuses pédagogiques dans leur école.  
 
Par ailleurs, aucun changement n’est noté dans le temps pour la mesure globale du leadership des DÉ 
entre 2022 et 2024. En 2022, en continuité avec les observations de 2019, 60 à 75% des DÉ perçoivent 
leur leadership pédagogique comme globalement positif. Soixante-quinze pourcent (75%) des DÉ 
perçoivent positivement leur leadership à développer une vision commune de la réussite des élèves, 
à stimuler la capacité collective de leur équipe à agir et à gérer les ressources pour maximiser la 
qualité de l’enseignement et la réussite des élèves. Les DÉ sont toutefois proportionnellement moins 
nombreuses (50%) à percevoir avoir un fort leadership lorsqu’il est question d’utiliser des données 
pour le suivi de la réussite des élèves et pour alimenter la réflexion et guider l’action, pour 
accompagner les enseignant·es afin qu’ils et elles connaissent leurs forces et leurs défis pour 
améliorer leur pratique et pour prendre un temps d’arrêt pour s’assurer que les actions posées 
permettent d’atteindre les objectifs visés.  
 
Culture collaborative dans l’école. Si la culture collaborative perçue dans l’école reste stable entre 
2022 et 2024 selon les DÉ, notons également que leur perception de cette culture collaborative est 
plus négative que la perception relative à leur leadership pédagogique. En effet, seulement 50 à 75% 
des DÉ en ont une perception globalement positive de la culture collaborative de leur école en 2022. 
Les DÉ rapportent néanmoins en assez fortes proportions que les membres de leur personnel 
participent à la prise de décision (74%) et s’encouragent mutuellement (66%). Elles sont toutefois 
plus mitigées quant à la capacité des membres de leur personnel à parler ouvertement des défis ou 
des échecs rencontrés (46% de perceptions positives), à émettre des rétroactions constructives sur 
les propos de leurs collègues (41%), à analyser en équipe la progression des apprentissages des 
élèves (29%) et à partager la responsabilité de la réussite de tous les élèves de l’école (30%). En 2023 
et 2024, le portrait perçu par les DÉ est similaire (voir tableau 6). 
 
Facilitateurs au déploiement d’ÉC dans l’école. Aucun changement n’est noté dans le temps (2018 à 
2024) sur l’ampleur globale perçue des facilitateurs favorables au déploiement d’ÉC dans l’école en 
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fonction des différents échantillons. Pour un portrait détaillé sur la nature de ces facilitateurs, le 
lecteur est invité à consulter la section consacrée à ce thème (page 46 et suivantes). 
 
Le point de vue des enseignant·es 
Les enseignant·es ont également évalué les conditions favorables au déploiement de CAR dans leur 
école de 2022 à 2024. Puisqu’un petit nombre d’enseignant·es ont répondu au sondage à deux 
reprises38, des analyses par tests-t pour échantillons récapitulatifs sont réalisées (n = 222 à 394 
enseignant·es ; voir tableau 7). Une grande prudence est cependant essentielle dans l’interprétation 
de ces résultats puisque ce ne sont pas les mêmes enseignant·es qui ont répondu d’une année à l’autre. 
 
Tableau 7. Conditions favorables au déploiement de CAR dans leur école de 2022 à 2024 du point de vue des 
des enseignant·es : moyennes et écarts-types. 

Conditions favorables au déploiement 
de CAR dans l’école 

2022 2023 2024 
N M (ÉT) N M (ÉT) N M (ÉT) 

Leadership pédagogique des DÉ 292 4,01 (0,95) 222 4,06a (0,87) 382 4,32a (0,79) 
Culture collaborative dans l’école 294 3,94 (0,84) 226 4,02a (0,78) 390 4,20a (0,79) 
Facilitateurs à la participation à une ÉC 303 3,96 (0,68) 230 4,06a (0,58) 394 4,21a (0,59) 

Note : Une même lettre indique une différence significative entre les scores (p<0,05). 
 
Leadership pédagogique des DÉ. Les analyses suggèrent une légère amélioration du leadership 
pédagogique de l’équipe de DÉ du point de vue des enseignant·es entre 2023 et 2024 après une 
stabilité entre 2022 et 2023 (voir tableau 7).  
 
En 2022 et en 2023, autour de 70% des enseignant·es ont une perception positive du leadership 
pédagogique de l’équipe de DÉ de leur école. Ils et elles leur reconnaissent d’abord et avant tout 
(~80%) des forces pour soutenir le développement d’une vision commune sur la réussite des élèves, 
identifier et communiquer des priorités pour l’école liées aux apprentissages des élèves et 
communiquer la conviction qu’ils et elles peuvent tout accomplir en travaillant ensemble et en 
croyant en leurs capacités. Par contre, les enseignant·es sont moins nombreux en proportion à avoir 
une perception positive de l’accompagnement par la DÉ de chaque enseignant·e pour améliorer sa 
pratique (~50%) ou encore de disposer d’un temps d’arrêt pour s’assurer que les actions posées 
permettent d’atteindre les objectifs visés (58%).  
 
En 2024, la proportion d’enseignant·es qui ont une perception positive du leadership pédagogique de 
la DÉ s’accroît toutefois d’environ 10% pour atteindre 81%. Les forces et les défis des équipes de DÉ, 
du point de vue des enseignant·es, restent néanmoins les mêmes. Par ailleurs, à travers les années, 
les enseignant·es sont plus positifs que le sont les DÉ en ce qui concerne la propension de leur 
direction à utiliser des données pour le suivi de la réussite des élèves et pour alimenter la réflexion et 
guider l’action (14 à 18% d’écart), mais plus négatifs que les DÉ en ce qui concerne la capacité de ces 
dernières à gérer les ressources de façon à maximiser la qualité de l’enseignement et la réussite des 
élèves (jusqu’à 23% d’écart en 2023).  
 

                                                      
38 Soit cinq enseignant·es en 2022-2023 et 25 enseignant·es en 2023-2024. 
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Culture collaborative dans l’école. Les analyses suggèrent une légère amélioration de la culture 
collaborative dans l’école entre 2023 et 2024 du point de vue du personnel enseignant, après une 
certaine stabilité entre 2022 et 2023 (voir tableau 7). En 2022 et 2023, respectivement 71% et 74% 
des enseignant·es ont une perception positive des pratiques collaboratives dans leur école et cette 
proportion atteint presque 80% en 2024. Toujours en 2022 et 2023, les enseignant·es sont plus 
nombreux en proportion (~80%) à être d’avis que dans leur école, les membres du personnel 
s’encouragent, sollicitent l’avis de leurs collègues, partagent leurs idées sur les stratégies 
d’enseignement à privilégier auprès des élèves et recherchent collectivement des solutions pour aider 
les élèves, mais moins nombreux en proportion (~55%) à penser que les membres du personnel 
analysent en équipe la progression des apprentissages des élèves et partagent la responsabilité de la 
réussite de tous les élèves de l’école. Des améliorations qui approchent les 10% sont observées en 
2024. Également, les perceptions qu’ont les enseignant·es des pratiques collaboratives dans leur 
école apparaissent plus positives que celles de leur DÉ, des écarts qui atteignent 20% en 2024. 
 
Facilitateurs à la participation à une ÉC. Nos analyses suggèrent enfin qu’il y a une légère amélioration 
perçue quant à l’ampleur globale des facilitateurs au déploiement d’ÉC dans l’école du point de vue 
des enseignant·es entre 2023 et 2024 (voir tableau 7). Nous référons encore une fois le lecteur à la 
section portant sur ce thème (page 46 et suivantes) pour plus de détails.  
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Question 2 : L’expérience des DG et des DÉ en CoP est-elle associée à leur leadership 
pédagogique, à la culture collaborative, aux retombées ou aux facteurs perçus 

comme facilitant le déploiement de CAR dans les CSS ou les écoles ? 
 

 
 

 
 

Synthèse des principaux résultats : question 2 
L’expérience des DG et des DÉ en CoP est-elle associée à leur leadership pédagogique, à la culture 

collaborative, aux retombées ou aux facteurs perçus comme facilitant le déploiement de CAR ? 

Parmi les nombreuses analyses réalisées, les résultats suggèrent très peu de liens quantitatifs 
dans le temps (longitudinaux) entre l’expérience des DG et des DÉ en CoP et les données 
ultérieures concernant le leadership, la culture collaborative, les retombées et les obstacles perçus 
au déploiement de CAR. En début d’évaluation, quelques liens sont cependant observés : 

• Plus les DG apprécient la structure et l’animation des rencontres en CoP ou moins elles 
perçoivent d’obstacles à y participer, plus elles perçoivent de retombées positives à cette 
participation à une CoP un an plus tard.  

• Moins les DG perçoivent d’obstacles à leur participation à une CoP, plus les DÉ de leur équipe 
évaluent le leadership pédagogique des DG positivement un an plus tard. 

• Plus la qualité de l’accompagnement et l’engagement des DÉ dans la CoP sont positifs, plus le 
leadership pédagogique perçu des DÉ est élevé un an plus tard. 

• Plus le climat perçu de la CoP est positif, plus les DÉ perçoivent des retombées positives à leur 
participation à une CoP l’année suivante. 

En fin de projet, un seul lien est observé : moins les DÉ rapportent d’obstacles à leur participation 
en CoP, plus leur leadership perçu est élevé l’année suivante. 

 

   

 
Question 2.1 (palier 1) 
 
L’expérience des DG en CoP a-t-elle des effets sur les conditions favorables au déploiement de CAR 
dans les CSS, en tenant compte de ces indicateurs un an plus tôt (analyses longitudinales) ? 

Pour chaque année de collecte par sondages, les perceptions des DG des conditions favorables au 
déploiement de CAR dans leur CSS sont liées à leur appréciation de leur expérience en CoP (données 
non présentées). Ainsi, en 2017, les DG qui se disent satisfaites de leur participation à la CoP et de 

Expérience des DG en CoP 
• Fonctionnement de la CoP : vision et 

valeurs partagées, structuration et 
animation des rencontres, vitalité 
des échanges, climat de la CoP, 
engagement personnel dans la CoP  

• Satisfaction / Obstacles à la 
participation des DG à la CoP  

• Satisfaction face à 
l’accompagnement de la CoP 

Conditions favorables au déploiement de CAR dans 
le CSS 

• Retombées perçues par les DG à leur participation à 
une CoP 

• Leadership pédagogique de l’équipe de DG (valeur 
accordée à la réussite des élèves, supervision et 
soutien au développement des capacités, stimulation 
et mobilisation, monitorage de la réussite des élèves) 

• Culture collaborative dans le CSS 
• Facilitateurs du déploiement de CAR dans le CSS 
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l’apport de l’accompagnateur·trice, ou qui rapportent une expérience positive en CoP rapportent 
aussi davantage de retombées à leur participation. L’expérience en CoP et plus précisément la vision 
et les valeurs ainsi que la vitalité des échanges sont pour leur part associées à des scores plus élevés 
en matière de stimulation et de mobilisation. Des associations similaires sont observées en 2018 et 
en 2019. Bref, à chacune des trois années où des données ont été recueillies auprès des équipes de 
DG, lorsque leurs perceptions de leur expérience en CoP sont positives, elles rapportent également 
des perceptions plus positives des conditions de déploiement de CAR dans leur CSS. Un regard 
longitudinal sur ces données de même que le recours à un évaluateur extérieur à la CoP pour évaluer 
le leadership pédagogique des DG permettent un regard plus rigoureux sur ces associations 
(questions 2.1A à 2.1C). 
 
2.1A) L’expérience des équipes de DG en CoP en 2017-2018 est-elle associée (analyses 
longitudinales) aux conditions favorables au déploiement de CAR dans leur CSS en 2018, en tenant 
compte de ces indicateurs un an plus tôt (en 2017) ? 
 
Tel que présenté au tableau 8 et de façon attendue, toutes les conditions favorables au déploiement 
de CAR mesurées en 2017 sont associées aux conditions favorables au déploiement de CAR en 2018. 
Toutefois, un seul indicateur de l’expérience en CoP en 2017-2018 est associé à l’une des variables 
dépendantes en 201839. Ainsi, plus les DG perçoivent positivement leur expérience en CoP en 2017-
2018 sous l’angle de la structure et de l’animation des rencontres, plus elles rapportent des retombées 
positives à leur participation à une CoP en 2018, en tenant compte des retombées perçues 
antérieurement. Aucun autre indicateur de l’expérience des DG en CoP (vision et valeur partagées, 
vitalité des échanges, climat de la CoP, engagement dans la CoP, satisfaction et obstacles à la 
participation à la CoP et à l’accompagnement) n’est associé aux conditions favorables au déploiement 
de CAR en 2018. Rappelons que ces analyses reposent sur un nombre restreint de données, soit 15 
équipes de DÉ. 
 
  

                                                      
39 À titre de rappel, les analyses de régressions utilisées de types « FORWARD » font en sorte que toutes les 
variables non significatives sont exclues des tableaux.  
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Tableau 8. Associations entre, d’une part, l’expérience des DG en CoP en 2017-2018 et, d’autre part, les 
conditions favorables au déploiement de CAR dans leur CSS en 2018, en tenant compte de leurs perceptions en 
2017. 

Conditions favorables au déploiement de CAR en 2018 B ES t p 
Retombées personnelles de la participation à une CoP 
 (Constante) 1,329 0,831 1,600 0,136 
 Retombées antérieures de la participation à une CoP 0,002 0,329 0,005 0,996 
 Structure et animation des rencontres 0,730 0,249 2,936 0,012 

Leadership pédagogique de la DG 
Valeur accordée à la réussite des élèves  

 (Constante) 1,346 0,824 1,632 0,127 
 Valeur antérieure accordée à la réussite des élèves  0,689 0,197 3,496 0,004 

Supervision et soutien au développement des capacités  
 (Constante) 1,346 0,824 1,632 0,127 
 Supervision et soutien antérieurs au dév. des capacités  0,689 0,197 3,496 0,004 

Stimulation et mobilisation  
 (Constante) 1,255 0,477 2,630 0,021 
 Stimulation et mobilisation antérieures 0,718 0,112 6,419 <0,001 

Monitorage de la réussite des élèves  
 (Constante) 1,619 0,554 2,921 0,012 
 Monitorage antérieur de la réussite des élèves  0,669 0,141 4,740 <0,001 

Note : Toutes les conditions favorables au déploiement de CAR dans le CSS sont mesurées en 2018 en contrôlant 
pour la valeur antérieure un an plus tôt (2017).  
 
2.1B) L’expérience des équipes de DG en CoP en 2018-2019 est-elle associée (analyses 
longitudinales) aux conditions favorables au déploiement de CAR dans les CSS en 2019, en tenant 
compte de ces indicateurs un an plus tôt (en 2018) ? 
 
Tel que présenté au tableau 9 et de façon attendue, toutes les mesures antérieures (2018) sont 
associées aux conditions favorables au déploiement de CAR en 2019. Toutefois, au-delà de ces 
variables de contrôle, un seul indicateur de l’expérience en CoP est associé à l’une des variables 
dépendantes. Ainsi, lorsque les DG perçoivent davantage d’obstacles face à leur participation à une 
CoP, ils et elles perçoivent moins les retombées positives de leur participation à la CoP en 2019, en 
tenant compte de leurs perceptions en 2018. Enfin, comme pour 2017-2018, aucun autre indicateur 
de l’expérience des DG en CoP n’est associé aux conditions favorables au déploiement de CAR en 2019. 
Rappelons que ces analyses reposent sur un nombre restreint de données, soit 12 équipes de DÉ. 
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Tableau 9. Associations entre, d’une part, l’expérience des DG en CoP en 2018-2019 et, d’autre part, les 
conditions favorables au déploiement de CAR dans leur CSS en 2019, en tenant compte de leurs perceptions en 
2018. 

Conditions favorables au déploiement de CAR en 2019 B ES t p 
Retombées personnelles de la participation à une CoP 
 (Constante) 5,418 0,678 7,992 <0,001 
 Retombées antérieures de la participation à une CoP 0,156 0,121 1,297 0,227 
 Obstacles à la participation des DG en CoP -1,160 0,303 -3,830 0,004 

Leadership pédagogique de la DG 
Valeur accordée à la réussite des élèves 

 (Constante) 3,678 0,959 3,834 0,003 
 Valeur antérieure accordée à la réussite des élèves 0,153 0,241 0,633 0,541 

Supervision et soutien au développement des capacités 
 (Constante) 2,769 0,700 3,956 0,003 
 Supervision et soutien antérieurs au dév. des capacités 0,362 0,169 2,148 0,057 

Stimulation et mobilisation 
 (Constante) 2,251 0,840 2,680 0,023 
 Stimulation et mobilisation antérieures 0,532 0,196 2,710 0,022 

Monitorage de la réussite des élèves 
 (Constante) 2,424 1,194 2,029 0,070 
 Monitorage antérieur de la réussite des élèves 0,432 0,289 1,495 0,166 

Note : Toutes les conditions favorables au déploiement de CAR dans le CSS sont mesurées en 2019 en contrôlant 
pour la valeur antérieure un an plus tôt (2018).  
 
2.1C) L’expérience des DG en CoP en 2018-2019 est-elle associée (analyses longitudinales) aux 
conditions favorables au déploiement de CAR telles qu’évaluées par les DÉ du CSS en 2019 (en tenant 
compte de leurs perceptions en 2018)40 ? 
 
Au total, 156 DÉ ont complété le sondage en 2018 et en 2019, nous permettant d’examiner de façon 
longitudinale les associations entre l’expérience des DG en CoP en 2018-2019 et l’évaluation que font 
les DÉ des conditions favorables au déploiement de CAR dans leur CSS en 2019, en contrôlant pour 
leurs perceptions en 2018. Tel qu’indiqué au tableau 10, les obstacles perçus par les DG quant à leur 
participation à une CoP en 2018-2019 sont négativement associés à l’évaluation que font les DÉ de 
toutes les dimensions du leadership de leur DG (c.-à-d. valeur accordée à la réussite des élèves, 
supervision et soutien au développement des capacités et stimulation et la mobilisation). Ces 
obstacles perçus sont également associés à la culture collaborative dans le CSS en 2019, en tenant 
compte de l’évaluation que font les DÉ de cet aspect en 2018. Toutefois, aucun autre indicateur de 
l’expérience en CoP de DG ressort des analyses comme étant associé aux conditions favorables au 
déploiement de CAR dans le CSS.  
  

                                                      
40 À noter : les DÉ n’ont pas évalué le leadership pédagogique de leur équipe de DG en 2021 (seulement la 
culture collaborative dans le CSS), et à partir de 2022, on ne sonde plus la culture collaborative du CSS mais de 
l’école. 
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Tableau 10. Associations entre, d’une part, l’expérience des DG en CoP en 2018-2019 et, d’autre part, les 
conditions favorables au déploiement de CAR dans le CSS en 2019 du point de vue des DÉ, en tenant compte de 
leurs perceptions en 2018. 

Conditions favorables au déploiement de CAR en 2019 B ES t p 
Leadership pédagogique de la DG     

Valeur accordée à la réussite des élèves 
 (Constante) 3,498 0,480 7,293 <0,001 
 Valeur antérieure accordée à la réussite des élèves 0,328 0,084 3,892 <0,001 
 Obstacles à la participation du DG à la CoP -0,403 0,168 -2,397 0,018 

Supervision et soutien au développement des capacités 
 (Constante) 3,127 0,427 7,327 <0,001 
 Supervision et soutien antérieurs au dév. des capacités 0,404 0,079 5,103 <0,001 
 Obstacles à la participation du DG à la CoP -0,362 0,156 -2,319 0,022 

Stimulation et mobilisation 
 (Constante) 3,270 0,427 7,659 <0,001 
 Stimulation et mobilisation antérieures 0,421 0,079 5,336 <0,001 
 Obstacles à la participation du DG à la CoP -0,467 0,167 -2,793 0,006 

Culture collaborative dans le CSS 
 (Constante) 2,694 0,388 6,951 <0,001 
 Culture collaborative antérieure du CSS  0,438 0,075 5,825 <0,001 
 Obstacles à la participation du DG à la CoP -0,331 0,158 -2,097 0,038 

Note : Toutes les conditions favorables au déploiement de CAR dans le CSS sont mesurées en 2019 en contrôlant 
pour la valeur antérieure un an plus tôt (2018).  
 
Question 2.2 (palier 2) 
 
L’expérience des DÉ en CoP a-t-elle des effets sur les conditions favorables au déploiement de CAR 
dans les écoles, en tenant compte de ces indicateurs un an plus tôt (analyses longitudinales) ? 

À partir des données recueillies auprès des DÉ, certains indicateurs de leur expérience en CoP en 
2018 et 2019 sont associés aux conditions favorables au déploiement de CAR dans leur école en 
201941. Ainsi, comme l’indique le tableau 11, plus le climat de la CoP est positif, plus les DÉ perçoivent 
                                                      
41 Bien que 179 DÉ ont répondu au sondage en 2018 et en 2019, certains indicateurs (dont le fonctionnement 
de la CoP) n’apparaissent que dans la version longue du sondage, que seulement 75 de ces DÉ ont complété. 

