Université Libre de Bruxelles
Faculté des Sciences Psychologiques et de I'Edurcati
Service des Sciences de I'Education

Ftude des pratiques de remédiation et de pédagogie
differenciée dans le cadre de la mise en place dagles

RAPPORT FINAL

Aot 2007

Recherche subventionnée par la Communauté frangaiBelgique
Service général du Pilotage du systeme éducatif
Recherche n° 116/05

Promoteur de la recherche ProfesseuBernardREY

Chercheurs : t8phanie DESCAMPE Francoise ROBIN, Philippe TREMBLAY



INTRODUCGTION ..ottt e e e e e e e 4

1ére PARTIE : CADRE CONCEPTUEL.......cooiiiiiiiii et eeeeaeveeeene e 6
I o 1S (0 [0 (U= T T |1 = PR PPPPTRTRRPRTN 6
1.1. Plan Dalton (1911) — expérience de Winnetld. Q) ............oovvvvvniiiiiiiieeeeeeee s eeeeeeees 6
1.2. Education NOUVENE (1920).......cceiviiiieiieieeieeie et s et aeees e eessteareareans 7
1.3. Facteurs d’évolution du systeme scolaire amtita I'émergence de pratiques
differenCi€es dans [€S ClASSES........cooi i 8
2. Contexte de [a reCherChe....... ... e 9
2.1. Evolution des décrets et VOIONtES POItIGUES..........cvevveereieeieceee e 10
2.2. Idéologies relatives a la pédagogie differ@aICL..............oooviiiiiiiiiiiiiee e 10
2.3. Définitions de la differenCiation ...........eeueeeeiiiiiiiiieee e 13
2.4. La pédagogie difféerenciée et I'évaluation f@ife...............ccceeeeeeeeiiiieeeeeiiveeeeee e, 15
3. Enjeux de la pédagogie diffErenCIEE......ccceeeeiiii e e i ere e e 17
T B o] g [or=] o) i o] g S0 K=Y o] o1 (=] IS TST= To [P 17
3.2. Efficacité-equite (iNtENTIONS) . ....iei e e e ee e 20
3.3. LS MAIENTENUUS ...ttt e e e e e e e e e e e e e e e e e e a e 21
4. LS MOYENS IMIS €N OCUVIE .....evvrernnnes o s s e s eaeeasaaaseessssssssssnsssnsssesaaeaasssseeeeeeseseesemmmmnnn 23
A. 1. LES PIOCESSUS . .ceuueietiaeeeti e eeimaeeeeess e e e eaa e e e et e e eeea e e eesa e e eeaaaaaeannea e e eenneeeenaaeaennnans 23
4.2, LES SIUCTUIES ...t eeeeeitie oo e+ttt e e e e ettt e e e e e eeeaa s aeaeeeeeeessn e eaeeesnnnnaaaaannes 25
4.3. LES CONTEINUS ....uiiiiiiiii e e eeeee s e e e e e e e e e e e e e e e s e e e e e e e e nnna e e e e ennnnn e e e e 28
O = TS o] 0T [ 1] SRR 30
4.5. L€ rappOort QU TEIMPS .. cveiieiiiiee et cmmcee et e et e et e e e e e e e e s e eeasa e e eena e e een e eeenns 30
4.6. Différenciation a priori €t @ POSLEIION .....ueeeeeeiiieicecciiiiii e e e 31
2°™ PARTIE : PISTES ISSUES DU CADRE CONCEPTUEL .....ccoovvoeieeieeeeeeee e 33
3eéme PARTIE : INDICATIONS METHODOLOGIQUES.......... cveeeteeiecteeeeeeeete et 36
1.  Choix du public visé et de '€ChantilloN....cccc....eeeveiiiiiiiie e 36
2. INSTTUMIENTS ...t e et e e et e e e ee e e e e n e e e e e e eana e eeees 38
2.1. Entretiens SEMI-OIrECTHIS .........uuiiiiiieiiiiiiiiiee e 39
2.2. Grille d’'observation de 'enSeignant......ccce..eeeeiiiiiiiiii e 40

Pratiques de remédiation et de pédagogie diffégmdans les cycles. Service des Sciences de I'ituddLB. 2



2.3. Analyse des entretiens et des 0bServatiQnS.............eceeeiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeanenens 41

4™ PARTIE : ANALYSE DES ENTRETIENS ET DES OBSERVATION S ...ovovcveeeveieeeeea, 42
1. ANAIYSE UES ENIIELIENS .. .. e e et e e e e e e e e e s 42
1.1. Caracteéristiques des établissements et deggeasts sélectionnés.......................... 42
1.2. Pédagogie différenciée et remédiation : COMMBP........cceeeereeeeeeeerrieeeeerriiinnenmmmmneee 45
1.3. Avantages et inconvénients associés aux pegtidifférenciées ...........cccccvvvvviiiiiiees a7
1.4. Analyse des intentions, valeurs, finalités objectifs associés aux pratiques
(0] o FSY=T A= =P PPPEPPPPPPRRRR 49
2. Analyse des actiViteS ODSEIVEES ..o e 51
2.1. Analyse des activités au regard du cadre @AO€E.................ccooeeiiiiiiiiiiiiieeeees 51
2.2. Analyse des généralisations possibles des|pestobservées.............coceecvvvvvvvieenn. 63
3. Analyse de dix actiViteS repreSENIAtIVES ...eeeeveiiiiiieie e e e e e 65
5&me PARTIE : JOURNEES DE FORMATION-REFLEXION ...... c.ocoviioeieieeeeeeeeeeeeeee e, 69
CONGCLUSION ...ttt e e e e sttt ettt e eeaaaaeeeeaaeeeesasnnseeeeeeeeaeaaaaeaaaeeessnnnnanns 72
N N A PP 77
Annexe 1 : Questionnaire de sélection des ensSeigiNan............cccovvvvevevrveerinniiss i e e 77
Annexe 2 : Questionnaire POUr 1€S ENtIEtIENS. . iieiieeeeeiieecs e e e ee e e eee e e 78
Annexe 3 : PiStes pour 1€S 0DSEIVAtIONS .....cooeiiiiiiieeeeee e 81
Annexe 4 : Tableau des caractéristiques de '€dENL................oeeviiiiiiiiiieieeeeis e 83
Annexe 5 : Tableau d’analyse des actiVites ODSBIVEE.............uueiiiiiiiieeeeeeeee e eeeeeeees 93
BIBLIOGRAPHIE ......coeiiieiitiiie ettt e e e e e ettt e e e e e e mnneee s e enbb e e e e e e e annnsseeeeas 101

Pratiques de remédiation et de pédagogie diffégmdans les cycles. Service des Sciences de I'ituddLB. 3



INTRODUCTION

Cette recherche a pour objectif d’identifier, dd@s classes du primaire, des pratiques de
remédiation et de pédagogie différenciée suscegtitde faire réussir le maximum d’éleves -
et par la de réaliser le but visé par I'organisatie cycles d’apprentissage - afin de constituer
un “catalogue de pratiques contextualisées" a deisges enseignants du primaire et des
formateurs d’enseignants (formation initiale et towre). Plus particulierement, cette
recherche se penche sur les pratiques des enswigain de déterminer ce que les
enseignants appellent « pratiques de différenciatiet ce qu'ils font effectivement en tant
que tel. Elle se situe dans le cadre des themestanies du Plan pluriannuel de recherche en
éducation de la Communauté francaise ou figlirdentification de pratiques pédagogiques
a mettre en place dans un dispositif en cyclesdéveloppement d’outils permettant aux
enseignants de détecter les difficultés des éléveby remédierainsi quedes pistes pour
faciliter la mise en application de la réforme (aotment au niveau de la pédagogie
différenciée) Plus fondamentalement, elle répond a une préaticuppdu décretMissions
(1997, Chap. Ill, Art.15) qui précise quhaque établissement d'enseignement permet a
chaque éleve de progresser a son rythme, en patigliévaluation formative et la
pédagogie différenciée.

Lors d’'une précédente recherche financée par lan@orauté francaise sur la mise en place
de cycles a l'école primaire (Rey, Kahn, IvanovaR&bin, 2003), il est apparu que
I'efficacité de ceux-ci ne dépendait pas uniquendsd formes organisationnelles choisies
telles que les modes de groupements des élevastr&dacteurs comme le degré d’adhésion
des enseignants, la continuité des apprentissdgas dnnée a l'autre mais également les
types de remédiation adoptés vis-a-vis des élemediféicultés ainsi que I'existence et la
nature de la différenciation pédagogique pratiglages la classe n’étaient pas négligeables.

Ces deux derniers facteurs, visant directementradaction des difficultés rencontrées par
certains éléves et donc a la réussite de tous,leatrtlien au coeur du dispositif des cycles.
lIs sont liés entre eux puisque, d'une part, lan®rde remédiation la plus quotidienne
s’exerce sous la forme d’une différenciation dd&/aés proposées aux éleves et d’autre part,
un méme danger les guette : celui de mettre ereplas activités de classe qui, loin de
réduire les écarts entre les éléves, les creuserdraire.

Tenir compte des singularités des individus pourstrire un parcours d’apprentissage qui
leur convienne parait relever du bon sens et pastune idée nouvelle (Rousseau, 1712-
1778 cité dans Houssaye, 1988 ; Kergomard, 1888-1€€e dans Plaisance, 1996 ;
Dottrens, 1893-1984 cité dans Gillig, 1999). Puesdes éléves sont differents, il parait
souhaitable de leur faire suivre des parcours ggaieé différents. C’est la le principe de la
différenciation qui s’inscrit dans la lignée deavaux en psychologie différentielle, mettant
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en eévidence la diversité des fonctionnements iddieds (Reuchlin & Bacher, 1989 ;
Reuchlin, 1991, 1999 ; Huteau, 2002). Mais si aestat évident est simple, sa mise en ceuvre
'est moins. En effet, de nombreuses questions ramsent: Comment rompre avec
I'indifférence aux différencedont parlait déja Bourdieu (1966) etutraliser I'un des
principaux mécanismes de fabrication de I'’échedasm (Perrenoud, 1989) ? Autrement dit,
comment ne pas transformer les différences indellds en inégalités de réussite scolaire
reproduisant des inégalités sociales ?

De plus, sachant que les pédagogies nouvelles pewdtee élitaires, favoriser les
favorisés »(Bernstein, 1975 ; Perrenoud, 1985 ; Crahay, 1988)ment éviter cette dérive
et quels moyens pour y parer ? Comment tenir comgtia diversité des éléves et de leurs
familles, sans renoncer a leur faire partager agsfigations et des expériences communes ?
Comment faire de la différence la norme ? Commemicentrer les efforts l1a ou ils sont
nécessaires, sans provoquer de nouvelles disctionise? Comment assouplir les échéances,
sans masquer les difficultés ?

La liste est longue et certainement incompléte maiss pourrions peut-étre la synthétiser
comme suit Pourquoi traiter les différences entre éleves ehewmnt les traiter ?

Tant du point de vue théorique que pratique, il ldaih difficile dy voir clair. Au débat
scientifique s’ajoutaient des considérations id@igjoes, philosophiques et politiques. On ne
pouvait donc raisonnablement se lancer sur leites@ns avoir au moins une idée partielle
des réponses a ces questions.

C’est pourquoi, la premiere année de rechercheéaceéhsacrée, d’'une part, a I'étude

approfondie de la littérature francophone et arsgloonne en la matiere, suivie, d’autre part,
de la passation d’entretiens et d’observations rdéiques de classe sur base d’indicateurs
établis. Ces entretiens et observations ont étéspwis lors de la seconde année de
recherche. Un approfondissement du cadre théoriginsi que les préparations de

présentations de séquences de classes, dont esrtainété filmées, ont également contribué
a l'organisation de trois journées de rencontreafiiion avec les enseignants ainsi qu’a
I'élaboration du « catalogue de pratiques contdisifies » précédemment cité.
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1ére PARTIE : CADRE CONCEPTUEL

1. HISTORIQUE -ORIGINE

Officiellement, en langue francaise, le terme dédggogie différenciée"”, créé par Legrand,
apparait au début des années 70 (Raynal & Rieut®®8). Suite a la mise en place du
College unigue en France et la prolongation declaasité jusqu’'a 16 ans, des équipes
d’enseignants-chercheurs essayeront de mettre emeosles pédagogies plus actives
(différenciation des méthodeafin d’accéder aux savoirs d'une fagon moinsraiist Fixant
une progression et des épreuves communes, ilsherert les moyens pour faire acqueérir les
compétences requises aux éleves répartis en pisisggaupes groupes de niveaux, de
besoins,.). Ces recherches permettront a Perret-Clermom9)l®e mettre en lumiere le rble
de I'interaction entre éleves alors que d’autrasps, sous I'impulsion de De Peretti (1987),
exploiteront la présentation d’autres alternatiaes fonctionnement habituel de la classe
(pédagogie diversifi@e Meirieu (1993), pour sa part, mettra en évideticélité de
diversifier les situations delasse Si cette expérience francaise était riche enigmements
sur la possibilité et les difficultés de la "pédgigodifféerenciée”, elle fut loin d’étre la seule et
méme la premiére.

1.1. Plan Dalton (1911) — expérience de Winnetka (1 919)

Depuis plus d'un siécle déja, plusieurs expériermésété menées dans le domaine. Ainsi,
aux Etats-Unis, le plan Dalton (1911) et I'expéderde Winnetka (1919) (Gillig, 1999)
développés a partir des idées "d’éducateurs prsifgesenteront pour la premiere fois
d’utiliser ces pratiques de maniére concrete etrandg échelle. Souhaitant adapter le
programme scolaire a chaque enfant pour qu’il pusssancer a son rythme, le Plan Dalton
consistait a subdiviser le programme d'études tioauaiielles enunités de contratque
I'étudiant devait réaliser dans une certaine péridel temps. Les objectifs de chaque unité
étaient clairement définis. Chaque classe étaitiedé@d une matiére et organisée en
laboratoire, regroupant des appareils ou des livres enfants circulaient librement d'une
salle a l'autre, au gré de leurs envies. Par adlldes groupes se réunissaient non pas en
fonction de I'age mais en fonction des niveaux delmsgue domaine. Enfin, les maitres
n'étaient pas chargés d'une classe mais d'une renaiéenseigner. Leur role consistait a
enoncer des directives ainsi que des conseilsaeiraer des discussions autour des travaux
produits par les éleves. Ces contrats, sous forenfices individuelles, étaient établis sur
base de tests initiaux, et modifiaient I'idée démsses traditionnelles. lls permettaient a
I'éleve de suivre, a son rythme, son propre pac@&ird’achever un « plan de travail » au
terme d’'une période déterminée. Bien que cette elivacon d’envisager I'enseignement
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était plus centrée sur les contenus que sur I'éelle lui permettait néanmoins d’étre actif et
responsable a travers un apprentissage gradudhgetea

Cependant, Héléne Parkhurst, l'institutrice deol&ade Dalton apres avoir soulevé les
avantages et les inconvénients d'une telle méthéaettait le constat d’'un bilan contrasté.
Les critiques étaient donc déja omniprésentes.e€ell soulignaient le fait que ce type
d’enseignement présageait une véritable dispardmma « classe » et des relations entre les
éleves et le maitre et une valorisation du trageilt au détriment des interactions dans la
classe. L'expérience de Winnetka alla plus loie tgplan Dalton, en utilisant des méthodes
coopératives et actives avec une vie sociale appaléa collaboration en groupe. Elle a mis
en avant I'importance de la personnalité de I'enftans le cadre du plan de travail fixé par
Hélene Parkhust. Cette expérience perfectionnayseeme Dalton en créant une batterie
d'exercices auto-éducatifs et de tests de conpéleettant aux éleves de s'assurer eux-
mémes qu'ils avaient atteint les objectifs, voieecdrriger leurs erreurs. Cette formule fera
des émules, notamment en Hollande et en Suissar@xpmple Dottrens (1927) 'améliorera
encore en personnifiant davantage les fiches &elleme devant plus étre éditées, mais
réalisées par l'enseignant en fonction de ses flepeur souligner limportance de
I'individualisation du travail de I'éleve et decapacité a diriger lui-méme son apprentissage,
développant ainsi son autonomie.

1.2. Education Nouvelle (1920)

Bien que ces expériences spécifiques aient eu ‘gehalen France et en Belgique, d’'autres
voies de différenciation seront explorées a la mépwmgue en France par Freinet (1926) ou
Decroly (1901) en Belgique. Dans ce contexte d&puerre, un nouveau type
d'enseignement basé essentiellement sur des valeurmnistes et orienté vers une
conception égalitaire de la société se développeEerope. Il s'agit de I'« Education
nouvelle » qui insiste sur la nécessité de «fingliser les apprentissages par une activité
mobilisatrice et celle de faire effectuer ces amppissages individuellement selon des
procédures différenciées, adaptées a chaque éle{Meirieu, 1996, p.6). Positionnant
I'enfant au coeur de son dispositif, Freinet expramela nécessité d'individualiser
I'enseignement, d'offrir des possibilités diverges respectent les désirs et les rythmes de
chacun, d'ou I'éclatement du "la méme chose pous 'u méme moment"(bloussaye,

1988)

Ce nouveau type de conception de I'éducation sagdeérne plus emprunter un chemin
unique pour apprendre et de proposer aux éléves nimgens pour s'approprier les
compétences et connaissances. L'enseignant est aformédiateur, accompagnateur et
régulateur dans sa classe. Cela laisse pressentimothbreux aspects de la pédagogie
différenciée telle que développée par la suite.
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Cet axe peédagogique se développera d'abord en ndgéinstitution scolaire (dans

I'enseignement spécialis€é). C'est dans les ann&@®, len France, que lidée d'un
enseignement répondant aux besoins de chacun te¢ gem l'individu et son parcours sera
reprise sous les termes de pédagogie différenEigéeBelgique, a cette période, des textes
officiels (circulaires ministérielles sur les cygJefont entrer des nouveaux éléments
d'éducation, inaugurant ainsi I'entrée d'une pégiagmuvelle dans les « classes ordinaires ».

Il faudra cependant attendre 1997 pour que la pedaglifférenciée apparaisse dans un texte
officiel. Dans le décrét« Missions » le terme « pédagogie différenciée esy pour la
premiere fois défini, ainsi que les concepts liés.

bY

1.3. Facteurs d'évolution du systéme scolaire incit ant a I'émergence de
pratiques différenciées dans les classes

Pour comprendre comment la pédagogie différencEmranencé a émerger en Communauté
francaise de Belgique, nous allons nous pencher I'bistoire du systéme scolaire
fondamental belge, afin de relever les moments aqui incité a I'émergence de telles
pratiques et d'apporter quelques premiers éléndentdponse.

Il semble évident, lorsqu'on parle de I'enseignemen Belgique, que lintroduction de
I'instruction obligatoire et la massification dénbktruction élémentaire (1830-1918) peuvent
étre considérées comme une premiére opportunitéiske en place de telles pratiques. Mais
cette ‘bremiere pression démocratique sur I'é¢dl€rootaers, 1998) n'a pas eu l'effet qu’on
aurait pu attendre et I'introduction de ces pragtestera largement marginale.

Durant l'apres-guerre, de nombreuses expérienceseaterches pédagogiques ont été
réalisées. Toutefois, aux yeux de nombreux enseignbinstitution scolaire paraissant a la
fois assez stable, assez efficace et assez sdle-rd@&me, peu d’entre eux ne virent ni la
nécessité de les adopter, ni méme de s'y intéresser

Plus proche de nous, l'introduction, dans les asn6€e des notions d’"égalité des chances" et
de "lutte contre la relégation scolaire” issuesndenbreuses recherches en sociologie de
I'éducation (Bourdieu, 1966 ; Boudon, 1973) révélenplacablement le méme constat.

L'impact sur I'enseignement fondamental ne fut egrpas négligeable mais la aussi la
généralisation de pratiques de différenciationihpas le jour.

Dailleurs jusque dans les années 70, avec le @aiploi, la notion d’égalité se résumait a
mettre les éléves dans les mémes conditions deatmassd’épreuves. La gestion des
différences entre éleves se faisait principalempat "ségrégation” dans des classes
différentes avec des passerelles peu empruntéepédagogie officielle transmissive et a
orientation normative pratiquait la lecon, les exas d'application, les évaluations et le

! Décret définissant les missions prioritaires Badeignement Fondamental et de 'Enseignement Saicen

et organisant les structures propres a atteindre.
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corrigé collectif. Il était sous-entendu qu’il yaav"ceux qui peuvent et ceux qui ne peuvent
pas" et personne n'était réellement choqué.

Il faudra attendre I'évolution du contexte éconami@t social pour comprendre la nécessité
d'élever le niveau de qualification de I'ensembke ld population et l'exigence de
démocratisation de I'école. Des lors, a un traitenrestitutionnel des différences succéde un
traitement pédagogique des différences. Ce traiterdeit se faire dans la classe. La
ségrégation n'a pas disparu mais elle est repoussée fait de facon plus insidieuse. Les
décrets promeuvent alors "I'égalité des chanceédd rotion d™équité" apparait. Il ne s’agit
donc plus de traiter chacun de la méme facon (égdé traitement), mais de le faire en
fonction de ses différences. La aussi, malgré &sgription et I'injonction des textes, la

réalité du terrain et des pratiques ne varie pasilsiement.

Enfin, début des années 80, apparait I'idée d'akitégdes résultats ». Il s'agit ni plus ni
moins de garantir une certaine « égalité a laesalgis études ». Pour ce faire, un "minimum
d’instruction pour tous" (leSocles de compétengesst défini et il est décrété quekaque
établissement d'enseignement permet a chaque éleverogresser a son rythme en
pratiquant I'évaluation formative et la pédagogidgfatenciée »(Décret "Missions”, 1997,
Article 15).

Ce bref apercu historique nous montre que, jusgteilpeu, malgré I'évolution et les attentes
du systéme scolaire, la mise en place de telldgpes restait marginale.

Au cours de toutes ces années, on a donc vu peeuasimposer une volonté de
différenciation pédagogique de I'enseignement. drtd transformation du systéme scolaire
et I'évolution de la société ont placé les ensaigmaevant un probleme majeur : enseigner
un méme programme dans des classes devenuestéggbées (aux niveaux scolaire, social
et culturel) en respectant les idéaux d™égalité deances", de "lutte contre la relégation
scolaire”, d™é

equité” et d™égalité des résultats".

Aujourd’hui, face a cette volonté plus pressantésraartout face a une nécessité croissante,
que font les enseignants ? Comment ont-ils intégi® demandes dans leurs pratiques de
classe ? Comment gerent-ils au quotidien la natiese difficultés rencontrées (différences
d’acquis, de comportement, de rythme de travaihtéréts, de profil pédagogique, etc.) ? Et
surtout quelles solutions adaptées (nécessitémigpt leurs chances de réussite) ont-ils mis
en place ?

2. CONTEXTE DE LA RECHERCHE

Afin de comprendre la place de la pédagogie difféiéee dans notre systeme éducatif, un
rappel du contexte scolaro-politiqgue actuel etidéslogies sous-tendues par celle-ci s'avére
nécessaire.
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2.1. Evolution des décrets et volontés politiques

La pédagogie différenciée, comme on va le voir,igstnement liée a la notion de cycles.
Ceux-ci apparaissent dans les textes officiels ldedécret du 14 mars 1995 relatif a la
Promotion d'une Ecole de la réussite dans l'enemignt fondamental qui prone
I'établissement d'un dispositif basé sur une organisation en cycpEgmettant a chaque
enfant de parcourir la scolarité d'une maniere ¢oné a son rythme et sans redoublement
(Rey & al., 2003, p.1). Deux éléments importangsaapissent donc dans ce décret : le respect
du rythme de I'éléeve et le non redoublement. Desples Socles de compétences, référence
obligatoire des écoles fondamentales, font I'ofbgekarticle 3 de ce décret {'abjectif de ces
|égislations concernant I'obligation de I'enseigmarnen cycles est de permettre aux éléves
de parvenir (chacun selon son rythme) a acquésrdempétences décrites dans les Socles de
compétences.

Un peu plus tard, le décret « Missions » du 24guil997 souligne a nouveau ces exigences :
conduire les enfants a l'acquisition de compétepogsses et les y conduiteus Ce méme
décret oriente alors I'organisation en cycles s évolution des pratiques d'enseignement
selon trois axes principaux : la continuité desreptissages, la pédagogie différenciée,
I'évaluation formative.

D'apres la recherche sur les Cycles a I'école mem@rey & al., 2004), la pédagogie
différenciée est un choix pédagogique qui répohdrai buts assignés aux cycles.

L'efficacité des cycles semble donc étre liée rilse en place d'une pédagogie différenciée.
C'est elle qui permettra :

- d'assurer la continuité d'acquisition de compétgnce
- de respecter les rythmes de chacun;
- d'éviter les redoublements et de permettre I'oggaioin de 'année complémentaire.

De plus certains principes commandent et orienterganisation en cycles, principes sur
lesquels doivent se positionner les enseignants:

- l'idée d'éducabilité : tout enfant peut apprendmndui en laisse le temps;
- il n'y pas de justification objective a I'écheclace;
- la concurrence entre éleves n'est pas au servieeqirlité des apprentissages;

- il est plus efficace de prévenir les difficultéssd&déves que de chercher a y remédier
lorsqu’elles sont établies.

2.2. ldéologies relatives a la pédagogie différenci  ée

Avant de considérer les définitions proposées thaligérature, les fondements théoriques de
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la pédagogie différenciée doivent étre préciséslearenjeux de la pédagogie différenciee

sont importants. En effet, faire le choix de la ggmbie différenciée n'est pas une démarche
neutre en terme de valeurs. Les enseignants ingadidans la pédagogie différenciée font des
choix éthiques particuliers qu'il est nécessairdéfair.

- Postulat d'éducabilité

Selon Przesmycki (1991, p.11), deux grandes idé#sspphiques sont sous-tendues par la
pédagogie difféerenciée : d'une partla«foi dans les potentialités de I'étre humain qui
permettent son éducabilité et d'autre part, lidéal d'égalité des chances pour tous par la
reconnaissance du droit a la différence de l'indlivgléve».

Bernard Rey (2003, p.33) aussi considére que laguigle différenciée implique le choix du
pari d'éducabilité. L'adhésion active de chacump@stulat d'éducabilité releve du fondement
éthique du métier d'enseignant. Pour reprendreefezes de Meirieu dans son dictionnaire de
pédagogig I'éducabilité est le principe «logique » de titdté éducative : &i l'on ne
postule pas que les étres que l'on veut éduquer é&durcables, il vaut mieux changer de
métier». D'apres cet auteur, le vrai pari éducatif esticde I'éducabilité associé a celui de la
réciprocité. Il faut tout mettre en oeuvre, touttée pour que I'éléve réussisses'cbstiner a
inventer tous les moyens possibles pour qu'il appeemais en sachant que c'est lui qui
apprend et que, tout en exigeant le meilleur, j&s doe préparer a accepter le pire... et
surtout & continuer & exiger le meilleur aprés a\azicepté le pireb’.

