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INTRODUCTION 
 
Le projet CAR (Collaborer, Apprendre, Réussir), lancé en 2014 grâce à un partenariat entre la 
Fondation Lucie et André Chagnon et l’Association des directions générales des commissions 
scolaires du Québec (ADIGECS), puis repris en 2021 par la Direction des affaires éducatives de la 
Fédération des centres de services scolaires du Québec (FCSSQ), vise à améliorer la réussite éducative 
en développant l’expertise professionnelle et une culture de collaboration au sein des centres de 
services scolaires (CSS). Structuré en trois paliers gigognes, il mobilise l’ensemble des niveaux 
hiérarchiques des CSS : au palier 1, les directions générales (DG) participent à une communauté de 
pratique (CoP) pour renforcer leur leadership pédagogique et soutenir le déploiement du projet, au 
palier 2, les directions d’établissement (DÉ) et les services éducatifs développent leurs compétences 
afin d’implanter des équipes collaboratives (ÉC), et au palier 3, les enseignant·es et DÉ se concertent 
pour analyser les résultats des élèves, ajuster leurs pratiques et cibler des interventions prioritaires.  
 
Les premiers échanges entre l’équipe d’évaluation et les promoteurs du projet CAR débutent à 
l’automne 2014. L’évaluation du projet poursuit un double objectif : analyser l’implantation et les 
effets du projet tout en soutenant le développement des capacités des acteur·trices par des 
rétroactions régulières et des bilans individualisés. L’équipe d’évaluation devient ainsi un acteur de 
régulation intégré au modèle d’action et des rétroactions annuelles sont partagées aux CSS participant 
à l’évaluation. 
 
Ce sommaire fait état des principaux constats tirés des deux grands volets de l’évaluation entre 2017 
et 2024, soit l’évaluation de la mise en œuvre et celle des effets1. Il s’appuie sur un devis d’évaluation 
ayant 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 d’explorer les perceptions 
des DG, des DÉ et des membres des ÉC quant au déploiement de CAR à ses trois paliers et de décrire 
les processus d’implantation, c’est-à-dire les facteurs ayant agi comme obstacles, facilitateurs ou 
conditions gagnantes dans l’implantation de CoP, d’ÉC et de CAR plus largement. Quant à l’évaluation 
des effets, elle visait à porter un regard sur les effets conformément au modèle d’action de CAR. Selon 
ce modèle, il est attendu que la participation aux différents paliers du projet produise une série 
d’effets en cascade qui, ultimement, mèneront à des changements de pratiques jusque dans les 
classes. De surcroît, il est anticipé que ces changements de pratiques contribuent à améliorer les 
apprentissages des élèves et, par le fait même, leur réussite. 
 
Le sommaire présenté ci-dessous est structuré en quatre grandes sections. Nous situons d’abord à 
titre de préambule les limites méthodologiques de l’évaluation sous l’angle desquelles les résultats 
doivent être interprétés. Nous poursuivons par un tour d’horizon des principaux constats de 
l’évaluation de la mise en œuvre du projet CAR et de ses effets, tout en abordant quelques pistes de 
réflexion. La dernière section présente les recommandations qui découlent de ces réflexions. 

                                                      
1 Ce sommaire résume les constats présentés dans le rapport détaillé : Archambault, I., Pascal, S., Janosz, M., 
Fahrni, L., Goulet, M. et Bélanger, J. (2026). Mise en œuvre et effets du projet CAR : Collaborer, Apprendre, 
Réussir. Montréal. Rapport détaillé. Groupe de recherche sur les environnements scolaires, Université de 
Montréal. 
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PRÉAMBULE : LIMITES MÉTHODOLOGIQUES DE L’ÉVALUATION 
 
Les constats présentés dans ce sommaire doivent être interprétés à la lumière des limites 
méthodologiques de l’évaluation. D’abord, mentionnons que 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.  
 
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 
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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 sommaire 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 
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 résument ces 
principaux résultats. 
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L’évaluation de la mise en œuvre et des effets de CAR : sources des données 

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

Évaluation de la mise en œuvre de CAR 

• 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. 

Évaluation des effets de CAR 

• L’analyse des cascades d’effets de CAR aux trois paliers repose sur le croisement de données 
quantitatives et qualitatives recueillies entre 2017 et 2024 et aussi utilisées dans l’évaluation 
de la mise en œuvre de CAR. Les nombres de participant·es sont les mêmes que ceux présentés 
pour l’évaluation de la mise en œuvre de CAR. 