Expérience des DÉ en CoP 
• Fonctionnement de la CoP : vision 

et valeurs partagées, structuration 
et animation des rencontres, 
vitalité des échanges, climat de la 
CoP, engagement personnel dans 
la CoP  

• Satisfaction / Obstacles face à la 
participation des DÉ à la CoP  

• Qualité de l’accompagnement de la 
CoP  

Conditions favorables au déploiement de CAR 
dans l’école 

• Retombées perçues par les DÉ à leur 
participation à une CoP 

• Leadership pédagogique de l’équipe de DÉ 
(valeur accordée à la réussite des élèves, 
supervision et soutien au développement des 
capacités, stimulation et mobilisation, 
monitorage de la réussite des élèves, habiletés à 
utiliser les connaissances issues de la recherche) 

• Culture collaborative dans l’école 
• Facilitateurs du déploiement de CAR dans l’école 
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des retombées de leur participation à une CoP. Aussi, plus la qualité de l’accompagnement de la CoP 
est jugée positivement, plus les DÉ évaluent positivement leur leadership pédagogique sous l’angle 
de la valeur accordée à la réussite des élèves et de la supervision et du soutien au développement des 
capacités. Enfin, l’engagement personnel des DÉ dans la CoP est associé à toutes les dimensions de 
leadership pédagogique des DÉ, toujours en tenant compte de leurs scores préalables (en 2018 ; voir 
tableau 11). 
 
Tableau 11. Associations entre, d’une part, l’expérience des DÉ en CoP en 2018-2019 et, d’autre part, les 
conditions favorables au déploiement de CAR dans leur école en 2019, en contrôlant pour leurs perceptions en 
2018. 

Conditions favorables au déploiement de CAR dans les écoles en 
2019 

B ES t p 

Retombées personnelles de la participation à une CoP 
 (Constante) 0,933 0,643 1,449 0,151 
 Retombées antérieures de la participation à une CoP 0,324 0,136 2,372 0,020 
 Climat de la CoP 0,474 0,112 4,253 <0,001 
Leadership pédagogique de la DÉ     

Valeur accordée à la réussite des élèves 
 (Constante) 1,228 0,378 3,251 0,001 
 Valeur antérieure accordée à la réussite des élèves 0,168 0,055 3,064 0,003 
 Qualité de l'accompagnement de la CoP 0,354 0,084 4,224 <0,001 
 Engagement personnel dans la CoP 0,155 0,063 2,451 0,015 

Supervision et soutien au développement des capacités 
 (Constante) 1,037 0,431 2,406 0,017 
 Supervision et soutien antérieurs au dév. des capacités 0,243 0,060 4,049 <0,001 
 Qualité de l'accompagnement de la CoP 0,311 0,094 3,323 0,001 
 Engagement personnel dans la CoP 0,149 0,071 2,099 0,037 

Stimulation et mobilisation 
 (Constante) 0,921 0,321 2,866 0,005 
 Stimulation et mobilisation antérieures 0,216 0,050 4,351 <0,001 
 Qualité de l'accompagnement de la CoP 0,387 0,069 5,577 <0,001 
 Engagement personnel dans la CoP 0,178 0,053 3,332 0,001 

Monitorage de la réussite des élèves 
 (Constante) 1,179 0,382 3,086 0,002 
 Monitorage antérieur de la réussite des élèves 0,401 0,069 5,779 <0,001 
 Engagement personnel dans la CoP 0,304 0,076 3,977 <0,001 

Habiletés à utiliser les connaissances issues de la recherche 
 (Constante) 1,160 0,325 3,575 <0,001 
 Habiletés antérieures à utiliser les connaiss. recherche 0,369 0,067 5,495 <0,001 
 Engagement personnel dans la CoP 0,299 0,068 4,388 <0,001 

Note : Toutes les conditions favorables au déploiement de CAR dans le CSS sont mesurées en 2019 en contrôlant 
pour la valeur antérieure un an plus tôt (2018).  
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En 2023-2024, les mêmes associations sont examinées bien que les variables mesurées aient quelque 
peu changé42. On constate néanmoins qu’en tenant compte des perceptions antérieures, les obstacles 
perçus par les DÉ à leur participation à une CoP sont associés de manière longitudinale à un plus faible 
leadership autorapporté de l’équipe de DÉ, mais pas à leur évaluation de la culture collaborative dans 
l’école (voir tableau 12).  
 
Tableau 12. Associations entre, d’une part, l’expérience des DÉ en CoP en 2023-2024 et, d’autre part, les 
conditions favorables au déploiement de CAR dans leur école en 2019 2024, en contrôlant pour leurs 
perceptions en 2023. 

Conditions favorables au déploiement de CAR dans les écoles en 2024 B ES t p 
Culture collaborative dans l’école 
 (Constante) 2,006 0,270 7,430 <0,001 
 Culture collaborative antérieure dans l’école 0,465 0,072 6,449 <0,001 
Leadership pédagogique de l’équipe de DÉ 
 (Constante) 2,994 0,382 7,837 <0,001 
 Leadership pédagogique antérieur de l’équipe de DÉ 0,382 0,084 4,530 <0,001 
 Obstacles à la participation des DÉ à la CoP -0,255 0,088 -2,892 0,005 

Note : Les conditions favorables au déploiement de CAR dans le CSS sont mesurées en 2024 en contrôlant pour 
la valeur antérieure un an plus tôt (2023).  

 
  

                                                      
42 Respectivement, 445 DÉ (31CSS) et 317 DÉ (25CSS) ont répondu au sondage en 2023 et en 2024, 
fournissant des données longitudinales pour 104 écoles. Toutefois, les données sur l’expérience des DÉ en CoP 
(satisfaction et obstacles à la participation à une CoP) sont moins riches qu’en 2018-2019, les indicateurs sur 
le fonctionnement des CoP ayant été retirés.  
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Question 3 : Le déploiement de CAR dans les CSS et les écoles : par quoi est-il 
propulsé ? 

 
 

 

 
 

Synthèse des principaux résultats : question 3 
Est-ce que la mise en place de conditions favorables au déploiement de CAR augmente le 

déploiement effectif (ou concret) de CAR dans les CSS et les écoles ? 

Au palier 1 comme au palier 2, la culture collaborative, les retombées perçues du projet CAR et 
les facteurs facilitant le déploiement de CoP perçus par les DG ou les DÉ sont très peu liés au 
déploiement concret de CAR dans le CSS ou les écoles un an plus tard, toutefois :  

• En début de projet, lorsque les DÉ rapportent un bon leadership de leur DG en termes de 
valorisation de la réussite des élèves, les DG tendent davantage à percevoir CAR et les pratiques 
collaboratives dans leur CSS comme leur plus grande priorité un an plus tard. Au palier 2, 
lorsque les DÉ rapportent un bon leadership pédagogique à certains égards, elles accordent 
une plus grande priorité à l’implantation d’ÉC dans leur école et sont plus nombreuses à 
rapporter la présence d’au moins une ÉC l’année suivante.  

• En début comme en fin de projet, lorsque les DÉ perçoivent la présence de facteurs facilitant le 
déploiement d’ÉC, elles font davantage référence aux pratiques collaboratives dans le projet 
éducatif de l’école un an plus tard. 

• En fin de projet, lorsque les DÉ perçoivent davantage de facteurs facilitant le déploiement d’ÉC 
ou une meilleure culture collaborative dans leur école, elles rapportent accorder une plus 
grande priorité à CAR l’année suivante et davantage d’enseignant·es impliqués dans des ÉC. 

 

   

 
Question 3.1 (palier 1) 
 
Les conditions favorables au déploiement de CAR dans le CSS sont-elles associées au déploiement 
effectif de CAR dans le CSS, en tenant compte de ces indicateurs un an plus tôt (analyses 
longitudinales) ? 

3.1A) Les conditions favorables au déploiement de CAR dans le CSS du point de vue des DG en 2017-
2018 ou en 2018-2019 sont-elles associées (analyses longitudinales) au déploiement effectif de CAR 
dans le CSS en 2018 et en 2019 en tenant compte de ces indicateurs un an plus tôt ? 

Conditions favorables au déploiement de CAR 
dans le CSS 

• Retombées perçues par les DG à leur 
participation à une CoP 

• Leadership pédagogique de l’équipe de DG 
(valeur accordée à la réussite des élèves, 
supervision et soutien au développement des 
capacités, stimulation et mobilisation, 
monitorage de la réussite des élèves) 

• Culture collaborative dans le CSS 
• Facilitateurs du déploiement de CAR dans le 

CSS 

Déploiement effectif de CAR dans les CSS 
• Informations transmises aux DÉ sur le 

projet CAR (ses finalités, les moyens 
promus pour les atteindre, leurs rôles et 
responsabilités) 

• Présence de CoP de DÉ dans le CSS 
• Priorité accordée à CAR dans le CSS 
• Référence au leadership pédagogique, aux 

pratiques collaboratives ou au projet CAR 
dans la planification stratégique ou le plan 
d’engagement vers la réussite 
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Les résultats indiquent que les conditions favorables au déploiement de CAR dans le CSS du point de 
vue des DG en 2017-2018 ou en 2018-2019 n’apparaissent pas positivement associées au 
déploiement effectif de CAR en 2018 (données non présentées) ou en 2019 (voir tableau 13), en 
tenant compte du déploiement de CAR l’année précédente (en 2017 ou 2018). Le leadership 
pédagogique des équipes de DG sous l’angle de la supervision et du soutien au développement des 
capacités (2018-2019) apparait même négativement associé à la référence faite aux pratiques 
collaboratives dans le plan d’engagement vers la réussite du CSS en 2019. Les autres facettes du 
leadership pédagogique mesurées de manière autorévélée par les équipes de DG, leurs perceptions 
des retombées de leur participation à une CoP ainsi que des facilitateurs à l’implantation de CAR ne 
sont pas non plus associés au déploiement de CAR dans leur CSS (voir tableau 13). 
 
Tableau 13. Associations entre, d’une part, les conditions favorables au déploiement de CAR dans le CSS en 
2018-2019 et, d’autre part, le déploiement de CAR dans le CSS en 2019, en tenant compte du déploiement de 
CAR en 2018. 

Déploiement de CAR dans le CSS en 2019 B ES t p 
Informations transmises aux DÉ 
 (Constante) 0,474 0,593 0,799 0,451 
 Informations antérieures transmises aux DÉ 0,895 0,169 5,301 0,001 
Priorité accordée à CAR 
 (Constante) 2,346 0,922 2,544 0,029 
 Priorité antérieure accordée à CAR 0,171 0,319 0,537 0,603 
Référence au projet CAR dans le plan d’engagement vers la réussite du CSS 
 (Constante) 0,091 0,080 1,140 0,275 
 Référence antérieure à CAR dans le PEVR du CSS -0,091 0,154 -0,589 0,566 
Référence aux pratiques collaboratives dans le plan d’engagement vers la réussite du CSS 
 (Constante) 1,905 0,653 2,917 0,017 
 Référence antérieure aux pratiques coll. dans le PEVR du CSS 0,362 0,187 1,939 0,084 
 Supervision et soutien au développement des capacités -0,355 0,148 -2,401 0,040 

Note : Les indicateurs de déploiement de CAR dans le CSS sont mesurés en 2019 en contrôlant pour la valeur 
antérieure un an plus tôt (2018).  
 
3.1B) Les conditions favorables au déploiement de CAR dans le CSS du point de vue des DÉ en 2018-
2019 sont-elles associées (analyses longitudinales) au déploiement de CAR dans le CSS en 2019 en 
tenant compte de ces indicateurs un an plus tôt ? 
 
Comme présenté au tableau 14, le leadership de l’équipe de DG (selon les DÉ) sous l’angle de la valeur 
accordée à la réussite des élèves apparait associé à la priorité accordée à CAR par les DG dans le CSS. 
Le leadership pédagogique des DG ou la culture collaborative du CSS tels que perçus par les DÉ 
n’apparaissent pas liés aux informations transmises aux DÉ sur CAR, ni encore à la référence faite à 
CAR ou aux pratiques collaboratives dans le plan d’engagement vers la réussite du CSS.  
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Tableau 14. Associations entre, d’une part, conditions favorables au déploiement de CAR dans le CSS du point 
de vue des DÉ en 2018-2019 et, d’autre part, le déploiement de CAR dans le CSS en 2019, en tenant compte du 
déploiement de CAR en 2018. 

Déploiement de CAR dans le CSS en 2019 B ES t p 
Informations transmises aux DÉ 
 (Constante) 0,984 0,119 8,273 <0,001 
 Informations antérieures transmises aux DÉ 0,760 0,034 22,534 <0,001 
Priorité accordée à CAR 
 (Constante) 1,604 0,229 6,988 <0,001 
 Priorité antérieure accordée à CAR 0,269 0,057 4,738 <0,001 
 Valeur accordée à la réussite des élèves 0,092 0,039 2,352 0,019 
Référence au projet CAR dans le plan d’engagement vers la réussite du CSS 
 (Constante) 0,036 0,006 5,670 <0,001 
 Référence antérieure à CAR dans le PEVR du CSS 0,964 0,034 27,95 <0,001 
Référence aux pratiques collaboratives dans le plan d’engagement vers la réussite du CSS 
 (Constante) 1,905 0,653 2,917 0,017 
 Référence antérieure aux pratiques coll. dans le PEVR du CSS 0,424 0,037 11,41 <0,001 

Note : Les indicateurs de déploiement de CAR dans le CSS sont mesurés en 2019 en contrôlant pour la valeur 
antérieure un an plus tôt (2018).  
 
Question 3.2 (palier 3) 
 
Les conditions favorables au déploiement de CAR dans les écoles sont-elles associées au déploiement 
de CAR dans les écoles, en tenant compte de ces indicateurs un an plus tôt (analyses longitudinales) ? 

 
3.2A) Les conditions favorables au déploiement de CAR dans l’école du point de vue des DÉ sont-elles 
associées (analyses longitudinales) au déploiement effectif de CAR dans l’école en 2019, en tenant 
compte de leurs perceptions en 2018 ? 
 
Tel qu’indiqué au tableau 15, les résultats indiquent qu’en contrôlant pour les perceptions préalables, 
le leadership pédagogique des DÉ en 2018-2019, sous l’angle de la stimulation et de la mobilisation, 
apparaît associé à la priorité accordée à l’implantation d’ÉC d’enseignant·es en 2019. Également, le 
leadership pédagogique des DÉ sous l’angle de la supervision et du soutien au développement des 

Conditions favorables au déploiement de CAR 
dans l’école 

• Retombées perçues par les DÉ à leur 
participation à une CoP 

• Leadership pédagogique de l’équipe de DÉ 
(valeur accordée à la réussite des élèves, 
supervision et soutien au développement des 
capacités, stimulation et mobilisation, 
monitorage de la réussite des élèves, habiletés à 
utiliser les connaissances issues de la recherche) 

• Culture collaborative dans l’école 
• Facilitateurs du déploiement de CAR dans l’école 

Déploiement effectif de CAR dans les écoles 
• Présence d’ÉC d’enseignant·es dans l’école 
• Proportion des enseignant·es de l’école 

impliqués en ÉC 
• Priorité accordée à l’implantation d’ÉC dans 

l’école 
• Référence aux ÉC et aux pratiques 

collaboratives dans le projet éducatif de 
l’école 
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capacités est associé à la présence d’ÉC dans l’école. Enfin, dans les mêmes années, plus les DÉ 
perçoivent une présence importante de facilitateurs au déploiement d’ÉC dans leur école, plus elles 
rapportent faire référence aux équipes ou aux pratiques collaboratives dans le projet éducatif de 
l’école (voir tableau 15). 
 
3.2B) Les conditions favorables au déploiement de CAR dans l’école du point de vue des DÉ sont-elles 
associées (analyses longitudinales) au déploiement effectif de CAR dans l’école en 2024, en tenant 
compte de leurs perceptions en 2023 ? 
 
En fin de projet CAR (2023-2024), on constate que les facilitateurs perçus au déploiement de CAR 
dans l’école apparaissent associés à la priorité accordée à l’implantation d’ÉC dans l’école ainsi qu’à 
la référence aux équipes et aux pratiques collaboratives dans la mise en œuvre du projet éducatif. La 
culture collaborative en 2023-2024 apparaît également associée à la proportion d’enseignant·es 
impliqués en ÉC (voir tableau 16). 
 
Tableau 15. Associations entre, d’une part, conditions favorables au déploiement de CAR dans l’école en 2018-
2019 et, d’autre part, le déploiement de CAR dans l’école en 2019, en contrôlant pour le déploiement en 2018. 

Déploiement de CAR dans l’école en 2019 B ES t p 
Priorité accordée à l’implantation d’ÉC dans l’école 
 (Constante) -0,452 0,588 -0,769 0,443 
 Priorité antérieure accordée à l’implantation d’ÉC dans l’école 0,243 0,083 2,925 0,004 
 Stimulation et mobilisation 0,604 0,145 4,171 <0,001 
Référence aux équipes/pratiques collaboratives dans le projet éducatif de l’école 
 (Constante) 0,833 0,042 19,66 <0,001 
 Référence antérieure aux ÉC/pratiques coll. dans projet éducatif 0,104 0,058 1,810 0,073 
 Facilitateurs au déploiement d’ÉC 0,137 0,046 2,982 0,004 
Présence d’au moins une ÉC d’enseignant·es dans l’école  
 (Constante) 0,692 0,155 4,477 <0,001 
 Présence antérieure d’ÉC d’enseignant·es dans l’école -0,077 0,059 -1,315 0,191 
 Supervision et soutien au développement des capacités 0,081 0,038 2,130 0,035 
Proportion des enseignant·es de l’école impliqués en ÉC en 2019 
 (Constante) 1,230 0,214 5,736 <0,001 
 Proportion antérieure d’enseignant·es impliqués en ÉC 0,517 0,090 5,764 <0,001 

Note : Les indicateurs de déploiement de CAR dans les écoles sont mesurés en 2019 en contrôlant pour la valeur 
antérieure un an plus tôt (2018).  
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Tableau 16. Associations entre, d’une part, conditions favorables au déploiement de CAR dans l’école en 2023-
2024 et, d’autre part, le déploiement d’ÉC dans l’école en 2024, en contrôlant pour le déploiement en 2023. 

Déploiement de CAR dans l’école en 2024 B ES t p 
Priorité accordée à l’implantation d’ÉC dans l’école en 2024 
 (Constante)  0,425 0,480 0,886 0,378 
 Priorité accordée à l’implantation d’ÉC dans l’école en 2023 0,038 0,103 0,368 0,714 
 Facilitateurs au déploiement d’ÉC en 2023-2024 0,619 0,162 3,816 <0,001 
Référence aux équipes/pratiques collaboratives dans le projet éducatif de l’école en 2024 
 (Constante) 0,807 0,091 8,883 <0,001 
 Référence aux ÉC/pratiques coll. dans projet éducatif en 2023 0,085 0,098 0,875 0,384 
Référence aux équipes/pratiques collaboratives dans la mise en œuvre du projet éducatif en 2024 
 (Constante) 0,541 0,170 3,176 0,002 
 Référence aux ÉC/pratiques coll. dans MEO projet éduc. 2023 0,006 0,086 0,074 0,941 
 Facilitateurs au déploiement d’ÉC en 2023-2024 0,103 0,050 2,076 0,040 
Proportion des enseignant·es de l’école impliqués en ÉC en 2024 
 (Constante) 0,679 0,579 1,172 0,244 
 Proportion enseignant·es de l’école impliqués en ÉC en 2023 0,379 0,094 4,056 <0,001 
 Culture collaborative en 2023-2024 0,401 0,182 2,206 0,030 

Note : Les indicateurs de déploiement de CAR dans les écoles sont mesurés en 2024 en contrôlant pour la valeur 
antérieure un an plus tôt (2023).  
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Question 4 : Les attitudes et pratiques des enseignant·es : comment évoluent-elles et 
par quoi sont-elles propulsées ? 

 
 

 

 
 

Synthèse des principaux résultats : question 4 
Est-ce que les conditions favorables et le déploiement effectif (ou concret) de CAR au palier 2, 

ainsi que l’expérience des enseignant·es en ÉC entraînent des changements en ce qui a trait aux 
attitudes et aux pratiques des enseignant·es ? 

• Tout au long de l’évaluation, la participation aux ÉC est rapportée en entrevues comme ayant 
différentes retombées positives, dont l’amélioration des collaborations, du sentiment 
d’efficacité des enseignant·es et de leur capacité à cibler les habiletés à travailler en priorité. 
L’harmonisation et l’amélioration des pratiques enseignantes, la diminution de l’isolement et 
l’utilisation de données pour la réussite des élèves sont également mentionnées en entrevues.  

• Dans les dernières années du projet et selon les sondages, les DÉ et les enseignant·es 
perçoivent des retombées positives à la participation des enseignant·es à une ÉC (p. ex. soutien 
à la recherche de solutions, soutien offert aux élèves, pratiques favorisant l’engagement 
scolaire). Ces retombées perçues s’accroissent dans le temps, surtout du point de vue des DÉ. 

• Toutefois, malgré ces perceptions globalement positives quant à la participation aux ÉC, les 
réponses aux sondages suggèrent qu’un certain nombre de répondant·es – et plus 
particulièrement d’enseignant·es (entre 10 et 37% selon les années et l’aspect évalué) –  
rapportent un portrait moins enthousiaste et plus mitigé. Également, aucun changement dans 
le temps n’est observé lorsque les attitudes et pratiques enseignantes sont plus spécifiquement 
comparées à travers les années.  