Pour Meirieu (cité par Astolfi, p.183), le but pipal visé par la différenciation gest
rechercher un "chemin de I'apprendre” possibéepli jusqu'ici tout a échoué. C'est tout le
contraire du renoncememt

- Gestion de I'nétérogénéité

L’'un des enjeux du systeme scolaire est de dewmiposer avec un public diversifié et des
éleves présentant des différences individuelles.

Rey (2003, p.31) note qudacpédagogie différenciée implique un renversendenia fagcon

de penser |'école et les apprentissages. Il neitsiplgs de penser les éléves comme
semblables mais de reconnaitre leurs difféerences.différences proviennent de leurs acquis
scolaires, de leurs codes culturels, de leurs aepées vécues, de leurs habitudes éducatives
venant de la famille, mais aussi du mode de saadin influencé par le groupe de pairs, de
leurs styles cognitifs.»

A ce sujet Philippe Meirieu (2004, p.104) proposa seulement de tenir compte de cette

2 www.meirieu.com

3 www.meirieu.com
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diversité mais de la considérer comme un atouEt tes plus lucides commencent a se
demander si le temps n’est pas venu de transforlfhétérogénéité de contraintes en
ressources : pourquoi ne pas prendre acte de laraptd, non pour dissoudre
I'institution...mais pour s’appuyer sur cette divégsi en faire l'outil essentiel d’une
différenciation de la pédagogie qui ne renoncegs a faire acquérir, a tous, les codes
intellectuels et sociaux ».

Mais il faut étre attentif a différencier les panc® d'apprentissage des éléves sans
différencier I'objectif final (a savoir la maitrisies socles de compétences). C'est d'ailleurs ce
gue Rey (2004) releve quand il dit quées mémes acquis sont attendus pour chacun des
éléves en fin de parcours; la diversité des appssages doit donc finalement aboutir aux
méme compétences pour tous les élevesstolfi (1992, p.183) aussi va dans ce sens en
parlant d'une réduction des contenus par un reagmtsur des concepts-clé en nombre
limité*, réduction suivie d'ampliation, qui doit s'effemtid « objectif constant ». Toujours
selon Astolfi, «c'est la [...] une regle d'or de la différenciatiocar dés lors que ce sont les
objectifs qu'on différencie, on entre dans une tautre dynamique, disons-le, dans un
processus sélectif.

Vincent Dupriez (2003), quant a lui, a analysérembreuses recherches qui ont étudié le
lien entre les modes de traitement de I'hétérogérdes niveaux scolaires des éleves et les
effets en termes d’inégalité de résultats. Selgrndures grande majorité des résultats de ces
recherches fait apparaitre que I'hétérogénéités{duisn au sein d’'une classe qu’au sein d’'un
établissement) est un facteur favorable a I'égal#éé chances. Mais aussi, qu'a linverse,
l'isolement des éleves plus faibles (dans des etaske « niveau », ou dans des écoles
défavorisées) provoque une augmentation de |'ématre ceux-ci et les autres catégories
d’éléves. Des lors, dans une optique d’amélioratiea acquis scolaires des éleves les plus
faibles, «l est préférable de promouvoir des formes de geoognt hétérogenes plutot
gu’homogénes (Dupriez, 2003, p.58). Dans la méme idée, Matelhay (2003, p.57)
affirme que« I'organisation des classes de niveau risque didivaa une amplification des
inégalités ».

Il apparait donc quiil n'y a pas une seule mandgemettre en oeuvre une pédagogie
différenciée. C'est sans doute a l'enseignant qeVient de construire un dispositif
d'apprentissage qui permette a tous les élevdsidtre les mémes objectifs par des chemins
variés respectant leurs besoins personnels.

Cette pédagogie se veut « variée », en proposasiepts démarches, ce qui permet a I'éleve
de se retrouver dans un cheminement et dans umeytui lui conviennent. C'est une
pédagogie du processusglte met en oeuvre un cadre souple ou les appsages sont
suffisamment explicités et diversifiés pour que deves apprennent selon leurs propres
itinéraires d'approbation de savoirs ou de savaiird »(Przesmycki, 1991, p.10).

4 Astolfi (1992) parle d' « effet Jivaro »

Pratiques de remédiation et de pédagogie diffégmdans les cycles. Service des Sciences de I'ituddLB. 12



- Gestion du non redoublement

Selon le décret « Missions », la pédagogie diffégnserait un moyen de faire en sorte que
tous les éleves atteignent le minimum requis, a@isdes compétences prévues dans les
Socles, et ce, quelles que soient leurs originemles ou culturelles. Ce méme décret prone

un travail en cycles, ce qui implique le non redentent au sein de ceux-ci et offre un temps

plus long aux apprentissages. Dans ce contexteldsses sont plus hétérogenes aux niveaux
des acquis des éleves, des apprentissages, deslfiff, etc.

Il nous parait important de préciser ici les argataede Marcel Crahay (1996) contre le
redoublement. Selon lui, celui-ci ne permettrag pax enfants qui recommencent une année
de résorber leurs difficultés, mais il les renfoaiiedans leur vécu d’éléeve en difficultés
scolaires. Cet auteur propose plutét de poser stufa d’éducabilité pour tous les éléeves et
de modifier le systéme d’évaluation scolaire.

2.3. Définitions de la différenciation

Dans ce chapitre, nous allons tenter de définigwen entend par pédagogie différenciée
dans la littérature. Pour ce faire, nous avons sthgielques définitions proposées par
différents auteurs.

Tout d'abord, rappelons que la Communauté francdiseBelgique dans le décret
« Missions » (art.5, 8 12) décrit la pédagogie éldhciée comme une démarche
d'enseignement qui consiste a varier les méthodas fenir compte de I'hétérogénéité des
classes ainsi que de la diversité des modes ebekesins d'apprentissage des éléwve€ette
orientation pédagogique vise donc l'adaptation 'deskignement a chaque éleve en lui
faisant suivre un parcours différent si nécessddans le méme ordre d'idée, retenons la
définition proposée par Legrand, 1986le ¢erme de pédagogie différenciée veut désigner un
effort de diversification méthodologique susceptilieé répondre a la diversité de éléwes
Ces définitions mettent en évidence l'action pédage, dans le fait de prendre en compte
les différences.

Dans le décret « Missions », est également exprientealité d’assurer la réussite de chacun
par la maitrise des compétences des Socles. Qmuvetcette idée dans d’autres définitions
ou I'on parle de I'ensemble des éleves plutbt guidedr diversité. De plus, elles mettent en
avant l'importance des démarches didactiques aslgpt#ppellent non seulement I'obligation
de moyens (diversifier les méthodes) mais égalerf@nitgation de résultats (faire réussir
tous les éleves). Elles soulignent la poursuite dbjectif commun pour tous : atteindre un
socle commun minimum, obligatoire et défini par pesgrammes. Ce socle commun atteint,
il n‘est pas interdit d'aller plus loin, d'apprafiomncertaines choses. C'est le cas de la définition
proposée par I'Académie de Créteil Lacdifference a prendre en compte est celle des
compétences plus ou moins acquises : il s'agitededEvelopper de maniere a permettre a
tous les enfants d’accéder aux connaissances exigéefin de cycle et dans tous les
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domaines. C’est la raison pour laquelle, les éaihns sont fondamentales. Elles
contribuent a aménager les groupes de besoind.apédagogie difféerenciée utilise diverses
stratégies pédagogiques permettant d’adapter I'gmsament aux besoins et aux
compétences des éléves

C’est encore la diversification des supports et des modes d’apssage pour un groupe
d’apprenants aux besoins hétérogénes mais aux tfbj@ommuns (Michel Perraudeau,
1997).

Dans la méme optique, la pédagogie différencié&ese démarche qui consiste a mettre en
oeuvre un ensemble diversifié de moyens et de guoe® d'enseignement et d'apprentissage
pour permettre a des éleves d'age, d'aptitudescaiapétences, aux savoirs hétérogénes
d'atteindre par des voies différentes des objectfamuns. (Auzeloux).

Przesmycki (1991), outre l'idée des méthodes adapsbuligne l'importance de considérer
chacun des éléves. Cette conception tend plud'velisidualisation ou I'on parle de besoins

ou de criteres individuels. Elle parle deprecessus par lequel I'enseignant ajuste son
enseignement pour permettre a chacun des élévésiddie un but d'apprentissage Elle

dit aussi que {a pédagogie différenciée est une pédagogie desegsus : elle met en oeuvre

un cadre souple ou les apprentissages sont suffigarnexplicités et diversifiés pour que les
éleves puissent travailler selon leurs propreséitaires d'appropriation tout en restant dans

une démarche collective d'enseignement des saatosavoir-faire exigés.

Chez Tomlinson, Perrenoud ou Meirieu, par contnesisort une absence de socle minimum
au profit d'une progression maximale pour chacainsi Tomlinson, (2004) la définit comme
«une maniere organisée, souple et dynamique d'ajlisteseignement et I'apprentissage de
maniére a atteindre les enfants a leurs niveaux letur permettre, en tant qu'apprenant, de
progresser au maximusn

Selon Perrenoud (2004)di&érencier, c’est rompre avec la pédagogie frdata la méme
lecon, les mémes exercices pour tous; c’est sumioettre en place une organisation du
travail et des dispositifs didactiques qui place@gulierement chacun dans une situation
optimale. La pédagogie différenciée consiste dsetiltoutes les ressources disponibles, a
jouer sur tous les parameétres pour organiser lesviaés de sorte que chaque éléeve soit
constamment ou du moins tres souvent confrontéitwations didactiques les plus fécondes
pour lui. La pédagogie différenciée pose le proldéttamener les éléves non pas a un point
déterminé (comme nous le faisons en fonction d@magammes actuels) mais chacun a son
plus haut niveau de compétence

Pour Meirieu (2004), différencier, c’est multiplier les projets possiblpour que les sujets
les plus divers puissent s’en saisir, repérer legatifs difféerents qui peuvent étre considérés

® http://www.ac-creteil.fr/id/94/cl4/maternelle/lexie/differencier.html

6 http://adcp67.ifrance.com/differenciation/defiaits.htm
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afin de proposer a chacun celui qui constituerapunogres décisif pour lui et diversifier les
itinéraires permettant son appropriatisnCette derniere conception est risquée : coraidér
qu'il faille pousser chacun au maximum de ses piié8s, c'est prendre le risque d'agrandir
les écarts entre forts et faibles. « Respectegythame de chacun » peut induire une baisse des
exigences. D'un autre coté, ne viser que l'attaihia socle commun peut nuire aux plus
forts. Ces diverses réflexions posent question @eenseignants.

Pour résumer, il ressort de la bréve analyse dedéésitions plusieurs tendances, pas
nécessairement incompatibles. La nécessité de dbesardidactiques adaptées et donc
l'obligation de moyens, la reconnaissance implige toute classe est composée d'éléves
tous différents sont mises en exergue. Cependabtightion de résultats par la poursuite
d'objectifs communs pour atteindre un socle minimcommun ne fait pas l'unanimité.
Certains prénent la progression au maximum desilpligs : on se référe alors aux
potentialités des éleves; d'autres souhaitent qaeun atteigne un socle commun minimum
de base : on se réfere alors a un programme.

Apres avoir souleveé les implications et ce que 4end le concept de pédagogie différenciée,
rappelons que celle-ci s'inscrit dans un cercles parge, dans une démarche didactique
globale. En effet, pour déterminer et prendre enpte (action pédagogique) entre autre les
différences, les difficultés, les besoins de chadas éléves, un diagnostic est nécessaire,
établi grace a I'évaluation formative, qui faibjet du point suivant.

2.4. La pédagogie différenciée et I'évaluation form  ative

Comme nous l'avons dit, la pédagogie differeng@escrit dans le contexte des cycles.
D'aprés Rey (2003), la meilleure pédagogie difféikmm est préventive et doit étre mise en
place avant ou pendant I'apprentissage. C'est '‘denqgmme la différenciatiora priori. |l
s'agit de proposer régulierement plusieurs enti@ées l'acquisition d'une compétence pour
que I'éléve puisse choisir celle qui lui convientieux. La différenciatioa priori nécessite

la saisie des besoins de I'éleve. Il est doncrmartide rappeler le principe selon lequel tous
les éleves sont différents et de voir comment decype s'inscrit dans un dispositif de
différenciation.

D'aprés Przesmycki (1991),La pédagogie différenciée s'organise a partir despurs
éléments caractéristiques de I'hétérogénéité degeéb. Les différences dont il faut tenir
compte sont cognitives (processus mentaux d'appsage basés sur les représentations des
eleves, sur leur stade de développement opératirdeurs stratégies d'apprentissage, ...),
socioculturelles (histoires familiales, valeurs,oyances, ...) et psychologiques (vécu,
personnalité, motivation, ...).

Dans un processus de différenciation, il est urcepnhqu'on ne peut ignorer, c'est celui de
I'évaluation formative. Celle-ci est sujette a dédiga des interprétations différentes. En effet,
dans un tel processus, il convient d'élaborer umgriistic préalable a une séquence
d'apprentissage, afin de cerner les difficultéd'@eve, ainsi qu'un diagnostic plus tard dans
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l'apprentissage. Dans le cadre de I'évaluation dtu@ (a caractere privé), le but est de
chercher comment modifier une attitude général®plyjue de combler des lacunes.

L'évaluation fait partie intégrante du processugcétf, les erreurs sont considérées comme
des moments dans l'apprentissage et non commaitiEesses.

Selon Rey, Carette, Defrance et Kahn (2003), k&atan n'a de sens que si elle est
diagnostique, qu'elle soit a tendance formative cedificative. Elle doit permettre un
diagnostic des compétences et des processus éel'dtlle n'a donc de sens que si elle
apporte des informations pertinentes a l'apprenmt permettant de réguler ses
apprentissages. Une séparation précise entre Ua@iah formative et [I'évaluation
certificative est présente dans un cadre de référéproposé par Rey, Carette, Defrance et
Kahn) qui tient compte de la réalité de terraimsdan systéme éducatif ou la promotion
automatique n'est pas de rigueur.

Ce qui différencie I'évaluation formative de l'éuation certificative dans ce cadre de
référence est son caractére privé ou public (Vaeldey 1982). Toute évaluation dite
formative doit rester privée, c’est-a-dire ne jasnguitter la sphére de la classe. Deés que des
informations recueillies quittent la classe et sombliées pour « dresser un bilan » ou pour
« certifier », nous sommes dans une évaluatioificative.

L'évaluation la plus formative apparait sous lamierd'un dialogue particulier entre
I'instituteur et I'éléve pendant l'apprentissag@api®s Rey & al (2004), elle a une double
fonction :

- elle doit permettre a I'apprenant de prendre censei de ses processus d'apprentissage au
regard de ses performances;

- elle doit permettre a I'enseignant de réguler tesgssus d'apprentissage des éléves.

La réalité quotidienne du terrain est telle qust bien évident que ce dialogue n'est pas
toujours envisageable régulierement et individmediat avec tous les éleves. Mais il reste
primordial de faire le point frequemment, a l'aid®utils d'évaluation au service des
apprentissages, qui restent privés. Ces outilsaaldiétion doivent permettre a l'instituteur de
construire la suite des séquences didactiques.

L'évaluation formative permet donc de prendre désriations pour gérer la classe a priori
ou a posteriori. C'est dans cet espace formatiepai gérer en classe que se construisent les
différences. Le sujet (I'éléve) est remis au cedi&e préoccupations, notamment avec la
notion de compétence, qui offre cet espace detdibet d'incertitude. La question est
« comment l'instituteur gére-t-il les apprentissagans cet espace de liberté ? » C'est bien
dans ce contexte que s'inscrit la pédagogie diftéée. Différencier les pratiques est une
fausse question puisqu'elle est indispensableeffen I'objectif de I'école est d'amener tous
les éleves aux socles de compétences en sachaesagtléves sont tous différents.

" Pour plus d'informations sur ce sujet, consulte¥RB., CARETTE, V., DEFRANCE, A. & KAHN, Sl.es
compétences a I'écolBge Boeck, 2003, p.39.
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3. ENJEUX DE LA PEDAGOGIE DIFFERENCIEE

Le rappel de I'historique et du contexte politigieela pédagogie différenciée nous amene a
nous poser une série de questions. Décider deenggtiplace des "pratiques de remédiation et
de différenciation” dans sa classe rencontre, osul@ose, une intention de la part de
I'enseignant. Mais quelle est cette intention ?féwd, pourquoi I'enseignant souhaiterait-il
mettre en place de telles pratiques ? Pourqueirétfil ? Par effet de mode ? Pour gérer plus
facilement sa classe (discipline) ? Par obligatimtitutionnelle (décret) ou organisationnelle
(classe verticale) ? Par choix militant ?

Cette intention est jalonnée par une série d'enpeopres a la mise en oeuvre de la pédagogie
différenciée qui se peuvent se décliner en termreesdceptions d'apprentissage, d'acquisition
des compétences, d'autonomie et de résolutionatdepnes cognitifs, d'efficacité et d'équité,
de gestion des "malentendus”.

3.1. Conceptions d'apprentissage

Entrer dans une intention c’est répondre a la guesiupour quoi faire? En ce sens, ce n'est
pas s’interroger sur leomment fairanais plutot sur les orientations pédagogiquesaltetie
démarche.

Le concept de pédagogie différenciée est né pahaipent en réaction au modéle transmissif
de I'apprentissage compris comme la méme lecoasanEmes exercices pour tous au méme
moment. En effet, une situation standard présenpgge I'enseignant ne peut
gu'exceptionnellement étre optimale pour tous. &osituation didactique proposée ou
imposée uniformément a un groupe d’éléves est tadleiment inadéquate pour une partie
d’entre eux. Pour quelques-uns, elle est tropdawint maitrisable pour constituer un défi et
provoquer un apprentissage; pour d’autres, auraost elle présente un obstacle
insurmontable qui les améne a ne pas s’y impliqu@ette uniformité est désastreuse. Elle
engendre d’abord la monotonie et I'ennui dans uoeié&é ou lintérét est sans cesse
relancé » (Prost, 1986). Et méme si la situation est en baren avec le niveau de
développement et les capacités cognitives desslelle peut cependant leur sembler dénuée
de sens, d’enjeu, d'intérét et n’engendrer aucuigit# intellectuelle notable, donc aucune
construction de connaissances nouvelles, ni méruaenforcement des acquis (Perrenoud,
1996).

Conception béhavioriste et conception constructivie des pratiques différenciées

Le courant comportementaliste ou béhavioriste éducation a retenu, des pratiques de
différenciation et de remédiation, l'idée d’indiviaisation des apprentissages a l'aide de
fiches par exemple. Le systéme de remédiationiphes mis en place par Dottrens (1927)
(lecon collective suivie d'un test puis de fichetaptées aux besoins pour corriger leurs
erreurs) se fonde ainsi sur un principe béhavmrishe fiche, une question ; une fiche, un
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exercice Les objectifs sont découpés en micro-séquences.pdastulat de base des
béhavioristes consiste a affirmer que la plupast @éves devraient étre capables d'acquérir
les notions enseignées a I'école, pour autant gaectnditions d'enseignement soient
optimales pour chacun d'eux.

Si I'école échoue, c'est que ces conditions optisnaé sont pas remplies, que les différences
individuelles ne sont pas respectées. Bloom (19%8)clut ainsi a la nécessité d'une
pédagogie qui prenne en compte les différencesteims, dans son esprit, la différenciation
concerne essentiellement le temps d'apprentiskagemps requis pour maitriser un contenu
devient alors la caractéristiqgue individuelle fomggatale qu'il faut retenir en situation
scolaire pour étre efficace.

La pédagogie de maitrise qui y est attachée podtaikeurs gu'’il y a une énorme perte de
temps a I'école et pose I'hypothése que I'on ntebsat pas des écarts aussi importants entre
éleves si I'école tenait compte de trois variables

- le degré de maitrise dans les pré-requis nécessatoeit apprentissage nouveau;
- le degré de la motivation a apprendre;

- la qualité de I'enseignement, appréciée en pasdicslr I'aptitude & mettre en ceuvre
les deux facteurs précédents.

Il ne suffit donc pas de faire travailler les élevié faut leur donner le temps d'apprendre et
leur apporter l'aide qui leur permettra de s'invefvantage. Le respect des différences de
rythmes peut ainsi permettre aux plus lents dedvesdes reperes sur les plus rapides et, de
ce fait méme, d'avancer plus vite que ne laissgnaitoir le strict respect des rythmes
individuels. Le principe est que l'acquisition desnnaissances s’effectue par paliers
successifs. Le passage d’'un niveau de connaissanoeautre s'opere par le renforcement
positif des réponses et comportements attendugr&ace modele, en élaborant des paliers
aussi petits que possible, on accroit la fréquetes renforcements tout en réduisant au
minimum I'éventuel caractere aversif des erreui@pprentissage est structuré d’'une maniere
cyclique, enseignement, test formatif, remédiatitast final se prétant bien aux fichiers
individuels ou a I'enseignement a distance par gtem

Cependant, face a cette présentation, la critiguiinpas absente. Sur le plan conceptuel, il
fut reproché a cette conception notamment de nppgl&r sur aucune théorie de la

connaissance, d’encourager la maitrise supertcadks apprentissages et surtout d’entretenir
l'illusion de la progression linéaire d'une séquemtapprentissage allant du plus simple au

plus complexe.

En réaction a cette conception et a ces critigigss développée une approche constructiviste
de I'apprentissage. Celle-ci ne cherche plus &isk#leve dans ses apprentissages mais a
médiatiser ces derniers pour les rendre a la pde&eus. En se distangcant du béhaviorisme
et en se centrant sur la construction de la cosaat®, on postule alors que I'acquisition des
connaissances est étroitement liée a I'activitésdjet dans son milieu physique et social.
Selon les idées de Vygotsky (1989 développement se fait selon un processus aflant
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I'inter a l'intra, au sein de contextes situationset interactionnels(cité in Roux, 2004).
Trois principes fondamentaux sont proposés :
- la connaissance est construite par I'apprenarmrepas transmise et stockée;

- l'apprentissage nécessite I'engagement d'un appterstif qui construit ses
représentations grace a des interactions avec thrielau des personnes;

- le contexte joue un réle déterminant dans le psased’apprentissage.

Si les activités d’apprentissage demeurent congndsnction d’un certain objectif lors de la
conception de l'activité, cet objectif sera expriere fonction d’'une opération cognitive ou
d’un processus a activer plutdt que d’'un résubbatortemental.

Ainsi, I'enseignant doit accorder la priorité aniégse en place de séquences didactiques qui
favoriseront |'établissement d'un nouveau rappersavoir chez les apprenants, et au cours
desquelles les connaissances construites soniaquests par les éléves.

On insistera également sur les représentational@stdes apprenants pour ajuster le contenu
et les méthodes. Les savoirs et les compétencds asmrs construits au départ de ces
représentations qu’il s’agit de modifier ou de aotdr. Dans cette prise en compte des
représentations, donc de differences ou de grodpedifférences, nous retrouvons ainsi
I'idée d’ajustement de I'activité aux différentesnceptions ou besoins des enfants dans une
méme classe. On introduit dans ce cas le conceftaidlit sociocognitif " dans lequel a
travers les interactions entre pairs confrontaotslereprésentations sur un sujet (conflit)
I'éleve est amené a réorganiser ses conceptiogseunies et a intégrer de nouveaux éléments
apportés par la situation. Il en résulte alors poiudes bénéfices cognitifs.

On le comprendra rapidement, a 'opposé de la quiwrebehavioriste quant a la visée et la
mise en place d’'une pédagogie diversifiée quasvithgalisée, la conception constructiviste
rend le groupement nécessaire, entrainant unegphmsle complexité par la prise en compte
de nouveaux critéeres (niveau, besoin, intérétsti@nstyles, etc.).

Conception de la pédagogie différenciée dans une@pche par compétences

En Communauté francaise de Belgique, on le sdigufe est au développement d'un
apprentissage intégrant I'approche par compétenasstextes officiels (Décret Missions,

1997 ; Socles de compétences ; 1999) et les progeasnécrits par les différents réseaux y
font explicitement référence.

Les recherches menées par le service (Rey, Cabsttegnce & Kahn, 2001 ; Rey, Defrance,
Marcoux & Sylla, 2005) ont pu mettre en évidencas@urs éléments dont deux essentiels
pour notre recherche.

Pour commencer, la conception méme de la "compétgAptitude a mettre en ceuvre un
ensemble organisé de savoirs, de savoir-faireattitlides permettant d'accomplir un certain
nombre de tachg¢gprésentée dans le cadre décret "Missions” (1893ap. | Art 5.1) impose
une certaine orientation didactique. En effet, tion de tache nécessitant, de par sa
définition, la compréhension d’'un but, I'éléve devdans le processus d’apprentissage, étre
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confronté a des activités suffisamment globales potelles aient une finalité et par la un
sens. L’automatisation des opérations de basevantlse faire que lorsque les éleves auront
vu comment cette activité parcellaire s'integresdane tache plus large dont ils peuvent
comprendre le but.

Ensuite, l'analyse desocles de compétenc€$999) a mis en évidence trois degrés
d’exigence bien distincts. Ceux-ci ont été catéggwipar Rey, Carette, Defrance et Kahn
(2003) comme suit :

1) Savoir exécuter une opération (ou une suitegbedhinée d'opérations) en réponse
a un signal (qui peut étre, a I'école, une questime consigne, ou une situation
connue et identifiable sans difficulté ni ambigliténous parlerons alors de
"procédure de base" ou de "compétence de prenieé'te

2) Posséder toute une gamme de ces procédureseletsavoir, dans une situation
inédite, choisir celle qui convient; la une int@fation de la situation (ou un
"cadrage” de la situation) est nécessaire ; nouterpas de "compétence de
deuxiéme degré".

3) Savoir choisir et combiner correctement plusiqunocédures de base pour traiter
une situation nouvelle et complexe. Nous parleraltgs de "compétence de
troisieme degre".