• L’analyse des effets de CAR sur la réussite des élèves repose sur un échantillon de 396 écoles 
primaires (38 CSS) et 115 écoles secondaires (33 CSS) pour lesquelles nous disposons : (1) de 
données recueillies auprès des DÉ sur le déploiement de CAR en fin d’évaluation (2023-2024) 
et (2) de données officielles de la GRICS sur la réussite des élèves avant le début de CAR et 
jusqu’à la fin de son évaluation (2016 à 2024). 

 

   

 
PRINCIPAUX CONSTATS RELATIFS À LA MISE EN ŒUVRE DE CAR 

 
Dans le cadre de l’évaluation de la mise en œuvre de CAR, nous abordons ici les principaux constats 
sur le déploiement du projet aux différents paliers et les facteurs perçus comme le facilitant ou y 
faisant obstacle à travers les années, conformément aux questions d’évaluation.  
 

 
 

 
 

L’évaluation de la mise en œuvre de CAR : questions d’évaluation 

Ce volet de l’évaluation vise à répondre aux principales questions suivantes : 

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

• Quels sont les rôles des différents acteur·trices impliqués dans CAR, leurs perceptions de leur 
expérience en CoP ou en ÉC et des thèmes abordés, ainsi que leur satisfaction ? 

• Comment les personnes impliquées dans le déploiement de CAR s’approprient-elles 
l’utilisation des données de réussite et de développement des pratiques ? 

• Quels sont les facteurs qui facilitent ou entravent le déploiement de CAR à travers les paliers 
et les années ?  
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Le déploiement de CAR aux paliers 1 et 2 
 

 
 

 
 

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. 

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. 

 

   

 
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.  
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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, 
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).  
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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 
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 
 

 
 

 
 

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. 
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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 
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.  
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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 
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. 
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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 
 

 
 

 
 

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. 

 

   

 
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, 
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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 
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.  
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Les facteurs soutenant ou faisant obstacle 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.  
 

 
 

 
 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. 

 

   

 
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 
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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.  
 
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 
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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 
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-
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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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PRINCIPAUX CONSTATS RELATIFS AUX EFFETS DE CAR 
 
L’évaluation des effets du projet CAR s’intéresse aux liens en cascade entre les différentes 
composantes du déploiement de CAR aux trois paliers du modèle d’action, tels qu’illustrés à la figure 
1. Cette évaluation est basée sur cinq questions générales. Les quatre premières questions témoignent 
de la cascade d’effets entre les paliers alors que la cinquième question examine les effets de CAR 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. 

 
 

 

 
 

L’évaluation des effets de CAR : questions d’évaluation 

• 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 ?  

• 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 ? 

• Question 3. Est-ce que les conditions favorables augmentent le déploiement effectif (ou 
concret) de CAR dans ces milieux ? 

• 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 ? 

• 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 ? 
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À titre de rappel, en raison des limites méthodologiques déjà évoquées, plusieurs des effets observés 
en réponse à ces questions pourraient être attribuables à d’autres facteurs que la participation à CAR 
(p. ex. autres programmes ou initiatives, développement professionnel, consolidation de l’expertise 
au fil du temps). 
 
Évolution du leadership pédagogique, de la culture collaborative, des retombées de CAR et des 
facteurs soutenant son implantation 
 

 
 

 
 

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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Évolution du leadership pédagogique, de la culture collaborative, des retombées et des 
facilitateurs perçus à l’implantation de CAR dans les CSS et les écoles. 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 
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.  
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Le travail en CoP, le développement de conditions et le déploiement de CAR dans les CSS et les 
écoles 
 

 
 

 
 

Synthèse des principaux résultats : questions 2 et 3 
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. 

Est-ce que la mise en place de conditions favorables au déploiement de CAR augmente le 
déploiement effectif (ou concret) de CAR dans ces milieux ? 

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. 

 

   

 
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. 
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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. 
 
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.  
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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. 

 

   

 
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. 
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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 
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 ? 
 

 
 

 
 

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. 
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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 
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.  
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Figure 2. Illustration des trajectoires de réussite en français et en mathématiques des élèves avec statut HDAA 
en fonction d’une catégorisation des conditions au déploiement de CAR dans leur école (soit faible, moyenne ou 
élevée). 

  
 
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 

64
65
66
67
68
69
70
71
72

2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024

Réussite scolaire en français -
Élèves HDAA

CAR Faible CAR Moyen CAR Élevé

64
65
66
67
68
69
70
71
72

2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024

Réussite scolaire en mathématiques -
Élèves HDAA

CAR Faible CAR Moyen CAR Élevé



  

   
Sommaire de la mise en œuvre et des effets du projet CAR – page 29 

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, 
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 
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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 
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 
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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, 
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 : 
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• 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. 
 

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. 
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• 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).  

 
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 
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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. 

 
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 
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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. 

 
• 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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