• Les liens observés apparaissent globalement peu nombreux entre le leadership pédagogique, 
la culture collaborative et le recours à certaines pratiques enseignantes mises de l’avant dans 
CAR. Certains résultats quantitatifs suggèrent néanmoins que les écoles caractérisées par un 
leadership fort de la direction et une forte culture collaborative sont celles où le personnel 
enseignant rapporte une meilleure utilisation des données pour soutenir la réussite des élèves. 
De façon similaire, certains indicateurs de déploiement de CAR sont liés à des retombées 
perçues plus positives sur certaines pratiques enseignantes, bien que ces associations restent 
limitées parce qu’elles reposent sur des analyses transversales et non longitudinales. 

 

   

 
Question 4.1 (palier 3) 
 
Les attitudes et pratiques des enseignant·es participant à une ÉC dans leur école s’améliorent-elles 
au fil des années ? 

Attitudes et pratiques enseignantes 
favorables à la réussite des élèves 

• Retombées à la participation à une ÉC 
• Attitudes et pratiques enseignantes : pratiques 

pédagogiques différenciées, pratiques 
évaluatives, pratiques réflexives sur l’action en 
trois étapes, soit décrire, analyser et réguler, 
utilisation des données de monitorage de la 
réussite des élèves, pratiques pédagogiques 
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Très peu d’enseignant·es à travers CAR ont répondu au sondage deux années de suite43. Ainsi, des 
analyses de tests-t pour échantillons récapitulatifs ont été réalisées à partir de l’ensemble des 
enseignant·es ayant participé en 2022, en 2023 ou en 2024. Les résultats sont présentés au tableau 
17. Toutefois, une grande prudence est essentielle dans leur interprétation puisque les répondant·es 
varient d’une année à l’autre.  
 
Tableau 17. Moyennes et écarts-types pour les indicateurs de retombées de la participation des enseignant·es 
aux ÉC, du point de vue des DÉ et des enseignant·es en 2022, 2023 et 2024 

Attitudes et pratiques enseignantes 2022 2023 2024 
N M (ÉT) N M (ÉT) N M (ÉT) 

Du point de vue des DÉ          
Retombées générales de la participation à une ÉC 154 3,99a (0,79) 355 4,17a (0,64) 231 4,15 (0,64) 

Du point de vue des enseignant·es          
Retombées générales de la participation à une ÉC 290 4,03 (0,90) 222 4,06a (0,80) 382 4,20a (0,84) 
Pratiques de pédagogie différenciée 258 3,77 (1,01) 203 3,85 (0,92) 361 3,98 (0,94) 
Pratiques évaluatives 257 3,15 (0,99) 198 3,22 (0,98) 347 3,31 (1,03) 
Pratique réflexive sur l’action (décrire) 265 3,87 (0,89) 209 3,90 (0,87) 369 4,02 (0,91) 
Pratique réflexive sur l’action (analyser) 263 4,18 (0,88) 207 4,18 (0,90) 367 4,27 (0,86) 
Pratique réflexive sur l’action (réguler) 263 4,02 (0,91) 205 4,08 (0,86) 360 4,13 (0,96) 
Utilisation données monitorage réussite des élèves 263 3,76 (1,05) 205 3,86 (0,93) 359 3,95 (1,01) 
Pratiques pédagogiques 259 4,01 (1,02) 207 4,00 (0,98) 358 4,09 (1,01) 
 
Retombées générales de la participation à une ÉC. Ces analyses indiquent un léger accroissement des 
retombées générales de la participation des enseignant·es à une ÉC du point de vue des DÉ (entre 
2022 et 2023) et des enseignant·es (entre 2023 et 2024 ; voir tableau 17). En 2022, 53% des DÉ 
rapportent des perceptions positives de ces retombées en matière d’attitudes et de pratiques 
enseignantes en lien avec l’implantation d’ÉC dans leur école, une proportion qui augmente 
significativement pour atteindre 76% en 2024. Les DÉ sont également autour de 60% à rapporter une 
amélioration des pratiques et des stratégies d’enseignement des membres de leur équipe (p. ex. 
réflexion et du regard critique sur leurs pratiques pédagogiques, recherche de nouvelles solutions à 
des problèmes en classe, soutien offert aux élèves, pratiques favorisant l’engagement scolaire, etc.).  
 
En 2022, les enseignant·es ont des perceptions plus positives que les DÉ en ce qui concerne les 
retombées de l’implantation d’ÉC dans leur école (~16%), mais ces différences disparaissent en 2023 
et en 2024, alors que globalement peu de différences sont observées dans les perceptions des deux 
groupes de répondant·es (~5%). Toutefois, comparés aux DÉ, les enseignant·es ont des perceptions 
plus positives de leur expertise à utiliser les données pour monitorer les apprentissages des élèves et 
ajuster leur enseignement ainsi qu’à adopter une posture réflexive et un regard critique sur les 
pratiques en matière d’évaluation des apprentissages des élèves (~10-15%).  
 
Sur le plan qualitatif, une des retombées majeures de l’implantation d’ÉC telles rapportées par les 
répondant·es rencontrés est l’augmentation de la collaboration entre les enseignant·es, notamment 
en vue d’harmoniser les pratiques pédagogiques pour les enseignant·es de même niveau, ainsi qu’une 
plus grande cohérence entre les enseignant·es de différents niveaux. Une des retombées importantes, 
                                                      
43 Seulement 25 enseignant·es ont complété le sondage en 2023 et en 2024 (ce qui est le cas de cinq 
enseignant·es en 2022-2023). 
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déjà mentionnée aux autres paliers, est la création d’un réseau de partage entre collègues, à la fois le 
partage d’outils mais aussi de défis, ce qui permet de prendre du recul et de développer une 
intelligence collective. Ces moments « hors du temps » engendrent également un rapprochement 
entre les participant·es en développant notamment un sentiment d’appartenance et en permettant 
de briser l’isolement. Par ailleurs, les enseignant·es rapportent, grâce aux ÉC, une augmentation du 
sentiment d’appartenance et un renforcement de l’esprit d’équipe, allant de pair avec une 
amélioration du climat relationnel ainsi qu’une certaine contribution à briser l’isolement des 
enseignant·es. Du point de vue des enseignant·es, mais aussi des DÉ, les ÉC contribuent à l’intégration 
des nouveaux enseignant·es au sein d’une école (intégration personnelle et professionnelle, partage 
de matériel, collaboration avec les enseignantes de même niveau, etc.) – et cette retombée est 
également mentionnée aux autres paliers de CAR. 
 
De plus, assez rapidement dans le processus, le projet entraîne l’inclusion de données concrètes 
(résultats des élèves, portraits de classes) dans la pratique réflexive des enseignant·es. Également, ils 
et elles témoignent d’apprentissages théoriques. Parmi les apprentissages rapportés (parfois 
seulement par quelques personnes), mentionnons, par exemple, des connaissances sur les facteurs 
de risque et de protection liés à différentes problématiques ou encore sur les pratiques probantes. 
Des enseignant·es sont également d’avis que leur enseignement est bonifié par les connaissances 
acquises et par les outils discutés en ÉC, ou mentionnent des changements dans leurs pratiques, tel 
un délaissement des cahiers d’exercices pour prioriser la mise en place de pratiques adaptées aux 
besoins différentiels des élèves, préalablement ciblés dans les portraits de classe. Des répondant·es 
mentionnent aussi une centration sur l’essentiel qui les amène à cibler plus précisément les habiletés 
à travailler en priorité. L’amélioration et l’harmonisation des critères d’évaluation des apprentissages 
sont également mentionnées comme des retombées de la mise en place des ÉC, notamment en ce qui 
a trait à l’évaluation d’habiletés précises, par opposition aux évaluations antérieures, qui sont plus 
globales.  
 
Enfin, des répondant·es rapportent aussi que les ÉC permettent une professionnalisation de leur rôle 
et plusieurs rapportent se sentir davantage ouverts aux nouvelles pratiques pédagogiques. En ce sens, 
participer activement aux ÉC et être partie prenante des réflexions a permis chez plusieurs 
enseignant·es de renforcer leur sentiment d’efficacité professionnelle perçu. Des répondant·es 
rapportent avoir aussi constaté une diminution de la crainte d’être observé ou jugé par les collègues 
alors qu’initialement, certain·es ont cette crainte si les résultats de leurs élèves sont inférieurs aux 
autres groupes du niveau. L’expérience en ÉC permet ainsi de dédramatiser. Des participant·es 
rapportent enfin mieux connaître leurs collègues enseignant·es et les autres participant·es des ÉC 
(DÉ, orthopédagogue, CP) ainsi que leurs rôles respectifs. 
 
Toutes ces retombées perçues, bien qu’il ne s’agisse que d’exemples qui ne s’appliquent pas à tous, 
sont rapportées de manière continue dans le temps dans les diverses temporalités des analyses 
qualitatives. Dans le second volet qualitatif du projet (2020-2024), les pratiques collaboratives, et 
plus spécifiquement le travail en séquences d’apprentissage permet, selon certains répondant·es, 
d’acquérir de nouvelles pratiques enseignantes qui sont fondées sur la recherche. Il s’agit donc d’un 
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autre exemple de pratique perçues comme ayant changé suite à la participation à CAR, bien que, 
comme les autres exemples rapportés, pas de façon majoritaire ou généralisée.  
 
Attitudes et pratiques enseignantes. Enfin, les enseignant·es ont été consultés à savoir dans quelle 
mesure ils et elles jugent que leur participation à une ÉC a contribué à une amélioration de leurs 
pratiques enseignantes (pratiques de pédagogie différenciée, pratiques évaluatives, pratiques 
réflexives sur l’action, utilisation données monitorage réussite des élèves, pratiques pédagogiques). 
Leurs réponses dénotent des perceptions modérément positives (scores entre 3 et 4 sur une échelle 
de 1 à 5 allant de « pas du tout » à « beaucoup », où 3 représente la valeur neutre) et les analyses 
réalisées suggèrent une stabilité entre 2022 et 2024. De 2022 à 2024, les pratiques qu’ils et elles 
jugent avoir davantage améliorées sont la pratique réflexive (en trois étapes : décrire, analyser et 
réguler) et les pratiques pédagogiques, alors que les pratiques évaluatives sont celles qu’ils et elles 
jugent avoir le moins améliorées. 
 
Question 4.2 (palier 3) 
 
Les conditions favorables au déploiement de CAR dans les écoles sont-elles associées aux attitudes et 
pratiques des enseignant·es impliqués en ÉC ? 

Nous examinons ici si les conditions favorables au déploiement des CoP au palier 2 (selon les DÉ) sont 
associés aux retombées perçues de CAR et aux attitudes et pratiques des enseignant·es de leur point 
de vue44. De façon générale, les conditions favorables dans l’école sont peu liées aux retombées 
perçues à la participation à une ÉC en termes d’attitudes et pratiques enseignantes auto-rapportées. 
Seul un résultat apparaît significatif en 2023. Ainsi, plus les DÉ perçoivent positivement la culture 
collaborative dans leur école et plus les enseignant·es de leur école perçoivent que leur participation 

                                                      
44 À noter qu’en 2023, le croisement des données des DÉ et des enseignant·es permet la constitution d’un 
échantillon de 173 enseignant·es (sur les 251 qui ont répondu au sondage) pour qui nous disposons aussi de 
données de sondage pour l’équipe de DÉ de leur école, pour la même année. On y retrouve un total de 62 
écoles dans 19 CSS, bien que 15 de ces CSS sont représentés par dix enseignant·es ou moins.  

Conditions favorables au déploiement de CAR 
dans l’école 

• Retombées perçues par les DÉ à leur 
participation à une CoP 

• Leadership pédagogique de l’équipe de DÉ 
(valeur accordée à la réussite des élèves, 
supervision et soutien au développement des 
capacités, stimulation et mobilisation, 
monitorage de la réussite des élèves, habiletés à 
utiliser les connaissances issues de la recherche) 

• Culture collaborative dans l’école 
• Facilitateurs du déploiement de CAR dans l’école 

Attitudes et pratiques enseignantes 
favorables à la réussite des élèves 

• Retombées à la participation à une ÉC 
• Attitudes et pratiques enseignantes : pratiques 

pédagogiques différenciées, pratiques 
évaluatives, pratiques réflexives sur l’action en 
trois étapes, soit décrire, analyser et réguler, 
utilisation des données de monitorage de la 
réussite des élèves, pratiques pédagogiques 
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à une ÉC a des retombées sur l’utilisation de données de monitorage sur la réussite de leurs élèves (B 
= 0,404 ; ES = 0,142 ; t = 2,837 ; p = 0,005 ; données non présentées). 
 
Par ailleurs, les résultats pour 2024 sont cohérents avec ceux observés en 2023 : les conditions dans 
l’école du point de vue des DÉ sont peu liées aux retombées auto-rapportées par les enseignant·es de 
leur participation à une ÉC, bien qu’une fois de plus, l’échantillon a changé45. Encore une fois, seul un 
résultat apparaît significatif : plus les DÉ évaluent positivement leur leadership pédagogique, plus les 
enseignant·es de leur école rapportent que la participation à une ÉC a eu des retombées sur leur 
utilisation de données de monitorage de la réussite de leurs élèves (B = 0,295 ; ES = 0,144 ; t = 2,059 ; 
p = 0,041 ; données non présentées). 
 
Question 4.3 (palier 3) 
 
Le déploiement de CAR dans les écoles est-il associé aux attitudes et aux pratiques des enseignant·es ? 

En 2023, les résultats obtenus à partir de l’échantillon cible46 indiquent qu’aucun des indicateurs de 
déploiement de CAR dans les écoles du point de vue des DÉ (voir ci-dessus) n’apparaît associé aux à 
un changement en ce qui a trait aux attitudes et aux pratiques enseignantes (données non présentées) 
à la suite de la participation à une ÉC. En 2024, plus les DÉ rapportent que la proportion 
d’enseignant·es participant à une ÉC dans leur école est élevée, plus les enseignant·es sont d’avis que 
leur participation à une ÉC a eu des retombées sur leur pratique réflexive (réguler ; B = 0,255 ; ES = 
0,097 ; t = 2,617 ; p = 0,009 ; données non présentées) et sur l’utilisation de données de monitorage 
de la réussite des élèves (B = 0,263 ; ES = 0,097 ; t = 2,721 ; p = 0,007 ; données non présentées). Par 
contre, étrangement, plus les DÉ rapportent accorder une forte priorité à l’implantation d’ÉC, moins 
leurs enseignant·es perçoivent de retombées de la participation à une ÉC sur leurs pratiques 
pédagogiques (B = -0,164 ; ES = 0,082 ; t = -2,000 ; p = 0,047 ; données non présentées). 
  

                                                      
45 En 2024, le croisement des données des DÉ et des enseignant·es permet la constitution d’un échantillon de 
268 enseignant·es (49 écoles) pour qui nous disposons aussi des données de l’équipe de DÉ de leur école, 
pour la même année. Quinze CSS sont représentés dans cet échantillon, dont dix, par dix enseignant·es ou 
moins.  
46 L’échantillon (n = 173) est le même que pour la question 4.2 présenté préalablement.  

Déploiement effectif de CAR dans les écoles 
• Présence d’ÉC d’enseignant·es dans l’école 
• Proportion des enseignant·es de l’école 

impliqués en ÉC 
• Priorité accordée à l’implantation d’ÉC dans 

l’école 
• Référence aux ÉC et aux pratiques 

collaboratives dans le projet éducatif de 
l’école 

Attitudes et pratiques enseignantes 
favorables à la réussite des élèves 

• Retombées à la participation à une ÉC 
• Attitudes et pratiques enseignantes : pratiques 

pédagogiques différenciées, pratiques 
évaluatives, pratiques réflexives sur l’action en 
trois étapes, soit décrire, analyser et réguler, 
utilisation des données de monitorage de la 
réussite des élèves, pratiques pédagogiques 
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Question 4.4 (palier 3) 
 
L’expérience des enseignant·es en ÉC est-elle associée au changement dans leurs attitudes et 
pratiques enseignantes ? 

Les analyses sur lesquelles repose notre réponse à cette question comportent des limites dans la 
mesure où elles ne tiennent pas compte des perceptions des répondant·es l’année précédente en guise 
de niveau de base (p. ex. niveau d’enthousiasme, de confiance, de désirabilité sociale, de compétence 
ou d’expertise préalable), comme nous l’avons fait pour les analyses jusqu’ici. En effet, seulement 25 
enseignant·es ont complété le sondage en 2023 et en 2024. Les résultats des analyses longitudinales 
ne sont donc pas rapportés. Nous examinons plutôt les associations entre l’expérience des 
enseignant·es en ÉC et les changements perçus dans leurs attitudes et pratiques enseignantes de leur 
point de vue, mais aussi du point de vue des DÉ de manière transversale (pour des données recueillies 
la même année, soit en 2023 puis en 2024). 
 
Comme présenté aux tableaux 18 et 19, l’expérience des enseignant·es en ÉC (voir les indicateurs 
dans la boîte ci-dessus) est associée à des changements dans leurs attitudes et pratiques. Ainsi, les 
enseignant·es qui rapportent, dans leur travail en ÉC, discuter et cibler différentes pratiques (p. ex. 
les apprentissages à réaliser en priorité pour atteindre les objectifs, définir le niveau de réussite 
attendu pour chaque apprentissage, planifier des séquences d’enseignement-apprentissage, utiliser 
des outils d’observation pour suivre le progrès des élèves, se questionner sur les stratégies qui ont le 
plus d’impact sur l’apprentissage de leurs élèves, etc.) rapportent en plus grandes proportions que la 
participation à une ÉC contribue à une amélioration de leurs attitudes et pratiques en 2023 comme 
en 2024 (voir le tableau 18 pour plus de détails). La satisfaction des enseignant·es face à leur 
participation à une ÉC apparaît également associée à plusieurs de ces attitudes et pratiques tout 
comme, dans une moindre mesure, les obstacles qu’ils et elles perçoivent (voir tableaux 18 et 19). 
  

Expérience des 
enseignant·es en ÉC 

• Fonctionnement et 
climat de l’ÉC 

• Satisfaction / 
Obstacles face à la 
participation des 
enseignant·es à l’ÉC  

Attitudes et pratiques enseignantes 
favorables à la réussite des élèves 

• Retombées à la participation à une ÉC 
• Attitudes et pratiques enseignantes : pratiques 

pédagogiques différenciées, pratiques 
évaluatives, pratiques réflexives sur l’action en 
trois étapes, soit décrire, analyser et réguler, 
utilisation des données de monitorage de la 
réussite des élèves, pratiques pédagogiques 
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Tableau 18. Associations entre, d’une part, l’expérience des enseignant·es en ÉC en 2023 et, d’autre part, les 
retombées de leur participation à une ÉC sur leurs attitudes et pratiques enseignantes la même année. 

Attitudes et pratiques des enseignant·es en 2023 B ES t p 
Du point de vue des DÉ 

Retombées générales de l’implantation d’ÉC selon les DÉ 
 (Constante) 4,546 0,087 52,080 <0,001 
 Obstacles à la participation à une ÉC -0,125 0,043 -2,879 0,005 
Du point de vue des enseignant·es 

Retombées générales de la participation à une ÉC 
 (Constante) 1,752 0,424 4,133 <0,001 
 Fonctionnement de l’ÉC 0,190 0,052 3,681 <0,001 
 Satisfaction face à la participation à une ÉC 0,436 0,065 6,694 <0,001 
 Obstacles à la participation à une ÉC -0,168 0,070 -2,398 0,017 

Pratiques de pédagogie différenciée 
 (Constante) 0,159 0,328 0,486 0,627 
 Fonctionnement de l’ÉC 0,466 0,067 6,978 <0,001 
 Satisfaction face à la participation à une ÉC 0,420 0,064 6,582 <0,001 

Pratiques évaluatives 
 (Constante) 0,964 0,418 2,307 0,022 
 Fonctionnement de l’ÉC 0,286 0,085 3,361 <0,001 
 Satisfaction face à la participation à une ÉC 0,253 0,082 3,071 0,002 

Pratique réflexive sur l’action (décrire) 
 (Constante) 0,767 0,316 2,429 0,016 
 Fonctionnement de l’ÉC 0,283 0,062 4,551 <0,001 
 Satisfaction face à la participation à une ÉC 0,463 0,062 7,485 <0,001 

Pratique réflexive sur l’action (analyser) 
 (Constante) 1,308 0,350 3,741 <0,001 
 Fonctionnement de l’ÉC 0,302 0,069 4,384 <0,001 
 Satisfaction face à la participation à une ÉC 0,385 0,068 5,632 <0,001 

Pratique réflexive sur l’action (réguler) 
 (Constante) 0,832 0,314 2,650 0,009 
 Fonctionnement de l’ÉC 0,413 0,064 6,451 <0,001 
 Satisfaction face à la participation à une ÉC 0,367 0,061 5,979 <0,001 

Utilisation données monitorage réussite des élèves 
 (Constante) 0,479 0,341 1,403 0,162 
 Fonctionnement de l’ÉC 0,576 0,069 8,284 <0,001 
 Satisfaction face à la participation à une ÉC 0,239 0,067 3,578 <0,001 

Pratiques pédagogiques 
 (Constante) 0,691 0,376 1,838 0,068 
 Fonctionnement de l’ÉC 0,390 0,077 5,091 <0,001 
 Satisfaction face à la participation à une ÉC 0,399 0,074 5,425 <0,001 
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Tableau 19. Associations entre, d’une part, l’expérience des enseignant·es en ÉC en 2024 et, d’autre part, les 
retombées de leur participation à une ÉC sur leurs attitudes et pratiques enseignantes la même année. 