Comme nous l'avons dit, la notion de compétencdidsta I'évaluation formative, dans le
sens que cette derniere offre un espace de lihartéspace formatif privé dans la classe qui
permet a I'enseignant de prendre les informatians gérer la classe en tenant compte des
obstacles ressentis par les éléves. Il s'agit aussiespace de liberté dans les apprentissages
pour les éleves. La notion de compétence trouvaasze dans cet espace de liberté car elle
remet le sujet au centre des préoccupations. ldappr par compétences ainsi que la
pédagogie différenciée proposent donc une oriemagidagogique centrée sur I'éleve.

3.2. Efficacité-équité (intentions)

Entrer dans une intention de mettre en place degtigpes différenciées"”, c’est peut-étre
aussi se poser la questioA {'intention de qui? Autrement dit, qui I'enseignant vise-t-il par
ses mesures ? A qui s'adresse-t-il prioritairen®eAt lui-méme ? Aux éléves en difficulté ?
Aux éleves les plus forts ? Ou bien, part-il dunpipe que, quel que soit le niveau de ses
éleves, leurs maniéres d’apprendre sont de fdérdiites et qu’en conséquence la pédagogie
ne peut étre, par essence, que différenciée ?

La réponse parait aller de soi a la lecture dessextficiels de notre systéme scolaibe¢ret
Missions 1997, Chap. I,Art 6.1., 6.2, 6.4): promouvoir la confiance eni s le
développement de la personne de chacun des élewesner tous les éleves a s'approprier
des savoirs et a acquérir des compétences quieledent aptes a apprendre toute leur vie et
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a prendre une place active dans la vie économigaeiale et culturelle ; assurer a tous les
éleves des chances égales d'émancipation sotaleitant, nous pensons que si ces textes
précisent les attentes sur ce point (entre autoheept d’égalité face a la réussitg la
réalité pourrait étre autre.

Bien sOr, la poussée démocratique et démograplsguéécole a amené les enseignants a
s’interroger sur les pratiques pouvant mieux feserila réussite de tous, malgré leurs
différences. Mais dans la classe, au quotidiensBenant peut-il gérer raisonnablement tout
le monde a la fois ? Ne doit-il pas parfois faireahoix ? Dans ce cas, a qui s’adresse-t-il
prioritairement ? Et s'il effectue ce choix, ne $®uve-t-il pas dans une position
inconfortable ? Il n'est pas rare de rencontrer @leseignants qui ont ainsi le sentiment de
faire beaucoup pour "donner plus a ceux qui ontnsfomais de ne plus donner assez, en
revanche, a tous ceux qui auraient également bed@nox pour développer leurs
potentialités.

De plus, si la Communauté francaise a fait un ghibifaut bien reconnaitre que certaines
expériences de mise en place de telles pratiquaksofDet Winnetka entre autres) n’avaient
pas pour intention d’aider les plus faibles maisauwtraire de favoriser les plus doués (Gillig,
1999).

En Amérique du Nord, cette conception d'une pédmgaifférenciée d’abord dirigée en
faveur des plus doués s’est lentement transforroée gevenir aujourd’hui, un outil parmi
d’autres, permettant I'intégration d’enfants haagi€s ou avec un trouble d’apprentissage. Ce
n'est que récemment que le lien différenciatioggnation-inclusion s’est imposé (St-
Laurent, 2002 ; Gartin et Cie, 2005 ; TomlinsonQ£20 Nunley, 2004). La différenciation se
voit alors assigner la mission de favoriser le ri@men école ordinaire de ces €éléves (loi sur
I’éducation des personnes handicapées aux Etass:UDEA, 1997).

3.3. Les malentendus

La recherche sur les « Pratiques pédagogiquesadel’primaire et reussite scolaire des éleves
venant de milieux défavorisés » (Rey, Coché, K&twohin, Puissant, 2006) met en évidence
I'idée que I'école exige un regard ou une postavers le savoir et/ou I'école. Certains éleves
l'ont, d'autres pas. Ce regard ou cette postureoné pas enseignés. Rey (1996) parle de
« regard instruit », Charlot, Bautier et Rochex9@)9 quant a eux, de « rapport scolaire au
savoir » et Bautier (2004) de « rapport secondtacites scolaires ».

Les éleves qui n'ont pastreuvé leur panoplie de bon éleve au pied de leercéau
(Meirieu, cité dans le rapport de recherche, 20@®), n‘'ont pas ce regard « instruit »,
scolaire, sont plus susceptibles d'étre confroatésites sortes de malentendus :

- celui qui consiste a percevoir les différents reats d’apprentissage comme
des éléments discontinus, ponctuels alors qu’auraio®, pour accéder au
savoir, il est nécessaire de saisir la cohérentte & différentes phases d’'une
notion. Ce malentendu risque d'étre accentué paavail essentiellement porté
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sur les procédures de base, nécessaires mais fligargaes. Les taches plus
globales sont plus a méme de lutter contre ce realdn;

- celui qui consiste a croire que les attentes ‘deole sont avant tout
comportementales et non de la mobilisation de t®rdu cognitif (faire son
travail, étre sage, obéir, ...);

- celui qui consiste a croire que la finalité demprantissages est avant tout
utilitaire et non que ce qui est visé a I'école asant tout la dimension
universelle des savoirs et le fait qu’ils permditete rendre le monde

intelligible. (Rapport de recherche, 2006, p.19)

Loin de lister les nombreux malentendus liés aisges « instruite®, l'intérét est plutdt de
voir dans quelle mesure les éléves peuvent intgeioce regard instruit exigé par I'école et
comment la pédagogie différenciée peut prendreoempte ces malentendus éventuels entre
certains éléves et I'école en rapport avec lesempigsages et les savoirs.

Lahire (2000) a propos de la pédagogie différensiéerroge : de me demande aussi, pour
travailler depuis trois ans sur la construction dlautonomie a I'école primaire, si la
pédagogie différenciée ne conduit pas parfois a aneeptation tacite des différences
socialement produites : sous prétexte de respéesarythmes de chacun, ce sont en définitive
des différences entre groupes sociaux que l'ongesire et — ce qui est plus grave — que I'on

légitime parfois avec un tel discours pédagogigue

Les différents éléments que nous avons dévelopm@semant les limites et avantages de la
pédagogie différenciée mettent en évidence la cexitgl de la pédagogie différenciée en
termes de conception de l'apprentissage, d’effiéaet de malentendus. Si I'approche par
compétences semble offrir un espace de liberté pmette pédagogie, le modele
constructiviste est aussi propice a sa mise en eepwe qui est moins le cas du modele
béhavioriste. Des risques ont été souleves a prdpagspect des difféerences. Nous avons
aussi souligné I'importance de l'intention de I'eighant. S’interroger sur le pourquoi de ses
pratiques, savoir pourquoi telle pratique est egéante dans tel cas précis est une démarche
nécessaire pour tout enseignant. Mais si la questio« pourquoi » est primordiale, celle du
« comment » est incontournable. C’est ce que ndassadévelopper dans le point suivant
qui concerne les moyens que I'enseignhant peut enettroeuvre dans le cadre de la pédagogie
différenciée.

8 Pour plus de détails, consulter le rapport déesthe 2006 sur le sujet : COCHE, F., KAHN, S,

ROBIN, F., PUISSANT, M.Pratiques pédagogiques a I'école primaire et réesstolaire des éléves venant de
milieux défavorisédJLB, Service des sciences de I'éducation, Ragportinal, 2006.
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4. LES MOYENS MIS EN OEUVRE

La mise en place de "pratiques différenciées" sé d® répondre préalablement & deux
questions : Quelles sont les intentions de I'ems@ig et a qui a-t-il I'intention de s’adresser ?
De la réponse a celles-ci peut dépendre le choiXedes pratiques. Lorsqu'on parle de
"pédagogie différenciée”, on se voit confronté ae ugrande variété de situations
pédagogiques de la plus simple en apparence (reenoan l'explication d'une notion mal

comprise en changeant de méthode) a la plus comfbdxsieurs groupes d'éleves travaillant
en méme temps dans des conditions différentes).

Présenter les situations possibles, c’est s’obligane catégorisation souvent incertaine qui
rarement remplit toutes les conditions d’étanchéiféutefois, pour les besoins de la
recherche, nous sommes contraints d’exposer unie s catégories nécessaires a
I'élaboration ultérieure de nos indicateurs d’etitres et d’observation. Nous nous posons la
guestion de savoir ce que peut faire un institusdlusouhaite différencier dans sa classe.

Plusieurs possibilités s’offrent a lui mais reprania catégorisation de Przesmycki (1991) et
Tomlinson (2000, 2004) nous pourrions exprimer Igp&ut jouer sur leprocessusjes
structures,les contenuset les produits Nous ajouterons cependant deux aspects a cette
typologie : letempset ladifférenciation a priori et a posteriari

4.1. Les processus

Varier les processus, c’'est tenir compte de lardiie des éléves face a un apprentissage
(motivation a apprendre, rythme d’apprentissagajenale pensée et stratégies,...).

C'est sans doute un axe central de la pédagogféreaticiée mais c'est aussi le plus
complexe. Ainsi, pour Burns (1971), il n'ypas deux apprenants qui apprennent a la méme
vitesse, au méme moment, en utilisant les mémasiqaes d'étude, résolvant les problémes
de la méme maniére, possédant le méme répertoicemportements, ayant le méme profil
d'intéréts et étant motivés par les mémes buts.

Face a cette diversité et cette complexité, la tqpresdevient : Quelles caractéristiques
individuelles I'enseignant doit-il prendre en compt

La littérature est abondante sur ce point : "Psgfiédagogiques” pour La Garanderie (1980),
"Styles d’apprentissages” pour Astolfi (1987) etu&tdin & Bacher (1989), "Styles cognitifs"
pour Witkin (1978) et de Landsheere (1992).

A quel modéle I'enseignant se référe-t-il ? Laueetdes appels a projets (2006-2007) pour
I'Institut de Formation Continuée indique clairerhen intérét pour la "gestion mentale". De
plus, les premiers contacts avec les enseignamibleet aussi montrer, ici et la, une
connaissance au moins sommaire de cette pratigupuhlicité faite autour de celle-ci nous
incitera a approfondir ce champ d’investigation.

Fondée par Antoine de La Garanderie (1980), latigesmentale” met en évidence
l'importance de la conscience dans l'apprentissite. veut éclairer les caractéristiques
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cognitives des personnes (Certaines sont plusieesliet d'autres plus visuelles, certaines
fonctionnent plutét par synthése et d'autres plpstanalyse ; certaines personnes ont pris
I'nabitude d'orienter leur pensée vers le domaineahcret, des symboles, de la logique ou
de la créativité). Proposant d'établir un dialogéelagogique avec les éleves pour enrichir
leurs moyens d'apprendre (savoir comment étre tdft@@mment mémoriser, réfléchir,
comprendre et imaginer), elle favoriserait leur ssie scolaire. Il s’agit donc d'une
"pédagogie des moyens dapprendre” qui se fonddasgroyance que si les personnes
deviennent conscientes de leurs stratégies coggjtelles peuvent les utiliser et les enrichir
volontairement.

Du point de vue pédagogique, dans une classe ptatgue la gestion mentale, les éléves
devraient savoir ce qu'ils ont a apprendre et comm&oprendre. L'enseignant présentera
alors le contenu d'apprentissage de maniere vpaeefavoriser a la fois les éleves auditifs

et visuels, ceux qui ont besoin d'explications eixcqui ont besoin de pouvoir appliquer,

ceux qui prennent appui sur le concret, les synshddelogique ou l'imagination. Tout en se

préoccupant des savoirs a acqueérir, il accordegaguande valeur a la démarche cognitive de
I'éléve et a la conscience de ses moyens d'aperendr

Cependant, il est important de tenir compte de ddéxkves importantes émises par
Zakhartchouk (1995). Premiérement, il exprime userve sur le modele pédagogique dans
lequel s’inscrit la gestion mental&i I'apprenant est effectivement mis au centrelesi
questions d’'appropriation réelle des connaissars@st soulevées avec force par la gestion
mentale, il n’en reste pas moins, qu'aussi bienlsyplan des contenus évoqués que sur le
plan des dispositifs d’apprentissage, on est trésivent dans une pédagogie tres
traditionnelle [...] Il est en effet beaucoup questate la prise d’'informations par I'éleve (et

il est important qu’elle soit améliorée), mais asgeeu de la construction du savoir, des
activités de recherche, des situations-problemeaute part, la compréhension apparait
comme l'étape supérieure, le socle de base étamtrvé a I'attention et a la mémorisation
(pour reprendre les différents types de gestes am@ntiont parle La Garanderie), ce qui
nous conduit la aussi a une vision tres classiqumel progression qui va du simple (ou
suppose tel) au compleXeeuxiemement, qu’il existe des stratégies divemsses en ceuvre
par les éleves. Berbaum (1984) explique aussi gxigte bien d’autres parametres que visuel
et auditif. La distinction visuel-auditif n’est qui aspect d’'un ensemble plus vaste de facteurs
de différenciation (impulsifs - réflexifs, extersH intensifs,...). Enfin, rappelons que malgré
I'engouement suscité par cette méthode, on peubad'absence d'évaluation contrdlée de
celle-ci (validation scientifique).

Quoi qu’il en soit, et avec beaucoup de précautionmals accepterons que l'intérét pour
'enseignement basé sur les profils, styles, hadsleintellectuelles mais aussi sur la
motivation révele une préoccupation légitime desegmants a encourager, d’'une part, les
éléves a comprendre leurs propres préférencesdd'@t) d’'autre part, a mieux diversifier

leurs modes de transmission des savoirs en pr@manbmpte d’autres éléments que leurs
niveaux de connaissance.
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4.2. Les structures

Varier les structures, c’est modifier les modaliiésrganisation de la classe. Les parameétres
sont ici nombreux et ont été longuement étudiésisNmacant dans la classe de I'enseignant
et tenant compte de l'organisation des cycles eol& primaire, nous pouvons retenir
guelques variations possibles.

Intervenants

Une premiére facon de différencier les structucgsst de modifier le nombre d’intervenants
dans la classe. A la structure traditionnelle ddtmainique dans sa classe soahuesse
greffer d’autres possibilités telles que l'intégpata des moments particuliers d’'un deuxieme
(voire de plusieurs) intervenant(s) (maitre de mhatén, professeur de gymnastique,
professeur de néerlandais) ou la gestion d’'uneeaenélateau par une équipe de professeurs.

Les possibilités offertes par les cycles sont n@mges mais les choix qui sont faits dans les
écoles n'Taménent pas pour autant nécessairemest@atiques différenciées efficaces.

Du cours magistral a l'individualisation

Une autre facon de différencier les structuresstctintervenir sur la gestion du groupe
classe. Ici aussi, la facon traditionnelle de géeergroupe classe consiste a ce qu’un
enseignant prenne en charge tout le groupe clasageis ce que nous avons communément
I'habitude d’appeler le "cours magistral”. Cepertdannnaissant les limites déja citées de ce
modele (Prost, 1986 ; Perrenoud, 1996), d’autressiples s’offrent a I'enseignant. Nous

distinguerons deux cas de figure : le groupemerindividualisation.
- Le groupement

La différenciation est souvent associée au groupemgroupes homogenes, hétérogenes, de
niveaux, de besoins,... Pour I'enseignant, cela stmsen regle générale, a "désigner" les
éleves et a les répartir en "équipes” dans le bukedr faire réaliser la tache qu’il leur a
assignee.

La question centrale est bien évidemment : Comreésigné-t-il les éleves ? Autrement
dit, quel choix de sélection opere-t-il ? Il se pEas bien que I'enseignant n’effectue pas de
choix et laisse aux éléves le soin de former légrspes. Mais il se peut aussi qu’il répartisse
les éleves en fonction d’autre chose. Dans ce mgmnd-il a une préoccupation de
contraintes (ex. Ne pas mettre tel éleve avec dekehou se référe-t-il a des intentions
pédagogiques et si oui, de quel ordre ?

Une premiere maniére intentionnelle de créer despgs dans une classe, c’est de répartir les
éleves selon leursiveaux(ex. lecteurs faibles — moyens — forts) et de &msigner une tache
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correspondant a leurs "capacités"”. Cette idée pa&sinouvelle, déja Dottrens (1927) relevait
I'existence permanente de trois groupes dans kselales "bien doués”, les "peu doues” et
les “faibles ou retardés”. Ce mode de répartitmibase sur I'idée Iégitime gu'il est essentiel
de présenter une tache a la portée de I'éléve \jee tygotsky (1985) appelle sa "zone
proximale de développement"). Autre avantage demcele de groupement, I'apparente
objectivité et facilité dans la "désignation” ligée niveau de I'éléve suite a une évaluation de
celui-ci.

Toutefois, ce mode n’est pas I'uniqgue maniere deiger les éleves dans le but de leur offrir
les meilleures conditions d’apprentissage possiblsirieu (1989, 1993) a montré la
pertinence de travailler par moments non pagyeupes de niveaukdurables) mais en
groupes de besoir{imités dans le temps) et gmoupes de projeDe méme, en lien avec les
processus cCités au point précédent, le groupenaritaussi se faire en fonction des "styles
cognitifs”, "profils pédagogiques” ou "styles d’'apptissages” (Auditif-Visuel, Convergent-
Divergent, Concret-Abstrait,...).

Une autre fagcon encore de grouper rencontre no&@cpupation. Il n'est pas exclu en effet
que I'on puisse grouper les éleves en fonctionideehtion pédagogique que I'enseignant a
dans une perspective d'approche par compétengasuitait trés bien regrouper les éléves en
fonction des trois degrés de compétences. Powiee fl devra distinguer les éléves qui ont
besoin d’automatiser des procédures de ceux quidéja dans une démarche dadrage
(Rey, Carette, Defrance & Kahn, 2003). Pour cesides, il est aussi possible, dans une
démarche constructiviste, d'utiliser les différemcege conceptions et de représentations
comme point d’entrée pour regrouper.

Nous ne pouvons clore cette partie sur les groupensans évoquer les dangers et difficultés
inhérents a ceux-ci. Nous évoquerons deux dangers.

« Le premier et certainement I'un des plus importaeste la stigmatisatiofl que peut
entrainer toute forme de groupement mais il essiples que certaines formes de
groupements risquent d’étre plus stigmatisantesitpuéres.

- Le deuxieme danger, plus classique celui-la, corecér non-choix de grouper, c’est-
a-dire lorsque I'enseignant laisse les éléeves fasegroupes. Il est évident que cette
intention peut résulter d’'une croyance que metingemble des éleves qui se
connaissent et qui ont envie de travailler enserdélgait inciter a travailler mieux et
plus. La réalité est souvent différente. On coesent effet que les groupes ainsi
constitués donnent des résultats peu probants déaevants.

Du point de vue des difficultés, nous en citeroosst

Pour commencer, le groupement suppose le travaitjaipe mais faut-il que I'enseignant soit
capable de faire travailler les éleves en équipeefiet, le vrai travail d’équipe ne consiste
pas a faire ensemble ce qu'on pourrait faire séparé moins encore aégarder fairé le
leader ou I'éleve le plus habile du groupe. L'oiggtion du travail en équipe pose des
problemes de gestion de classe ne fut-ce que @ellalternance entre les mises en commun
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en grand groupe et les moments de travail en saugpgs. Cette complexité colte cher si
son seul effet est de juxtaposer des activitéhague éléve pourrait conduire seul.

Une deuxieme difficulté tient au fait que bien sewnivles éléves qui ont le plus besoin
d'apprendre sont aussi ceux qui contribuent le pludésorganiser et a ralentir l'action
collective. Il n'est pas si facile deprivilégier l'efficacité didactigue au détriment de
l'efficacité de l'actioh (Meirieu,1996). Eviter que les individus les m®icompétents de
I'équipe soient écartés des taches les plus cascigdsse par des attitudes, des regles, une
culture de la solidarité, de la tolérance, de @précité qui ne vont pas nécessairement de
SOi.

Enfin, les modes de groupements tenant compte desegsus ou des intentions
pédagogiques sont sans doute moins évidents aenegttplace que les groupes de niveaux.
Pour le premier, bien que nous ne pouvons nieaitegue nous avons chacun, dans une
certaine mesure, une maniere difféerente de nousopper les savoirs, il est difficile de
pouvoir en faire des groupements et opérationmaiseconcepts. Pour le second, dans une
démarche constructiviste, différencier selon lesceptions et les représentations reste un
domaine relativement peu investi par les enseignant

- L'individualisation

Si le Plan Dalton (1911), Dottrens (1927) ou Fre(d®26) la mettaient a 'honneur, I'heure
de gloire de I'individualisation semble étre passee effet, Perrenoud (1995) et d’autres ont
montré non seulement gu’elle n'est pas entierenpassible car se rendre entiérement
disponible pour un éléve n’est ni évident ni suaffis mais de plus il est nécessaire de
comprendre pourquoi il a des difficultés d'appissdge et savoir comment les surmonter.
Parfois, elle n'est pas souhaitable car certainmespissages ne peuvent véritablement se
faire qu'a la faveur d'interactions sociales, gmrce qu'on vise le développement de
compétences de communication ou de coordinationt, garce que linteraction est
indispensable pour provoquer des apprentissagepagsient par un conflit cognitif ou une
forme de coopération.

Toutefois, si comme nous souhaitons le faire, nassocions dans une perspective
d’approche par compétences des activités a caeguiiéidt béhavioriste et des activités plutot
constructivistes, il est concevable d'utiliser @&t@@s moments des pratiques individualisées
et a d’autres des pratiques en groupes. Cette ptoeest renforcée par I'expérimentation
menée par Meirieu (1990) qui montra clairementilitét de diversifier les situations de
classe.

L’environnement d’apprentissage.

Enfin, nous ne pouvons quitter les structures ganer de I'environnement d’apprentissage
évoqués par Tomlinson (1995, 2000) et Winebrer2@dR). Il s’agit ici de tenir compte de la
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facon dont la classe travaille et se sent, ce gaiui de prendre en considération les

caractéristiques physiques de la classe et delé’éoon seulement le nombre et le type de
groupements mais aussi la luminosité, la chalele éruit. Plus concretement, ces auteurs
préconisent d’assurer une place calme et sansdistn, de procurer du matériel reflétant la

variété des cultures et des habitudes familialesnédttre en place des routines qui permettent
a des étudiants d'obtenir l'aide quand les profiesssont occupés avec d'autres étudiants et
ne peuvent pas les aider immédiatement.

4.3. Les contenus

Varier les contenus, c’est prendre en compte legisaet les compétences qu’un éleve doit
acquérir au cours de son cycle. Le contenu (saebicompétences) est déterminé avant tout
par la Communauté francaise (principalement a tsalesSocles de compétengesais aussi
par le réseau (programmes), par I'école (choix&in des équipes pédagogiques) et méme
par I'enseignant (au sein de sa classe). Si las pemiers niveaux sont fixés, il reste
cependant une marge de manceuvre non négligeablégrmeignant dans sa classe.

Nous évoquerons trois possibilités issues detkirditure francophone (la différenciation par
les réles, par les ressources disponibles et patdlehes) et deux modeles anglo-saxons
("Pyramide de planification" et "Curriculum par ches").

La différenciation par les roles

Dans cette perspective, I'enseignant attribue lm déterminé a I'éleve en tenant compte de
ses compeétences et ses besoins d'apprentissag®l@xiu secrétaire, du comptable,...). Les
éleves peuvent jouer des réles identiques ou diftéren fonction des activités proposées.
Les objectifs peuvent sembler différents & courneemais ils se doivent de rester identiques
a moyen et long terme.

La différenciation par les ressources disponibles

Ce type de différenciation vise également a adapi@x capacités et aux besoins
d'apprentissage actuels des éléves une situatiogstjau départ la méme pour tous. Pour ce
faire, I'enseignant peut proposer des consigndérdiftes a certains €léves (ex. emploi ou
non du dictionnaire) ou choisir soigneusement Esws données a certaines variables de la
situation pour susciter le débat (ex. diversitédiaarches possibles pour un classement).

La différenciation par la tache

Enfin, la différenciation par la tache propose déspnter a I'éleve, en fonction de ses
capacités et ses besoins, des taches a sa pantéecdfaire, I'enseignant peut utiliser du
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matériel a niveau variable (ex. listes de vocabelau lectures adaptées au niveau de I'éléve)
mais il peut aussi apres diagnostic proposer tam8t taiches d’automatisation tantot des
taches de cadrage.

La pyramide de planificatiofVaughn, Bos, et Schumm, 2000)

Représentant un cadre pour planifier les contelaupyramide de planification permet a

I'enseignant d'identifier quel contenu doit étres@igné, de préter attention aux différents
besoins des éléves puis de déterminer commerdrhiation sera enseignée. Cette pyramide
comprend deux composants principaux : les degagpntissage et les points d'entrée.

Les trois degrés d'apprentissage -corps de la pgeamident le professeur a examiner le
contenu et a donner la priorité aux concepts daeslecon. Le postulat de départ est que :
"Tous les éleves sont capables d’apprendre mass lesuéléves n'apprendront pas toute la
matiére possible”. La base®(tlegré d’apprentissage) se compose de l'informatsentielle
que tout éléve doit apprendre. La section cent(2i8° degré d’apprentissage) représente
l'information que la plupart, mais pas tous, powadsir. Enfin, le niveau supérieur®8
degré d’apprentissage) contient l'information lasptomplexe qui sera acquise par guelques
uns. Les cing points d'entrée (le sujet, les énidjde contexte de la classe, I'enseignant et les
méthodes pédagogiques appropriés) doivent étredéwas avant d'entrer dans n'importe quel
épisode d'instruction (Schumm, Vaughn, et Leau&B4). Cette approche repose aussi sur
quatre principes. Tout d’abord, tous les étudidoigent avoir I'occasion de se voir présenter
la méme information, bien que la présentation pu@sanger selon les besoins de |'étudiant.
Ensuite, tous les étudiants ont un accés égaifarhnation représentant tous les niveaux de la
pyramide. De plus, les étudiants ne devraient pasadfectés a un niveau particulier de la
pyramide. Enfin, les activités a la base de |lamyda ne devraient pas étre moins stimulantes
gue celles des autres niveaux et le niveau supéredoit pas étre le seul endroit pour créer
et s‘amuser.

Le curriculum par couchegdNunley, 2002)

Il s’agit d’'un modeéle congu poumdividualiser l'instruction, s’adapter a la diveté dans une
salle de classe hétérogéne, pour encourager desank plus élevés de la pensée et pour
amener [|'éléve a devenir responsable de son €ideley, 2002). Ce modéle s’approche de
la pyramide de la planification par le fait que geogramme d'études par couches est
représenté par trois couches (A-B-C) correspondaatune a une profondeur différente
d'étude dans une matiere. L'éleve choisit "avedlepeofondeur” il souhaite examiner la
matiere. Le fond (couche C) est la partie la pmgartante. Il couvre le contenu général :
I'étude par coeur des faits, du vocabulaire et degpétences de base. Le milieu (couche B)
demande aux éléeves d'appliquer les concepts adpns la couche C. La tache devrait
refléter, exiger un niveau plus élevé de la peng#e.devrait également attirer les étudiants
réticents pour les empécher de s'arréter a la eodelC. Enfin, le dessus (couche A) exige un
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niveau encore plus élevé de la pensée critiquéageeuche de B.

4.4. Les produits

Varier les produits, c'est proposer a I'éleve degyems de productions qui permettront
d’observer les effets de I'apprentissage. En démutermes, ce sont les moyens avec lesquels
les éléves démontrent gu’ils ont acquis correctémens savoirs et les compétences
demandées.

Lorsqu'on parle de pédagogie différenciée en frphonie, on s’intéresse généralement
beaucoup aux variations de structures, un peu mains variations de contenus et des
processus mais peu ou pas aux variations possibteproduits. Pourtant, si I'enseignant est
la pour apprendre, il est la aussi pour évaluer deprentissages. Il semble qu’en
Communauté francaise de Belgique, des que I'on epatlévaluation, on entend
irrémédiablement normalisation et standardisatist-ce I'effet de la certification ou le poids
des bulletins ? S’agit-il de conceptions d’'un autrdre ? Il n'empéche que la différenciation
des produits attendus est aussi possible. L'eresigreut en effet différencier les productions
en offrant aux éléves des options quant au "commgmtimer I'apprentissage requis"”. Deux
portes d’entrées exploitées par certains auteugdo-@axons (Tomlinson, 2004 ; Nunley,
2004 ; Winebrenner, 2005) : ldifférenciation des produits par les procédés la
différenciation des produits transdisciplinairelsa premiere forme permet, pour certaines
activités, a chaque éleve de répondre avec saegmsmution, ses propres procédures, sans
forcément établir de hiérarchie entre celles quit sgpparues dans la classe. La seconde
consiste a établir une liste de travaux que legeéléoivent réaliser (ex. une fiche de lecture,
un dossier, un travail écrit de synthése,...). lisisissent dans quelle discipline ils vont
effectuer ces travaux ou quel langage ils vonisetil(le texte narré, la BD, le conte) ou quel
point de vue ils vont prendre. Dans ces deux @sspbjectifs difféerent a court terme mais
restent identiqgues a moyen et long terme.

4.5. Le rapport au temps

L’'une des principales critiques a la pédagogiesimaasive est de faire tout au méme moment.
La pédagogie différenciée permet pour sa part whe approche du temps. En effet, bien
gue I'on puisse poursuivre des objectifs communessti possible de les poursuivre selon des
temps différents (ex. le plan d’apprentissage iildiglis€). Classiquement, nous pouvons
dégager deux grands types de différenciation lieemps : laifférenciation simultanéet la
différenciation successive

- La différenciation simultanée

Les éleves effectuent dans le méme temps des tastidifférentes (choisies par eux en
fonction de leurs intéréts ou désignées par I'gmsgit(e) sur base de besoins constatés) ou
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réalisent de facons diverses des taches identif@esc des ressources ou contraintes
personnalisées, en utilisant des démarches variées)

- La différenciation successive

Apres de Peretti (1987), beaucoup d'auteurs onigs@éuque la différenciation n'était pas
forcément simultanée, mais qu'elle pouvait égalerda successive (Astolfi, 1992). Il s’agit
d’utiliser successivement diverses meéthodes, divarpports, différentes situations et
démarches d’apprentissage pour que chacun ait ximmian de chance de trouver, au moins
régulierement, une méthode qui lui convient (exixdestratégies sont proposées
successivement a la classe pour deux taches aea)ogu

4.6. Différenciation a priori et a posteriori

Mettre en place des pratiques de différenciationt ge penser a trois moment@vant un
apprentissage (a priorpendant’apprentissage oapresun apprentissage (a posteriori).
Penser la différenciation a prigric’est planifier sa séquence d’enseignement sse da la
connaissance que I'on a de ses éléves. L'enseigmatainsi proposer différents itinéraires
adaptés a ceux-ci dans I'espoir que chacun d’eusx whe réussite. Aux Etats-Unis, avec les
pratiques d’'intégration scolaire, on a mis en pldi€&rentes techniques de différenciation a
priori, permettant & chacun, d’emblée dentrer densmatiere et d'y réussir. Ainsi, la
"pédagogie -ou conception- universelle” de l'appssage postule que les dispositifs
universels profitent a tous (Orkwis, 1999). Powr flendateurs de la "pédagogie universelle”,
il est préférable de prendre en considération kamige" des capacités des éleves pour
concevoir ses lecons et incorporer les adapta@opsori. Aussi, les curriculums qui sont
"universellement congus" incluent une gamme d’ogipour y accéder, les employer et s’y
engager (Rose et Meyer, 2002). Toutefois, il njesit-étre pas possible d’adapter la tache a
I'éleve entierement a priori, car c’est lorsqu'dt @onfronté concrétement au probléme qu’on
peut identifier ce qui fait obstacle a sa réussitsurtout a sa compréhension (Meirieu, 1990,
1996). Il faut donc se défaire du phantasme dupestlable répartissant durablement les
éléeves en niveaux bien contrastés et repérés.

Penser la différenciation pendant I'apprentissag@st continuer d’'intervenir auprées de ses
éleves de facon différenciée, leur apporter leisouhécessaire pour les amener vers une
solution appropriée. Pour cela, idéalement, l'ejsait doit prévoir des moments
d’autoévaluation et d’autorégulation pour I'éléevim au’il puisse détecter ses difficultés et se
réajuster rapidement.

Enfin, penser la différenciation a posteripig’est gérer ce que nous appelons classiquement
la remédiation des éléves éprouvant certainesdiféis et pourquoi pas prévoir des activités
d’enrichissement pour ceux qui progressent plusdempent. Comme déja énonce, il est
important que les mesures de remédiation offertesé&eves en difficulté leur permettent
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d’aborder le savoir a partir d’approches et de meysdaptés.
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2°™® PARTIE : PISTES ISSUES DU CADRE CONCEPTUEL

L'analyse de la littérature tant francophone qulepgone avait un double objectif. D’un
c6té, elle devait nous servir a préciser quelquegeeque nous pouvions entendre et attendre
sous les termes de "remédiation” et de "différaimria ; de I'autre, elle devait nous permettre
de préciser un certain nombre de pistes de travalil.

Ainsi, I'introduction de la notion de cycle dangiseignement fondamental a, entre autres,
pour intérét -voire pour objectif- de permettre detigues de “"remédiation” et de
"pédagogie différenciée”. Mais qu’'en est-il dans faits ? Y a-t-il usage de véritables
pratiques de remédiation et de pédagogie diffééenarsqu’il y a cycle ?

Piste 1 : La mise en place des cycles ne garaafitr@cessairement l'usage de
pratiqgues de remédiation et de pédagogie difféémeificaces.

Piste 2 : Il existe des pratiques de remédiatidaletle pédagogie différenciée qui
sont plus susceptibles que d’autres de faire réewssmaximum d’éléves.

En ce qui concerne la littérature, le premier cangivéle que les termes "remédiation” et
"pédagogie différenciée” renvoient a une série tdans, de fondements et d’expériences
déterminées. La description de ceux-ci fait app@ajue sous un méme vocable semble se
profiler une diversité de pratiques et de concegtigui ne sont peut-étre pas nécessairement
conciliables entre elles ou réductibles a une d&fmunique. Aussi, les enseignants ont-ils
des représentations unigues ou multiples de ceilleg=t leurs pratiques révélent-elles aussi
cette diversité ? Cela signifie également qu’ers ples pratiques observées, il importe de
connaitre le discours pédagogique qui les sousétdd les situer dans un contexte de classe
plus global. La pédagogie différenciée étant utrimsent pédagogique souvent limité dans le
temps et pouvant s’intégrer dans toute pratiquagegique, il importe de la situer dans un
ensemble de pratiques.

De plus, un double risque existe. D’'une part, @@staenseignants peuvent ne pas oser
s’engager dans de telles pratiques face a la caitél@pparente issue de cette diversité. En
d’autres mots, la multitude de livres, de référsrsted’auteurs sur la question ferait écran a la
mise en place de telles pratiques. D’autre patte aiversité peut également entrainer une
difficulté pour celui qui ferait son marché, teritale combiner diverses pratiques sans se
pencher sur la cohérence et la validité de sorodigp Il n’est pas certain que le "package

pédagogie différenciée” se révele efficace. Si qmssédons quelques résultats scientifiques
pour certaines techniques en particulier, nous r@eons pas encore pour ces modeéles
intégrateurs. Toutefois, nous ne contestons paslgueavail de Tomlinson (2004) par

exemple, proposant la pédagogie différenciée vment® un ensemble cohérent et organisé
de pratiques, puisse étre prometteur. En effets pemsons d’ailleurs que dans le cadre d’'une
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approche par compétences, il est essentiel de geomiverses pratiques differenciées mais

pas "n’'importe quoi, n'importe ou, et n'importe corant".

Piste 3 : Les enseignants ont des conceptionslivesses de ces deux
notions.

Piste 4 : Sous le couvert de ces deux conceptenksignants font des choses (pnt
des pratiques) trés diverses.

Un deuxiéme constatvele que les pratiques différenciées peuvertoseevoir tant dans
une approche behavioriste que constructiviste pais est sans doute plus facile de mettre
en place des pratiques relevant de la premieresiAles enseignants qui déclarent utiliser des
"pratiques différenciées" le font-ils uniguement das apprentissages de type béhavioriste ou
aussi sur des apprentissages de type construet®igit comment sélectionnent-ils leurs
éléves : sur leurs résultats, leurs "styles cdghitileurs préconceptions,?. A l'aide
d’évaluations formatives ? La prise en compte deldfinition de la compétence dans le
décret "Missions" et la présentation des trois éegle compétences présents dans les Socles
de compétences nous incitent a penser que la pgidagjfférenciée ne doit pas uniquement
se centrer sur des procédures de base mais plutbaiculation de ces procédures dans la
réalisation d'une tache d'apprentissage nouvellepe@dant, il n'est pas exclu que
généralement, dans les écoles, la différenciatotesur des procédures automatisées et pas
ou peu sur la mobilisation de celles-ci. Ceci traitdalors a une série de contraintes (nombre
d’éléves, facilité du groupement par niveau,...) €&cger. Si c’est le cas, peut-on éviter dans
le quotidien de la classe de telles dérives et-ppués limiter ?

Piste 5 : Les pratiques différenciées tendent @pg@ement vers des procédures
automatisées plutbt que vers la capacité a mobits#es-ci.

Piste 6 : Les enseignants utilisent des criteressflqui reposent pour une part sur
la maitrise ou non de "procédures de base" et/ausmaitrise ou non
de "compétences complexes" sans pour autant faieedifférenciation
sur le critére du "cadrage”.

Piste 7 : Un critere de sélection pour orienter lé¢e vers une pratique
différenciée pourrait étre le repérage de sa "diffté a cadrer". Les
enseignants ne prennent pas ou peu ce critere empteodans leur
décision d’affectation (répartition).

Troisieme constat La différenciation (modes de groupement maidedgant les pratiques
différenciées a posteriori) peut-étre stigmatisadtmsi, en va-t-il de la remédiation qui
s’adresse aux éléves en difficulté ou en éche@l® la prise en charge de ces enfants par le
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maitre de remédiation pendant les heures de ctags&ine paradoxalement une diminution
de celles-ci qui sans doute auraient bien étésupteur I'éleve déja en difficulté. De plus,
cette prise en charge pose le probleme de la iagsdre le tronc commun et les séances
modulaires. Une voie pour éviter cet écueil comsisprivilégier les pratiques différenciées a
priori. Celles-ci anticipent alors que la premi@agive finalement aprés un constat de
difficulté d’apprentissage et/ou d’échec. Cependasiles nécessitent de penser la
différenciation avant I'apprentissage et ellesleats limites.

Piste 8 : Les pratiques différenciées tendent ppalement vers des pratiques de
remédiation (pédagogie différenciée a posterioriutit que deg
pratiques différenciées a priori (différenciatioesdlapprentissages).

Nous ne pouvons toutefois pas ignorer que dangigsrétablissements sont déja installés des
maitres de remédiation. Il nous importera de te@ompte de ceux-ci et méme de les
découvrir. Nous tenterons ainsi de préciser : Qut es maitres de remédiation ? Quel est
leur réle ? Sont-ils formés ou non ? Comment en-#gerarrivés la (choix, imposé,...) ?
Quelle collaboration existe-t-il entre eux et laulaire ? Comment agissent-ils dans leur
fonction (sélection des éleves, lieu d’accueiktgtgies utilisées) ?

Quatrieme constat Quand nous parlons de pédagogie différenciéas He comprenons
comme une pédagogie qui conduit, au terme du cleteenfants ou les adolescents aux
mémes maitrises. Cela signifie I'atteinte des méwoigectifs-seuils pour tous les éleves.
C’est I'ambition dudécret "Missions” Or, la littérature montre que certaines expéssenc
n'avaient pas pour objectif d'aider les plus fasbteais d’aider les "doués”. La question que
les enseignants peuvent se poser est alors : Malgnée en place de pratiques différenciées,

n'y a-t-il pas une crainte de laisser certains &ted I'écart (les plus forts dans certains cas, les
plus faibles d’en d’autres) ?

Piste 9 : Il existe une ambivalence chez les enaetg quant a décider a qui
doivent prioritairement bénéficier les pratique$félienciées.
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3éme PARTIE : INDICATIONS METHODOLOGIQUES

1. Choix du public visé et de I'’échantillon

Apres réflexion, le choix de cette recherche st sur les deuxieme et troisieme cycles de
I'enseignement primaire (8-12). Ce choix était deatent motive.

D’'une part, nous souhaitions rencontrer des enasigndont les éléves avaient déja été

confrontés aux premiers apprentissages de I'enseignt fondamental en lecture-écriture et

en mathématiques. En effet, les éleves sont plaseptibles de présenter des différences
observables apres les deux premiéres années deijeement primaire. Les pratiques de

remédiation et de différenciation prennent des lorautre sens. Les enseignants des niveaux
suivants doivent mettre en place de telles prasiqueur y faire face, de préférence en

concertation avec les enseignants des années priéesd

D’autre part, a partir de 1a®% année, ces apprentissages de base se diversfiesunt
réinvestis dans des taches de plus en plus consplale plus en plus abstraites. Pour
exemple, la pratique de la lecture devient progresgent un outil aux services des nouveaux
apprentissages et constitue dans une moindre masusajet d’apprentissage en lui-méme.
Le travail de différenciation risque donc de changetre les premiers apprentissages et
I'approfondissement de ceux-ci. Il nous semblag s plus adapté de ne pas cibler en ce
sens I'ensemble du niveau primaire.

Ce public choisi, il nous fallait définir un échilon répondant a plusieurs contraintes.

Tout d’abord, la taille de celui-ci était tributaide I'approche méthodologique que nous
souhaitions suivre (entretiens — observations thamgirée — suivi des enseignants lors de la
2% année) et des buts poursuivis par cette rechécal@ogue de "pratiques contextualisées").
En effet, un nombre élevé d’enseignants a obseerous offrirait qu’une vision de surface
de leurs pratiques. De plus, tenant compte du diesidiversifier les milieux sociaux des
écoles et de couvrir tant la Région bruxelloise gu&égion wallonne, cela impliquait de
prendre en considération le temps engagé dan®pacdments. Nous avons donc choisi de
sélectionner entre 15 et 20 enseignants. Ayantraréndre visite au moins a quatre reprises,
ce nombre d’enseignants nous garantissait 60 &t80tés observées et 30 a 40 entretiens, ce
qui constituait une base substantielle de donnéesgrocéder a nos analyses.

De plus, cette recherche nous imposait de tenirptende I'ensemble des réseaux
d’enseignement. Nous avons donc sélectionné 19gersds (17 titulaires et 2 maitres de
remédiation) : huit enseignants de I'enseignemdintiel subventionné, quatre enseignants
du réseau de la Communauté francaise, cing ensgggnde I'enseignement libre

confessionnel et deux enseignantes de I'enseigrtdibennon confessionnel.
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Outre ces aspects liés aux caractéristiques estedes enseignants, nous souhaitions
eégalement des enseignants déclarant des pratigueffédrenciation et/ou de remédiation
établies et qui acceptent de s’investir a nos g¢@slant deux ans. Il y a dans cette recherche

un aspect "engagé" et "volontaire" que nous qubatans.

Aussi, un pré-entretien (cf. Annexe) a été réalib€z tous les participants potentiels
permettant aux chercheurs de rencontrer les direcet les enseignants, de fixer des rendez-
vous et de s’assurer sur place de I'existence aggpes de différenciation ou de remédiation,
sans pour autant entrer dans le cceur du questi@miedservé au premier entretien. A ce
stade, le chercheur n’était pas la pour poser destipns précises sur les principes de
remédiation et de différenciation mais pour récalte maximum d’informations en lien avec
ses interrogations @uoi observer et "a quel moment le faitg Cela permettait aussi aux
enseignants de contextualiser leurs pratiquesdmie I'école, etc.).

Enfin, il nous semblait important de voir en quaidrésence d’'un "maitre de remédiation"
pouvait avoir ou non une influence sur les pratigde I'enseignant et voir comment étaient
intégrés ceux-ci au sein du fonctionnement de l&dBes "enseignants-volants” peuvent en
effet parfois étre utilisés pour remédier aux diffiés d'un ou quelques éléves, pour
participer a des ateliers, a des groupes de le;tate. Développant parfois des pratiques en
individuel ou en petits groupes, nous pensiongesgant de voir la place qu'ils occupent sur
le plan de la différenciation-remédiation au seinla classe et ainsi connaitre les pratiques
pouvant étre pertinentes pour I'objet qui nous pecu

Le travail de sélection fut effectué sur la bas@ldsieurs sources.

Premiere source d’'information, les données issada decherche menée sur la mise en place
des cycles (Rey, Kahn, Ilvanova & Robin, 2003). Laescelle-ci, 108 chefs d’établissements
de I'enseignement primaire furent interrogés s peatiques mises en place dans leur
établissement. Il ne s’agissait bien sir que deques déclarées. Partant de ces notes, nous
avons sélectionné les directeurs qui présentaesipdatiques différenciées et nous les avons
recontactés. Apres rencontre, cinq de ces établests ont été sélectionnés.

Deuxieme source de sélection, les instituts dedtion pour enseignants. Si nous souhaitions
trouver des enseignants déclarant utiliser desqoies de remédiation et de différenciation, il
était probable que ceux engagés dans une démarcHermation volontaire pouvaient
présenter un profil intéressant de ce point de Ymeés accord de l'Institut supérieur de
pédagogie de Namur, nous avons présenté notre déenauprés des enseignants en
formation et sollicité leur participation. Sur bahe questionnaire de sélection que nous leur
avons soumis (cf. Annexe), nous avons sélectionngénseignants.

Enfin, la troisieme source procédait de nos costagfablis antérieurement avec les
inspecteurs et des enseignants du terrain. Puissjagissait de sélectionner sur base de
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pratiques déclarées, il nous semblait aussi irdarésle partir de cette filiere pour rencontrer
des enseignants qui n’étaient pas issus des demigres sources. Cela nous permettait en
outre de pouvoir équilibrer notre échantillon. Apréncontre avec ces enseignants déclarés,

nous en avons retenus huit.

L’échantillon peut se résumer de la sorte :

Réseau Cycle Milieu Origine
Subventionné Communal 8-10 Rural Namur
Subventionné Communal 8-10 Rural Namur
Subventionné Communal 10-12 Rural Namur
Subventionné Communal 8-12 Rural Namur
Subventionné Communal 10-12 Rural Namur
Libre confessionnel 10-12 Rural Hainaut
Libre non confessionnel 8-10 Urbain Bruxelles
Libre non confessionnel Maitre remédiation Urbain ruxelles
Libre confessionnel 8-10 Urbain Bruxelles
Subventionné Communal Maitre remeédiation Urbain xBlies
Libre confessionnel 10-12 Urbain Bruxelles
Libre confessionnel 8-10 Urbain Charleroi
Libre confessionnel 8-10 Urbain Charleroi
Subventionné Communal 10-12 Urbain La Louviére
Subventionné Communal 8-10 Urbain La Louviére
Officiel Communauté francaise 10-12 Urbain Bruxzlle
Officiel Communauté francaise 8-10 Urbain Namur

2. Instruments

Au cours de cette recherche, différentes actiorsbs#rvations et d’entretiens ont été
entreprises au niveau des enseignants et de EsgeclDes outils d’analyse de contenus pour
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les entretiens et de grilles d’analyse a I'obséovabnt été employés.

Notre intention, au travers de ces outils, a é@nsdun premier temps, de présenter
objectivement le discours des enseignants et deir@éles pratiques observées. Nous
espérions également obtenir des éléments de répopsat aux questions issues du cadre
conceptuel (Intentions — Avantages — Inconvénieritgnites).

Dans un second temps, ce matériel essentiel neas/anon seulement pour établir un "état
de lieux" mais surtout dans une perspective d’aptition des pratiques lors des journées de
formation et d’élaboration du guide, pendant laos€e année de recherche.

2.1. Entretiens semi-directifs

Deux entretiens semi-directifs ont été réaliséx & enseignants participants. Le premier a
eu lieu aprés la premiére séance d’observatiom ®dond apres la derniere séance.

Le premier guide d’entretien interroge les enseaigmaur leurs représentations (intentions) et
sur les pratiques déclarées (cf. annexe 2). llitsiég voir comment I'enseignant définit la
pédagogie différenciée et la remédiation, commleppérationnalise ces concepts et la place
que cela occupe dans sa pratique enseignante.

Dans le second entretien, réalisé en fin d’'annéesala derniére observation, nous nous
intéressons cette fois aux obstacles et difficulEscontrées, au repérage des éléves en
difficultés, au groupement et a sa perception d#idacité ainsi que des résultats de ses
pratiques. Il est a remarquer également que destigne plus spécifiques sont posées aux
maitres de remédiation de notre échantillon. (ofiexe 2)

Les entretiens enregistrés et retranscrits onagédysés a I'aide d’'une grille permettant de
situer les pratiques déclarées de I'enseignant dansontexte donné et d’effectuer une

analyse intra-individuelle des réponses mais égairde comparer celles-ci a celles des
autres membres de I'’échantillon. Nous souhaiton®iame de cette analyse interindividuelle,

situer I'enseignant dans son contexte scolaire gagement par rapport a un cheminement
personnel et professionnel.

Pour commencer, notre attention s’est portée sumalyse et la comparaison des entretiens
des différents enseignants de I'échantillon. Lesalirs autour du concept de différenciation
ainsi que les pratiqgues développées peuvent vdgieananiere importante d'un enseignant a
'autre. De méme, les contraintes et le contextdag® de chacun peuvent également varier
de maniere substantielle. Il importe de percevaansd le discours ce qui releve du
particularisme de pratiques plus généralisablesdilarsité supposée des discours et des
pratiques entre enseignants devait nous permegtnerabuire un tableau plus complet des
pratiques utilisées et des discours qui les sausets.
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2.2. Grille d’observation de I'enseignant

Le deuxiéme volet de notre approche méthodologigueerne les observations des pratiques
différenciées. Nous avons programmé 4 séances af\gdt®on (min 1h30) pour chaque
enseignant participant. Ces observations sont obrées sur les matieres de bases (francais
et mathématiques). Nous avons également souhagésidier les moments de visite et venir
tant la matinée que I'aprés-midi. Enfin, si celaitépossible, nous souhaitions que I'une des
observations se fasse a I'improviste afin que Erdeur puisse rendre compte du "travail en
temps normal”.

En regle générale, les moments d’observations miedsmc pas choisis au hasard. Ce sont les
enseignants qui proposent ces moments spécifiqués déclarent pratiquer une pédagogie
différenciée. Nous leur demandions d’ailleurs eif@iment de nous inviter au moment ou ils
différenciaient. Notre objectif n’étant pas de cde le temps réel de pratiques différenciées
dans les établissements scolaires mais de comigackscours des enseignants concernant
leurs pratiques, nous souhaitions "grossir le"t@our observer leurs activités "modeles”. Ce
choix d’observation couplé aux entretiens permigttr@us I'espérions, a I'enseignant de se
définir et se "présenter en pratigue” de maniereplgo et moins contraignante. Nous
cherchions a voir "ce qu'il dit faire le mieux".

Le recueil des données effectué par le cherchesidies observations s’est fait sur base d’'une
grille temporelle ou sont notés les différents moteede I'activité. Cette grille offre la
possibilité de caractériser les différentes phatese activité en rapport au travail de
I'enseignant, de I'éleve et de la matiere abordée.

Apres chaque séance, une discussion avec I'ensgjgn@ropos des pratiques développées,
avait pour objectif de comprendre le sens qu’il mih a son action pédagogique. Ces
renseignements ont servi a donner une profondexurobservations recueillies. Il est clair
que, lors de ces courts entretiens d’aprés-obsenvaltne s’agissait pas de juger I'enseignant
mais plutbt de le laisser s’exprimer sur sa pratiqu

Ces observations d’activités différenciées sontyagas et comparées a l'aide d'indicateurs.
Différents criteres issus du cadre conceptuel @ewvapermettre de décrire de maniere
opérationnelle les pratiques observées. Parmi cewt-de maniere non-exclusive, nous
retenons les modes de groupements, les criteres de séledtsrelévegcentres d'intérét,
types d’évaluation, styles cognitifs,..l1@s formes instituée&ontrats d'étude,...)es taches
visées,..

Ces indicateurs permettent de faire ressortir dasspratiques observées les éléments
caractéristiques et éventuellement transférables.
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2.3. Analyse des entretiens et des observations

A partir des entretiens et des observations desigrents, nous avons tenté avant tout de
décrire objectivement le discours enseignant gplasques observées.