Attitudes et pratiques des enseignant·es en 2024 B ES t p 
Du point de vue des DÉ 

Retombées générales de l’implantation d’ÉC selon les DÉ 
 Aucune variable significative     
Du point de vue des enseignant·es 

Retombées générales de la participation à une ÉC 
 (Constante) 0,806 0,180 4,486 <0,001 
 Fonctionnement de l’ÉC 0,444 0,040 11,023 <0,001 
 Satisfaction face à la participation à une ÉC 0,368 0,034 10,886 <0,001 

Pratiques de pédagogie différenciée en 2024 
 (Constante) 0,758 0,231 3,284 0,001 
 Fonctionnement de l’ÉC 0,430 0,053 8,133 <0,001 
 Satisfaction face à la participation à une ÉC 0,340 0,046 7,444 <0,001 

Pratiques évaluatives en 2024 
 (Constante) 0,802 0,289 2,770 0,006 
 Fonctionnement de l’ÉC 0,384 0,067 5,734 <0,001 
 Satisfaction face à la participation à une ÉC 0,213 0,058 3,650 <0,001 

Pratique réflexive sur l’action (décrire) en 2024 
 (Constante) 0,975 0,223 4,379 <0,001 
 Satisfaction face à la participation à une ÉC 0,422 0,043 9,899 <0,001 
 Fonctionnement de l’ÉC 0,307 0,051 6,064 <0,001 

Pratique réflexive sur l’action (analyser) en 2024 
 (Constante) 1,585 0,220 7,197 <0,001 
 Satisfaction face à la participation à une ÉC 0,363 0,042 8,557 <0,001 
 Fonctionnement de l’ÉC 0,279 0,050 5,557 <0,001 

Pratique réflexive sur l’action (réguler) en 2024 
 (Constante) 1,362 0,342 3,984 <0,001 
 Fonctionnement de l’ÉC 0,444 0,054 8,225 <0,001 
 Satisfaction face à la participation à une ÉC 0,271 0,054 5,055 <0,001 
 Obstacles à la participation à une ÉC -0,126 0,056 -2,249 0,025 

Utilisation données monitorage réussite des élèves en 2024 
 (Constante) 0,502 0,247 2,031 0,043 
 Fonctionnement de l’ÉC 0,639 0,057 11,128 <0,001 
 Satisfaction face à la participation à une ÉC 0,183 0,050 3,674 <0,001 

Pratiques pédagogiques en 2024 
 (Constante) 0,873 0,258 3,379 <0,001 
 Fonctionnement de l’ÉC 0,430 0,059 7,275 <0,001 
 Satisfaction face à la participation à une ÉC 0,339 0,051 6,605 <0,001 
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Question 5 : Le déploiement de CAR dans les écoles au terme du projet est-il associé à 
des changements en termes de réussite des élèves en français et en mathématiques ? 
 

 
 

 
 

Synthèse des principaux résultats : question 5 
Est-ce que les conditions et l’intensité du déploiement du projet CAR dans les écoles entraînent 

des effets sur les apprentissages des élèves français et en mathématiques ? 

Globalement, le déploiement de CAR dans les écoles n’est associé à aucun effet significatif sur la 
réussite des élèves en général, au primaire et au secondaire, en français et en mathématiques. 

Des liens positifs sont toutefois observés pour les élèves HDAA au primaire : un déploiement plus 
favorable et intensif de CAR est associé à une amélioration des trajectoires de réussite en français 
et en mathématiques chez les élèves HDAA de ces écoles, comparés aux élèves HDAA d’écoles 
dans lesquelles CAR s’est déployé de façon moins favorable et intensive. 

• De manière plus spécifique, plus les DÉ sont satisfaites de leur participation à une CoP, en 
perçoivent plusieurs retombées et peu d’obstacles, rapportent un bon leadership pédagogique 
et une bonne la culture collaborative dans leur école, plus on observe une amélioration des 
trajectoires de réussite en français et en mathématiques chez les élèves HDAA de l’école. Ces 
résultats ont été obtenus en tenant compte de certaines caractéristiques de départ des élèves. 

• De plus, plus l’école réfère aux ÉC ou aux pratiques collaboratives dans son projet éducatif, plus 
les trajectoires de réussite des élèves HDAA s’améliorent à travers le temps, mais en français 
seulement. 

 

   

 
Question 5.1 (palier 3) 
 
Le déploiement de CAR dans les écoles au terme du projet CAR est-il associé aux trajectoires de 
réussite des élèves ? 
 
Cette question est évaluée qualitativement, puis quantitativement. D’abord, en entrevues, des 
répondant·es mentionnent que les effets de l’implantation d’ÉC d’enseignant·es sur la réussite des 
élèves sont difficiles à quantifier. Dans certaines écoles, les DÉ constatent une augmentation des taux 
de réussite ou encore certains changements d’attitudes des élèves face à l’écriture. Sur la base des 

« CONDITIONS » 
Conditions favorables au déploiement de CAR 

dans l’école 
• Satisfaction face à la participation à une CoP 
• Retombées perçues par les DÉ à la participation 

des enseignant·es à une ÉC 
• Leadership pédagogique de l’équipe de DÉ 
• Culture collaborative dans l’école 
• Facilitateurs du déploiement de CAR dans 

l’école 

« INTENSITÉ » 
Intensité de déploiement de CAR dans l’école 
• Nombre de rencontres de CoP  
• Priorité accordée à l’implantation d’ÉC dans 

l’école 
• Référence aux ÉC et aux pratiques 

collaboratives dans le projet éducatif de l’école 
• Présence d’ÉC d’enseignant·es dans l’école 
• Proportion des enseignant·es de l’école 

impliqués en ÉC 

Réussite des élèves 
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données des sondages, 58% des DÉ et 76% des enseignant·es en 2022 sont d’avis que l’implantation 
d’ÉC dans leur école favorise les apprentissages des élèves, alors qu’en 2023 et 2024, ces proportions 
atteignent 86-87% pour les DÉ et 80-83% pour les enseignant·es. Au-delà des impressions que nous 
partagent DÉ et enseignant·es, nous nous intéressons dans cette section à examiner les effets de CAR 
sur les trajectoires de réussite des élèves à partir des données officielles de leurs notes en français et 
en mathématiques. 
 
5.1A) Le déploiement de CAR dans les écoles au terme du projet CAR est-il associé aux trajectoires de 
réussite des élèves entre 2016 et 2024, au primaire et au secondaire ? 
 
Au primaire et au secondaire 
En fonction de la stratégie analytique adoptée, ni les conditions au déploiement de CAR ni l’intensité 
de son déploiement n’apparaissent associées aux trajectoires de réussite des élèves en général, que 
ce soit en français ou en mathématique, au primaire (voir tableau 20) ou au secondaire (voir tableau 
21). 
 
Tableau 20. Résultats des analyses de courbes de croissances de réussite des élèves au primaire en français et 
en mathématiques. 

Trajectoires de réussite des élèves au primaire Notes en français Notes en maths 
B (ES) B (ES) 

Modèle sur les « CONDITIONS » au déploiement de CAR    
Intercept     

IMSE -0,269 (0,047)*** -0,309 (0,048)*** 
Taille de l’école 0,000 (0,001) 0,001 (0,001) 
Proportion d’élèves HDAA -13,150 (0,961)*** -14,154 (1,059)*** 

Pente     
IMSE -0,005 (0,006) -0,012 (0,006) 
Taille de l’école 0,000 (0,000) 0,000 (0,000)* 
Proportion d’élèves HDAA 0,843 (0,184)*** 0,877 (0,178) 
« CONDITIONS » au déploiement de CAR 0,031 (0,020) 0,021 (0,021) 

Corrélation entre la pente et l’intercept -0,227 (0,041)*** -0,345 (0,048)*** 
Modèle sur l’« INTENSITÉ » de déploiement de CAR    
Intercept     

IMSE -0,269 (0,047)*** -0,309 (0,048)*** 
Taille de l’école 0,000 (0,001) 0,001 (0,001) 
Proportion d’élèves HDAA -13,152 (0,960)*** -14,155 (1,059)*** 

Pente     
IMSE -0,004 (0,006) -0,012 (0,006)* 
Taille de l’école 0,000 (0,000) 0,000 (0,000)* 
Proportion d’élèves HDAA 0,830 (0,184)*** 0,867 (0,178)*** 
« INTENSITÉ » de déploiement de CAR 0,014 (0,024) -0,010 (0,024) 

Corrélation entre la pente et l’intercept -0,222 (0,040)*** -0,341 (0,047)*** 
Légende : ** : p<0,01 ; *** : p<0,001. 
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Tableau 21. Résultats des analyses de courbes de croissances de réussite des élèves au secondaire en français 
et en mathématiques. 

Trajectoires de réussite des élèves au secondaire Notes en français Notes en 
mathématiques 

B (ES) B (ES) 
Modèle sur les « CONDITIONS » au déploiement de CAR    
Intercept     

IMSE -0,183 (0,133) -0,121 (0,149) 
Taille de l’école -0,001 (0,001) 0,002 (0,002) 
Proportion d’élèves HDAA -13,675 (3,452)*** -9,798 (3,656)** 

Pente     
IMSE -0,001 (0,020) -0,015 (0,022) 
Taille de l’école 0,000 (0,000) 0,000 (0,000) 
Proportion d’élèves HDAA 0,552 (0,333) -0,138 (0,417) 
« CONDITIONS » au déploiement de CAR -0,027 (0,069) -0,061 (0,047) 

Corrélation entre la pente et l’intercept -0,486 (0,159)** -1,218 (0,400)** 
Modèle sur l’« INTENSITÉ » de déploiement de CAR    
Intercept     

IMSE -0,183 (0,133) -0,121 (0,149) 
Taille de l’école -0,001 (0,001) 0,002 (0,002) 
Proportion d’élèves HDAA -13,679 (3,453)*** -9,797 (3,656)** 

Pente     
IMSE -0,002 (0,020) -0,019 (0,022) 
Taille de l’école 0,000 (0,000) 0,000 (0,000) 
Proportion d’élèves HDAA 0,539 (0,337) -0,095 (0,400) 
« INTENSITÉ » de déploiement de CAR -0,021 (0,073) 0,003 (0,074) 

Corrélation entre la pente et l’intercept -0,477 (0,158)** -1,224 (0,393)** 
Légende : ** : p<0,01 ; *** : p<0,001. 
 
5.1B) Le déploiement de CAR dans les écoles au terme du projet CAR est-il distinctement associé aux 
trajectoires de réussite des filles ou des garçons entre 2016 et 2024, au primaire et au secondaire ? 
 
Au primaire. Au primaire, en comparant les indices d’ajustement des modèles avec coefficients égaux 
et inégaux pour les filles et les garçons (voir la méthodologie pour plus de détails), les résultats 
indiquent un meilleur ajustement pour les modèles à coefficients inégaux (voir tableau 22), en 
français et en mathématiques. Par ailleurs, les tests de Wald n’indiquent aucune différence 
significative en ce qui concerne les coefficients pour les indicateurs de « CONDITIONS » au 
déploiement de CAR et d’« INTENSITÉ » de ce déploiement pour les filles et les garçons en français et 
en mathématiques47. Cela signifie que les associations entre les indicateurs de déploiement de CAR et 
la pente des trajectoires de réussite des élèves entre 2016 et 2024 ne sont pas significativement 
distinctes pour les filles et pour les garçons. D’ailleurs, ces associations ne sont pas significatives, que 
ce soit en français ou en mathématiques, pour les filles ou pour les garçons, tout comme ils ne sont 
pas significatifs pour l’ensemble de l’échantillon. 

                                                      
47 Des différences apparaissent néanmoins significatives entre les filles et les garçons pour ce qui est des 
associations des variables de contrôle avec les trajectoires de réussite des élèves, ce qui explique que le 
modèle présentant des coefficients distincts pour les filles et les garçons présente de meilleurs indices 
d’ajustement que le modèle avec coefficients égaux. 
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Tableau 22. Résultats tests de différences des indices d’ajustement des modèles dont les coefficients sont 
égaux/distincts pour les filles et les garçons, pour les modèles de trajectoires de réussite en français et en 
mathématiques, pour les « CONDITIONS » au déploiement de CAR et l’« INTENSITÉ » de déploiement de CAR. 

Comparaison des modèles Nombre de 
paramètres Loglikelihood Facteur de 

correction 
Différence de Chi-carré 
ajusté (Satorra-Bentler) 

Modèle avec l’indicateur de « CONDITIONS » au déploiement de CAR 
Trajectoires de réussite en français 

Modèle à coefficients égaux 30 -33825,79 2,22 -77,245*** 
Modèle à coefficients distincts 42 -33802,91 1,75  

Trajectoires de réussite en mathématiques 
Modèle à coefficients égaux 30 -33824,92 2,21 -77,932*** 
Modèle à coefficients distincts 42 -33802,05 1,75  

Modèle avec l’indicateur d’« INTENSITÉ » de déploiement de CAR 
Trajectoires de réussite en français 

Modèle à coefficients égaux 30 -31903,60 2,16 -718,612*** 
Modèle à coefficients distincts 42 -31538,70 1,83  

Trajectoires de réussite en mathématiques 
Modèle à coefficients égaux 30 -31901,36 2,13 -725,308*** 
Modèle à coefficients distincts 42 -31535,46 1,81  

Légende : *** : p<0,001 
 
Au secondaire. Tout comme au primaire, les analyses réalisées sur les données de réussite des élèves 
au secondaire entre 2016 et 2024 indiquent que les associations entre les indicateurs de déploiement 
de CAR (« CONDITIONS » favorables au déploiement et « INTENSITÉ » de ce déploiement) et les 
trajectoires de réussite ne sont pas significatives, que ce soit en français ou en mathématiques, pour 
les filles ou pour les garçons, tout comme ils ne sont pas significatifs pour l’ensemble de l’échantillon 
(données non présentées). 
 
5.1C) Le déploiement de CAR dans les écoles au terme du projet CAR est-il distinctement associé aux 
trajectoires de réussite des élèves ayant un statut HDAA48 ou des élèves sans statut HDAA entre 2016 
et 2024, au primaire et au secondaire ? 
 
Réussite au primaire en français 
 
Le tableau 23 présente les indices d’ajustement des modèles dont les coefficients sont égaux et 
inégaux pour les élèves avec ou sans statut HDAA au primaire. Les tests de différences indiquent un 
meilleur ajustement pour les modèles à coefficients inégaux (distincts) en français. 
  

                                                      
48 Élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage. 
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Tableau 23. Résultats tests de différences des indices d’ajustement des modèles dont les coefficients sont 
égaux/distincts pour les élèves avec et sans statut HDAA, pour les modèles de trajectoires de réussite en français 
et en mathématiques, pour les « CONDITIONS » et l’« INTENSITÉ » de déploiement de CAR. 

Comparaison des modèles Nombre de 
paramètres Loglikelihood Facteur de 

correction 
Différence de Chi-carré 
ajusté (Satorra-Bentler) 

Modèle avec l’indicateur de « CONDITIONS » au déploiement de CAR 
Trajectoires de réussite en français 

Modèle à coefficients égaux 30 -33225,82 1,78 -1639,821*** 
Modèle à coefficients distincts 42 -31710,26 1,80  

Trajectoires de réussite en mathématiques 
Modèle à coefficients égaux 30 -35568,47 1,58 -1706,931*** 
Modèle à coefficients distincts 42 -34025,32 1,65  

Modèle avec l’indicateur d’« INTENSITÉ » de déploiement de CAR 
Trajectoires de réussite en français 

Modèle à coefficients égaux 30 -33228,36 1,81 -1627,451*** 
Modèle à coefficients distincts 42 -31721,46 1,82  

Trajectoires de réussite en mathématiques 
Modèle à coefficients égaux 30 -35570.26 1,59 -1693.805*** 
Modèle à coefficients distincts 42 -34037.58 1,65  

Légende : *** : p<0,001 
 
Indicateurs généraux de déploiement de CAR. En français, la comparaison des coefficients permettant 
d’établir les associations entre le déploiement de CAR (« CONDITIONS » favorables au déploiement et 
« INTENSITÉ » de ce déploiement) et les trajectoires de réussite des élèves indique que ces 
associations sont positives et significativement plus fortes chez les élèves ayant un statut HDAA, alors 
qu’elles sont non-significatives chez les élèves n’ayant pas ce statut (voir tableau 24). Ainsi, plus les 
conditions au déploiement de CAR dans l’école sont réunies et plus intense est ce déploiement, plus 
positive est la trajectoire de réussite des élèves HDAA, mais seulement en français. La figure 2 illustre 
les trajectoires de réussite en français des élèves avec et sans statut HDAA en fonction des conditions 
favorables au déploiement de CAR dans leur école (soit faible, moyenne ou élevée), alors que la figure 
3 illustre ces trajectoires de réussite en fonction de l’intensité du déploiement de CAR dans leur école 
(soit faible, moyenne ou élevée). 
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Tableau 24. Résultats des analyses comparatives de courbes de croissances de réussite des élèves au primaire 
en français pour les élèves avec et sans statut HDAA. 

Trajectoires de réussite des élèves au 
primaire en français 

Élèves avec statut 
HDAA 

Élèves sans statut 
HDAA 

Comparaison 
(Wald) 

B (ES) B (ES) B (ES) 
Modèle sur les « CONDITIONS » au déploiement      
Intercept       

IMSE -0,259 (0,064)*** -0,213 (0,047)*** 0,046 (0,050) 
Taille de l’école -0,002 (0,001) 0,000 (0,001) 0,002 (0,001)* 
Proportion d’élèves HDAA -0,516 (1,411) -5,439 (1,022)*** -4,923 (1,304)*** 

Pente       
IMSE -0,023 (0,010)* -0,002 (0,006) 0,021 (0,008)** 
Taille de l’école -0,001 (0,000)*** 0,000 (0,000) 0,001 (0,000)*** 
Proportion d’élèves HDAA 0,462 (0,220)* 0,319 (0,174) -0,143 (0,219) 
« CONDITIONS » au déploiement de CAR 0,127 (0,030)*** 0,027 (0,020) -0,100 (0,028)*** 

Corrélation entre la pente et l’intercept -0,560 (0,100)*** -0,320 (0,041)*** 0,239 (0,101)* 
Modèle sur l’« INTENSITÉ » de déploiement       
Intercept       

IMSE -0,259 (0,064)*** -0,213 (0,047)*** 0,046 (0,050) 
Taille de l’école -0,002 (0,001) 0,000 (0,001) 0,002 (0,001)* 
Proportion d’élèves HDAA -0,531 (1,411) -5,439 (1,022)*** -4,908 (1,304)*** 

Pente       
IMSE -0,019 (0,010)* -0,001 (0,006) 0,018 (0,009)* 
Taille de l’école -0,001 (0,000)*** 0,000 (0,000) 0,001 (0,000)*** 
Proportion d’élèves HDAA 0,414 (0,224) 0,307 (0,175) -0,107 (0,221) 
« INTENSITÉ » du déploiement de CAR  0,067 (0,033)* 0,011 (0,022) -0,056 (0,029)* 

Corrélation entre la pente et l’intercept -0,544 (0,102)*** -0,317 (0,041)*** 0,227 (0,102)* 
Légende : * : p<0,05 ; ** : p<0,01 ; *** : p<0,001. 
 
 
Figure 2. Illustration des trajectoires de réussite en français des élèves avec et sans statut HDAA en fonction 
d’une catégorisation des conditions au déploiement de CAR dans leur école (soit faible, moyenne ou élevée). 
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Figure 3. Illustration des trajectoires de réussite en français des élèves avec et sans statut HDAA en fonction 
d’une catégorisation de l’intensité du déploiement de CAR dans leur école (soit faible, moyenne ou élevée). 

  
 
Indicateurs de déploiement spécifiques de CAR. Parmi les indicateurs d’« INTENSITÉ » de déploiement 
de CAR dans école (voir l’encadré page 95 pour une description de ces indicateurs), les analyses plus 
fines indiquent que seule la référence aux ÉC ou aux pratiques collaboratives dans la mise en œuvre 
du projet éducatif de l’école apparaît associée à la trajectoire de réussite en français des élèves ayant 
un statut HDAA (B=0,200, SE=0,065, p<0,01). Ainsi, dans les écoles qui font référence aux ÉC ou aux 
pratiques collaboratives dans leur projet éducatif, les élèves HDAA présentent des trajectoires plus 
positives en termes de résultats en français que dans les écoles qui n’y font pas référence. Quant aux 
indicateurs de « CONDITIONS » favorables au déploiement de CAR, tous sont associés à la trajectoire 
de réussite en français des élèves ayant un statut HDAA. Ainsi, la satisfaction des DÉ face à leur 
participation à une CoP (B=0,090, SE=0,035, p<0,01), leur leadership pédagogique (B=0,096, 
SE=0,039, p<0,05), la culture collaborative dans l’école (B=0,085, SE=0,032, p<0,01), la présence de 
facteurs facilitant le déploiement d’ÉC dans l’école (B=0,099, SE=0,036, p<0,01) et les retombées 
perçues par les DÉ à l’implantation de ces ÉC (B=0,111, SE=0,037, p<0,01) sont associées à des 
trajectoire de réussite en français plus positives chez les élèves ayant un statut HDAA.  
 
Réussite au primaire en mathématiques 
 
Le tableau 23 présente les indices d’ajustement des modèles dont les coefficients sont égaux et de 
ceux des modèles dont les coefficients sont distincts pour les élèves avec ou sans statut HDAA au 
primaire. Les tests de différences indiquent un meilleur ajustement pour les modèles à coefficients 
inégaux (distincts) en mathématiques. 
 
Indicateurs généraux de déploiement de CAR. En mathématiques, les comparaisons effectuées 
indiquent que l’association entre les « CONDITIONS » au déploiement de CAR (mais pas 
l’« INTENSITÉ » de ce déploiement) et la trajectoire de réussite des élèves ayant un statut HDAA est 
positive et significativement plus forte que chez les élèves n’ayant pas ce statut, chez qui elle est non-
significative (voir tableau 25). Ainsi, plus les conditions sont favorables au déploiement de CAR dans 
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l’école, plus positive est la trajectoire de réussite des élèves HDAA en mathématiques. La figure 4 
illustre les trajectoires de réussite en mathématiques des élèves avec et sans statut HDAA en fonction 
d’une catégorisation des conditions favorables au déploiement de CAR dans leur école (soit faible, 
moyenne ou élevée). 
 
Tableau 25. Résultats des analyses comparatives de courbes de croissances de réussite des élèves au primaire 
en mathématiques pour les élèves avec et sans statut HDAA. 

Trajectoires de réussite des élèves au 
primaire en mathématiques 

Élèves avec statut 
HDAA 

Élèves sans statut 
HDAA 

Comparaison 
(Wald) 

B (ES) B (ES) B (ES) 
Modèle sur les « CONDITIONS » au déploiement       
Intercept       

IMSE -0,346 (0,072)*** -0,241 (0,047)*** 0,105 (0,058) 
Taille de l’école -0,001 (0,001) 0,001 (0,001) 0,002 (0,001)* 
Proportion d’élèves HDAA -1,927 (1,583) -5,938 (1,124)*** -4,011 (1,434)** 

Pente       
IMSE -0,022 (0,011) -0,010 (0,006) 0,012 (0,010) 
Taille de l’école -0,001 (0,000)*** 0,000 (0,000) 0,001 (0,000)*** 
Proportion d’élèves HDAA 0,340 (0,258) 0,429 (0,182)* 0,089 (0,252) 
« CONDITIONS » au déploiement de CAR 0,152 (0,037)*** 0,010 (0,021) -0,142 (0,034)*** 

Corrélation entre la pente et l’intercept -1,118 (0,174)*** -0,428 (0,047)*** 0,690 (0,174)*** 
Modèle sur l’« INTENSITÉ» de déploiement       
Intercept       

IMSE -0,346 (0,072)*** -0,241 (0,047)*** 0,105 (0,058) 
Taille de l’école -0,001 (0,001) 0,001 (0,001) 0,002 (0,001)* 
Proportion d’élèves HDAA -1,939 (1,584) -5,938 (1,124)*** -3,999 (1,434)** 

Pente       
IMSE -0,019 (0,011) -0,010 (0,006) 0,009 (0,010) 
Taille de l’école -0,001 (0,000)*** 0,000 (0,000) 0,001 (0,000)*** 
Proportion d’élèves HDAA 0,280 (0,262) 0,424 (0,183)* 0,144 (0,255) 
« INTENSITÉ » de déploiement de CAR  0,040 (0,041) -0,008 (0,022) -0,048 (0,036) 

Corrélation entre la pente et l’intercept -1,097 (0,176) -0,427 (0,047) 0,669 (0,177)*** 
Légende : * : p<0,05 ; ** : p<0,01 ; *** : p<0,001. 
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Figure 4. Illustration des trajectoires de réussite en mathématiques des élèves avec et sans statut HDAA en 
fonction d’une catégorisation des conditions favorables au déploiement de CAR dans leur école (soit faible, 
moyenne ou élevée). 

  
 
Indicateurs de déploiement spécifiques de CAR. Tout comme pour les trajectoire de réussite en français, 
tous les indicateurs de « CONDITIONS » au déploiement de CAR sont associés à la trajectoire de 
réussite en mathématiques des élèves ayant un statut HDAA : soit la satisfaction des DÉ face à leur 
participation à une CoP (B=0,110, SE=0,039, p<0,01), leur leadership pédagogique (B=0,115, 
SE=0,053, p<0,05), la culture collaborative dans l’école (B=0,104, SE=0,044, p<0,05), leurs 
perceptions des facteurs facilitant le déploiement d’ÉC dans l’école (B=0,115, SE=0,041, p<0,01) et les 
retombées perçues par les DÉ à l’implantation d’ÉC d’enseignant·es dans leur école (B=0,129, 
SE=0,042, p<0,01). 
 
Réussite en français et en mathématiques au secondaire 
Les analyses réalisées sur les données de réussite des élèves au secondaire entre 2016 et 2024 
indiquent que les associations entre les indicateurs généraux de déploiement de CAR 
(« CONDITIONS » favorables au déploiement de CAR et « INTENSITÉ » de ce déploiement) ou les 
indicateurs spécifiques (voir encadré) et les trajectoires de réussite ne sont pas significatives. Cette 
absence d’effet au secondaire est observée en français et en mathématiques, pour les élèves avec ou 
sans statut HDAA, tout comme pour l’ensemble de l’échantillon. 
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PRINCIPALES CONCLUSIONS ET PISTES DE REFLEXION 
 

Ce rapport fait état des principaux constats tirés des deux grands volets de l’évaluation, soit 
l’évaluation de la mise en œuvre et des effets du projet CAR. Il s’appuie sur un devis d’évaluation ayant 
passablement évolué au fil du temps, en réponse aux besoins des CSS et pour tenir compte des 
contraintes organisationnelles des milieux.  L’évaluation de la mise en œuvre a permis, dans un 
premier temps, d’explorer les perceptions des DG, des DÉ et des membres des ÉC quant au 
déploiement de CAR à ses trois paliers. Quant à l’évaluation des effets, elle visait principalement à 
répondre à cinq grandes questions permettant de porter un regard sur les effets conformément au 
modèle d’action de CAR.   
 
Nous présentons ici les principales conclusions, structurées autour des grandes questions 
d’évaluation, ainsi que les pistes de recommandations qui s’en suivent.  
 
Conclusions relatives à la mise en œuvre de CAR 
 
La première question d’évaluation de la mise en œuvre du projet CAR visait à décrire le déploiement 
du projet aux différents paliers, les perceptions et les rôles des acteur·rices impliqués, leur 
satisfaction, les thèmes abordés et les facteurs perçus comme facilitant ou faisant obstacle à 
l’implantation à travers les années.  
 
Le déploiement de CAR aux paliers 1 et 2 
Engagement des DG dans CAR. Globalement, les résultats de l’évaluation indiquent que les DG 
sondées se sont majoritairement engagées dans le travail collaboratif au fil des années. La plupart 
rapportent être satisfaites de leur expérience et en avoir tiré profit. Ainsi, la majorité des DG, et encore 
davantage celles instigatrices du projet, rapportent accorder une grande priorité à CAR à travers le 
temps, bien qu’encore davantage dans les premières années. Toutefois, pour les nouvelles DG se 
joignant progressivement aux CoP, les attentes et priorités envers le projet sont légèrement moins 
élevées. Les objectifs de CAR et le rôle des DG apparaissent d’ailleurs moins clairs pour les nouvelles 
DG que pour les DG instigatrices de CAR, ce qui pourrait expliquer que les attentes de ces dernières 
soient moins élevées. Dans tous les cas, la majorité des DG sondées voient leur participation à CAR 
comme un moyen pour soutenir leur leadership pédagogique et le déploiement de pratiques 
collaboratives dans leur CSS.  
 
Déploiement des pratiques collaboratives dans les CSS. Propulsées par les DG, les pratiques 
collaboratives au sein des CSS débutent graduellement dans les premières années de CAR, pour 
atteindre leur plein essor après la pandémie. Pour la majorité des CSS, cette période coïncide avec le 
renouvellement des plans d’engagement vers la réussite, nouveaux plans dans lesquels la référence 
aux pratiques collaboratives est quasi généralisée dans les CSS participant à l’évaluation.  
 
Engagement des DÉ dans CAR. Du côté des DÉ, la majorité rapportent en début de projet qu’elles 
ont été recrutées par leur DG. En début d’évaluation, trois DÉ sur quatre rapportent néanmoins que 
leur participation à une CoP est volontaire. Cette proportion diminue toutefois dans le temps, 
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potentiellement du fait que dans certains CSS, les DG incitent toutes les DÉ à s’engager dans une CoP. 
De façon générale, l’implantation de CAR dans les écoles est rapportée par les DÉ en début 
d’évaluation comme une priorité, bien que de façon moindre que pour les DG. Toutefois, au fil du 
temps et de l’appropriation de la démarche, la posture des DÉ et leurs rôles évoluent. Cette évolution 
favorise la mobilisation des équipes-école, encore davantage dans les écoles primaires, et la mise en 
place d’un leadership partagé jugé essentiel pour atténuer certaines logiques hiérarchiques perçues 
comme défavorables au déploiement des pratiques collaboratives aux différents paliers. Ainsi, malgré 
des inquiétudes initiales liées à la surcharge, la satisfaction des DÉ face à leur CoP demeure élevée 
tout au long du projet, bien que davantage chez les DÉ dont la participation est volontaire. Les 
inquiétudes des DÉ en lien avec la surcharge s’estompent par ailleurs dans le temps, avec 
l’appropriation et la compréhension des objectifs de CAR.  
 
Rôles des DG et DÉ. En termes de rôles des DG et des DÉ, les premières se perçoivent d’abord comme 
des leadeuses pédagogiques gardiennes de la vision collaborative de leur CSS. Elles se perçoivent 
également comme des apprenantes engagées dans la co-construction de solutions pour favoriser la 
réussite des élèves, rôle qu’elles assument en soutenant leurs DÉ et en faisant la promotion d’un 
climat propice au déploiement et au fonctionnement des CoP de palier 2. Au fil du déploiement, la 
plupart des DG perçoivent que leur pratique réflexive et leur passage à l’action se renforcent, 
notamment à travers l’implantation de pratiques collaboratives et de CoP au palier 2 ainsi que par le 
renforcement de leur leadership pédagogique et du recours accru aux données de réussite des élèves. 
Quant aux DÉ, plusieurs se perçoivent comme des intermédiaires entre les paliers 1 et 3, un rôle 
qu’elles jugent clé dans le développement d’une vision commune et d’une culture collaborative au 
sein de leur école. Au fil du temps, les DÉ en viennent aussi à adopter une posture d’apprenant. Si 
cette posture soulevait au départ certaines craintes, ces craintes se dissipent à travers le déploiement 
de CAR et cette posture est alors jugée essentielle pour favoriser un leadership partagé au sein de 
l’école et assurer un climat de confiance et une « contamination positive » du travail collaboratif.  
 
Contribution des ressources externes. Au palier 1 comme au palier 2, les ressources externes, 
notamment les formations et l’accompagnement, sont perçues comme centrales dans les premières 
années, soit lors de la phase d’appropriation du projet CAR, bien que l’importance de ces ressources 
s’atténue au fil des années alors que ce soutien est graduellement assumé par les milieux (p. ex. CSS, 
services éducatifs, écoles).  
 
Facteurs facilitant ou faisant obstacle au déploiement. La satisfaction et l’intérêt des DG envers le 
déploiement de CAR constituent des facteurs facilitant l’implantation des CoP de façon générale. Si 
des DG soulignent, surtout en début d’évaluation, qu’un certain esprit de compétition et un manque 
de confiance entre les membres de la CoP constituent des entraves au travail collaboratif, ces entraves 
tendent à disparaître à travers les années, alors que le temps dont les DG disposent demeure un 
obstacle constant, bien qu’encore plus présent après la pandémie. Au palier 2, le principal obstacle 
rapporté est également le manque de temps, bien que certains enjeux organisationnels comme la 
fréquence et la durée des rencontres, la composition des groupes en termes de taille, de stabilité, de 
niveau d’expérience ou d’avancement, ou la planification (ou manque de) sont soulevés par les DÉ 
comme pouvant faire obstacle au fonctionnement de la CoP. Enfin, l’hétérogénéité des membres des 
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CoP et des profils des écoles et des CSS participants est perçue comme un facteur enrichissant les 
échanges aux palier 1 et 2. Au palier 2, les avis sont toutefois divergents. Certaines DÉ suggèrent plutôt 
qu’il serait préférable que les regroupements soient plus homogènes en termes de niveau 
d’avancement dans le déploiement d’ÉC, d’expériences, d’enjeux et de compétences travaillées. 
 
Le déploiement de CAR au palier 3 
Engagement des enseignant·es. Tout comme aux deux premiers paliers, le déploiement des ÉC est 
progressif et inégal dans les écoles au palier 3. En début d’évaluation, certains enseignant·es 
expriment des résistances et la crainte d’une perte d’autonomie professionnelle ou de se faire 
imposer des pratiques, comparer ou évaluer. La compréhension de la terminologie et des objectifs de 
CAR est aussi variable d’un milieu à l’autre. Avec le temps et le déploiement d’une culture 
collaborative, la compréhension du projet se clarifie toutefois dans plusieurs écoles et les craintes 
s’estompent. Dès lors, plusieurs enseignant·es voient les ÉC comme des espaces d’apprentissage 
collectif, de réflexion sur leurs pratiques et d’utilisation des données d’apprentissage au service de la 
réussite des élèves. Ainsi, les enseignant·es impliqués en ÉC rapportent dans l’ensemble un climat de 
travail positif, respectueux et constructif, se sentant utiles et engagés dans les échanges, surtout dans 
les dernières années du projet. Une forte majorité d’enseignant·es ayant participé à l’évaluation se 
disent satisfaits de leur participation et estiment que les apprentissages réalisés en ÉC sont 
transférables dans leur pratique quotidienne.  
 
Déploiement des ÉC. La fréquence des rencontres d’ÉC augmente au fil des années et la participation 
du personnel enseignant s’élargit progressivement, surtout au primaire, où le déploiement de CAR 
est plus important ; trois fois plus d’écoles primaires sondées que d’écoles secondaires engagent une 
majorité de leur personnel enseignant en ÉC.  
 
Rôles au sein des ÉC. Le rôle des personnes impliquées dans les ÉC se transforme au fil du temps. Au 
départ, les ÉC sont surtout animées par des expert·es externes ou par des DÉ. Le soutien offert aux 
DÉ et au personnel enseignant, l’expertise disponible au sein des écoles et le sentiment de compétence 
des DÉ à implanter des ÉC dans leur école constituent alors les principaux leviers au déploiement du 
palier 3. Au fil du temps, l’animation des ÉC est cependant partagée avec d’autres professionnel·les 
et/ou enseignant·es. Plusieurs enseignant·es se perçoivent graduellement comme les acteur·trices 
centraux des ÉC, y voyant un lieu où ils et elles contribuent à la réflexion, expérimentent de nouvelles 
pratiques et participent activement à la prise de décision. Ainsi, au fil du temps, l’accompagnement et 
les formations offertes par des expert·es externes au palier 3 jouent un rôle moindre.  
 
Facteurs facilitant le déploiement des ÉC. Selon les participant·es aux ÉC, les thèmes abordés 
étaient parfois imposés, parfois choisis en fonction des besoins des élèves ou des intérêts du 
personnel. Plusieurs enseignant·es ont cependant mentionné souhaiter augmenter ou maintenir leur 
autonomie dans le choix des thèmes abordés, un facteur identifié comme facilitant l’implantation des 
ÉC. Les ÉC ont d’ailleurs abordé différents thèmes au fil du temps et selon les milieux, tels les 
apprentissages essentiels, l’harmonisation des pratiques et l’analyse de leur impact sur les élèves. Les 
membres des ÉC travaillent aussi de concert pour établir et planifier les séquences d’apprentissages 
et développer des méthodes et outils d’évaluation formative et d’observation. L’analyse des résultats 
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des élèves comme point de départ et de guidance pédagogique est aussi abordée en ÉC, mais dans une 
moindre mesure. Enfin, dans les dernières années de l’évaluation, en plus de l’autonomie dans le choix 
des thèmes abordés, l’intérêt du personnel à améliorer sa pratique et à participer à une ÉC, la qualité 
des relations entre enseignant·es et l’utilité perçue des pratiques collaboratives par les enseignant·es 
sont les facteurs relevés comme étant les plus importants pour faciliter le déploiement des ÉC.  
 
Facteurs faisant obstacle au déploiement des ÉC. Certains répondant·es mentionnent toutefois 
que des défis persistent tout au long du projet dans le déploiement des ÉC. Ces défis sont notamment 
liés au travail d’équipe, à la crainte de certains enseignant·es de se sentir critiqués, jugés ou que les 
ÉC soient utilisées par les DÉ pour faire de la « supervision pédagogique ». D’ailleurs, bien que jugée 
essentielle par plusieurs, la présence des DÉ aux rencontres d’ÉC est pour cette raison remise en 
question par certains enseignant·es. De plus, les contraintes financières et la pénurie de personnel 
constituent des entraves à la participation des enseignant·es aux ÉC pendant toute la durée du projet. 
Bien que les milieux aient déployé des efforts considérables pour s’adapter en trouvant des solutions 
alternatives (p. ex. utilisation de périodes de spécialistes, journées pédagogiques) pour permettre 
leur participation aux rencontres d’ÉC, la libération des enseignant·es demeure la formule la plus 
valorisée par ces dernier·ères pour favoriser leur travail en ÉC, assurant une reconnaissance de leur 
engagement et réduisant leur sentiment de surcharge. Enfin, le manque de temps des DÉ est l’obstacle 
le plus récurrent mentionné quant au déploiement des ÉC, bien que d’autres défis soient également 
rapportés. C’est notamment le cas d’enjeux liés à la communication et la cohésion entre les membres, 
aux liens parfois difficiles entre les enseignant·es de différents niveaux scolaires, aux problèmes de 
mobilité de personnel et à la réticence de certain·es enseignant·es à s’engager dans une ÉC. 
 
Les limites observées à travers les trois paliers 
À travers les trois paliers et malgré le déploiement positif et l’engagement d’une forte majorité de 
répondant·es dont les propos sont rapportés ci-dessus, il est à noter que de façon relativement stable 
dans le temps, un certain nombre de répondant·es (autour de 20 à 40 % selon l’angle d’étude et le 
palier) sont demeurés plus mitigés par rapport à leur expérience dans CAR. Comme la plupart des 
initiatives implantées dans les milieux d’éducation, le projet n’a ainsi pas semblé adapté, compris ou 
répondre aux besoins de tous et de toutes de la même façon.  
 
Dans le cas des DÉ et des enseignant·es, le caractère plus ou moins volontaire de leur participation a 
semblé jouer un rôle sur la mobilisation (ou absence de) et engendrer certaines résistances face au 
projet, sans toutefois être l’unique facteur explicatif. Le sentiment de surcharge ou la crainte d’une 
perte d’autonomie professionnelle, surtout de la part des enseignant·es, sont également des éléments 
soulevés par les personnes moins engagées, bien que ces craintes se soient partiellement estompées 
dans le temps. Également, chez certaines DG et DÉ ayant rapporté plus de réserves par rapport au 
projet, le fait de moins bien saisir au départ les objectifs de la démarche et sa vision a semblé jouer un 
rôle, faisant écho aux résultats suggérant non seulement l’importance d’une vision commune et d’une 
cohérence entre les paliers, mais également le rôle déterminant du sentiment de compétence des DÉ 
pour l’implantation d’ÉC. Enfin, au palier 3, des obstacles tels que la difficile cohésion entre les 
membres de certaines ÉC, le manque de communication, la mobilité du personnel et la réticence de 
certain·es à s’engager ont été soulevés comme ayant pu nuire à l’implantation des ÉC et contribuer 
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aux perceptions plus mitigées de certains répondant·es. Ces résultats soulignent l’importance, aux 
trois paliers, de la phase d’appropriation ou d’initiation au projet CAR. Comme le mentionne Leclerc 
(2012), cette phase est centrale pour favoriser le développement d’une vision commune et la 
découverte de la valeur ajoutée du travail collaboratif, mais également pour diminuer les craintes de 
surcharge et le développement des liens de confiance nécessaires au partage d’expérience. 
 
En somme… La mise en œuvre aux trois paliers 
En somme, au-delà des défis rencontrés, l’expérience globale documentée par l’évaluation de la mise 
en œuvre du projet CAR aux trois paliers est globalement positive. Bien que ces résultats ne soient 
pas nécessairement représentatifs de tous les milieux impliqués dans la démarche, tel que mentionné 
précédemment dans les limites méthodologiques du devis, ces résultats sont somme toute 
prometteurs quant à l’implantation du projet dans des milieux engagés. Comme toute initiative 
implantée en contexte éducatif, le déploiement de CAR semble avoir pris de la force et de l’ampleur 
avec le temps, à l’instar du leadership de certaines DG et DÉ et de la présence de modèles inspirants. 
Par ailleurs, le fait que la participation à CAR et ses effets (qui sont discutés plus loin) aient été plus 
grands au primaire qu’au secondaire est un aspect marquant de l’implantation qui soulève plusieurs 
questions sur lesquelles nous reviendrons. 
 