L’observation de ces activités différenciées autilésée comme matériel lors de la deuxiéme
année de recherche. En effet, nous sommes retodangsles classes en cours d’année pour
filmer certaines pratiques qui nous semblent exativals et préparer une présentation orale
avec les enseignants. Ces exemples ont servi @éedbagtre travail pendant les trois jours de
formation-réflexion et leurs caractéristiques pipates ont été formalisées et réinvesties en
cours de formation. Associées a nos analyses,réssmiations, filmées ou non, ont permis
a tous de se rendre compte concrétement de cestudéseloppé chez leurs collégues.
L'organisation d'une table ronde a partir des gearkdémes développés dans le cadre
théorique nous a servi a approfondir notre anafie® activités et des indicateurs utilisés.
Enfin, la finalité de cette recherche étant d’étalnh guide de "pratiques contextualisées" en
matiere de remeédiation et de différenciation, nausns utilisé également ces séances avec

les enseignants pour les faire participer a I'éation de celui-ci.
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4°™ PARTIE : ANALYSE DES ENTRETIENS ET DES
OBSERVATIONS

Etant donnée I'ampleur des données recueillies @u30 entretiens et 70 activités observées
retranscrits), il nous a semblé intéressant de isg¥alune analyse comparative
(interindividuelle) par question. Celle-ci permebnn seulement de cibler les grandes
tendances qui pourraient se dégager de notre didranmais aussi la diversité et les
particularités observées.

1. Analyse des entretiens

Présenter un catalogue de pratiques différenciéatextualisées nécessite d’anticiper les
remarques et les questions des enseignants. Pales-ci peuvent se trouver l'influence

supposée ou non que les établissements et leusst@astiques peuvent avoir sur les
pratiques des enseignants. Ainsi, certains discpawsraient laisser penser qu’'il n’est pas
possible de faire certains types de différenciativec certains publics, notamment face a un
public trop nombreux, dans certaines configurati®e méme, il est important de présenter
les enseignants sélectionnés dans leurs partigsdast leur réalité.

Il n'est des lors peut-étre pas vraiment intéreisdardéfinir un profil unique d’enseignant qui
pratiquerait la différenciation. La définition d’'uel profil pourrait d’ailleurs avoir I'effet
inverse de celui attendu : un rejet du public qoegsrsouhaitons toucher. Si nous voulons que
le plus d’enseignants possible s’essayent a la&rdificiation, il peut étre plus adroit de
montrer justement la diversité des profils taninaweau des établissements ou ils travaillent
gu'au niveau de leurs parcours et leurs contrair@eta ne nous empéchera nullement de
chercher des points communs aux enseignants séleés. Si c’est le cas, ce sera plutbét du
cOté des intentions et de valeurs que ceux-Ci eni.

1.1. Caractéristiques des établissements et des ens  eignants sélectionnés
Caractéristiques des établissements

Quelles sont les caractéristiques des établisssnmintenseignent les membres de notre
échantillon ?

Du point de vue géographique, les établissements/oliuent nos enseignants sont tant dans
les provinces du Hainaut et de Namur que dans IgioRébruxelloise. Nous aurions
également pu trouver des établissements dans fanpeodu Luxembourg. L'absence de
ceux-ci n'est le reflet que d'un choix raisonné dabstances a accomplir tant pour les
chercheurs que pour les enseignants (lors desgesirtie formations-réflexions).

Pratiques de remédiation et de pédagogie diffégmdans les cycles. Service des Sciences de I'ituddLB. 42



Situées aussi bien en milieu urbain que rural,&ablissements sont de petites tailles (1
classe par niveau) (n=2) a grandesi(3 classes par niveau) (n=4) en passant parcoésé
dites moyennes (= 2 classes par niveau) (n=10axcfexe 4).

Leur public varie de peu favorisé Da plutét favorisé. Ce critére étant celui évodaés le
discours de I'enseignant, il ne s’agit donc au dépae de leur représentation du public
auquel ils sont confrontés. Toutefois, ces donra@egiierent une autre dimension une fois
croisées avec le statut de I'école @ non) et la situation géo-sociale de I'établisset.

Pour des raisons méthodologiques, les cycles céibdent les cycles 8-10 et 10-12. Mais la
aussi, la diversité est de rigueur. Ainsi, si dag@nseignants ont une classe unigig4u

6°), d’autres ont en charge un cycle (8-10 ou 10€t2) enseignante est aux prises avec une
classe verticale a 4 niveauxX{&). Quant & nos deux maitres de remédiation, eiteslent
pour 'une de la ¥° & la 6™ et pour l'autre de la®3° a la 6™ avec la prise en charge
ponctuelle d’éléves def accueil.

Enfin, une autre variable nous semble importanpeeaadre en compte : le nombre d’éleves
dans la classe. En effet, il n'est pas exclu quei-ce ait une prise directe sur le choix des
pratiques des enseignants sélectionnés. Ici augsiérsité est de mise. Si les groupes classes
varient de 11 a 25 éleves, excepté pour les maifleesemédiation qui peuvent se voir
confrontés lors de certaines lecons a I'entierataedclasse ou a un éleve seul, I'organisation
des cours dans I'établissement peut amener lesggaasés a ne travailler qu'avec des demi-
groupes a certains moments (cours de néerlandaifai® ou gymnastique pour un niveau
spécifique).

Caractéristiques des enseignants

En ce qui concerne les spécificités de nos enseigneette recherche ne demandait pas la
reproduction d’'un échantillon fidele et représdahtd la population enseignante. Cependant,
notre échantillon comprend un pourcentage d’homeheke femmes assez proche de ceux de
la population enseignante (x 30% d’hommes pour d@%emmes). De méme, au niveau des
ages, nous retrouvons aussi bien des jeunes eastbdiavec 2 a 8 ans d’expérience) que des
enseignants plus confirmés (avec 15 a 28 ans diexpé). Enfin, si en grande majorité
(13/17) les enseignants sélectionnés travailletgngps plein, 2 d’entre eux travaillent a %
temps et 1 a ¥2 temps. La quasi-totalité de notharédlonnage est composé de titulaires de
classes a I'exception d’'un co-titulaire et des dmaitres de remédiation. Cette particularité
sera prise en compte dans I'analyse et la suite gcherche.

Si nous nous intéressons maintenant au discoucgsienseignants pour comprendre ce qui
les a poussés a s’engager dans cette voie, lesifactont multiples. La liste ci-dessous n’est
pas exhaustive mais montre la diversité des chepussibles. Aucun enseignant de notre
échantillon ne présente dans son discours toutactsirs mais chacun d’eux en présente au
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moins un. Parmi ceux-ci, nous retrouvons :

une conception personnelle forte de I'enseignén@ofesseur aidant — croyance et
confiance en I'enfant et en ses capacités a agyen

- un cheminement personnel avec des moments aimfl et de prises de conscience
face a la classe et les différences entre éléoggmdrtunité d’'un temps de réflexion sur
leur pratique ;

- un parcours professionnel qui les a amenés & faxpérience d'un autre type
d’enseignement (exnseignement spécjal

- une ou des rencontres convaincantes sur le ala dlifférenciation en formation
initiale ou continue voire parfois dans I'établisemt ;

- un appui, un soutien, un encadrement de I'étsdatient ou de colleguesafffois une
pédagogie d’école mais pas toujours

- une obligation institutionnelle de fonctionner ldesorte (exl'organisation en cycles
(8-10,10-12, 8-1p

Si s’engager est une chose, cela n'empéche pasjleerde se voir confronté a des obstacles,
des difficultés et des résistances. Nous avonsragié notre échantillon sur ces points car, a
nouveau, si I'on souhaite que d’autres enseignsiafsproprient ces pratiques éprouveées, il
est important d’anticiper ceux-ci afin de ne pasralmnner en cours de route.

Si certains enseignants disent ne pas avoir rercofbstacles institutionnels et déclarent
méme avoir plutdt été appuyés en ce sens, cepasde cas de tous. Bien sdr, nous pouvons
citer le manque de temps et de matériel en adé@quatiec leur pratique qu’ils déplorent pour
faire comme ils le souhaiteraient idéalement mhis fondamentalement, il semble que pour
une partie de ceux-ci, ce qui est le plus difficdeest le regard des autres. Peu évoquent le
regard désapprobateur de I'équipe mais plutdét madfandifférence de celle-ci ou son
manque de soutien (surtout quand la pédagogiereliitiEe est exposée aux interrogations
des parents). Un sentiment de solitude peut alersparer de ces enseignants face a ce peu
d’intérét. Certains se sentent méme marginalisédepas colléegues ou auprés des parents.
Certains collegues n’hésitent pas a juger leuriqurat(et les juger) sans méme avoir vu. lls
trouvent que c'est beaucoup de « chipotage », bbeaude travail. lls ne sont pas contents
parce que les parents dont les éléves sont pakegsce professeur 'année précédente les
interpellent a ce sujet, les incitant méme a poatiqle la sorte. Dérangés dans leurs "petites
habitudes”, ils ont I'impression de ne plus pouviaire ce qu’ils ont toujours fait et qu’ils
souhaitent continuer. De méme, le regard et le toqueeement des parents interpellent
I'enseignant. Il est parfois nécessaire de donmsr ekplications aux parents pour qu'ils
acceptent de remettre en question le schéma alasdil’école qu'’ils ont eux-mémes vécus,
pour que certains d’entre eux acceptent de renoideurs repéres afin d’en acquérir de
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nouveaux.

Leur relative solitude se traduit aussi dans leggar possible de leur pratique. Certains

sentent en ce sens une géne, une impressiorggaad on est novateur ¢a ne va que dans un
seul sens : on explique ce que I'on fait, les aupeennent, on s’expose mais que regoit-on en
retour ?' En ce sens, I'engouement et les attentes de Botrantillon face a ces journées de

formation-réflexions ont été énormes.

Enfin, parmi les obstacles a leur souhait et a peatique pédagogique, il nous semble des a
présent important de mettre en lumiere un élémarttcplier : la mise en place du cycle ou
plutét devrait-on dire d’'une des formes du cyclen §€ait en effet que parmi les formes
possibles, on trouve une forme particuliere quisiste a grouper les éleves de plusieurs
niveaux en un seul cycle (5-8, 3-4, 5-6). Or catigposition qui est parfois un choix
institutionnel concerté ou non avec les enseignpets étre ressentie comme une contrainte
par des enseignants qui tentent de mettre en plesgratiques différenciées. On pourrait
méme dire qu’elle devient un obstacle organisagbnn

En conclusion de ce point

Cette analyse nous permet déja de mettre en éwdaeme diversité de caractéristiques des
établissements (localisation, taille, public, ofigation) mais €galement une diversité des
enseignants quant a leur expérience, leur parcams qu'aux obstacles, résistances et
difficultés rencontrés. Ce point nous semblait esskedans la perspective de notre objectif
de seconde année.

Enfin, si cette diversité nous semblait essentilfinter, il nous parait tout aussi important
de relever quelques points communs aux membrestde échantillon, ce qui fait en quelque
sorte leur unité. Parmi les premiéres lignes desfolégageées, nous relevons leur capacité a se
mettre en question, a mettre leur pratique en trest a faire le pas nécessaire pour trouver
une voie qui peut cependant leur sembler durebetileuse a certains moments.

1.2. Pédagogie différenciée et remédiation : conce  ptions

Conception enseignante de la pédagogie différenciée

De maniere générale, les définitions données marehseignants présentent de nombreux
points de convergence. Pour les enseignants ieteég, faire de la pédagogie différenciée,
c’ests’adapter au niveau de la clasggendre en compte les différents rythmes des esant
distinguer les différences existantes entre. eMais différencier, c’est ausdravailler
differemment pour atteindre les mémes objedtifsver au méme résultat en trouvant des
moyens adaptés a chacun en fonction des besoingadudes enfant€ette insistance sur la
prise en compte des différences de rythmes d’afipsage peut se résumer dans les propos
de cette institutricell n'y a pas pire injustice que de donner la mérhese a tout le monde.
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L’analyse des discours montre aussi que les ereelig/issus de I'échantillon trouvent qu’on
peut faire de la pédagogie différenciée dans toletesnatieres et que faire de la pédagogie
différenciée c’est viser d’abord la réussite destajuitte a ce que les meilleurs n'aillent pas
aussi loin qu’ils auraient pu. Certains exprimeaili@urs ce seuil minimum attendu dans les
socles et auquel il faut amener I'éléverendre I'enfant ou il est dans sa différence pour
essayer de 'amener au minimum, méme un peu piasniais en tout cas d'arriver au
minimum de ce qu’on demande.

Enfin, si la plupart des enseignants interrogésbservés déclarent pratiquer majoritairement
selon le mode de différenciation expliqué, certaadaissent la marge nécessaire pour faire
autre chose et ainsi varier leur pratique.

Conception enseignante de la remédiation

Les enseignants interviewés définissent principaténia remédiation comme une activité
réalisée afin de combler une lacune en expliquainément, et ce, aprés la constatation d’'une
difficulté scolaire. C’est pour eux avant tout uoment d’aide et d’échange pendant lequel
I'enseignant travaille avec I'enfant une matierd ammprise.

Elle permet aussi une remise en question sur lagmadont I'enseignant a abordé la matiere.
Une enseignante soulignét tu pourrais méme dire : je n'ai pas réussi adacomprendre
cette démarche la a tous mes éleves, commentsjérsaailler ce probleme autrement ?

Les activités de remédiation proposées ont le ptus/ent pour origine la détection d’'une
difficulté suite a une analyse de I'erreur par $eignant titulaire. Certains envoient I'enfant
au professeur de remédiation (s'il y en a un) seiil, soit avec d’autres enfants ayant le
méme genre de difficulté. D’autres préférent prendr peu de leur temps pour aider le ou les
enfants en difficulté soit durant les cours soidehors (pendant les récréations, sur le temps
de midi,...). Dans certains cas, les remédiationg Boposées par les instituteurs mais |l
n‘est pas rare que dautres donnent aussi a l'eénfanpossibilité de demander une
remédiation (visée d’autonomie).

Les enseignants sont toutefois d’accord pour dirg gaut mieux prévenir les difficultés en
faisant de la pédagogie différenciée plutét quereigédier par la suite.

Pédagogie différenciée et remédiation

Il est certain que les enseignants interviewéslissgmt un lien entre la remédiation et la
pédagogie différenciée mais ils définissent la peeencomme venant au mieux en cours de la
seconde mais bien plus souvent apres celle-cidans constat de difficulté voire d’échec.
Tous sont d’accord pour dire qu’il vaut mieux inweson temps et son énergie dans la
pédagogie différenciée pour ne pas avoir a fairerateédiation, qui ne doit étre que
ponctuelle.
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En conclusion, nous constatons qu’en trés largenitdj la distinction entre remédiation et
pratique différenciée est claire pour les enseitgiaelle va dans le sens de la distinction
classique présentée dans le cadre conceptuel.

1.3. Avantages et inconvénients associés aux prati  ques différenciées

On observe tout d’abord que les enseignants vplestd’avantages que d’inconvénients a la
pédagogie différenciée (deux enseignants n'y voiaflleurs aucun inconvénient). De
maniere générale, les avantages sont pour lesséves inconvénients pour I'enseignant.
Toutefois, cela mérite d’étre nuance.

Avantages

Nous pouvons classer les avantages et les résplaitfs de la différenciation et de la
remédiation en quatre catégories :

La premiere catégorie concerne les avantages Ui€savoirs-étres, scolairement valorisés,
qui se développeraient avec les pratiques de diftéation. Ce sont les avantages les plus
frequemment cités. Les enseignants mettent en avenplus grande entraide, une meilleure
coopération et une plus grande solidarité entréliages (n=6). Les relations entre éléves s’en
trouveraient améliorées. Cela favoriserait égalémimur autonomie ainsi que leur
responsabilisation (n=5). Cela aurait également infleence sur I'ambiance de la classe.
Enfin, les enfants s’organiseraient mieux avecype td'approche. Les éléves seraient plus
motivés envers le travail et plus participatifs. dreupement constitue I'un des outils et I'un
des avantages de ce type de travail. Ce travailplest plaisant: les éléves apprécient
beaucoup de travailler en équipe. Toutefois, conrmmas le verrons plus loin, ce type de
fonctionnement présente également des inconver(emsportement, productivité, etc.).

La deuxiéme catégorie concerne les avantages liesraeilleurs apprentissages. Toutefois,
alors que les résultats sur les savoirs-étres gsamati plus "palpables”, ceux en rapport a
I'efficacité pédagogique sont plus difficiles a ks pour les enseignants. La différenciation
serait plus efficace, globalement. Elle bénéfidgiedatous les éléves mais les plus faibles
seraient, pour certains enseignants, favorisés &ofavoriser) (n=4). La différenciation
réduirait les écarts entre éleves. Elle permettnait plus faibles d’aller plus vite (ou a leur
rythme) afin de rattraper les autres. Un enseigrésume ainsi cet avantageAller plus loin
pour certains, et revoir, pour d’autréd_a différenciation permettrait d’aider plusiedleves

en difficultés a la fois, le plus souvent lors aesirs eux-mémes et non dans des séances
individuelles de remédiation. L’enseignant peuteselre compte des difficultés de chacun ; il
peut s’adapter a chacun et répondre a leurs bestte offre des moments en individuel. Un
enseignant fait remarquer que les avantages darladiation sont certains, surtout pour les
éleves les plus en difficultés ou en décrochagd totis il y a des risques : stigmatisation,
perte de contact avec la classe, absence aux @arar ailleurs, le fait de voir d’autres
éleves «un cran plus loin » rend I'objectif vigil@t accessible tout en rendant 'émulation
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possible (n=3). L’augmentation serait tant quatitiéa(plus de travail fait grace au contrat
par exemple) que qualitative (des apprentissagesxméalisés).

Le troisieme groupe de réponses des enseignants gar I'éleve en général et celui en
difficultés en particulier. La différenciation séralus respectueuse du rythme des éleves,
plus attentive a leurs besoins (n=7). De pluséleges seraient moins stressés car, d’'une part,
ils savent que 'exercice sera réalisable et qlaaitiek part, ils auront le temps nécessaire pour
le faire. L’éléve essaierait plus d’y arriver enoaitrait moins de découragement. Il ne reste
plus dans l'incertitude. L'enfant est ainsi plugase, en confiance. Il sent qu'on est plus
attentif, qu’on fait plus attention a lui et pasiiggnent au groupe méme quand il est confronté
a un questionnement plus complexe. Il prend alars facilement conscience de ses limites
et de ses forces.

Enfin, la quatrieme catégorie de raisons évoquéediée a l'organisation de I'école. Par
exemple, la différenciation permettrait de mieuxegdes cycles. L'enseignant peut adapter
son enseignement aux différents niveaux scolairésepts dans sa classe (€x6%. D’une
certaine facon, la présence de différents niveacndases "obligerait” I'enseignant a
différencier car il ne peut pas présenter les mé&uoatenus, avec les mémes méthodes a tous
les éléves au méme moment. Le fait que ces éléepsasuivre des programmes différents,
dans un méme temps donné, constitue une contipinfavoriserait la différenciation ou, du
moins, un certain type de différenciation. L'orgation scolaire peut également offrir la
possibilité d’'organiser des séances de tutoratc(aes éléves plus agés). Cela permet de
donner un guide a l'apprenti-lecteur et de valoriles éleves-tuteurs. Ces raisons sont
cependant moins citées que les précédentes cardigkes pratiques ou des organisations
particulieres.

Inconvénients
En ce qui concerne les inconveénients, nous poulssngdasser en trois catégories :

La premiere, et la plus importante, concerne lesnménients liés au travail des enseignants.
Pour la grande majorité de ces derniers, diffémrei remédier demandent plus de temps et
de travail pour I'enseignant, et ce, tant dans ri@paration et I'organisation que dans la
correction (n=7). On travaille donc plus : tantaanhaison qu’en classe. Il faut également
pouvoir remettre en question ses pratiques. De [@usise en place de celles-ci demande un
changement dans l'organisation de la classe qui @ee difficile, voire laborieux (essais
erreurs, imitations, etc.). Il y a également beapcode paperasserie, de taches
administratives, de gestion a faire. Il faut aymgparer les éléves a ce travail différencié et
cela peut poser des difficultés (tels que l'appssage de la gestion de leur temps,
I'apprentissage d’un type de comportement & acquedd.), surtout au début. Enfin, c'est fort
lié & la personne, a sa facon de travailler, d'samyer la société. Il est donc parfois difficile de
reproduire entierement les pratiques d’'un enseignan
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Le deuxieme groupe d’inconveénients rejoint exphicient les obstacles, les résistances et les
difficultés évoqués précédemment et liés aux cobgget aux parents qui ne comprennent pas
ou n'acceptent pas de telles pratiques (n=3). Papel, certains collégues peuvent estimer

gu’il s’agit d'une perte de temps tandis que d'asitpeuvent penser que non seulement ce
n’'est pas efficace mais que cela nuit aux appsadss. La mise en place de telles pratiques
peut également nuire a I'éléve lors de son pasdage une autre classe. L'enseignant qui,

'année suivante, a les éleves d’'un enseignantifférencie peut parfois ne pas comprendre

le travail fait ou les méthodes employées.

Enfin, le dernier groupe d’inconvénients met enrgue les "effets secondaires négatifs” de
la différenciation et de la remédiation, surtout eEapport avec certaines techniques
employées. C’est le cas par exemple du groupenamipeau ou par besoin qui peut poser
probléme en accolant une étiquette aux élevesa®Bdalement remarquer que les prises en
charge par un maitre de remédiation hors-classgfdre du temps de classe aux éléves. Le
groupement peut poser probléeme également en deuwglie le comportement des éleves et la
gestion du groupe. Les problemes de comportememiepé également toucher d’autres
structures comme le tutorat ou les ateliers. Qestaléves, surtout s’ils n'en ont pas
I'habitude, peuvent déranger les autres, parlep trart. Il faut leur laisser le temps
d’apprendre a étre efficaces, responsables, auestors de ce type d’activité. Des groupes,
des dyades peuvent également fonctionner mieuwxdgueres. L'évaluation en groupe n’est
pas aisée a réaliser correctement. Enfin, les igdiudifférenciées ne fonctionnent pas
toujours bien et pour certaines modalités de trduabrat, équipe, contrat, etc.), il est parfois
difficile de gérer et contrdler le travail effectpar les éléves.

1.4. Analyse des intentions, valeurs, finalités et objectifs associés aux
pratiques observées

A la question de savoir a qui s'adresse cette pEgiagcertains répondent "a tous" (n=6).
Pour d'autres, elle s’adresse prioritairement al#ves les plus faibles (n=4). Selon ces
enseignants, cette pédagogie profiterait finaleraertdeux catégories extrémes de la courbe
de Gauss bien souvent oubliées par les pratigadiitmnelles (les plus faibles a un bout et
les plus forts a l'autre). Elle permettrait auxpfaibles d’atteindre un niveau correspondant
aux socles et aux plus forts d’aller plus loin gaex-ci.

Quatre enseignants déclarent que les plus faildesnt plus profiter de cette pédagogie,
gu’elle leur est destinée en priorité. Pour euXaut d’abord s’occuper de cette catégorie
d’éléves avant de penser aux autres. Un enseigrearde cependant que ce point de vue
défavorise les plus fortsJ& ne crois pas que les plus forts en tirent lena@ bénéfice
Pour d'autres enseignants (n=3), le tableau estmiancé. Il importe de s’occuper d’abord
des plus faibles puis des plus forts. Certains g enseignants étant des maitres de
remédiation, il est peut-étre normal qu’adressaitripairement leur intervention a ce type
d’éléeves, ils maintiennent cette position. Enfies lenseignants insistent sur le fait que
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s’adresser aux éleves en difficultés ne signifie pacessairement s’adresser toujours aux
mémes éleves. Certains peuvent éprouver des diffsicudans un apprentissage alors
gu’habituellement, ¢a se passe bi@m souhaite aider tout le monde car tout enfanttpeu
avoir des difficultés a un moment ou l'autre

lIs ont des besoins différents, il faut prendrecempte ces différenceSur ce constat vient se
greffer la question du "jusqu’ou aller" ? Les egsants peuvent souhaiter, d’'une part, que
chacun aille au maximum de ses potentialités naaie tin tel choix, c’est prendre le risque
d’agrandir les écarts entre forts et faibles. Drayttart, viser uniqguement l'atteinte d’un socle
commun a tous, quitte a accorder plus d’attentionus faibles et ralentir en quelque sorte
les apprentissages des plus forts pose questioa fiit pas I'unanimité chez les enseignants
de I'échantillon. Pourtant, une correspondanceeeistre les deux finalités puisque pousser
les éléves au maximum suppose également l'attdegeseuils minimums. L'enfant peut aller
a son rythme, pour autant que ce rythme soit suffireent rapide pour qu’il puisse atteindre
les objectifs de I'année. Toutefois, des différenpkis subtiles nous apparaissent. Pour les
premiers, le souhait de pousser chacun au maxineunéfere aux potentialités de I'éleve,
tandis que les seconds (socles minimums), se néfaren programme. On observe que les
enseignants qui souhaitent aider en priorité "les faibles” sont aussi ceux qui souhaitent
I'atteinte de socles minimaux plutét que de pousbacun au maximum de ses potentialités.
Il s'agit d'une approche plus égalitaire. Dansréamper groupe, on ne souhaite pas pénaliser
les plus forts. On ne peut pas empécher un éleaed’plus vite, plus loin. On ne peut
amener les éleves au méme niveau car les élevemsgaux et on risque de démotiver tant
les plus forts que les plus faibles. Cependant,eleseignants visant l'atteinte de socles
communs sont conscients qu’ils doivent égalemeltdrdes plus forts, les prendre en compte.

Outre ces aspects plus lies aux performances sewlales éleves, les intentions des
enseignants touchent également des aspects plysodementaux ou d’attitudes. Ainsi, la
pédagogie différenciée peut servir a développer ploe grande solidarité en classe et a
modifier 'esprit de compétition. Les éléves peuvapprendre les uns des autres et les plus
faibles ou les plus petits (dans un cycle) ne dtestt plus un frein mais une composante.
Certains enseignants déclarent également que Egpgee différenciée peut également agir
sur la motivation de tous les éléves (tant les fus que les plus faibles). Enfin, a travers
ces pratiques, les enseignants cherchent a déweelopgutonomie des éleves, leur
responsabilisation face a leurs apprentissagescigiosité et une forme de prise de liberté
dans un univers de contraintes.

Enfin, les enseignants interrogés voient dansdboix de pratique une maniere de faire qui
leur correspond. De nombreux enseignants se datlamonstructivistes voire
socioconstructivistes. La pédagogie différenciéenge également de mieux gérer le travalil,
surtout pour les classes avec plusieurs niveauxSegt 6). Cela peut concerner tant une
gestion séparée des deux groupesder a avancer tout seul pendant que je fais desc
autres» que collective (les®sont plus d’indices que les’ @nnée pour un méme exercice).
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Enfin, cela correspond méme a une vision de la&gdgiour deux enseignants.