L’utilisation des données de réussite des élèves 
L’utilisation des données en début de déploiement. Les résultats ont mis de l'avant que 
l’utilisation des données de réussite des élèves dans le cadre du projet CAR s’est faite de manière 
progressive, d’abord aux paliers 1 et 2, où DG et DÉ s’approprient progressivement diverses bases de 
données pour intégrer la culture de données (données secondaires et tertiaires) dans leurs pratiques 
de gestion (p. ex. analyse des données, prises de décisions, attribution des ressources). Au palier 3, le 
rythme a été plus lent, en partie en raison d’une certaine réserve quant à l’utilisation des données de 
suivi des apprentissages des élèves (données primaires). Une des craintes exprimées était que les 
enseignant·es en viennent à se faire comparer entre eux et elles quant à la réussite de leurs élèves. Au 
fil des années, ces craintes s’estompent un peu. Les membres des ÉC abordent l’utilisation des 
données d’apprentissage (données primaires) à travers le développement d’outils permettant de 
recueillir des traces des apprentissages des élèves au quotidien, le recueil systématique de ces traces, 
l’utilisation des portraits de classes, l’identification des vulnérabilités des élèves et le choix de 
pratiques permettant de favoriser les apprentissages.  
 
L’utilisation des données en fin de déploiement. Les dernières années de CAR marquent un 
tournant dans l’utilisation des données. Dans certains CSS, des structures de soutien à l’utilisation des 
données de réussite sont mises en place. Les données secondaires et tertiaires sont davantage 
perçues comme des leviers de réflexion et on observe un recours plus fréquent aux données pour 
orienter les décisions, traduisant un changement de paradigme vers une gestion davantage axée sur 
les résultats. Au niveau des classes et des enseignant·es, l’utilisation des données primaires prend son 
envol dans plusieurs milieux. Certaines réflexions induites par le contexte sanitaire sont perçues 
comme jouant un rôle de catalyseur, accélérant les réflexions entourant l’évaluation et favorisant 
dans certains milieux un virage vers l’utilisation accrue d’évaluations formatives et la triangulation 
des données. Cette évolution s’accompagne d’une harmonisation des pratiques d’enseignement et 
d’évaluation. Toutefois, malgré ces avancées, l’utilisation des données de réussite des élèves demeure 
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encore, à certains égards, limitée, plus particulièrement pour ce qui est des données primaires, pour 
lesquelles du travail reste à faire afin d’assurer leur utilisation à plus grande échelle. À cet effet, les 
répondants soulignent l’importance de poursuivre et de renforcer les efforts visant à accroître les 
connaissances et les compétences individuelles et collectives quant à l’appropriation, l’interprétation 
et l’utilisation des données à chacun des paliers. Si différents outils sont utilisés par les CSS et par les 
écoles pour assurer un suivi des données de réussite des élèves (données secondaires et tertiaires), 
la pertinence des données présentées ainsi que la fréquence de leur mise à jour pourraient faire l’objet 
d’améliorations, du point de vue des DG et des DÉ. En ce qui concerne les données primaires, le 
personnel scolaire s’est engagé au fil des années dans le développement d’outils permettant de 
recueillir en continu des traces des apprentissages des élèves dans plusieurs milieux (p. ex. fiches et 
grilles d’observations, outils d’évaluations en continu, grilles d’évaluation des apprentissages), bien 
que du travail reste encore à faire pour en étendre l’utilisation à plus large échelle. Des efforts à 
chacun des paliers sont également jugés nécessaires en fin d’évaluation pour optimiser l’utilisation 
des données de réussite des élèves dans les CSS et les écoles, à travers des outils adaptés, mais aussi 
des formations destinées au personnel scolaire, et plus particulièrement pour l’utilisation des 
données primaires ou preuves d’apprentissages au niveau des écoles et des classes. 
 
Les facteurs soutenants ou faisant obstacles à l’implantation de CAR 
Les résultats de l’évaluation suggèrent qu’au-delà des facteurs ayant joué un rôle à chacun des paliers, 
le déploiement du projet CAR plus globalement repose sur un ensemble complexe de conditions 
transversales aux trois paliers à la fois facilitantes et contraignantes. 
 
Une vision partagée. Selon les DG et les instigateur·trices de CAR, l’adoption d’une vision commune 
du projet apparaît comme un levier essentiel à son déploiement, bien que cet aspect constitue 
également un défi en début de projet, tous et toutes n’en partageant pas la même vision ou 
compréhension. Le fait d’ancrer CAR dans les acquis et les expériences antérieures des membres du 
personnel et des CSS (p. ex. culture et structures de travail collaboratif existantes) agit toutefois 
comme un levier important, tout comme le fait de placer clairement CAR et les pratiques 
collaboratives dans les priorités des CSS (p. ex. plans d’engagement vers la réussite des CSS, projets 
éducatifs des écoles). 
 
Une participation volontaire et une implantation graduelle. Selon plusieurs répondant·es, la 
participation volontaire constitue une condition essentielle sur laquelle se fonde CAR : elle favorise 
non seulement l’engagement au sein des équipes-écoles, mais aussi la confiance, la perception d’une 
valeur ajoutée au projet, la contamination positive et la mobilisation des équipes. Le caractère 
progressif de la mise en place des CoP et des ÉC apparaît d’ailleurs la formule privilégiée par les 
milieux pour le déploiement des pratiques collaboratives. Le déploiement structuré des ÉC, à travers 
une composition stable, leur organisation par cycle, matière, niveau ou thème, et l’augmentation 
progressive de la fréquence des rencontres sont également rapportées comme ayant contribué à 
renforcer l’engagement et l’appropriation du travail, surtout au primaire. À l’inverse, dans certains 
milieux où la participation est rapidement imposée à l’ensemble de l’équipe-école, les membres en 
apprécient les bénéfices, mais de façon moindre. D’ailleurs, bien qu’il ait été nommé comme un 
obstacle du fait qu’il soit limité, le temps a aussi agi aussi comme levier important, permettant le 
développement d’une vision commune et une appropriation des objectifs de CAR.  
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Un leadership partagé et des échanges horizontaux. La mise en place d’un leadership partagé ainsi 
que l’adoption d’une posture égalitaire entre les membres de CoP et d’ÉC, comme entre les différents 
paliers, ont parfois représenté un défi. Toutefois, ces approches ont permis de favoriser des échanges 
plus horizontaux, de réduire les effets de hiérarchie et de faciliter progressivement le travail 
collaboratif. Elles ont également contribué à instaurer un climat de confiance, à encourager la 
participation de toutes et de tous aux prises de décision, et, par conséquent, à renforcer l’engagement 
et la satisfaction. Enfin, elles ont soutenu une plus grande responsabilisation tout en diminuant la 
méfiance et le sentiment de compétition. 
 
Une cohérence entre les paliers. La cohérence des actions et la collaboration entre les paliers ont 
aussi été rapportées comme des conditions essentielles à l’implantation de CAR. La communication, 
l’alignement des actions et le modelage des pratiques collaboratives par les DG et les DÉ ont été 
maintes fois mentionnés comme déterminants pour l’implantation des pratiques collaboratives dans 
les paliers subséquents. L’implication active et continue de ces décideur·euses, leur présence dans les 
CoP et les ÉC, notamment en phase d’appropriation ou lors de l’intégration de nouveaux membres, 
ont permis d’assurer une cohérence et une continuité.  
 
L’accompagnement. L’accompagnement a été identifié comme un levier central indéniable dans le 
déploiement de CAR et ce, surtout dans les premières années. Au palier 1, les accompagnateur·trices 
externes ont assuré la mise en place de conditions favorisant l’appropriation de la démarche et le 
travail collaboratif. Au palier 2, l’accompagnement, notamment par le CTREQ, a favorisé 
l’organisation, l’animation et la réflexion au sein des CoP, donnant aux DÉ les outils nécessaires pour 
propulser le démarrage des ÉC au palier 3. Par ailleurs, malgré l’appréciation assez marquée de 
l’accompagnement, plusieurs répondant·es ont souligné le manque d’arrimage entre les différentes 
ressources d’accompagnement, notamment entre les accompagnateur·rices des paliers 1 et 2 et les 
formateur·trices experts. Des efforts d’harmonisation ont été déployés, mais l’absence de 
coordination entre le CTREQ et les ressources sollicitées par les milieux a été soulevée comme ayant 
généré certaines tensions et un fonctionnement parallèle. Enfin, dans les dernières années du projet, 
les équipes éducatives ont graduellement pris en charge les responsabilités et assumé une autonomie 
croissante dans le déploiement des pratiques collaboratives, un aspect qui apparaît essentiel non 
seulement pour assurer la pérennité du projet, mais également pour maintenir l’engagement des 
participant·es. La plupart des acteur·trices rencontrés en fin de projet expriment néanmoins le 
souhait que l’accompagnement se poursuive au terme du financement du projet, par le biais par 
exemple des services éducatifs des CSS. Les écoles de référence ont également joué un rôle à l’égard 
de l’accompagnement, bien que de manière plus tardive dans le projet. Leur accompagnement semble 
néanmoins avoir été apprécié par les milieux en ayant bénéficié. Dans tous les cas, il appert que peu 
importe la solution d’accompagnement envisagée, chaque milieu doit identifier ses besoins et établir 
sa propre démarche dans la mesure où aucune recette unique, ni celle des écoles de référence ou 
d’autres, n’existe. 
 
Les ressources organisationnelles. La planification rigoureuse des rencontres et l’allocation de 
ressources, notamment en termes de temps et de financement, ont été mentionnées comme des 
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conditions déterminantes dans l’implantation et le bon fonctionnement du projet CAR. Les libérations 
d’enseignant·es, très valorisées par ces dernier·ères, assurent stabilité et continuité, favorisant un 
climat de confiance et la qualité du travail collaboratif. Cependant, en réponse à la pénurie de 
personnel qui sévit dans le système d’éducation, plusieurs milieux ont procédé à des adaptations pour 
tenir leurs rencontres en ÉC, telles que l’utilisation de périodes de spécialistes et des journées 
pédagogiques. Également, le roulement de personnel dans les écoles et les CSS est l’une des 
principales entraves perçues au travail collaboratif, fragilisant le travail d’équipe et menaçant plus 
largement la pérennité du projet. Enfin, le soutien financier accordé à CAR a constitué un levier 
majeur qui a permis de maintenir l’accompagnement, les libérations et l’accès aux ressources 
matérielles nécessaires à tous les paliers. Le fait que ce soutien disparaisse en fin de projet a été relevé 
comme une source d’inquiétudes pour les milieux.  
 
Les (éventuels) liens avec le ministère de l’Éducation. L’absence de liens formels avec le ministère 
de l’Éducation du Québec n’est pas rapportée comme un obstacle au déploiement du projet CAR. Au 
départ, elle est même perçue comme une force, puisque cela évitait aux instigateur·trices de devoir 
jongler avec des obstacles politiques. En fin d’évaluation, plusieurs répondant·es estiment toutefois 
qu’un tel arrimage serait souhaitable pour le futur, cet arrimage étant vu par certains et certaines 
comme une option qui contribuerait à assurer la pérennité du projet et plus largement des pratiques 
collaboratives dans les écoles et les CSS. On évoque à cet effet la possibilité que les pratiques 
collaboratives au sein des équipes-écoles soient inscrites dans les orientations du ministère de 
l’Éducation et que l’implication du personnel scolaire en ÉC soit reconnue en temps dans leur tâche. 
 
Les hiérarchies dans la gestion du projet. Les résultats soulignent un paradoxe entre la culture 
collaborative de CAR et le maintien de rapports hiérarchiques entre les différents partenaires au sein 
même du projet. Selon certains propos recueillis, cette structure hiérarchique, impliquant notamment 
les promoteur·trices du projet, le CTREQ, l’équipe d’évaluation et les accompagnateur·trices des 
paliers 1 et 2, a agi comme obstacle à l’implantation. D’une part, les rapports entre les 
accompagnateur·trices de palier 1 et de palier 2, dont les rôles ont été différenciés et hiérarchisés dès 
le départ, ont été soulevés comme un aspect ayant nui à l’implantation et qui, avec le recul aurait pu 
être pensé autrement. D’autre part, les rapports entre l’équipe d’évaluation et ses partenaires ont 
mené à diverses tensions face aux enjeux rencontrés en cours d’évaluation. Ces enjeux, décrits de 
manière exhaustive dans le chapitre de Janosz et ses collaborateur·trices (2024), réfèrent notamment 
à l’incapacité d’appliquer le devis comme prévu au départ, aux défis liés à l’alliance praticiens-
chercheurs et à la difficulté de produire des données de monitorage du déploiement du projet qui 
soient utilisées pour soutenir le développement des capacités et la prise de décision dans les milieux. 
Ces enjeux ont mené à divers écueils qui, avec le recul, davantage de préparation et de dialogue entre 
les partenaires, auraient sans doute pu être évités et permettre une meilleure planification, une 
meilleure gestion du changement et une meilleure alliance praticiens-chercheurs. Ce dernier aspect 
soulève notamment des questions sur la place que devrait occuper une équipe d’évaluation comme la 
nôtre dans l’évaluation d’un projet d’envergure tel que CAR. Parmi ces questions, il y a celle du devis 
qui devrait être envisagé dans ce type d’initiative, pour à la fois répondre aux besoins des milieux et 
assurer une rigueur scientifique, répondre aux questions d’évaluation, mais également justifier les 
sommes déployées.   
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Conclusions relatives aux effets de CAR 
 
Évolution du leadership pédagogique, de la culture collaborative, des retombées de CAR et des 
facteurs soutenant son implantation 
 
Évolution du leadership pédagogique, de la culture collaborative, des retombées et des 
facilitateurs. En début d’évaluation du projet CAR, les DG et les DÉ mentionnent plusieurs retombées 
de leur participation à une CoP, notamment la création de réseaux entre CSS et écoles, le 
développement d’une vision commune du projet et le renforcement de leur leadership pédagogique. 
Ces perceptions positives se reflètent également au niveau quantitatif où l’on observe en début 
d’évaluation une augmentation du leadership des DG et des DÉ (auto-rapporté et rapporté par leur 
équipe) sur plusieurs de ces dimensions. Ainsi, malgré les limites aux conclusions possibles déjà 
évoquées, la triangulation des données quantitatives et qualitatives suggère que les DG et les DÉ se 
sont perçues et ont été perçues par leur équipe comme de meilleures leadeuses au fil de leur 
participation au projet CAR, tel qu’attendu dans le modèle d’action. Toutefois, dans les dernières 
années du projet, les DÉ ne rapportent plus de changement au niveau de leur leadership. De plus, en 
fin d’évaluation, seule un peu plus de la moitié des DÉ sondées estiment être de bonnes leadeuses en 
termes d’utilisation des données pour suivre la réussite de leurs élèves, alimenter la réflexion de leur 
personnel et guider l’action, ou encore accompagner les enseignant·es pour améliorer leurs pratiques. 
Ces éléments sont perçus comme pouvant être améliorés, incluant dans les dernières années du 
projet. 
 
Les propos recueillis indiquent par ailleurs une amélioration globale de la culture collaborative à 
travers le temps, tant dans les CSS que dans les écoles ayant participé à CAR. Dans les premières 
années du projet, les personnes impliquées témoignent notamment de l’établissement d’un esprit 
d'équipe positif, de partage d’idées et d’encouragements sur une base régulière, ainsi que de la 
participation de tous et de toutes à la prise de décision. Toutefois, alors que les enseignant·es 
rapportent des améliorations du climat collaboratif de leur école jusqu’en fin d’évaluation, certaines 
DÉ perçoivent une stabilisation de ce climat en fin de projet. Les DÉ sondées sont également plus 
mitigées à certains égards, notamment quant à la disposition des membres de leur personnel à 
discuter des défis rencontrés en classe ou avec leurs élèves, à offrir des rétroactions constructives à 
leurs collègues, à analyser collectivement les apprentissages des élèves et à partager la responsabilité 
de la réussite de tous les élèves. Ainsi, malgré des changements positifs, des améliorations au niveau 
des pratiques collaboratives ont été mentionnées par les DÉ comme étant encore souhaitables. 
Comme le soulignent certains travaux antérieurs (Dufour et al., 2019 ; Leclerc, 2012), construire une 
culture collaborative nécessite en effet un travail en continu, impliquant des efforts constants et des 
ajustements.  
 
Enfin, les DG et les DÉ étaient nombreuses à percevoir les retombées de leur participation à une CoP 
ou une ÉC dès les débuts de CAR – notamment pour soutenir leur questionnement et leur pratique 
réflexive. Ces retombées perçues sont toutefois demeurées stables dans le temps. De même, les DG et 
les DÉ ne rapportent aucune variation dans le temps concernant l’ampleur des facteurs facilitant ou 
faisant obstacle au déploiement de CAR ou des CoP de paliers 1 et 2, même si les enseignant·es 
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perçoivent pour leur part une amélioration à cet égard à travers les années, c’est-à-dire qu’ils et elles 
rapportent moins d’entraves ou d’obstacles à l’implantation d’ÉC dans leur école à la toute fin du 
projet (2023-2024) par rapport aux années antérieures. 
 
Le travail en CoP, le développement de conditions et le déploiement de CAR dans les CSS et les 
écoles 
 
L’expérience en CoP et développement du leadership pédagogique, de la culture collaborative, 
des retombées et facilitateurs perçus à l’implantation de CAR. Au palier 1, les résultats 
quantitatifs soulignent peu de liens significatifs au prorata du nombre d’analyses effectuées. 
Néanmoins, ils suggèrent que lorsque les DG rapportaient apprécier la structure et l’animation de 
leurs rencontres en CoP ou percevaient peu d’obstacles à y participer, elles percevaient également 
davantage les retombées du travail en CoP et étaient perçues par leur DÉ comme de meilleures 
leadeuses pédagogiques l’année suivante. Au palier 2, peu d’effets ont également été observés. 
Néanmoins, tout comme au palier 1, dans les premières années de déploiement de CAR, plus les DÉ 
percevaient que l’accompagnement offert dans leur CoP était de qualité, que le climat y était positif 
ou plus elles s’engageaient dans le travail en CoP, plus elles rapportaient un fort leadership 
pédagogique un an plus tard. Pour ce qui est des dernières années d’implantation, l’absence 
d’obstacles à la participation des DÉ en CoP était associée à un meilleur leadership pédagogique 
ultérieur.  
 
Liens entre le leadership pédagogique, la culture collaborative, les retombées du projet CAR 
et le déploiement concret de CAR dans les CSS et les écoles un an plus tard. Les effets observés 
sur ces liens sont aussi peu nombreux. Toutefois, encore ici, le leadership pédagogique semble être 
important pour le déploiement de CAR dans les milieux. En effet, tant pour les DG que pour les DÉ, le 
leadership pédagogique des DG était associé à une priorisation croissante de CAR et des pratiques 
collaboratives un an plus tard. Dans les écoles, les résultats indiquent également que la culture 
collaborative et la présence de facteurs facilitant l’implantation d’ÉC étaient associées à une plus 
grande priorisation des pratiques collaborative un an plus tard, ainsi qu’au déploiement plus large 
des ÉC dans les écoles, en termes de proportion d’enseignant·es de l’école y participant.  
 
En somme, les résultats aux deuxième et troisième questions d’évaluation apportent un certain appui, 
bien que partiel, au modèle d’action de CAR. En effet, ils suggèrent d’une part que lorsque l’expérience 
en CoP est perçue positivement, le travail collaboratif qui s’y déroule offre des occasions d’échanges 
propices au développement du leadership pédagogique des DG et des DÉ. D’autre part, malgré les 
limites au devis préalablement soulevées, les résultats tendent également à suggérer que lorsque les 
conditions sont favorables (notamment une bonne culture collaborative et la présence de facteurs 
facilitants), mais surtout lorsque les DG et les DÉ exercent un fort leadership pédagogique, le 
déploiement de CAR pourrait être facilité. Cependant, il n’en demeure pas moins qu’en fonction de 
leur ampleur modeste et des limites méthodologiques, ces résultats doivent être interprétés avec 
prudence. 
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Qu’en est-il des attitudes et pratiques des enseignant·es ? 
 
Tel qu’évoqué précédemment, un des objectifs premiers de CAR était le développement d’attitudes et 
de pratiques enseignantes favorisant la réussite de tous les élèves. Cet objectif est sans doute celui 
que nous avons le moins bien pu documenter d’un point de vue quantitatif en raison du petit nombre 
d’enseignant·es qui ont été sollicités par les DG et par les DÉ et/ou ont accepté de participé aux 
différentes phases d’évaluation (soit en moyenne 16 enseignant·es par CSS participant chaque année) 
et du fait qu’ils et elles ne soient pas représentatifs de l’ensemble. Nos conclusions à cet égard doivent 
donc être examinées avec la plus grande prudence. Néanmoins, les résultats dressent un portrait 
globalement positif, bien que nuancé.  
 
Liens entre les conditions favorables au déploiement de CAR, son déploiement concret aux 
paliers 2 et 3 et les attitudes et pratiques des enseignant·es. D’abord, les résultats soulignent que 
la participation des enseignant·es à une ÉC semble avoir eu diverses retombées dont l’ampleur 
s’améliore dans le temps, surtout du point de vue des DÉ. Selon les perceptions de ces dernières, la 
participation de leur personnel à une ÉC serait liée à une amélioration des pratiques enseignantes et 
de soutien aux élèves (p. ex. soutien à la recherche de solutions, soutien offert aux élèves, pratiques 
favorisant l’engagement scolaire, pratiques évaluatives), et encore davantage vers la fin du projet. 
Parallèlement, les données qualitatives mettent en lumière la contribution des ÉC à l’amélioration des 
collaborations dans l’école, à l’harmonisation des pratiques et à l’utilisation de données pour soutenir 
la réussite des élèves. Les personnes enseignantes rapportent en entrevues que leur participation à 
une ÉC a favorisé la création d’un réseau de partage entre collègues, à la fois le partage d’outils mais 
aussi de défis, permettant aux membres de prendre du recul et de développer une intelligence 
collective. La participation à une ÉC est également perçue par les enseignant·es comme permettant 
de briser l’isolement, de favoriser un sentiment d’appartenance et d’intégrer de nouveaux membres 
du personnel enseignant, en plus de leur permettre de se centrer davantage sur l’essentiel et de cibler 
les habiletés à travailler en priorité. Enfin, le travail en ÉC est aussi perçu comme renforçant la 
professionnalisation du rôle d’enseignant·e et leur sentiment d’efficacité professionnelle. 
Toutefois, malgré ces perceptions globalement positives, les réponses aux sondages suggèrent qu’un 
certain nombre de répondant·es – et plus particulièrement d’enseignant·es (entre 10 et 37% selon 
les années et l’aspect évalué) – rapportent un portrait moins enthousiaste et plus mitigé des 
retombées perçues à leur participation à une ÉC (p. ex. en matière de pratiques différentiées). De 
surcroît, aucun changement dans le temps n’est observé lorsque les attitudes et pratiques 
enseignantes sont plus spécifiquement comparées à travers les années. 
 
Également, les liens observés entre le leadership pédagogique des DÉ, la culture collaborative de 
l’école et les pratiques enseignantes sont peu nombreux. Le fait qu’ils reposent principalement sur 
des analyses transversales en limite aussi grandement la portée. Néanmoins, certains résultats 
suggèrent que les écoles caractérisées par un leadership fort de la direction et une forte culture 
collaborative sont également celles où le personnel enseignant rapporte une meilleure utilisation des 
données pour soutenir la réussite des élèves. De façon similaire, certains indicateurs de déploiement 
de CAR, comme la proportion d’enseignant·es participant aux ÉC ou leur satisfaction à l’égard du 
travail collaboratif, sont liés à certaines retombées perçues plus positives sur les pratiques 
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enseignantes, plus spécifiquement en lien avec leur pratique réflexive et l’utilisation de données de 
monitorage. Enfin, lorsque les enseignant·es rapportent un bon fonctionnement de leur ÉC, qu’ils et 
elles sont satisfaits de leur expérience et y perçoivent peu d’obstacles, ils et elles sont plus nombreux 
à estimer que la participation à cette ÉC contribue de manière générale à l’amélioration de leurs 
pratiques. 
 
Et les effets sur la réussite des élèves ? 
 
Liens entre la mise en place d’une cascade de collaborations dans l’école et la réussite des 
élèves. Dans le cadre de cette évaluation, nous nous sommes concentrés sur la réussite en français et 
en mathématiques, du fait de la centration de plusieurs ÉC sur ces matières. L’hypothèse de base dans 
CAR était que l’amélioration de la réussite passe par une amélioration des pratiques enseignantes. 
Toutefois, pour les raisons méthodologiques évoquées précédemment, cette cascade d’effets n’a pas 
pu être examinée directement. Nous nous sommes plutôt intéressés au déploiement de CAR dans les 
écoles, tel que perçu par les DÉ, en soulevant l’hypothèse que de meilleures conditions de 
déploiement et un déploiement plus intensif de CAR à l’échelle de l’école seraient associés à une 
amélioration des résultats scolaires des élèves au fil des années.  
 
De façon générale, quand il est question de l’ensemble des élèves, cette hypothèse ne trouve aucun 
appui dans nos résultats, que ce soit au primaire ou au secondaire. En effet, le fait que CAR se soit 
déployé dans de bonnes conditions dans les écoles (p. ex. en termes de culture collaborative, de 
leadership, de satisfaction) ou que ce déploiement ait été plus ou moins intense (p. ex. nombre de 
rencontres, priorité accordée, proportion d’enseignant·es impliqués en ÉC) n’est pas associé à des 
changements des trajectoires de réussite en français et en mathématiques chez les élèves à travers 
les années.  
 
Les résultats spécifiques indiquent néanmoins que pour les élèves HDAA du primaire, un déploiement 
plus favorable et intensif de CAR est associé à une amélioration de leurs trajectoires de réussite en 
français et en mathématiques entre 2016 et 2024, soit les années marquant l’avant et la fin du 
déploiement de CAR. Bien qu’il soit ici impossible d'affirmer que la participation à CAR est 
directement à l'origine des changements observés au primaire, les résultats montrent une association 
positive entre le degré d'implantation de CAR et la réussite des élèves HDAA. Plus l'implantation de 
CAR était « élevée » dans une école, c'est-à-dire plus les directions se disaient satisfaites de leur 
participation à une communauté de pratique, percevaient des retombées positives, peu d'obstacles, 
un leadership pédagogique fort et une culture collaborative favorable, plus nous avons observé une 
amélioration de la trajectoire de réussite en français et en mathématiques chez les élèves HDAA de 
cette école entre 2016 et 2024 comparativement élèves HDAA des écoles où l’implantation de CAR 
était « faible »  (voir figure 2). De la même façon (non illustré), plus l’école référait aux ÉC ou aux 
pratiques collaboratives dans son projet éducatif (implantation « élevée »), plus les trajectoires de 
réussite des élèves HDAA de cette école étaient positives à travers le temps comparativement aux 
écoles n’y faisant pas référence (implantation « faible »), mais en français seulement. En somme, ces 
effets observés suggèrent un lien probable entre le travail collaboratif dans les écoles et la réussite 
des élèves HDAA, mais au primaire seulement. Bien qu’ils doivent être interprétés avec prudence et 
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sans dire qu’ils constituent une démonstration directe du modèle logique de CAR, l’existence de ces 
liens ajoute ainsi un appui notable à ce modèle.  
 
Par ailleurs, le fait qu’aucun effet ne soit observé au secondaire, que ce soit pour l’ensemble des élèves, 
les garçons, les filles ou les élèves HDAA, soulève des questions quant au déploiement de CAR dans 
ces milieux, mais également quant à son caractère applicable ou aux adaptations possibles pour les 
milieux secondaires. 
 

RÉFLEXIONS CRITIQUES 
 
Pour conclure, les résultats de cette évaluation dressent un portrait nuancé du déploiement et des 
effets du projet CAR. Du point de vue de la mise en œuvre, ils soulignent l’engagement réel et 
significatif ainsi que la satisfaction globale des acteur·trices rencontrés dans CAR relativement au 
projet. Ils soulignent également une appropriation progressive, bien qu’assez concluante, des 
pratiques collaboratives, soutenue par des facteurs clés comme l’accompagnement, le leadership 
partagé, la disponibilité des ressources et le temps consacré au développement d’une vision 
commune. Toutefois, l’implantation dans les différents milieux est restée inégale – plus 
particulièrement au secondaire – et marquée par des défis en termes notamment de temps, de 
communication et de compréhension du projet par certain·es participants. L’adhésion au projet, bien 
que globalement positive, semble aussi variable et dépendante de certaines conditions, dont 
l’accompagnement, le fonctionnement des regroupements collaboratifs, la cohérence entre les 
paliers, l’aspect volontaire de la participation, les ressources organisationnelles dans les milieux et 
les hiérarchies présentes dans la gestion du projet.  
 
Du côté des effets, les résultats offrent un appui cohérent, bien que limité, au modèle d’action de CAR. 
En effet, certaines associations suggèrent que des conditions initiales favorables, notamment un 
leadership pédagogique fort et une culture collaborative bien établie dans les milieux, peuvent 
soutenir le déploiement du projet, incluant le développement de certaines attitudes et pratiques 
enseignantes. Néanmoins, les effets qui ont pu être documentés à cet égard demeurent relativement 
modestes et difficiles à attribuer directement à CAR et à l’ensemble du dispositif mis en place, 
particulièrement en ce qui concerne les attitudes et pratiques enseignantes. L’évaluation a certes 
permis d’établir certains liens, qualitativement mais également quantitativement, entre les 
différentes composantes de la cascade d’effets attendue. Néanmoins, à savoir si une mobilisation 
d’une telle ampleur et à tous les paliers est nécessaire pour en arriver à ces résultats, l’évaluation ne 
permet pas de statuer de manière claire sur ce point.  
 
Les résultats montrent par ailleurs la présence d’effets sur la réussite des élèves, bien que ceux-ci 
apparaissent circonscrits aux élèves HDAA et plus spécifiquement au primaire. Une première 
hypothèse pour expliquer ce résultat relève de l’intensité et de l’ampleur du déploiement de CAR à 
cet ordre d’enseignement, plus structuré et plus largement diffusé dans les écoles primaires. 
L’organisation scolaire au primaire offre peut-être également des conditions plus propices au 
déploiement d’une telle démarche collaborative. Ces conditions pourraient avoir favorisé une mise 
en œuvre plus cohérente et soutenue des ÉC au primaire, auxquelles seraient associées, par ricochet, 
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des retombées accrues. Toutefois, cette explication demeure partielle. Le fait que les effets observés 
concernent principalement les élèves en difficulté soulève d’autres interrogations. Notamment, est-il 
possible que les pratiques collaboratives aient mené le personnel enseignant au primaire à davantage 
s’orienter vers la différenciation pédagogique, le suivi des élèves à risque ou l’analyse plus spécifique 
de leurs besoins, ce qui aurait généré des gains plus visibles pour les élèves HDAA ? Le fait que 
plusieurs écoles penchent de plus à plus à utiliser le modèle de réponse à l’intervention (RAI) pour 
orienter leur travail pourrait également y être pour quelque chose. Néanmoins, l’évaluation n’ayant 
pas permis de rejoindre de manière satisfaisante les enseignant·es, elle ne permet pas de documenter 
finement ces mécanismes, ni de déterminer si ces effets relèvent de changements ciblés dans leurs 
pratiques. Il pourrait par ailleurs également s’agir d’un effet de seuil (plus grande marge de 
progression pour les élèves à risque) ou d’autres facteurs contextuels non documentés. Un examen 
plus approfondi, notamment centré sur la nature des pratiques implantées dans les classes, serait 
nécessaire pour mieux comprendre ces dynamiques. 
 
Par ailleurs, l’absence d’effets observée au secondaire apparaît regrettable au regard des ressources 
investies et des efforts de déploiement à cet ordre d’enseignement. Plusieurs hypothèses peuvent être 
envisagées pour expliquer cette absence d’effet. D’une part, le modèle de CAR, tel qu’implanté, 
pourrait être moins adapté aux réalités organisationnelles et pédagogiques du secondaire, où les 
structures sont plus cloisonnées, les disciplines plus segmentées et les occasions de collaboration 
parfois plus limitées, particulièrement en contexte marqué de pénurie de personnel. D’autre part, il 
est aussi possible que des effets de CAR au secondaire existent, mais qu’ils n’aient pas pu être captés 
en raison de limites méthodologiques importantes au devis utilisé, notamment la taille et la 
composition des échantillons, ou encore la difficulté à mesurer des effets dans ce contexte. Enfin, il 
est possible que le travail en ÉC n’ait pas porté spécifiquement sur les disciplines examinées, ce qui 
pourrait également justifier l’absence d’effets observée. Dans tous les cas, ces constats laissent 
plusieurs questions ouvertes. D’abord, s’agit-il d’un enjeu de pertinence du modèle pour le 
secondaire, de conditions de mise en œuvre non réunies, ou encore d’un angle mort de l’évaluation ? 
Ces zones d’ombre invitent à poursuivre la réflexion et à approfondir l’analyse afin de mieux 
comprendre les conditions sous lesquelles un projet comme CAR peut produire des effets à différents 
ordres d’enseignement.  
 
En somme, les résultats de l’évaluation invitent à plusieurs pistes de réflexion critique. D’une part, la 
démonstration d’effets en cascade sur lesquels repose CAR reste encore à faire. Notre analyse suggère 
assurément des améliorations à différents égards et certains liens entre les paliers, mais plusieurs 
pas restent à franchir pour savoir si l’implantation de CAR à un palier donné est responsable des effets 
observés au palier suivant. Il est également possible que les liens attendus soient plus complexes, 
indirects et dépendants du contexte d’implantation qu’anticipé, que seule une analyse longitudinale 
de « cas type », initiative qui a été abandonnée après quelques années d’évaluation, aurait permis de 
mieux comprendre. D’autre part, nos résultats mettent également en évidence l’importance des 
conditions de mise en œuvre comme des déterminants centraux des effets observés, parfois 
davantage que le dispositif lui-même. Autrement dit, des éléments comme le temps accordé au travail 
collaboratif, la qualité de l’accompagnement, l’adhésion des acteur·trices au projet, les ressources 
disponibles ou même le climat éducatif ou organisationnel des CSS et des écoles ont pu jouer un rôle 
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déterminant dans les résultats obtenus, potentiellement plus que le modèle en cascade lui-même. 
Enfin, à savoir si les résultats obtenus sont suffisants considérant l’ampleur de la mobilisation à tous 
les paliers, au primaire et au secondaire et vu les sommes investies dans le projet, cette question 
demeure ouverte.  
 

RECOMMANDATIONS 
 
Malgré certaines limites qui incombent au devis et qui ont été relevées, l’évaluation de la mise en 
œuvre et des effets du projet CAR nous amène à proposer huit grandes recommandations. Ces 
recommandations reposent sur notre lecture des forces et des éléments à maintenir, ainsi que des 
aspects à revoir ou questionner pour la suite du déploiement des pratiques collaboratives dans les 
milieux. Nous débuterons par les recommandations en lien avec la mise en œuvre, suivies de celles 
en lien avec les effets documentés du projet.  
 
Recommandations en lien avec la mise en œuvre du projet 
 
À maintenir 
 
Recommandation 1. Assurer une communication continue de la vision, des valeurs, des objectifs 
et de la valeur ajoutée des pratiques collaboratives 
 
Dans un contexte marqué par le roulement de personnel et la pénurie de main-d’œuvre dans le 
système d’éducation, la mise en place du travail collaboratif nécessite qu’une attention particulière 
soit portée à la préparation et à l’accompagnement des nouvelles équipes et des nouveaux membres 
d’équipes collaboratives, à tous les paliers. Le maintien d’une communication continue de la vision, 
des valeurs, des objectifs, de la valeur ajoutée des pratiques collaboratives et des rôles des 
acteur·trices impliqués apparaît essentiel pour assurer leur appropriation par tous et toutes. Cet 
enjeu est particulièrement important au-delà de la phase initiale de déploiement du travail 
collaboration, dans un contexte de roulement de personnel important dans les milieux. Outre 
l’implication de personnes engagées qui peuvent agir à titre de « modèles », la transmission des 
valeurs et des fondements du travail collaboratif pourrait se faire par : 
 
• Un déploiement graduel des pratiques collaboratives dans les milieux avec des attentes modulées. 

En cohérence avec les principes de CAR et du déploiement d’équipes collaboratives (Dufour et al., 
2019), la mise en place progressive des CoP et des EÉ C dans les CSS et les écoles constitue un 
élément important pour le développement d’une vision partagée, mais également pour s’assurer 
de la compréhension, de la satisfaction et de l’adhésion des participant·es à cette vision. Cela 
permet également d’estomper les craintes au fur et à mesure que s’étendent les collaborations et 
de faire des ajustements en continu, pour éviter un possible effet d’essouf�lement.  
 

• L’implication active des décideur·euses aux différents paliers. Au cœur même des fondements du 
projet CAR (Fullan, 2021), l’implication active, continue ou minimalement à des moments 
ponctuels, de l’équipe de DG dans les CoP de DÉ et des DÉ au sein des ÉC apparaît aussi essentielle, 
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notamment en début de déploiement. Bien que la présence des DÉ à titre de leadeuses 
responsables de leur milieu ait été remise en question dans certains contextes et dans certains 
milieux, elle est rapportée comme essentielle à des moments clés pour favoriser le bon 
fonctionnement des équipes et s’assurer que le travail se fait en cohérence avec les priorités 
identifiées dans les milieux et les orientations institutionnelles. 

 
• Le leadership partagé et la posture d’apprenant. En lien avec des travaux antérieurs (Fullam, 

2007), le développement d’un leadership partagé est apparu essentiel dans nos résultats pour 
instaurer des modes de fonctionnement plus horizontaux en équipe et atténuer certaines logiques 
hiérarchiques perçues comme défavorables au déploiement des pratiques collaboratives aux 
différents paliers. Il en est de même pour la posture d’apprenant préconisée et adoptée par 
plusieurs des acteur·trices du projet. Cette posture est non seulement favorable à l’établissement 
d’un leadership partagé, mais également pour instaurer un climat de confiance et soutenir la 
coconstruction de solutions communes nécessaire aux apprentissages collectifs (Fullan, 2007).  

 
• Un processus d’accueil des nouveaux membres. Vu la vision parfois plus mitigée rapportée par de 

nouveaux membres d’équipes collaboratives, afin d’intégrer les nouveaux membres de CoP et d’ÉC 
(DG, DÉ, enseignant·es et autres membres du personnel scolaire) en fonctionnement, il importe de 
développer un protocole d’accueil de ces personnes de façon à leur communiquer les aspects 
importants au cœur du travail réalisé, incluant les objectifs, la vision, les finalités, la valeur ajoutée 
et les rôles des membres pour que ces éléments soient clairs et compris par toutes et tous.  

 
Recommandation 2. Miser sur les conditions organisationnelles existantes dans les CSS et les 
écoles 
 
Les résultats de l’évaluation soulignent l’importance, tout au long de l’implantation, de miser sur les 
conditions organisationnelles déjà présentes dans les CSS et les écoles permettant de soutenir 
l’implantation de pratiques collaboratives. Concrètement, cela peut se traduire à différents niveaux : 
• En matière d’expertise. S’appuyer sur les pratiques et l’expertise déjà présentes au sein des CSS 

soit, par exemple, en matière de communication de l’information, de coordination du travail ou 
d’analyse et d’utilisation des données de réussite des élèves. L’expertise déjà présente peut 
contribuer à nourrir les membres des CoP et des ÉC à différents niveaux tout en favorisant 
l’autonomie des CSS et en limitant les coûts associés au recours à des ressources externes. 

 
• En matière de climat relationnel. Reconnaître et faire la promotion de la qualité des relations entre 

les membres du personnel dans les CSS et les écoles. Selon les résultats de l’évaluation, ces 
relations et le climat de confiance entre les membres de CoP et d’ÉC figurent parmi les principaux 
facilitateurs de la mise en place du travail collaboratif. Bien qu’il soit difficile de travailler cet aspect 
en amont dans les CoP de DG notamment, la mise en place de cette condition est jugée essentielle. 
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Recommandation 3. Maintenir et consolider la mise en place de formations et d’un 
accompagnement adapté aux réalités des milieux 
 
L’importance des formations et d’un accompagnement planifié et structuré selon les grands principes 
de CAR pour soutenir l’appropriation de ces principes et le déploiement des CoP et des ÉC est une 
condition à maintenir et à consolider. Certains résultats de notre évaluation apportent d’ailleurs un 
appui quant au rôle de l’accompagnement des équipes sur les apprentissages qui s’y font, notamment 
en matière de leadership pédagogique et de développement de pratiques. Ces formations et cet 
accompagnement gagneraient toutefois à demeurer modulables afin de tenir compte des réalités 
propres aux milieux, d’éviter les « recettes toutes faites » et de s’assurer de leur adaptation aux 
réalités des milieux. Pour que cet accompagnement puisse soutenir le déploiement du travail 
collaboratif, il importe notamment qu’il permette de : 
 
• Soutenir et renforcer la mobilisation des membres des équipes. Cela peut se faire en nommant un 

leader ou une leadeuse pédagogique – c’est-à-dire une personne reconnue pour ses compétences 
pédagogiques pouvant donner une direction et une orientation aux travaux de chaque ÉC – ou en 
impliquant les membres des CoP et des ÉC dans l’identification des orientations et des thèmes de 
travail, afin de favoriser leur engagement. Bien que ce leadership puisse être assumé par une 
ressource externe, que ce soit en début de projet ou de façon modulable selon les besoins, du point 
de vue des personnes rencontrées, incluant des enseignant·es, il importe également de s’assurer 
de l’implication croissante et active du personnel enseignant dans les décisions (p. ex. sur les 
thèmes abordés, les pratiques à expérimenter), en ancrant le travail collaboratif dans leurs 
expériences tout en le distinguant de la supervision pédagogique, de façon à soutenir leur 
autonomie professionnelle. 
 