2. ANALYSE DES ACTIVITES OBSERVEES

Avant d’entamer l'analyse des activités observées)s souhaitons attirer I'attention du
lecteur sur une particularité de cette méthodolo@ie effet, il nous a semblé que le
comportement de quelgues enseignants changea&tssniitre présence. Ce n’est bien sir pas
le cas de tous mais I'un semblait un jour plus s&wpie d’habitude, I'autre quelque peu
débordé par une activité qu’il ne semblait pasdorg maitriser de facon réguliere. Un autre
encore nous a déclaré justement profiter de n@neie pour se lancer dans certaines activités
non encore tentées. Enfin, suite a cette prem@méeg une enseignante s’est inscrite a deux
formations en rapport avec le sujet concerné. besées et I'analyse qui va suivre sont donc
a lire de facon prudente et relative. Pour rapfehjeu de notre recherche ne peut étre un
constat effectif de ce qui se passe réellement ldandasses en ce qui concerne les pratiques
de différenciation mais bien I'élaboration, sur dafe pratiques observées, d’'activités de
différenciation a l'usage d’autres enseignants.

2.1. Analyse des activités au regard du cadre conce  ptuel

Au cours de cette recherche, plus de 70 activik®i@ observées chez les 17 enseignants de
notre échantillon.

Chaque activité a été retranscrite et a fait I'oldjene premiere analyse par les chercheurs.
Notre premier objectif était de faire apparaitre points communs et les divergences de
celles-ci. Pour ce faire, un tableau (cf. Annexeséjé constitué. Il reprend pour chaque lecon,
la dénomination de I'enseignant (colonne A), le gumattribué a la lecon (colonne B), la
discipline visée (colonne C), le sujet de la le¢oolonne D), le niveau dans lequel cette
activité a été présentée (colonne E), le nombri&wké présents (colonne F), la technique
utilisée (colonne G), les intervenants lors dedeoh (colonne H), le groupement choisi
(colonne 1), le type de tache présenté (colonnet K), la différenciation a priori ou a
posteriori (colonne L) et la catégorie a laqueiaé&fére cette activité (colonne M). Pour plus
de confort, chacune de ces colonnes sera définiede la présentation de I'analyse des
résultats y afférent.

Cette base de données constituée permet d’énomssgiités d’analyse. Toutefois, comme
précisé en introduction de ce chapitre, nous niotisekons dans ce rapport a une analyse de
chacun de ces facteurs de facon globale pour Febksede I'échantillon.

Discipline et Sujet de la lecon

Dans le cadre de cette recherche, il avait ét@idgfie nous observerions deux disciplines : le
francais et les mathématiques. Cependant, lesgpesti des enseignants observés ne
présentent pas toujours ce cloisonnement espéréff@nsi certaines activités sont purement
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des activités en francais ou en mathématiquestrdmsont de caractere interdisciplinaire.
Ainsi, certaines lecons présentées appartenaiandiacipline "Eveil" mais comprenaient des

activités de mathématiques et/ou de francais. Dmené&ertaines techniques (formes) de
différenciation choisies et présentées par les igmssts sont elles-mémes de nature
transdisciplinaire. Au total, nous avons observa@vités relatives aux mathématiques (soit
44%), 25 en francais (soit 32%), 7 en éveil (9%)kautres activités (14%) en lien avec des
techniques spécifiques (période de contrat-fichder,préparation de I'examen cantonal, de
concours ou de projet personnel reprenant plusaiscgplines).

S’il semble que I'on puisse différencier dans tsutes disciplines et sur tous les points de
matiere, certaines techniques semblent plus fagileettre en ceuvre dans telle discipline ou
pour tel point de matiére. Ainsi, les partages &Bgen mathématiques semblent plus
souvent propices a la mise en place d’'une actilifférenciée par indices que d’autres sujets
dans cette discipline. De méme, l'observation deseignants a l'improviste ou lors de
moments de non-différenciation indique que certaiosirs semblent au contraire plus
facilement autoriser cette non-différenciation. g\ien va-t-il du cours d’éveil pour certains
enseignants alors qu’ils ont des éleves d’'un ogtlgue pour tous les autres cours ils réalisent
au moins une différenciation par année. Pourquasgil ainsi ? Ce cours se préte-t-il mieux
a cette possibilité ? Le programme en laissed-pdssibilité ? Ou I'enseignant s’octroie-t-il
plus de liberté par rapport a ce programme ?

Niveau (3,4,5,6)

Notre échantillon comprend neuf enseignants quathant en cycle de plusieurs niveaux (8-
12, 8-10, 10-12) pour sept travaillant en classgel’ S’il va de soi que la mise en place de
pratiques différenciées peut se réaliser dans duifautre cas, une remarque nous semble
cependant nécessaire. Ainsi, le fait méme d’avoicycle améne I'enseignant a différencier
au moins une partie de son temps par niveau. Oftranen place une différenciation par
niveau demande un temps de préparation. Ce tempd'anseignant passe a préparer des
cours différents pour deux niveaux et tenant cordpteprogrammes spécifiques empiete sur
celui qu'il pourrait prendre pour penser d’autreatigues différenciées peut-étre plus axées
sur des besoins plus spécifiques que sur desegtdatniveaux.

Nombre d’éleves présents

L'intérét pour cette variable est peu contestabie.discours général des enseignants hors
échantillon associe souvent aux difficultés de laenen place de pratiques différenciées le
nombre d'éleves composant la classe. Notre premwigectif était donc de vérifier la
faisabilité de telles pratiques avec un nombread'& donné.

La premiére analyse de ces données montre queggaesoit le nombre d’éléves en classe
(11 a 25) la différenciation est possible quelle gait la forme choisie. Toutefois, le choix et
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la qualité de cette pratique (ou technique) ulisémblent pour certains en partie tributaires
de cette variable. Ceci rejoint le discours de emseignants selon lequel ils ont le sentiment
de faire "du meilleur travail" en différenciationand ils ont des petits groupes. Pour certains
d’entre eux, il semble que faire du meilleur trdwaut dire prendre plus en compte les
besoins spécifiques (cognitifs et autres) de cha&dpae. En ce sens, plus le nombre d’éleves
est faible, plus ils peuvent se centrer sur ceux-

Intervenants (Professeur seul ou plusieurs,...)

Si la possibilité existe, le moins que I'on puiskee, c’est que nous avons assisté a peu de
pratiques ou plusieurs enseignants étaient présentséme temps dans I'espace classe. En
regle générale, les pratiques que nous avons @esersont mises en place et gérées par
I'enseignant seul. Parfois, des dispositions oggitinnelles (activités spécifiques pour un
niveau : anglais, néerlandais, gymnastique) offi@piossibilité du demi-groupe mais il n'y a
pas la l'intention de différencier dans le sensious I'entendons : plutét le souhait d’offrir
des moments en plus petits groupes. Dans le cés plésence d’un maitre de remédiation,
nous avons pu observer une concertation entreeignant et ce deuxieme intervenant pour
définir les groupes, les taches a effectuer ou atees.

« Techniques » employées (Atelier, Contrat, Fichibrdices, Tutorat...)

L’'observation des pratiques différenciées propogéedes enseignants de I'échantillon nous
a amenés a relever une série de « techniquesséeasii Sous un méme vocable, certaines de
celles-ci sont parfois présentées et pratiquéedaden différente. Si plusieurs de ces
« techniques » (par exemple les fichiers) ont étéqéées déja au moins dans le cadre
conceptuel, d’autres ne I'étaient pas (pour exengpleavail en ateliers).

Pédagogie du contrat

Ainsi, nos observations nous ont amenés a suivseeiseignants déclarant une pratique
différenciée de "pédagogie par contrat”. Si noushadons traiter de cette « technique » avec
cet enseignant et les autres, il nous semble sgant d’étre capable de répondre méme de
maniére succincte a trois questions : C'est qudicioi ¢ca sert ? Quelles sont les conditions
de réalisation ? Ceci afin de voir, d’'une parteique I'enseignant a proposé rentre bien dans
ce qu'on peut entendre par "pédagogie du conttatti'autre part, s’il n’'y a pas d’autres
choses possibles que ce qui est présenté parifjease.

Si nous prenons la définition de Przesmycki (199&);pédagogie par contratpeut se
concevoir comme unécontractualisation du travail scolaire des éleve€’est "une
pédagogie qui organise des situations d'apprengissau il y a un accord négocié mutuel
entre partenaires qui se reconnaissent commeé. teés pédagogie de contrat organise donc
des situations d’apprentissage dans lesquellesailun accord préalable sur les taches a
effectuer entre les éléves et I'enseignant ainsisyu la maniere de les réaliser. Cela induit
obligatoirement Une structuration originale des relations entre les eigaés et les
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enseignants différente de celle habituellemenaurse en classe

On le voit, si la pédagogie de contrat peut apparabmme une composante de la pédagogie
différenciée pouvant se juxtaposer a d'autres nu&boelle nécessite théorigquement une
négociation avec l'éleve sur un travail personnefraspondant a un ou des objectifs
déterminés. Le contrat nécessite - et c’est importéaccord des deux parties (enseignant —
éléves) autour de certaines taches a réalisee tavrait donc pas s’'agir de quelque chose
d'imposé aux éleves. Dans sa conception premiegagirait plutot de partir des besoins
reconnus par I'enseignant mais surtout par I'éldve’agit ouvertement d’'une technique
d’individualisationméme s’il est possible d'imaginer des contratswgarat, par équipe ou
par groupe-classe. Généralement, toutes les sesnaineque éleve a l'aide d'une feuille de
contrat hebdomadaire ou un cahier de planificatiixe, avec I'enseignant les activités, les
matieres, l'ordre de travail et le temps impaitis’agit en somme de promettre qu’en un
temps donné, on aura, seul, acquis ou fixé de tlesveompétences, résolu un probléme, etc.
L’enseignant pour sa part doit soutenir et accompad’éléve et mettre en place la
structuration de cette pédagogie (calendrier, decus) etc.).

La finalité de ce type de pédagogie vise a permatixeéleves de prendre progressivement la
responsabilité de l'activité scolaire, de menertranail sur une durée assez longue et de
favoriser leur engagement face aux taches propolb&ssyit moins de vérifier ou de mesurer
une performance que de permettre aux éleves dermes@ssais et des erreurs et surtout, de
s'autoriser a le faire. Ce type de pédagogie @smhtrdle par I'éleve de ces taches pour en
assurer le réinvestissement.

Les contrats peuvent porter sur des éléments iffésethits. On peut tout autant travailler des
apprentissages nouveaux complexes que des exedeidesition. Le contrat présente comme
avantage de faire vivre aux enfants des activiggsn@me type (lire par exemple) mais en
respectant leur rythme de travail. L’éleve peutgpaonmer des activités qui l'aideront (drill,
approfondissement, remédiation, etc.) en vue depduimettre de gérer ses activités dans
l'ordre qui lui convient. Le contrat force ainsiacjue enfant a comprendre les consignes et a
se mettre en projet.

L'utilisation de la pédagogie par contrat préseoigtefois certains risques. Le premier est,
sans aucun doute, celui lié a une illusion de pokie égalité des parties contractantes. On
peut, en effet, assimiler ce fonctionnement a dedaipulation ou celle-ci n’est jamais aussi
forte que quand on a I'impression d’étre libre ds shoix. Un contrat dont on ne négocierait
pas réellement les objectifs de réussite, les écledaa respecter, I'évaluation de la réussite,
ne serait pas un contrat authentigue mais bienrmar@pulation. De plus, I'éleve ne pourra
faire de choix libres que si ceux-ci conviennent aot été prévus par l'enseignant.
L'utilisation du contrat se fait généralement sne période de la journée ou de la semaine.
Cela ne constitue donc pas, dans la plupart dedacasule méthode utilisée par I'enseignant
pour atteindre ces objectifs pédagogiques.
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Toutefois, dans de nombreux cas, I'enseignant mréteserver les séances d’'apprentissage a
des moments d’enseignement et les séances defatremédiation aux fichiers. Le contrat
peut ainsi servir a réviser des apprentissageswvigggour les contréler, fixer ou remédier.
On ne parlera pas de besoins d'apprentissage m#idt ple besoins de remédiation, de
niveau atteint, de lacunes, etc. Cela présentdsguea de stigmatisation des éléves moins
avances alors que les éléves "en avance" peuvemestir dans d’autres types de taches (ex.
defi, lecture libre, etc.), plus motivantes surplan intellectuel. On risque également une
démotivation des éleves a cause des taches densaindéere, niveau, etc.). Enfin, le contrat,
parce que chacun peut aller a son rythme et efeckes taches différentes, peut participer a
I'accroissement des écarts entre éleves.

Pédagogie par ateliers

Autre technique mise en avant par nos enseignal@spédagogie par atelier©Outre
I'acceptation plus éloignée liée au local ou trhediartiste ce terme dans le champ qui nous
occupe peut se définir soit commené approche pédagogique ou les enfants sont appelé
travailler seuls ou en équipe a des activités reguéde I'équipement et une organisation
spécifique’s (Unesco, 1992) ou encore comme uaetibn de formation participative dans
laquelle les participants apprennent en faisar€’'est cette derniére acceptation qui nous
semble la plus pertinente dans le cas qui nouspeccu

Le fonctionnement par atelier peut ne toucher ger’partie de la classe. Dans certains cas,
I'enseignant ou un autre adulte prendra en changetelier tandis que dans d’autres cas, il ne
supervisera que la gestion du groupe. Le réleateséignant va de la préparation des ateliers
a I'évaluation en passant par la gestion et I'wveation aupres des éléves. L'enseignant doit
choisir les ateliers en vue de répondre a des tfsj@pedagogiques et en fonction des intéréts
des éleves. En effet, le travail par atelier vigalément une plus grande motivation des
éleves, par la nature des taches proposees etdie dans lequel elles s’effectuent. Les
séances d'ateliers constituent souvent dans usseclan moment d’exception, agréable aux
éleves. Les taches doivent étre diversifiées ajosi les lieux. Les consignes doivent étre
suffisamment claires pour que les éléves puisdédteer les taiches demandées de maniere
autonome. Il faut également que les taches sois@eésa gérer, a préparer et a corriger pour
ne pas monopoliser le travail de I'enseignant.

On doit également définir le nombre déléves paliat (minimum et maximum). Cela
implique une réflexion sur la constitution des gresl et leur répartition. Enfin, élément non
négligeable, il faut organiser le "retour & la nalef et la synthése de ce qui a été abordé.
Différents fonctionnements en ateliers sont possiblL’enseignant peut organiser des
activités "tournantes" au libre-choix des élevesan® certains cas, I'éleve fait plusieurs
ateliers par séances (ex. ateliers grandeurs), daugres, il n'en fait qu'un (ex. ateliers
scientifiques). Mais I'enseignant peut égalemerganiser des activités "tournantes" sans
libre-choix de I'éléve. Dans ce cas, ce dernier wuiparcours programmeé par I'enseignant.
On peut aussi trouver des activités reliées a agjepcommun avec "partage des taches" (par
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exemple, pour un projet de livre, les uns travatlles illustrations, les autres la mise en page
d'un texte, les autres la page de titre) ou unke seaiivité partagée entre tous les éléves, en
différents groupes (ex. atelier écriture). Enfih,est possible d’organiser des activités
individualisées avec des groupes s'adressant anfiasts ayant besoin d'une aide spécifique
ou témoignant de compétences particulieres (ekertie tutorat en lecture) et des activités
décloisonnées (ateliers partagés avec d'autreseslagd’autres ages, d'autres adultes).

Ce fonctionnement par atelier présente I'avantagdéyelopper I'autonomie des éleves et de
les rendre actifs dans leurs apprentissages. Datanes configurations, les éleves peuvent
travailler a leur rythme et recevoir de l'aide eaondtion de leurs difficultés. Ce
fonctionnement offre également la possibilité déspnter et/ou de fixer autrement les
apprentissages. Il permet souvent des manipulatienmatériel qui seraient impossibles en
groupe-classe (ex. ateliers grandeurs). L'enseigmeut également cibler et varier ses
interventions, mieux gérer les niveaux des éléVestefois, les échanges entre les membres
du groupe sont essentiels dans ce type d’appragégtegendre, 1993).

Les limites principales de ce type de fonctionnenpeaviennent essentiellement de sa mise
en ceuvre : la gestion du groupe et de la discipla@ertinence des activités proposées, la
cohérence des ateliers entre eux (ex. durée). te@gra ne sont pas toujours faciles a

organiser. Des enseignants peuvent percevoir agidmmement comme étant peu efficient

(utilisation de plus de temps pour atteindre un méinectif). Enfin, il est difficile d’évaluer

le travail effectué de cette maniére.

Associé a l'apprentissage en ateliers, nous tras@pprentissage coopératif. Celui-ci a
pour souci d'améliorer la réussite des éleves, éanh sur la qualité des relations
interpersonnelles lors des activités proposéepplémtissage coopératif met donc l'accent
sur le travail en groupes restreints dans lequelétieves, de capacités et de talents différents,
s'efforcent d'atteindre un objectif commun. Idéaatrle travail est structuré de facon a ce
gue chaque éléve participe a I'accomplissemena tiche proposée. Cette méthode favorise
I'acquisition d'habiletés cognitives et sociale$ @ sont pas innées. Les éléves qui ont
souvent l'occasion de travailler ensemble, dansol@exte de l'apprentissage coopératif,
pourront peu a peu mettre en pratique ces habikdtésinsi, les acquérir. Cette méthode
rejoint, sous cet aspect, les objectifs de I'emsgigent stratégique. En effet, les interactions
sociales que l'apprentissage coopératif permetemicies éleves a verbaliser et a reformuler
leurs idées, a les confronter, a discuter et a ependeurs facons d'apprendre. La création
d'un contexte favorable a la discussion des cosami®s, au sein d'un groupe de coopération,
améliore la qualité de I'apprentissage en soutdadrdnsfert des connaissances. Le travail en
équipe suppose que l'on réunit des éleves pouantemer a accomplir une tache commune
dans le but d'atteindre un objectif commun. Cesxd&éments font partie intégrante du
travail en équipe exécuté en coopération. Malhaament, il n’est pas toujours évident
gu'au sein d'une équipe tous les éleves aient Imamébjectif, participent également et
activement a l'exécution de la tache, partagentleonnaissances, leur expertise et leurs
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ressources en se respectant et en s'entraidambébe, il n'est pas simple qu’au sein d'une
équipe tous les éléves se sentent responsablesrdarbpre apprentissage et de la réussite de
I'équipe. Pratiguer de la sorte, c'est aider lesved a améliorer leurs relations
interpersonnelles et sociales (ex. "Exprimer sosadéord avec respect"), leur gestion du
travail en équipe (ex. "Se déplacer sans bruittet qualité d’apprentissage (ex. "Pratiquer
I'écoute active™). Enfin, cette démarche nécessitephase finale d’objectivation permettant
de faire un retour sur les apprentissages et aussh démarche. Les enseignants qui utilisent
l'apprentissage coopératif en classe voient lelg s& diversifier. lls doivent également
accepter de déléguer, "lacher prise"”, faire cookatout en conservant la maitrise de la
situation. Cette méthode motivante et dynamiqueaort a rendre les éleves plus autonomes
dans leurs apprentissages.

Projet personnel

Troisieme technique déclarée et observée : le tppaiesonnelié aux besoins de I'éleve. Ce

projet peut-étre entendu comme un processus quisterpour I'éléve a se préparer pour se

projeter dans un avenir partiellement prévisibles'dgit donc de développer chez chaque
jeune une plus grande autonomie pour qu'il deviguloe responsable dans les décisions
successives qu'il prend tout au long de son pascdlarientation. Ainsi congu, le projet
donne sens a la scolarité mais comment aider éé&edlaborer son ou ses projets ? L'éléve est
placé au centre du systéme éducatif et il s'agig\éers un itinéraire individuel fait de projets
successifs (projets de réussir dans telle matigeparticiper a tel groupe de travail, projet
d'orientation, projet professionnel ou de vie.d)apporter au jeune des "matériaux"
indispensables pour construire son projet persorfbes matériaux appartiennent a trois
registres :

- ne pas se contenter d'une vision stéréotypée duwendao travail et de I'école mais
connaitre I'environnement socio-économique et lendmoscolaire pour mieux les
comprendre;

- mieux se connaitre soi-méme pour étre capablepirar d'utiliser et de développer ses
ressources propres d'adaptation, de créativitée etothmunication en complément aux
acquis scolaires;

- développer une aptitude a établir des liens eeg@dprésentations de I'environnement et
les représentations de soi afin d'étre capablabiétr des projets révisables et de saisir
des opportunités qui se présentent.

Si le travail d'aide au projet apparait comme ubdeessité, il requiert prudence et respect de

la personne et de son rythme de développement, m@ine d'étre dénaturé. Il s'agit en fait

d'éduquer a une démarche et non d'obtenir d'ure @a¥l choisisse, de fagcon précoce, son

activité professionnelle ultérieure. Ce travailtdmendre en compte les valeurs, les godts, les
intéréts de chacun. Il passe par un dialogue cohstdre le jeune, sa famille et les différents

partenaires impliqués. Il ne peut étre qu'un tltad'@quipe qui se déroule dans la durée, le
plus en amont possible des "procédures d'orientatio
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Tutorat

Quatrieme technique présentée, le tuto€lui-ci est souvent associé ou confondu avec
d’autres termes : soutien scolaire, accompagnena¢nt,Le tutorat peut se définir comme
I Ensemble des actions personnalisées posées pdraihudmain, conduisant un autre étre
humain a l'atteinte d’'un ou plusieurs objectifs mdeignemenit (Gaulin, 1992). Il nous
importe cependant de différencier ce terme d’aujtegpeuvent porter a confusion : soutien
et accompagnement. Pour notre part, le tutorat geutdéfinir comme une méthode
spécifique d'apprentissage et d'enseignement oudutesirs, tantét étudiants, tantdt éleves
aident d'autres éléves ou écolierde tutorat se distingue, dans notre chef, d’autres
dispositifs comme le soutien ou 'accompagnemealage principalement parce qu'il s’agit
d’'un apprenant qui en aide un autre et non decE\donnés par des adultes a certains éléeves
(ex. aide individuelle aux éléves en difficultédpus restreindrons I'acceptation du tutorat a
des activités réalisées au sein de I'école, d'@velvis-a-vis d’'un autre, peu importe le
niveau.

Le tutorat posséde certaines caractéristiqueststeunt son organisation. Tout d’abord, les
activités sont guidées par le matériel (ex. exem)icpréparé par l'enseignant. Les
connaissances et les compétences requises paatilgup du tutorat sont prédéterminées par
le contenu de l'apprentissage. Le tuteur n’appamsi pas le contenu principal. Il peut
toutefois compléter les informations, rappeler desivités précédentes, etc. L'enseignant
constitue une deuxiéme source d’information, ers mlu tuteur. L'échange d’informations
qui s’effectue principalement par la parole oulféege de questions-réponses, est individuel
et dépend de l'initiative de chacun. L'éléve a paet d’autonomie dans sa demande d’aide
au tuteur. Un éleve peut solliciter frequemmentulieur tandis qu’'un autre ne le fera que
ponctuellement (en début de travail par exempla)nature de la tache influe bien entendu
sur les sollicitations (une tache plus difficile demandant un suivi constant comme la
lecture orale par exemple). Le tutorat permet tagaun enseignement personnalisé, dans
une relation adaptée de personne a personne. \itlidilisation n’est cependant pas garantie
dans ce dispositif. Pour ce faire, il faut quedbgectifs, les méthodes, les contenus ou encore
les exigences varient d'une dyade a l'autre. Leraitoblige I'enseignant a préparer les
tuteurs a venir correctement en aide aux élévesaldenseignant peut pour ce faire indiquer
des étapes, donner des consignes particulieresvlt etc. Il doit également encourager et
récompenser tout autant le tuteur que I'apprenans de travail réalisé, méme si le travail du
tuteur a été de ne pas intervenir directement @atéche, choix qui peut se révéler juste si
'éleve a bien réussi l'exercice seul. Le tutoraty plus des contenus et objectifs
d’apprentissage qu’on lui impose ponctuellemensgva développer I'autonomie chez les
éleves.

Il permet, comme nous l'avons vu, d’'individualigtrde personnaliser les apprentissages, de
favoriser l'activité de I'éleve, de varier les mams d’aborder un probléeme, de favoriser
I'évaluation formative, etc. On peut égalementisdil le tutorat pour de tres nombreux
contenus et situations d’apprentissage. Toutet@daines limites sont observées. D'abord,

Pratiques de remédiation et de pédagogie diffégmdans les cycles. Service des Sciences de I'ituddLB. 58



tous les enseignants et €léves ne sont pas adaesecette méthode. Il est également difficile
de mettre en place un fonctionnement efficace dasggrands groupes. De plus, il faut passer
du temps a former les tuteurs, c’est-a-dire passer de temps avec les éléves qui sont déja
les plus performants. Le tutorat ne favorise pas diveloppement du sentiment
d’appartenance au groupe. Il est également ddfidé standardiser les apprentissages et les
interventions chez tous les éléves. (Tournier, 187VBegendre, 2003).

Pédagogie par indices

Enfin, certains enseignants nous ont présenté e gppellent une pédagogie par indices
Cette pratique implique d’anticiper une démarclassijuement hypothético-déductive. Les
étapes de résolution du probleme peuvent étre ld@goprogressivement, “en cascade”.
L’éleve a la possibilité de demander certains ieslipour la résolution du cas. Ces indices
peuvent étre des données, des démarches,... |déajemknfin de I'exercice, un tableau
récapitulatif peut présenter les indices rechereté&sux utiles a la résolution du probléme.
Bien entendu, il est possible de résoudre un pnodleu une situation sans faire appel a tous
les indices disponibles.

Modes et techniques de groupement : du groupeekassmdividualisation

Pour commencer, il est intéressant d’indiquer qgepratiques différenciées présentées par
nos enseignants ne mettent pas toujours en jeteahrique particuliere mais se centrent sur
une mise en place d'un mode de groupement pagiciNious avons déja évoqué dans notre
cadre conceptuel des types de groupements (paauxy@ar besoins, en individuel ou en
demi-groupes) que nous avons effectivement pu vbsdans les activités présentées. Si leur
choix n’est pas innocent, nous souhaitons cependBvelopper ici, un point de
guestionnement déclaré par certains enseignant®mgas et qui concerne les modes de
groupements dans les petits groupes. Nos obsemgatimntrent qu’'a I'exception d’'un ou
deux enseignants, les autres éprouvent des difficdl justifier le "pourquoi de ce type de
groupement”.