• Promouvoir la participation des directions. Particulièrement en début de déploiement, 
l’implication des DG et des DÉ dans les activités de formation et d’accompagnement est jugée 
essentielle afin d’assurer leur appropriation de la démarche, d’en renforcer la légitimité dans les 
milieux et d’assurer la cohérence avec les orientations institutionnelles. 
 

• Promouvoir le leadership partagé. Pour ce faire, il est pertinent de transférer graduellement la 
responsabilité de la formation et de l’accompagnement aux membres des CoP et des ÉC, dans une 
logique de leadership partagé, pour que ces personnes jouent un rôle actif et éventuellement 
deviennent à leur tour des vecteurs de soutien à d’autres équipes. 

 
• Valoriser le travail des écoles de référence. Bien que le travail des écoles de référence ait été 

documenté dans un rapport distinct, ces écoles de référence sont perçues comme des modèles 
dans l’implantation d’ÉC. Clarifier le rôle de ces écoles à plus long terme et les modalités de leur 
offre d’accompagnement pourrait leur permettre de continuer à agir comme milieux inspirants et 
leviers d’accompagnement pour d’autres écoles, à travers différentes modalités de partage (p. ex. 
en présentant leur démarche aux écoles ou CSS intéressés, en leur offrant d’observer des 
rencontres en ÉC, en proposant des rencontres entre directions).  
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À revoir ou questionner 
 
Recommandation 4. L’utilisation des données : un aspect à consolider 
 
L’importance de consolider une culture de données au service de l’apprentissage des élèves en tenant 
compte du caractère progressif de son appropriation dans les milieux est une composante importante 
du projet CAR qui mérite encore d’être consolidée. Concrètement, la mise en valeur d’une culture de 
données peut se faire : 
 
• En renforçant les connaissances et les compétences du personnel scolaire à l’utilisation de 

données. En reconnaissant que le développement d’une culture de données au service de 
l’apprentissage des élèves s’inscrit dans un processus graduel (Prud’Homme et Leclerc, 2014), il 
importe de poursuivre les efforts visant à accroître les connaissances et les compétences 
individuelles et collectives quant à l’appropriation, l’interprétation et l’utilisation des données au 
service de l’apprentissage des élèves pour orienter les pratiques et la prise de décisions 
pédagogiques. Chez les gestionnaires (équipes de DG et équipes de DÉ), ce travail pourrait se faire 
en CoP avec l’accompagnement de personnes-ressources en analyse des données des CSS. Chez les 
membres des équipes-écoles, ce travail pourrait notamment être renforcé en amont, en formation 
initiale des enseignant·es, mais pourrait également se faire dans le cadre de formations continues 
auprès d’équipes-écoles ou d’ÉC (avec la collaboration des services éducatifs ou d’un·e analyste du 
CSS, par exemple).  
 

• En matière d’outillage et d’accès aux données. En s’assurant que les milieux disposent de données 
nécessaires, mais également d’outils accessibles, pertinents, faciles à utiliser et mis à jour 
fréquemment pour documenter la réussite et les apprentissages de leurs élèves et soutenir les 
démarches de suivi et de monitorage, comme le soutient la recherche (Villeneuve et Huot, 2026). 
Des outils comme les tableaux de bord permettant de faciliter l’utilisation de données secondaires 
et tertiaires de réussite des élèves dans les écoles et les CSS (p. ex. taux de réussite et de 
diplomation, résultats aux épreuves uniques, notes aux bulletins, résultats aux examens) sont en 
ce sens importants pour soutenir la prise de décisions en matière de répartition des ressources et 
des orientations stratégiques. Un suivi doit cependant être assuré en ce qui concerne la pertinence 
des données qui y sont présentées, la fréquence de leur mise à jour et la formation à leur utilisation. 
Les outils permettant de recueillir des données primaires (p. ex. fiches et grilles d’observations, 
outils d’évaluations en continu, grilles d’évaluation des apprentissages) apparaissent pour leur 
part essentiels aux membres des ÉC pour monitorer en continu les apprentissages des élèves, 
ajuster l’enseignement et améliorer les apprentissages. Dans beaucoup de milieux, ces outils sont 
cependant toujours en développement ou restent à développer. 
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Recommandations en lien avec les effets de CAR 
 
Certaines recommandations émergeant de nos résultats sont pour leur part en lien avec les effets du 
projet CAR documentés par l’évaluation. Nous présentons d’abord les éléments à maintenir en nous 
centrant sur les aspects plus globaux vers les plus spéci�iques, puis les aspects à revoir ou questionner 
selon la même logique. 
 
À poursuivre ou maintenir 
 
Recommandation 5. Soutenir la pérennité des pratiques collaboratives 
 
Les acteur·trices rencontrés dans le cadre de l’évaluation rapportent des changements au fil de leur 
participation au projet CAR quant à leurs pratiques collaboratives et à la culture collaborative de leur 
milieu. Ces résultats apportent un appui au modèle d’action du projet. Bien que l’on ne puisse affirmer 
avec certitude que le déploiement des pratiques collaboratives doive se faire dans une logique précise 
de cascade d’effets proposée dans CAR, une recommandation phare de ce rapport est de soutenir les 
efforts déjà investis pour assurer la poursuite et la pérennité des pratiques collaboratives dans les 
CSS et les écoles. Nous proposons quatre leviers d’action permettant à cette recommandation de 
prendre forme, allant des plus généraux aux plus spécifiques : 
 
• Assurer l’allocation d’un minimum de ressources financières spécifiques et récurrentes pour 

favoriser le déploiement de pratiques collaboratives aux différents paliers. Un financement 
minimum continu consacré à soutenir les CSS et les écoles apparaît comme un levier central pour 
assurer la pérennité des pratiques collaboratives à tous les paliers. La poursuite d’un tel 
financement permettrait, par exemple, d’assurer une continuité dans l’accompagnement des 
équipes déjà existantes, mais aussi de soutenir les nouvelles équipes, notamment en facilitant la 
libération des enseignant·es et en reconnaissant leur engagement. L’accès à des ressources 
financières spécifiques contribuerait également à assurer le déploiement des ressources humaines 
et matérielles nécessaires pour soutenir le travail collaboratif déjà amorcé, tout en permettant de 
renforcer certains aspects à améliorer, comme le travail entourant l’analyse des données de 
réussite des élèves. Dans cette perspective, une avenue à explorer concerne le renforcement des 
liens avec le ministère de l’Éducation du Québec, qui pourrait devenir partenaire du projet. 
 

• Assurer une place au travail collaboratif dans les orientations des CSS, des écoles et du MEQ. Tel 
qu’initié dans plusieurs milieux, l’importance des pratiques collaboratives et des activités en CoP 
et en ÉC aux différents paliers doit se refléter dans les priorités institutionnelles des CSS et des 
écoles. En inscrivant ce travail dans leurs orientations stratégiques (c.-à-d. les plans d’engagement 
vers la réussite et les projets éducatifs), les milieux contribuent non seulement à en consolider la 
pertinence, mais également à en faire un levier clairement priorisé. L’intégration du travail 
collaboratif dans les priorités ministérielles et dans les orientations stratégiques du ministère de 
l’Éducation pourrait également contribuer à sa pérennité. 
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• Soutenir le rayonnement et la valorisation du travail accompli dans le cadre du projet CAR. La 
reconnaissance et la mise en valeur du travail accompli dans les CSS et dans les écoles, notamment 
dans les écoles de référence, apparaissent importantes pour la promotion des pratiques 
collaboratives à l’échelle de la province. Ce rayonnement permet notamment de souligner les bons 
coups et les écueils connus et les effets ou conséquences associés, ce qui, en retour, contribue à 
soutenir la pérennité des pratiques collaboratives également. Ce rayonnement peut se faire à 
travers différents canaux of�iciels dans le réseau (p. ex. communications de la FCSSQ, via le plan 
stratégique du MEQ ou des conférences et publications), mais également à travers des événements 
à l’échelle régionale ou provinciale permettant de poursuivre le réseautage, le partage et les 
échanges sur les savoir-faire et de reconnaı̂tre l’engagement des milieux. 

 
• Soutenir le développement du leadership pédagogique des DG et des DEÉ . Les résultats de 

l’évaluation suggèrent que le leadership pédagogique des DG et des DEÉ  �igure parmi les conditions 
essentielles à la priorisation et au déploiement d’une culture collaborative dans les milieux. Bien 
que la démonstration empirique à partir des données recueillies soit limitée à certains égards, on 
fait ici référence à une logique circulaire selon laquelle la participation aux activités collaboratives 
contribue à nourrir le leadership des décideur·euses scolaires qui, en retour, favorise leur 
participation à la mise en œuvre d’activités collaboratives. Il demeure dif�icile de déterminer le 
levier clair pour enclencher cette logique circulaire, sinon de s’assurer que le développement du 
leadership et du sentiment de compétence des décideur·euses soit au cœur du travail collaboratif 
entrepris dans les milieux, et ce, particulièrement pour les nouvelles DG et DEÉ  et en début de 
déploiement. 

 
Recommandation 6. Maintenir et consolider le déploiement de pratiques collaboratives au 
primaire pour soutenir la réussite des élèves HDAA  
 
Malgré les limites méthodologiques de cette évaluation, les résultats suggèrent des trajectoires plus 
positives de réussite des élèves HDAA du primaire, en français et en mathématiques, lorsque les 
conditions favorables au déploiement du travail collaboratif sont réunies dans les écoles, en termes 
de satisfaction, de retombées, de leadership de la direction, de culture collaborative dans l’école et de 
facteurs facilitant sa mise en place. Ces résultats témoignent de l’importance de poursuivre le travail 
collaboratif spécifique déjà réalisé au primaire, en misant de manière particulière sur la consolidation 
de ces conditions pour soutenir la réussite des élèves HDAA. 
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À revoir ou questionner 
 
Recommandation 7. Amorcer une réflexion sur la valeur ajoutée et les adaptations du modèle de 
CAR pour soutenir sur la réussite des élèves au secondaire 
 
L’évaluation suggère que le projet CAR n’a pas eu d’effets sur la réussite des élèves du secondaire où 
le modèle ne semble pas avoir été implanté avec la même intensité ou étendue qu’au primaire. La 
valeur ajoutée du modèle proposé est donc questionnable à plusieurs égards au secondaire. Une 
réflexion plus approfondie quant à la mise en place de pratiques collaboratives et leurs effets au 
secondaire, contexte où la réalité est plus complexe qu’au primaire, est donc une étape nécessaire à 
envisager pour la suite. Cela pourrait se faire notamment par : 
 
• Une réflexion sur le modèle actuel et/ou ses adaptations possibles au secondaire. Cette réflexion 

pourrait mener à des discussions sur les modalités optimales pour l’implantation d’ÉC au 
secondaire, que ce soit par matière (p. ex. séquences d’apprentissage) ou par niveau (p. ex. 
concertation autour des apprentissages des élèves). D’autres options ou façons de faire pourraient 
également être envisagées, comme la planification intercycles ou d’ÉC multidisciplinaires de 
« deuxième vague », proposant des projets particuliers (p. ex. pédagogie par la nature). Une telle 
réflexion permettrait non seulement de sortir du cadre des pratiques collaboratives plus 
classiques, mais également de soutenir le travail réalisé dans certains milieux moins « formatés » 
pour ce type de collaboration, comme en formation générale des adultes ou en formation 
professionnelle.  

 
• La mise en place des ÉC pour soutenir les élèves HDAA au secondaire. Bien que nos résultats ne 

permettent pas d’appuyer cette recommandation, une piste d’action à explorer sur la base des 
réussites observées au primaire serait de miser sur la mise en place d’ÉC qui se pencheraient 
spécifiquement sur la réussite des élèves HDAA au secondaire. Ces ÉC pourraient se concentrer 
sur les matières de base et réfléchir aux pratiques prometteuses pour soutenir la réussite des 
élèves du secondaire en situation de vulnérabilité ou en adaptation scolaire.  
 

Recommandation 8. Envisager une réflexion collective sur l’évaluation de dispositifs d’envergure 
comme celui proposé dans le projet CAR 
 
• Les enjeux rencontrés dans le déploiement de l’évaluation invitent à renforcer le dialogue, la 

planification conjointe et l’arrimage des attentes entre les chercheur·euses et le praticien·nes dès 
les premières étapes de planification de l’évaluation de projets d’envergure en milieux éducatifs 
comme le projet CAR. Concrètement, bien que cet aspect n’ait pas formellement fait partie de la 
démarche évaluative, cette recommandation et le renforcement de l’alliance praticien·nes-
chercheur·euses devraient commencer par une réflexion collective sur les pratiques évaluatives 
actuelles, celles qui pourraient ou devraient être envisagées, leur forme et leur valeur ajoutée pour 
les milieux éducatifs. Une telle réflexion permettrait notamment de mettre de l’avant ce qui a été 
appris, ce qui pourrait être amélioré et les conditions gagnantes à mettre en place pour les projets 
d’évaluation futurs et ce, peu importe par qui ils sont menés. 
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Leclerc, M. et Moreau, A. (2012). Communautés d’apprentissages professionnelles dans huit écoles 
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Annexe 1 : Modèle logique du projet CAR 
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Annexe 2 : Indicateurs mesurés dans le cadre de l’évaluation des effets de CAR 
 

Tableau A2.1. Indicateurs de l’expérience des DG, des DÉ et des enseignant·es en CoP et en ÉC. 

Expérience des DG, des DÉ et des enseignant·es en CoP et en ÉC / Exemples d’items Nombre 
d’items 

Fonctionnement des CoP de DG (2017 à 2019) et de DÉ (2018-2019)  
 Vision et valeurs partagées 3 
 « Les discussions entre les membres de la CoP mettent clairement en évidence que chacun croit en 

la réussite de tous les élèves » 
 

 Structuration et animation des rencontres 5 
 « La structure des rencontres permet d’avoir des échanges efficaces entre collègues »  
 Vitalité des échanges 6 
 « Les membres fournissent des exemples de ce qu’ils et elles avancent »  
 Engagement personnel dans la CoP 3 
 « J’ai l’impression de contribuer de manière pertinente aux échanges »  
 Climat de la CoP 4 
 « Il y a un grand sentiment d’appartenance à la communauté de pratique »  

Satisfaction des DG face à l’accompagnement de la CoP (2017-2018-2019) 5 
 « Le·la coordonnateur·trice veille à l’utilisation de données probantes pour alimenter les 

discussions » 
 

Qualité de l’accompagnement de la CoP de DÉ (2018-2019) 15 
 « L’accompagnateur·trice de notre CoP fait vivre aux DÉ des activités transférables à leurs milieux »  

Climat de l’ÉC (2022 à 2024)  9 
 « Le climat des rencontres est empreint de respect »  

Fonctionnement de l’ÉC (2022 à 2024) 9 
 « Nous ciblons les apprentissages à réaliser en priorité par les élèves pour atteindre l’objectif de fin 

d’année » 
 

Satisfaction des DG (2017 à 2021), des DÉ (2018 à 2024) et des enseignant·es (2022 à 2024) face à 
la participation à la CoP ou à l’ÉC 

3 

 « Je trouve ma participation à la CoP / ÉC très enrichissante sur le plan professionnel »  
Obstacles à la participation de la DG (2017 à 2021), des DÉ (2018 à 2024) et des enseignant·es (2022 
à 2024) à la CoP ou à l’ÉC 

3 

 « Ma participation aux rencontres de la communauté de pratique demande trop de temps »  
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Tableau A2.2. Indicateurs des conditions favorisant le déploiement de CAR dans le CSS, selon les DG et les DÉ. 

Conditions favorisant le déploiement de CAR dans le CSS, selon les DG et les DÉ / Exemples d’items Nombre 
d’items 

Retombées perçues par les DG à leur participation à une CoP (2017 à 2019) 10 
 « J’accrois mon expertise à implanter des communautés de pratique dans mon CSS »  

Leadership pédagogique des DG du point vue des DG (2017 à 2019) et des DÉ (2018-2019)  
 Valeur accordée à la réussite des élèves 5 
 « L’équipe de DG gère les ressources humaines de manière à maximiser la qualité de l’enseignement 

et la réussite de tous les élèves » 
 

 Soutien et supervision au développement des capacités 11 
 « L’équipe de DG offre le soutien nécessaire aux directions d’établissement pour qu’elles développent 

leur propre capacité à instaurer des pratiques collaboratives dans leur école »  
 

 Stimulation et mobilisation 12 
 « L’équipe de DG cherche activement à développer les capacités de leadership de tout son 

personnel » 
 

 Monitorage de la réussite des élèves 6 
 « L’équipe de DG prend des décisions basées sur les données disponibles »  

Culture collaborative dans le CSS du point de vue des DG et des DÉ (2021) 6 
 « Les employés partagent des idées sur une base régulière »  

Facilitateurs au déploiement de CAR dans le CSS (2017 à 2021) selon les DG 15 
 « Ces éléments sont-ils davantage des facilitateurs ou des entraves à l’implantation du projet CAR 

dans votre CSS : l’intérêt du personnel de direction à participer » 
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Tableau A2.3. Indicateurs des conditions favorisant le déploiement de CAR dans les écoles, selon les DÉ et les 
enseignant·es. 
Conditions favorisant le déploiement de CAR dans les écoles, selon les DÉ et les enseignant / Exemple 
d’item 

Nombre 
d’items 

Retombées perçues par les DÉ à leur participation à une CoP (2018-2019) 10 
 « Je développe ma capacité à favoriser le développement des compétences de mon personnel »  

Leadership pédagogique des DÉ du point vue des DÉ (2018-2019)  
 Valeur accordée à la réussite des élèves 6 
 « Je communique une vision claire des approches pédagogiques préconisées dans l’établissement »  
 Soutien et supervision au développement des capacités 8 
 « J’accompagne chaque enseignant afin qu’il connaisse ses forces et les défis pour améliorer sa 

pratique »  
 

 Stimulation et mobilisation 8 
 « J’encourage systématiquement les façons de faire reconnues comme efficaces »  
 Monitorage de la réussite des élèves 5 
 « Je collige, analyse et utilise des données pour suivre la progression de l’établissement quant à 

l'atteinte des objectifs fixés sur la réussite des élèves » 
 

Leadership pédagogique des DÉ du point vue des DÉ et des enseignant·es (2022-2024) 6 
 « Dans mon école, l’équipe de DÉ identifie et communique des priorités pour l’établissement liées 

aux apprentissages et au bien-être des élèves » 
 

Culture collaborative dans l’école du point de vue des DÉ et des enseignant·es (2022-2024) 12 
 « Les membres du personnel de mon école partagent leurs idées sur les stratégies d’enseignement 

ou d’intervention à privilégier auprès des élèves » 
 

Facilitateurs au déploiement de CAR dans l’école selon les DÉ (2018 à 2024) et les enseignant·es 
(2022 à 2024) 

14 

 « Jusqu’à quel point ces éléments ont-ils nui ou ont-ils facilité la poursuite des activités des équipes 
collaboratives dans votre établissement : l’intérêt de mon personnel à améliorer sa pratique » 
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Tableau A2.4. Indicateurs des retombées de la participation à une ÉC (selon les enseignant·es et les DÉ) et, de 
façon plus précise, en lien avec les attitudes et pratiques enseignantes (selon les enseignant·es). 
Retombées de la participation à une ÉC et, de façon plus précise, en lien avec les attitudes et 
pratiques enseignantes / Exemple d’item 

Nombre 
d’items 

Retombées perçues à la participation à une ÉC selon les DÉ et les enseignant·es (2022 à 2024) 14 
 « J’ai l’impression d’être en mesure de mieux soutenir les élèves dans leurs apprentissages » 
(enseignant) 

 

 « La réflexion et le regard critique des enseignant·es sur leurs pratiques en matière d’évaluation des 
apprentissages » (DÉ) 

 

Attitudes et pratiques enseignantes selon les enseignant·es (2022 à 2024)  
 « Dans quelle mesure jugez-vous que votre participation à une ÉC dans le cadre du projet CAR a 
contribué à une amélioration de votre capacité ou votre propension à implanter les pratiques 
suivantes? » 

 

 Pratiques pédagogiques différenciées 4 
 « Planifier des activités qui permettent à tous les élèves d'apprendre à leur rythme »  
 Pratiques évaluatives 6 
 « Évaluer les élèves à des moments flexibles, lorsqu'ils et elles sont prêt·es »  
 Pratiques réflexives sur l’action : décrire 6 
 « Décrire ma pratique : le choix de mes activités pédagogiques, leur déroulement, mes intentions, 

les objectifs que je souhaite atteindre, les résultats attendus, etc. »  
 

 Pratiques réflexives sur l’action : analyser 5 
 « Comprendre en quoi mon enseignement peut jouer un rôle dans les réussites ou les échecs des 

élèves » 
 

 Pratiques réflexives sur l’action : réguler 4 
 « Modifier ma façon d’enseigner lorsque je ne parviens pas à atteindre les objectifs pédagogiques »  
 Utilisation des données de monitorage de la réussite des élèves 7 
 « Recueillir régulièrement des données pour suivre le progrès réalisé par les élèves : preuves des 

apprentissages » 
 

 Pratiques pédagogiques 7 
 « Varier mes stratégies pédagogiques pour susciter l’engagement de tous les élèves »  
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