Parmi les modes de groupements observés, le @gadnt est le regroupement "au hasard".
Non pas un véritable hasard comme on pourraitdéquer en constituant, par exemple, des
equipes en utilisant des cartes a jouer (regroupes®on qu'ils ont en main du coeur, du
pique, du carreau ou du trefle) mais plutdt unelibhoix ou une désignation non réellement
pensée et anticipée par I'enseignant. Pourtang fhut pas croire que le mode de désignation
par les cartes est farfelu. Ce type de regroupemdidvantage de permettre de modifier
facilement le nombre d'éléves par équipe (préciséparce que ce regroupement ne se fonde
sur aucun critére d'affinité) tout en respectamdmbre total d'éleves par classe, il habitue les
éleves a travailler avec plusieurs autres élevgsedsonnalité différente et il permet a I'éléve
d'acquérir des habiletés sociales telles que krante, le respect et la valorisation des
différences. Mais, en regle générale, le non chdé I'enseignant débouche sur un
regroupement "par affinités". Il est bien sdr intpat, quelquefois, de laisser les éleves se
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regrouper a leur guise, surtout lorsqu'il leur faxprimer des sentiments ou discuter de sujets
qui les touchent personnellement. Un climat deieoce et de complicité doit régner lors de
tels échanges. Mais ce type de groupement peutrégat ne pas répondre aux attentes de
I'enseignant si I'amitié et la complicité entre l@&mbres de I'équipe en aménent certains a
ne rien faire et d’autres a tout prendre en chabgesait aussi que ce type de groupement
peut, par effet de spirale, amener un groupe alugtpvailler, a s’amuser voire a saboter
I'activité (entre autres par des conduites d’éviaih

Un autre regroupement fréquent est le regroupefipamtproximité”. Dans ce cas, en cours
d'activité, il peut s'avérer utile de réunir ded&vés pour une courte durée en vue de leur
permettre de comparer ou de vérifier leur travbiichanger de l'information et de se soutenir.
L’enseignant peut ainsi demander a I'éleve, pamglke de discuter avec son voisin ou sa
voisine pour lui donner une explication. Il l'inviensuite a écouter attentivement l'explication
de son ou sa partenaire. L'enseignant peut aussiadi'‘éléve d'échanger sa copie avec son
camarade afin de vérifier s'il reste des erreurs dan travail. Il peut enfin lui proposer de
faire relire son texte par un autre éleve qui powerifier si tout est complet. Ce choix de
groupement a des implications dans les apprengissagciaux des éleves et n’est pas
innocent.

Mais le regroupement peut également se faire "pamps d'intérét". Ici, deux versions sont
possibles : I'enseignant peut laisser les élevmedide choisir un sujet ou un théme qui les
intéresse (ou il peut leur demander de choisir pates activités proposées celle qu'ils
veulent préparer) puis leur demander de se regroggien l'activité choisie. Il peut aussi

d'abord placer les éléves en équipe pour ensistenigter a choisir ensemble l'activité a

préparer. Toutefois, ces deux types de regroupememhettent d'atteindre des objectifs
différents. Le premier respecte les golts des gleate suscite leur motivation et leur

engagement. Le second permet aux éléves d'appratidire des concessions et les initie a la
pratique du consensus.

Enfin, les regroupements peuvent étre imposés fsynpar l'enseignant. Dans ce cas,
I'enseignant peut considérer les forces de chadgae é@afin de constituer des équipes
efficaces et productives mais il peut égalementpmsar des groupes dont la seule ambition
est d’éviter une forme d’indiscipline (ex. ne pastire les garcons ensemble).

Idéalement donc, I'enseignant devrait planifier riegroupements d’éléves en ayant bien en
mémoire les objectifs a atteindre, puisque le nggeoment soutient ces objectifs et influe sur
la qualité du travail accompli.

Types de taches (exercices d’automatisation, décteide nouvelle matiere,...)

Lors de nos observations de pratiques différenciéese les techniques employées, nous
nous sommes également intéressés aux types de tdehmndées aux éleves. Bien que les
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pratiques de différenciation peuvent s’appliquet tades activités de fixation, de découverte
ou d’apprentissages nouveaux, nous souhaitionsativeanguelles applications en font les
enseignants de notre échantillon. De plus, on pedemander quelles méthodes particulieres
de différenciation ou de remédiation intervienngzlbn le type de tache demandé aux éleves.
Par exemple, certains supports peuvent étre ermgsogeX. fichiers) prioritairement a des
taches de fixation d’apprentissages tandis queamaiiex. indices) peuvent mieux convenir a
des apprentissages nouveaux.

Le classement d’'une activité¢ dans une catégorieurnel autre dépend fortement de la
conception plus générale de I'apprentissage queEmtenseignants. Ainsi pour certains, les
activités d’apprentissages sont nombreuses pouné&me sujet et la fixation ne concerne
gu'une a deux périodes. Dans ce cas, pour les flgueont compris lors des premiéres
séances, les activités suivantes constituent destée de fixation alors que pour ceux qui

n'ont pas encore compris, il s’agit encore d’appssage. A l'inverse, d’autres enseignants
font une a deux activités d’apprentissage et fixarguite sur plusieurs périodes. Comme on
le voit, la frontiere peut étre floue entre appiss#ge et fixation et dépendante du point de
vue de I'éleve. Il importe donc de connaitre ldgsritions de I'enseignant.

Dans la septantaine d’activités observées, 25mtprncipalement orientées vers des taches
visant la fixation et l'automatisation des appresdiges. Il s’agissait principalement
d’exercices sur feuilles et de fichiers. Comme nbaons fait remarquer plus haut, dans
certains cas, la fixation venait au terme des apigsages tandis que dans d’autres cas, elle
en était partie prenante. Les éléves étaient doppcsés connaitre la matiére mais avec des
niveaux de maitrises différents.

Six autres activités allaient plus loin que la dengixation car lintervention était
programmeée suite a des lacunes observées dangplentissages. Il s’agissait d’activités de
remédiation ou un éleve ou un groupe d’éleves aeav un contenu et des méthodes plus
personnalisées pour "rattraper" en quelque sorteppnentissage que les autres avaient déja
réussi avec succes.

Ceci est a mettre en relation avec la préparatiea dctivités de différenciation par
I'enseignant. La revue de la littérature montre lgseenseignants peuvent penser a priori ou a
posteriori la différenciation. La différenciation @osteriori es souvent associée a de la
remédiation. Ainsi, "a priori" signifie que l'enseignant a pent® différenciation avant
I'apprentissage tandis que "a posteriori” signige I'enseignant différencie en cours ou
aprées I'apprentissage. Dans notre échantillon iié&s, 58 ont pu étre classées comme étant
de la différenciation a priori tandis que 15 soohsidérées comme a posteriori. Cette
différenciation a posteriori touche de fait lesiatds de remédiation ou de préparation de
I'examen cantonal pour lesquelles I'enseignant d@ppane aide suivant les difficultés des
éleves.
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Les activités d’apprentissage sont les plus nonge®unous en avons classé 38 dans cette
catégorie. Il pouvait tant <s’'agir dapprentissage®talement nouveaux que
d’approfondissements. Ces activités d’apprentistagehent des domaines variés en utilisant
des méthodes plus diversifiées que pour les atsivile fixation. L'idée de recherche
individuelle ou collective de la maniere de failes liens a établir et des regles a énoncer est
tres présente lors de ces activités. Les élevesepagu temps a rechercher par eux-mémes,
pas tant une solution, qu’une maniére de faire.

Dans certains cas (n=5), les enseignants ont plie®tobjectifs de découverte d’'une matiéere
plutbt que d’apprentissages en tant que tels. Eesulertes de matieres concernent surtout
les activités scientifiques. Par exemple, on rdiguailes représentations initiales des enfants
sur le cycle de I'eau, on discutera du sujet mais £ntrer réellement dans des apprentissages
formalisés et programmeés a la différence des aé$id’apprentissage proprement dites.

D’autres activités sont plus difficilement catégables a cause de leur aspect tres ponctuel et
limité a un niveau scolaire 6 Il s’agit de la préparation des examens canton@u
diocésains). Préparer les éleves a cet examerntde fdus souvent en remettant aux éleves
des épreuves des examens des années passéegyt @@ d’'une révision des matieres de
'année mais également d’'une "préparation psychglej des éléves. Il s’agit en quelque
sorte d’'une évaluation diagnostique, non pas d@greesur les besoins des éléves mais sur la
réussite d’un type d’examen.

Enfin, une autre activité portant plus sur la dofat’une saynete a partir d'un texte est bien
entendu I'occasion tant d’apprentissages nouveaaxdeg fixation d’apprentissages antérieurs
comme la construction d’'un texte. La nature deathé¢ et son évaluation ne correspondent
pas aux catégories formées plus haut.

Taches parcellaires et taches plus globales

Outre la nature des taches demandées, nous nousesonemandés quelle "amplitude”
avaient ces taches. Visaient-elles des micro-coampés, des objectifs limités
décontextualisés ou visaient-elles plutdt des oifgelus globaux, des taches plus
contextualisées ?

Parmi les taches proposées, 48 ont pu étre ranigéssla catégorie des taches parcellaires et
25 dans celles des taches plus globales. Il seaibtonc que les enseignants aient tendance
a utiliser plus fréeguemment la différenciation dales activitées mettant en jeu des
compétences d’un niveau plus faible. Les actiil@s globales sont plus souvent observées
en francais, en éveil et dans les pratiques tracipdinaires. Seulement deux des activités
observées en mathématiques sont clairement défovesme des taches globales. Les
mathématiques seraient-elles plus fortement omsnifers des tadches plus parcellaires et
décontextualisées ?
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Types de différenciation (Processus, Produits, €, Structures)

La définition de la pédagogie difféerenciée, comnoeisnl'avons vu, comporte différentes
acceptations. De méme, les enseignants ont desmtomts personnelles de la différenciation
et vont l'opérationnaliser de différentes maniéresutefois, il peut arriver également que
bien que I'enseignant dise différencier, nous rpercevions pas les caractéristiques. Pour ce
faire, nous avons utilisé les critéeres repérés dmmevue de la littérature et formalisés par
Przesmycki (1991) et Tomlinson (2000, 2004). Aitsipédagogie différenciée doit pouvoir
avoir une action sur un ou plusieurs des critexggsasts : les structures (le professeur
organise la classe differemment), les processyzdiesseur prend en compte la diversité des
éleves face a un apprentissage), les contenusofiespeur varie les niveaux de savoirs et les
compétences en fonction de ce que I'éléve doit @dgau cours de son cycle. Il peut ainsi
étre amené a faire varier les roles, les ressoutesstaches et les produits (I'enseignant
propose a I'éleve des moyens de production différgni permettront d’observer les effets de
I'apprentissage).

L’analyse des activités observées nous a permiodstater que les enseignants utilisent de
maniere relativement variée les trois premiere@g de la différenciation. En effet, on a

constaté une différenciation par les structuress dih activités, une différenciation par les

contenus dans 34 activités et par le processus2fanas. Toutefois, en ce qui concerne les
produits, seulement 10 activités sont observéesagjit essentiellement de projet personnel,
théatre, etc. Il semblerait ainsi plus difficilexaenseignants d’offrir des moyens d’expression
diversifiés d'apprentissage, surtout pour les amssages plus "classiques". Il est plus
difficile d’évaluer les éléves de cette maniere.

Enfin, nous n’avons pas observé de différenciadiams 14 cas, soit 20% de nos observations.
Dans certains cas, cela aurait pu s’expliquer paruisite a I'improviste (voir méthodologie)
mais cela n'a été vérifié que dans un cas. Pouralgees, il s’agit d'activités déclarées
"différenciées" mais ou, au regard des critéresalpbfement établis, nous ne pouvions
confirmer ses dires. Par exemple, il s'agit d’atdiy que I'enseignant considére différenciées
lorsqu’il passe entre les bancs et apporte une @dsonnalisée a chaque éleve, sans autres
méthodes utilisées. L’intention semble présente smiapérationnalisation parait peu
formalisée et difficile a évaluer. De plus, cettessence de différenciation dans certaines
activités touche surtout quelques enseignants, utepgut étre mis en relation avec la
définition que peuvent avoir ces enseignants dkffi@renciation ainsi que de leur expérience
en la matiere.

2.2. Analyse des généralisations possibles des prat  iques observées

En vue de généraliser les pratiques de différénciahous avons demandé aux enseignants
les pistes possibles a suivre, tant au niveau designants eux-mémes que du systeme
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scolaire. Les enseignants ont ainsi formulé difféee propositions en vue de permettre au
plus grand nombre d’adopter ces pratiques. lls¢gatement proposé une marche a suivre ou
différents préalables pour des enseignants néaphgies le domaine.

Premierement, il faut pouvoir étre convaincu que petiques sont plus efficaces pour les
apprentissages des éléves. Pour presque tous $esgmemts interrogés, il s’agit d’'une
seconde nature. lls sont déja convaincus de té@tile la différenciation. Deux enseignantes
proposent de montrer concretement aux autres ersegyla supériorité de la différenciation
en amenant des « spécialistes » dans I'école. Neusoyons cependant pas au pouvoir de
l'autorité de la généralisation de ces pratiques professionnels interrogés ne croient pas a
I'obligation de différencier. La direction doit penir offrir un cadre permettant la
différenciation et des encouragements mais dojpeasr les choix de chacun en matiére
d’approche pédagogique. Trois enseignants intesrogisent sur la piste de la formation
initiale des instituteurs pour introduire plus amsit ces pratiques.

Par ailleurs, les enseignants insistent sur lirtgpare d’avoir préalablement sa classe « en
main » avant de commencer. Les éleves doivent pouvavailler dans une relative
autonomie ce a quoi il faut les préparer. lls doivapprendre a travailler en équipe
calmement, de maniere efficace. lls conseillentsiade se lancer petit a petit dans la
différenciation. Il ne faut pas changer tout durjau lendemain car on risque de perdre le
contrdle et d'offrir des activités de mauvaise gaall importe toutefois de bien se préparer,
de s’organiser, de programmer ses interventions.elnseignants expliquent que différencier
implique de prévoir différents chemins, des ex@giet activités varies. Commencer petit a
petit permet de s’assurer graduellement de sais®iles méthodes et des contenus et évite
de se laisser déborder par trop de travail. lisetégnt le manque d’aide pour les jeunes qui
veulent se lancer dans la différenciation. lls oaseillent pas d’ouvrages spécifiques ni de
formation particuliere.

L’enseignant doit pouvoir se remettre en questibfaut qu’il puisse d’'une part remettre en
guestion sa pédagogie actuelle pour tenter de liareévia la différenciation et d’autre part,
une fois qu’il différencie, il faut encore remetaotidiennement en question ses pratiques
pour les améliorer.

Ensuite, les enseignants mettent en exergue I'itapoe de I'observation avant et pendant les
activités différenciées. Il faut étre attentif agieves, les écouter, passer entre les bancs pour
voir leur travail. Les enseignants développent sietemes de prises de notes, lors de leur
travail, des besoins des éleves. lls peuvent désddapter leurs legons et activités aux
besoins constatés. lls ajoutent qu’il ne faut gaslire 'enfant a ses faiblesses. Il a des forces
également, des besoins différents.

D’autres considérations dépassent le cadre deadsse&lou du pouvoir de I'enseignant.
Plusieurs enseignants proposent, par exemple,ed@tdeux en classe (n=5). D’autres
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enseignants peuvent également intervenir a centaimsents particuliers (ateliers, groupes de
besoins, etc..). lls souhaitent aussi plus d’hedeesaitre d’adaptation. Il faut également que
cet enseignant soit suffisamment compétent pouerases collegues a différencier. lls
souhaitent, en somme, plus de souplesse et deicatoth dans les interventions des autres
professionnels. Un enseignant souhaite voir desiasies de la différenciation dans les
écoles pour former et montrer concrétement comifaér®. D’autres enseignants (n=3) font
valoir que les classes sont parfois trop grandegsi'dtest difficile de développer une pratique
de qualité dans ces conditions. Enfin, quelquesignants (n=3) mettent en avant l'injustice
et les disparités de notre systeme scolaire. Ceyménalu travers de ces réponses, on remarque
qgue ces derniers ont du mal a imaginer une podétigus large, plus cohérente allant vers
plus de différenciation.

A travers leurs discours, nous percevons que lpaplule ceux-ci ne se posent pas en modéle
et restent trées humbles face a la différenciatidous observons également qu’il s’agit
essentiellement d’'un processus personnel, ils se "aits tout seuls". Bien entendu, cela
influence leur maniere d’'imaginer une plus granéeégalisation de ces pratiques. Mais
finalement, nous ne mettons que des mots sur uatepe personnelle qui convient a une
personnalité, a une fagcon d’enseigner ou d’étre.

3. ANALYSE DE DIX ACTIVITES REPRESENTATIVES

Suite a l'analyse globale des 77 activités obserl@s de la premiere année de recherche,
nous en avons sélectionné 10 qui nous semblaigégentatives des activités dites
différenciées des enseignants de notre échantillon.

Les groupes de besoins, les groupes de remédisitutorat, la différenciation en échelons,

le plan de travail, la classe verticale, les pregssd'apprentissage, les ateliers en cing axes,
les indices, le projet personnel sont les dix #ésvque nous présentons dans le catalogue des
pratiques.

Ces activités reprennent les modes de groupemsnplies fréquents (macrostructures de
différenciation) : groupes de besoins, groupes eanx, tutorat. Elles concernent des
activités de différenciation cycliques et/ou réeuntes qui affectent I'ensemble de la classe.
Certaines activités présentent aussi de la diféa8on au niveau «micro». Les
microstructures de différenciation relevent davgaetae techniques ponctuelles employées
pour certains apprentissages : le travail a I'didwlices, les processus d'apprentissage et de
mémorisation en sont des exemples. Celles-ci pré&sermoute une série d'avantages et
d'inconvénients.

Gestion du groupe

Tout d'abord, les groupes plus réduits permetteatgestion plus facile du groupe. lls évitent
les « échappées » de certains éleves en favopsafuis l'individualisation. L'homogénéité
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temporaire peut étre un atout dans certaines gonsjten fonction du travail ou de l'objectif
POUrsuiVvi.

De plus le groupement peut étre un outil de gestantravail en cycle. Il permet la
« verticalité » entre les groupes-classes d'un mémulke, aide a la gestion de la discipline
dans un cycle par le fait que les enseignants d¢ssara plus d'éléves et sont alors moins
attachés a un groupe. Les éléves sont alors plivesbsous l'autorité de plusieurs personnes.
De plus, cela favorise la communication entre leges d'une école.

Lorsque les groupes sont organisés avec plusietas/énants, les enseignants peuvent alors
se répartir le travail et se « spécialiser » dargsratiere, un theme, etc.

Par contre, dans certains groupements, il n'estquggurs aisé d'aider tous les éléves ou de
contréler leur travalil.

Autonomie

Les activités présentant des groupements divemugs de besoins, ateliers, groupes de
remédiation) favorisent la prise d'autonomie déves. Dans certains cas, les groupements
peuvent étre un inconvénient puisque ces condititngravail nécessitent au préalable une
grande autonomie des éleves. Cependant, ils pedesenir un outil de développement de
l'autonomie nécessaire a ce type de travail. @eittenomie porte sur le travail en lui-méme :
les éléves doivent prendre eux-mémes linitiative déroulement de l'apprentissage. Elle
porte aussi sur la répartition des taches, suedéian du petit groupe, ...

Certaines activités, a l'inverse, ne favorisent pastonomie par la dépendance qu'elles
suscitent entre I'éléve et I'enseignant, méme buteultime est, paradoxalement, de rendre
I'éléve autonome dans son apprentissage. C'estslal travail a l'aide d'indices qui sont
distribués par I'enseignant, quand il le juge nemes.

Stigmatisation

Si certains types de groupements peuvent stigmatese éleves, la transparence du
groupement peut l'éviter. En effet, si les éléwgent pourquoi ils sont dans ce groupe, ce
qu'ils vont travailler, cet inconvénient peut &raté. De plus, varier les groupes, utiliser les
compétences des uns puis des autres sont autarty@éas de diminuer la stigmatisation.
Lorsque tous les éléves sont répartis dans diff@rgroupes (de besoins ou de remédiation
par exemple), la stigmatisation est moindre. Eretef€hacun d'entre eux travaille une
difficulté, un besoin.

Les groupes de niveaux sont, quant a eux, plusatigants. lls annoncent le groupe des
« forts », le groupe des « faibles », etc.

Types de taches
Ces différentes activités de différenciation partem général sur les procédures de base. Le
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plan de travail, par exemple, est un outil d'exsatoon et de fixation. Les taches facultatives
proposeées dans le plan de travail sont souvenadiggtés plus ludiques ou plus globales.
L'inconvénient de cette organisation est que lésedl plus lents ou plus faibles n'arrivent
jamais a la réalisation de ces taches plus complei® doivent toujours avoir terminé
I'exercisation. Les groupes de remédiation, quaeind portent particulierement sur des
points précis comme par exemple des techniquealdel.c

Gestion du temps

Dans certaines configurations, les éléves peuvawditler a leur rythme et recevoir de l'aide
en fonction de leurs difficultés. Le plan de traya@rmet cette adaptation du rythme : les
éleves effectuent les taches obligatoires dans emmpd donné et réalisent les taches
facultatives en fonction du temps encore disponible

Climat

La variation du travail en sous-groupes ou en dydaeorise un climat positif dans la classe.
Les éléves apprennent a respecter les differeregsecter autrui. Le climat de confiance qui
regne dans certaines classes permet d'enrayeitlgsgompétition des éléves et fait place a
la solidarité. De plus, la confrontation avec dé&&s d'ages différents participe de cette
ambiance et permet a I'éleve de se projeter darevemir proche ou de se rappeler dou il
vient. C'est un élément de structuration du tenaus @léve.

Conditions d'apprentissage

Dans certains cas (souvent dans les groupes deinbeso de remédiation), si la
différenciation existe au niveau des macrostrustuifen’en est rien au sein méme du sous-
groupe. En effet, il arrive que I'enseignant n'aelam rien sa démarche didactique, tantét plus
frontale, tantét identique a la phase d'apprergisgaréalable. Celui-ci ne profite pas de
I'avantage du petit groupe pour modifier ses puatigpédagogiques.

Il reproduit parfois une pratique déja génératdéehec. Il est nécessaire de poser la question
de la différenciation a priori ou l'analyse desemrs, la connaissance des stratégies
d’apprentissage pourraient étre plus formalisées permettre aux enseignants d'anticiper et
de réfléchir aux représentations initiales erromssséleves.

Matériel

Les groupements (par exemple les ateliers) préseri@vantage de pouvoir utiliser
davantage de matériel, qu'il ne faut donc pas cepre en 25 exemplaires. Les éleves
« tournent » entre les différents ateliers et patiteus manipuler le matériel nécessaire a
I'activité.
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Globalement, nous avons ainsi relevé toute unes sBavantages et de limites liees aux
activités de différenciation organisées par leseigmants de notre échantillon. Dans la
plupart des cas, ceux-ci en sont conscients. ierégourquoi ils procedent de cette facon et
a qui cela profitera et donc pour qui ils mettanptace ce type de pratiques.
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5éme PARTIE : JOURNEES DE FORMATION-REFLEXION

1. Objectifs des trois journées de formation-réflelon

Suite aux observations faites dans les classesssignants de notre échantillon, ainsi
gu'aux entretiens réalisés avec ceux-ci, troisn@es de formation-réflexion sur les pratiques
ont été organisées au cours de la deuxieme année.

Nous avons sélectionné avec les enseignants urénelizi’activités et avons prévu la
présentation orale ou filmée de celles-ci.

Plusieurs objectifs sous-tendaient I'organisaties deux journées de formation :

- permettre aux enseignants d'échanger sur leutiguea pédagogiques et ainsi
confronter leurs expériences;

. comprendre plus finement et faire une analyseqomtides différentes mises en
pratique de la différenciation afin de cerner legeex pédagogiques, didactiques et
institutionnels ;

- reéaliser un catalogue de pratiques a partir daceates.

2. Apports des trois journées

Treize enseignants ont participé aux journées dadton ainsi que trois chercheurs. Sur
base des observations réalisées dans leurs classes, avions sélectionné, avec les
instituteurs, une dizaine d'activités qui nous isaeent représentatives des différentes
maniéeres de mettre en place la différenciationefiu de notre échantillon.

Avant la présentation des activités, la premietgrjée a été introduite par un état des lieux
théorique basé sur le cadre conceptuel constmstde la premiére année de recherche afin
que celui-ci serve de base commune de réflexiandes trois journées de rencontre : rappel
des objectifs ainsi que du contexte de la recherchppel de quelques aspects théoriques
tels que les notions de pédagogie différenciée estraimédiation, la catégorisation de
Przesmycki, la question de la gestion I'hétérogénétc.

Ensuite, sur I'ensemble des trois journées, unaimkz d’activités ont été présentées; la
plupart sont reprises dans le « catalogue depestix.

Il ressort principalement de ces présentationslegi@nseignants présents semblent avoir en
commun lintention de mettre en place des démarcbhepectueuses des différences de
chaque éléves. De plus, au-dela des modalitésqpesti de différenciation, ce qui les
rassemble, c'est aussi un certain fonctionnemeumg global de la classe et une vision
commune de I'enseignement. En effet, tres souvisngont eux-mémes en questionnement
permanent, ils disent « se mettre en danger constat», « avoir peur de la routine » et
souhaitent, dans un méme dessein, installer desatiens déstabilisantes » qui permettent
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aux éleves de « douter » et donc « d’apprendre ».

Aux questions récurrentes « Pourquoi on différeficie et « Qu'est-ce qui fait qu’'on
différencie ? », plusieurs réponses sont possiespeut distinguer le court terme du long
terme, I'apport pour les éléves (certains élevaguepour I'enseignant, les éléments
extérieurs tels que la formation, les valeurs ...

A court terme, c’est la motivation des éléves aiimportante. En effet, la différenciation
permet de donner du sens car on peut réagir au maud’éleve (les éléeves) se pose(nt) une
question. A plus long terme, les pratiques difiéiées peuvent permettre aux éléves
d’acquérir une plus grande autonomie, une consei€ue ce sont eux qui sont en train
d’apprendre ainsi qu’une plus grande structuration.

Les apports pour les éleves semblent donc étréoddrd de la motivation, du sens, de
'autonomie et de la structuration. Pour les ensangs, méme si cela leur demande plus de
travail, la différenciation permet de « voir plus choses », « de mettre en place des choses
par rapport aux difficultés des éleves avant I'éaibn » ou encore « d’avoir du plaisir a
enseigner ».

La formation et les « valeurs » sont aussi motderk différenciation. La formation, initiale
pour certains ou continue pour d’autres, suite @ eamise en question, a conduit a des
pratiques différenciées. Les valeurs telles quaubabilité « on a conscience que les éleves
vont évoluer » ou la responsabilité « qu’'est-ce pu@eux faire pour que ca aille mieux
quand ¢a n’a pas fonctionné » motivent les ensaigreadifférencier.

Une autre question a été explorée lors de ceséesrnl s’agit du lien entre différenciation et
évaluation formative/certificative. Si différend@t et évaluation formative sont intimement
liées dans les pratiques de classe, il semble guierd avec I'évaluation certificative soit
moins facile a établir. Les criteres sont moinsrgla« on gagne du temps », «j'ai vu une
amélioration », « je vois des résultats », « ilprapnent des choses plus vite », « on voit les
choses se mettre en place ». Pour la plupartrdesgnants présents, la difficulté réside dans
le fait d’évaluer des savoir-faire. Evaluer desasiavest possible mais on ne sait pas si les
enfants pourront transférer. L’évaluation certifica se fait donc a partir d’'un minimum
requis et de la méme maniere pour tous dans un deujistice. Le chef d’ceuvre comme
évaluation différenciée a été évoqué ; celui-dl, rsest pas entierement réalisé en classe,
avec les moyens de la classe, peut tres vite deebéinjustice sociale.

Finalement, a la question de savoir quels factpowsraient favoriser la différenciation autres
que l'obligation de différencier, c’est tout d’abdlde souhait de répondre a : « quelle que soit
la méthode utilisée, est-ce que je mets des chemeplace pour aider les éleves en
difficulté? ». Il semble aussi important que «lugue soit la méthode, I'enseignant doit
enseigner avec du plaisir ».

La troisieme journée a été organisée en grandeesatis forme d'une table ronde autour de
quatre themes :

1. La pédagogie différenciée et les conceptionsladgques (ou intentions, valeurs) : la
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pédagogie difféerenciée et le postulat d’éducabijlita pédagogie différenciee et
efficacité et équité ; la pédagogie différenciélgirise en compte des différences

2. La pédagogie différenciée et les conceptionsldpprentissage : la pédagogie
différenciée et la remédiation ; la pédagogie déifiiée et la notion de temps

3. La pédagogie difféerenciée et les cycles: laapgédie differenciée et le non
redoublement ; la pédagogie différenciée et |'@tsdn formative ; la pédagogie
différenciée et la continuité des apprentissages

4. La pédagogie différenciée et les compétencadifférenciation pédagogique et les
types de taches ; la différenciation : résultatteeme de compétences

La discussion a été guidée par des extraits ditdaature et des citations des participants
extraites des entretiens réalisés avec celix-ci

3. Evaluation des trois journées par les participats

Globalement l'appréciation a été extrémement pesitiEn effet, cette formation ne
correspond pas au schéma actuel des formationgneées proposées généralement aux
enseignants. Il ressort que cette formation a mEn€oles demandes et attentes des
enseignants puisqu'elle fait intervenir directememicun d'entre eux. Les enseignants ont
souligné l'importance d'observer ce qui se passdesierrain pour pouvoir l'analyser en se
sentant impliqués. Selon eux, associer le "téregtite monde de la recherche devrait étre plus
systématique. Cette formule a le mérite de reneorttet objectif. lls ont été sensibles au
respect et a l'intérét portés a leurs pratiquesgagiques. Le climat détendu était propice a
I'échange, ce qui leur a paru peu habituel dan®fesations en général.

De plus, méme si l'implication de leur part estfquarressentie comme stressante, cette
formule sur la durée — 2 ans — permet de faireme@rtaines idées, de tester des pratiques, de
pécher des idées, de les adapter, d'y réfléchie &ts partager.

®  Pour un compte-rendu de la table ronde, voirdatalogue des pratiques »
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CONCLUSION

La recherche que nous avons menée avait pour bhjétide des pratiques de remédiation
et de différenciation dans le cadre de la miselacepdes cycles ainsi que I'élaboration d’'un
« catalogue de pratiques contextualisées » a ludag enseignants et des formateurs.

Les choix méthodologiques qui ont été faits nousrant a penser celle-ci comme une étude
qualitative. Son intention n’est donc pas de prisedes résultats quantitatifs qui auraient
peu de sens vu la taille de I'échantillon mais @lutanalyser les pratiques différenciées que
des enseignants déclarent utiliser dans leur classe

De plus, dans la perspective de la constitutiom djuide a I'usage des enseignants, il ne
semble pas judicieux de définir un profil type denseignant qui pratiquerait la
différenciation. Il est possible en effet que ldird&on d’un tel profil ait I'effet inverse de ce
qui est attendu. Si nous souhaitons que le plusdgrmmbre d’enseignants s’essayent a la
différenciation, il est peut-étre plus adroit demnmer plut6t la diversité de profils possibles
tant au niveau des établissements que des pamcwstraintes.

Si des points communs sont a mettre en avant,red piutdét du coété des intentions et des
valeurs que ces pratiques déploient. Ces intentiom partie liée, d’'une part, avec le postulat
d’éducabilité et une politique d'égalité des rémsltet, d’autre part, avec les conceptions
d’apprentissage des enseignants.

En effet, il semble bien que ce qui est commun eseignants de notre échantillon, c’est
bien un attachement - méme si, comme on le vérsa, décline selon différentes modalités -
au postulat d’éducabilité. Tous se situent au-dklaprécepte de I'égalité des chances
« donner la méme chose a tous les éleves ». Clibentre eux s’inscrit dans un processus
de recherche de différents chemins possibles @ingr dpprendre leurs éleves.

Cependant, pour certains d’entre eux, la conframtat un « idéal » pose probleme et celui-ci
ne semble pas toujours réalisable pratiquementux Dimites apparaissent principalement,
'une au niveau de la gestion de I'hétérogénéitéaddasse, I'autre au niveau des objectifs a
atteindre. De ce fait, un certain nombre de qaestiont traversé les différents entretiens,
analyses de pratiques et débats d’idées que nouns @u avoir tout au long de la recherche :
« Quelles difféerences prendre en compte et commeérdr I'hétérogénéité des classes ? »;
« Ny a-t-il pas des éleves «trop » différents;?»Peut-on atteindre le méme niveau pour
tous les éléves ? ». Ces questions touchent aska en place pratique de la différenciation
et/ou remédiation, aux limites de celles-ci du pdimmvue des caractéristiques des éleves eux-
mémes et aux limites au niveau des résultats iaditte

Il semble, au vu de la littérature et a partir @ednfrontation de celle-ci avec le point de vue
des enseignants que ces questions soient inexémsabt mélées, les réponses aux unes
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entrainant immanquablement des répercussionsssautees.

Tout d’abord, il semble que la gestion de I'hétémgté des classes par regroupement en
niveaux renforce les inégalités (Dupriez, 2003 atah@y, 2003). Par contre, une
différenciation des parcours d’apprentissage (Pmgeki, 1991) pourrait étre une voie vers
une plus grande équité.

Ensuite, la littérature et les décrets proposeamsd’ensemble, une pédagogie différenciée
destinée a «tous les éleves ». Sachant, pauragillea différence de traitement suivant les
pays des enfants a besoins spécifiques, on pealgrsander quelles difféerences on prend en
compte et les limites de cette prise en compte.

Enfin, il faut rester particulierement attentif tbeindre les mémes objectifs, les mémes acquis
minimaux pour tous (Astolfi, 1992, Rey, 2004 et i, 2004). Les enseignants expriment
leur adhésion a ces propos mais certains relevenerain écart entre « un idéal vers lequel
tendre » et «le possible ». En effet, au nivdas objectifs a atteindre, pour certains
enseignants, un méme niveau ne pourra étre gi@irtbus les éléves et parfois méme le seuil
minimum identifié dans les socles de compétencpawgra étre atteint. De ce fait, ceux-ci
proposent un objectif exprimé en termes de « pérenatchacun d’atteindre le maximum de
ces possibilités ».

Méme si ces différentes conceptions ne sont pgsursicontradictoires, il s’agit sans doute
de choix a faire au quotidien : choix pédagogiqpedpsophiques et politiques.

Ces choix seront liés aux représentations des udeseautres du role de I'école, les uns
mettant en avant I'objectif d’apprentissage cofjuié celle-ci, les autres invoquant d’autres
finalités telles que I'’éducation citoyenne, la datité, I'estime de soai...

Ces choix seront intimement dépendants égalementaleceptions de I'apprentissage des
enseignants. Celles-ci influenceront notammentlhesx de pratiques de différenciation et/
ou de remédiation. Concernant ces notions, il raMast semblé dans les entretiens réalisés
avec les enseignants, qu’il existait une différepotre les deux qui pouvait se résumer
comme suit : « faire de la pédagogie différenciégest avoir comme parti pris pédagogique,
avant méme l'apprentissage, que tout le monde remppbpas de la méme maniére et qu'il
faut tenir compte de cette différence dans la pedjma de son activité alors que « faire de la
remédiation », c’est se rendre compte d’'une né&éedsi faire différemment (ou parfois la
méme chose) en cours ou apres un apprentissaga tacéchec ou une difficulté rencontrés
par I'éleve. Cependant, en cours de recherches audifférentes discussions, cette distinction
apparait moins nette. Il semble en effet que pdusigurs enseignants, I'ensemble de ces
différenciations/remédiations rentre dans un praggscontinu d’apprentissage, soutenu
notamment par I'évaluation formative.

La gestion du temps scolaire est aussi tres différeen fonction des conceptions de
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I'apprentissage. La question est : « Les élévesi®iiesoin de plus de temps pour apprendre
ou d'un « autre temps » c'est-a-dire d’'un tempspms@ de cheminements difféerents ? ». |l
semble bien que si les opérations d’automatisaieonexemple demandent un certain temps
« quantitatif », lorsqu’il s’agit de modifier lesl®mes de pensée ou de reprendre des bases
ou concepts non acquis par certains éleves, unst@tot « qualitatif », « différencié » sera
nécessaire.

Ces choix seront également en lien avec une pegeosdition éthique. En effet, promouvoir
des actions de différenciation peut faire couriridgue d’augmenter les écarts entre éleves.
Aussi bien dans les origines de la différenciatigtlan Dalton-Winnetka) que dans
I'éducation nouvelle et, plus proche de nous, dassdécrets « Ecole de la Réussite » et
« Missions », la pédagogie différenciée est pré&sewcbmme «au service de tous ». Les
enseignants de notre échantillon, méme <s’ils adihége cette position, la module
differemment comme nous l'avions supposé en débutaine recherche. Si pour certains,
chacun doit pouvoir en bénéficier, pour d’autres, sont les plus faibles qui doivent
bénéficier en priorité de la différenciation (éguétgalité des résultats). Pour d’autres, ce sont
les deux extrémités de la courbe de Gauss, ceuregseémblent pas toujours pris en compte
dans les classes, les plus faibles et les plus.fortyne fois encore, ces positions, méme si
elles ne sont pas incompatibles, conduiront a dagpes au quotidien, a des priorités qui
n'aboutiront sans doute pas aux mémes résultats.

La passation d’'une trentaine d’entretiens et I'olstion de plus de septante activités nous
ont aussi procuré une base de données conséquangdyaer. Ainsi, les caractéristiques de
I'établissement (type d’éleves, nombre d’élevesitiso de la direction, politique de I'école
en ce qui concerne la difféerenciation) dans leghallue I'enseignant peuvent avoir une
influence sur le type de différenciation mise eacpl toutefois, quelles que soient les
caractéristiques de ceux-ci, des modes de diffagoe ont pu étre mis en place par les
enseignants qui le souhaitaient. Cependant, lesigrants relévent la nécessité de pouvoir
échanger avec leurs collegues sur leurs pratiqies effet, il est souvent difficile pour les
éleves de passer d'une pédagogie non différenciéeneéd pédagogie différenciée et
inversement. Dans le cadre de la continuité dekesyil semble donc nécessaire d’envisager
cette continuité en fonction des besoins des élévasn seulement en fonction des contenus
d’apprentissage ou des programmes. Pour certaissignants, la pédagogie différenciée
pourrait méme, si elle est envisagée dans la agtéimu parcours scolaire des éléves, étre
réellement une alternative au redoublement.

L’élaboration du cadre conceptuel de cette recleerabus avait également permis d’isoler
des criteres observables (processus, structunetgnes,produits) pour ces pratiques.

Concernant la présence de différenciation des psoise(tels que tenir compte de la diversité
des éléves face a un apprentissage, de la motivatapprendre, du rythme d’'apprentissage,
des modes de pensée et de stratégies de ceus-o8sldtats indiquent que, s’ils sont pris en
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compte dans le discours enseignant, ils semblemtppésents dans les actes et activités
proposées. On peut remarquer néanmoins que, aat@@nes configurations, les éleves
peuvent travailler a leur rythme et recevoir deléaen fonction de leurs difficultés.

Pour ce qui est de la différenciation par les stm&s (modifier les modalités d’organisation

de la classe) un premier sujet a débat concermddrine choisie pour la mise en place des
cycles par niveaux. Alors qu’elle pourrait étre innitant a la pédagogie différenciée, sous
certaines formes (classe a plusieurs niveaux 354631 elle peut sembler étre un frein ou au
moins étre ressentie comme une difficulté suppldaien par des enseignants qui sont
pourtant des adeptes convaincus de la pédagodéredi€iée. Par contre, des groupes plus
réduits peuvent parfois permettre une gestion falcide du groupe grace a une homogénéité
temporaire. lls peuvent aussi étre un outil déigeslu travail en cycle. Lorsque les groupes
sont organisés avec plusieurs intervenants, lesigements peuvent alors se répartir le travail
et se «spécialiser » dans une matiére. Certagr®@upements favorisent ou non la prise
d'autonomie. Si certains types de groupements pegtigmatiser les éléves, la transparence
du groupement et la répartition de tous les éléwedifférents groupes peuvent I'éviter.

En ce qui concerne la différenciation par la gestt la variation des contenus (savoirs et
compétences qu’un éleve doit acquérir au coursate cycle), peu d’attributions ou de
changements de roles ont été observés. Par ctamttdférenciation est plus visible dans la
présentation des ressources différentes. Quaatd#férenciation par les taches, si elle est
présente chez certains enseignants, force estrosgater que les taches ne sont pas toujours
distribuées en fonction des besoins des éleves endignction du programme. De plus, ces
différentes activités de différenciation portentgéméral sur les procédures de base.

hY

Quant a la différenciation sur les produits attendproposer a I'éleve des moyens de
productions qui permettront d’observer les effegs'dpprentissage), celle-ci semble peu
présente.

Grace a ces différentes analyses, nous avons patiséher des activités susceptibles
d’entrer dans le guide. Nous avons été attentiés)téonné notre souhait d’amener d’autres
enseignants a s’'essayer voire a modifier leursques, a pouvoir entendre et reconnaitre que
"Faire de la pédagogie différenciée”, c’est aussepter de remettre en cause son identité
professionnelle (valeurs, intentions et choix)ng\is’est posée la question tout au cours de la
recherche : Comment devenir différenciateur ?

Il en ressort que, au-dela de ce que nous avorasdéddeloppé au niveau des valeurs et des
intentions des enseignants, outre 'importanceaderimation initiale et continue, I'important
est sans doute d’essayer, « d’oser essayer >emible qu’un changement radical ne soit pas
conseillé mais plutbt des essais petit a petitgeagour un peu plus, un peu mieux. Il semble
aussi gu'’il faille dépasser l'inquiétude face aaartain inconnu, particulierement pour les
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jeunes enseignants qui recherchent la sécurité. aitieude de remise en question
permanente, la possibilité de se donner droitréelle soi-méme sont aussi des conditions a la
mise en place de la différenciation.
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ANNEXES

ANNEXE 1 : QUESTIONNAIRE DE SELECTION DES ENSEIGNANTS

- Dans quel cycle intervenez-vous ? 5-8 8-10 10-12

- Dans votre école, travaillez-vous avec un ou des enseignant(s)
spécifiques(s) a la remédiation (MEI, logopédes,...) ? OUI - NON

1- Utilisez-vous des formes de remédiation en classe ?

Si oui, pourriez-vous les expliciter en quelques lignes ?
(Comment ? Quand et combien de temps ? Avec qui ?)

2- A) Qu'est pour vous la "pédagogie différenciée" ?
B) En pratiquez-vous dans votre classe ? Si ou, comment, quand et avec qui ?

- Accepteriez-vous de collaborer dans le cadre de notre recherche pendant deux ans ? OUI - NON

Sioui, Nom: Tel :
Adresse (électronique) :

Adresse de I'établissement ol vous enseighez :
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Celui-ci est-il en discrimination positive ? OUI - NON

ANNEXE 2 : QUESTIONNAIRE POUR LES ENTRETIENS

Questionnaire de pré-entretien

Présentation de la recherche.

Récolte d’informationgCaractéristiques de I'école et Anamnese de |'gmsit) :
Age :
Sexe :H-F]

Nombre d’années dans I'enseignement :

e

1

2

3

4. Nombre d’années dans I'établissement :

5. Niveau dans lequel il ou elle enseigne : 8-1¢ 10-12 ...... ]
6. Nombre d'éléves dans la classe :

7. Statut : Titulaire - Co- titulariat - Maitre de remédiation - .................. ]
8. Horaire complet ?

9. Perception du statut de I'école et des éléyaslieu, immigration, D+, ...)
10. Formations a la "pédagogie différenciée" et ‘aémédiation" ?
11. Autres commentaires :

12. GSM:

13. Courriel :

Questionnaire pour le premier entretien

Comment définiriez-vous ce qu’est la "pédagogiédinciée"” 2Définition)

- Quel type d’activités "différenciées"” proposezs8&@ Pouvez-vous les expliciter ?
Donner quelques exemples d’activités ou de strast@r

- Dans l'organisation de la classe combien de tethepdasse cela occupe-t-il ?

Comment définiriez-vous ce gu’est la " remédiati@péfinition)
Mettez-vous en place des remédiationo#quoi — Pour qui — Quand — Comment)
A vos yeux, Yy a-t-il une différence entre lesxd@ Si oui laquelle ?

Depuis quand pratiquez-vous la pédagogie diffdée ? Qu’est-ce qui vous a poussé a
adopter cette pédagogie ? Comment avez-vous faityymus y mettrg-ormations, Livres,
Instinct, ...) ? Quels ont été les résistances, les obstactediffieultés que vous avez
rencontrés ?
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5. Utilisez-vous dans votre classe d’autres prasoggue la pédagogie différenciée ? Si oui,
lesquelles ? Pourquoi ? Dans quelle proportiemg) ? Pourriez-vous me décrire une
semaine type ?

6. Est-ce que d’autres professionnels (ex. : maitea®ohédiation,...) participent avec vous

a ces activités difféerenciées ? Comment cela ssegai$ ?(Qui fait quoi ? Quand ? Ot ?
Comment ?)

Questions spécifiques pour les maitres de remédiati on

1. Comment étes-vous arrivé ldcRoix, imposé, ...)
2. Avez-vous suivi une ou des formations spécifsgR&si oui, lesquelles ?

3. Quel est votre réle ? Comment agissez-vous dains pratique ?Sélection des éléves, lieu
d'accueil, stratégies utilisées)

4. Quelle collaboration existe-t-il entre vouseetitulaire de classe ?

Questionnaire pour le deuxiéme entretien

A. Veérifier que I'enseignant a bien répondu a teues questions du premier entretien.

B. Revenir sur chaque observation et poser lesignesssues de (en lien avec) celle-ci.
Vérifier que le chercheur peut répondre a toutegjleestions (analyse des observations).

C. Poser au moins les questions suivantes :

1. Nous sommes venus observer 4 moments de leg@z-Vous I'impression qu’ily a
moyen de différencier sur tout ou c’est imposstbRourquoi ? Y a-t-il des contenus
spécifiques sur lesquels vous différencier ? Silesguels et pourquoi ?

2. Comment groupez-vous ou répartissez-vous leel® (Prise en compte des plus
faibles ? Repérage ?) Quelles activités concretiisea-vous pour repérer leurs
difficultés ?

3. Observez-vous des resultats de ce type de peatgur les éleves ? Si oui lesquels ?

4. Quels conseils pratiques donneriez-vous a ueigmant qui veut se lancer dans la
pédagogie différenciée ? (ex. : attention a ¢dpia penser a ¢a,...)

5. Pour vous, a qui prioritairement la pédagogfiedinciée devrait-elle étre destinée :
aux éléves faibles ou aux éléves forts ?

6. En pédagogie difféerenciée, I'objectif est d’amierious les éleves aux mémes
niveaux, chacun au maximum de ses possibilités ?

7. Si vous aviez une baguette magique et que voissipz transformer ce que vous
voulez dans I'enseignement pour arriver a généraliss pratiques différenciées,
gue feriez-vous et pourquoi ?
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Finalement pourquoi faites-vous de la pédagddiérenciée pendant vos heures de
cours ? Quelles sont vos intentions ?

Quelle perception avez-vous des méthodes phissiques, plus transmissives ? Les
utilisez-vous parfois et pourquoi ?
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ANNEXE 3 : PISTES POUR LES OBSERVATIONS

Noter I'horaire (timing) + plan détaillé de larpde d’observation.

Si possible, photocopier le journal de classtaqréparation de I'enseignant.
Indiquer les types de pratiques proposées, telemde sélection opéres.
Noter les activités faites et les paroles dit@sl’enseignant.

Noter les activités faites et les paroles diasles éleves. [Si groupement : observation
d’'un groupe avec ses interactions / Si collectifindividuel : observation de 2 ou 3
éleves].

o bk w0 DbdPE

Pistes pour I'analyse des observations

A. Pourquoi I'enseignant a-t-il fait cette activitgintentions, objectifs, autrgs
[Effet de mode — Gestion discipline - Obligationtitnionnelle (décret) — Obligation

organisationnelle (classe verticale) - Choix mifita ...]

B. A qui s'adressait cette pratique ? A l'attentitenqui prioritairement ? L’enseignant
avait-il prévu quelque chose de spécifique pournesns doués - pour les plus
doués ?

[Lui-méme — Tous — Moins doués — Plus doués - ...

[Niveau de maitrise identique pour tous - Niveaurdétrise différencié - Bases identiques
mais dépassements possibles]- ...

C Description de la pratique : Comment ? Que félt-i

- Quel type d’'activité était-ce ?Afeliers — Fichiers — Contrats — Défis }...
[Contenus — Produits — Structures — Procepsus
[Simultanées — Successiyves
[A priori - A posterior]

- Quel type de tache était-ce Acfivités globales - Taches parcellaites

[Compétences de base - Mobilisation de compétencgs -
- Mode de groupement[tndividualisation — Paire - Petits groupes - Grouglasse- .].

- Mode de sélection[Par les roles — Par les ressources — Par les taeh®ar évaluation
(diagnostique— formative — certificative) — Par Baaion (niveau,
besoin, projet, représentations initiales, styledgréts) - Hasard,
amitié -..]
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D L’enseignant avait-il anticipé les difficultés gmibles en élaborant la lecon ? Sur
guelle base avait-il élaboré sa préparation denl€co

E Quelles projections I'enseignant fait-il sur tésultats de cette pratique aupres des
éleves ? Efficacité de la lecon ?

[Motivation - Comportement - Résultats } ...

F Pourquoi était-il intéressant de faire cette hegous une forme différenciée plutét que
sous une forme transmissive ?

G Avantages de la pratique observée ?
H Inconvénients et limites de la pratique obsef¥ée

Quels sont les obstacles et les difficultés réésv sur lesquelles on peut tenter
d'apporter des éléments de réponse?

A la fin de I'observation, mon sentiment est que:

[Stigmatisation - Perte d’apprentissage - Augmeataties écarts - ]..
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ANNEXE 4 : TABLEAU DES CARACTERISTIQUES DE L 'ECHANTILLON

Légende:

Colonne A = Dénomination de I'enseignant
Colonne B = Province ou il enseigne

Colonne C = Taille de I'écolgétite< 1 classe par niveau — Moyenne = 2 classes partanive
Grande> 3 classes par niveau
et situation géographiqueu¢ale — urbaing

Colonne D = Eléves de milieuRéu favorisé — Mixte — Plutot favorjsé

Colonne E = Niveau dans lequel il enseigdd 6,9

Colonne F = Nombre d’éleves dans la classe

Colonne G = Techniques employégéseglier, Contrat, Fichiers, Indices, Tutora)...
Colonne H = Nombre d’années dans I'enseignement

Colonne | = StatutT(jtulaire — Co-titulaire — Maitre de remédiatipn

Colonne J = Horaire complet ?

Colonne K = Qu’est-ce qui a poussé a adopter péttlagogie ? Comment a-t-il fait pour s’y
mettre Formations, Livres, Instinct, ).?

Colonne L = Résistances, Obstacles, Difficultésoatrés ?

Colonne M =Présence d’autres professionnels (ex.: maitreseniédiation,...) et relation
avec ?
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A B C D E F G H | J
Enseignant A Bruxelles | Grande école en milieu urbain. Mixte 3-424 Atelier, Contrat, Groupes de niveaux. 20 Tirela Oui
Enseignant B Namur Petite école en milieu rural Peu favorisé 51610 Groupes de niveaux, Ateliers, Travail d’équiRemédiation 15 Titulaire Oui
Enseignant G Bruxelles Ecole moyenne en milieu urbain Mixte 5-6 23 Indices, Tutorat, Groupes de besoins, Atelie 8 Titulaire Oui

D+ilyab5 ans
Enseignant O Hainaut Grande école en milieu urbain. Mixte 4 21 teliar, Gestion mentale, Indices 2 Co-titulaire Qui
Enseignant § Hainaut Ecole moyenne en milieu urbaiMixte 3 17 Groupes de niveaux 6 Titulaire Oui
Enseignant H Hainaut Ecole moyenne en milieu urbaiMixte 6 16 Groupe de niveau, Indices, Mini-cotHiahiers 17 Titulaire Oui
Enseignant G Hainaut Grande école en milieu urbain Mixte 3 19 dides 4 Titulaire Oui
Enseignante H Namur Petite école en milieu rural t#lix 3-6 25 Groupes de niveau, Indices, Travail diég, Groupes de besoins 2 Titulaire Oui
Enseignant || Hainaut Ecole moyenne en milieu urbaiMixte 6 24 Ateliers, Remédiation, Travail coopérat 21 Titulaire Oui
Enseignant J|  Bruxelles Ecole moyenne en milieuinrba Plutét favorisé 3 24 Pédagogie du sens et desife 3 Titulaire Oui
Enseignant K Bruxelles Ecole moyenne en milieu urbain Plutéofisé 3-6 1-12 Remédiation, Pédagogie du senssebekoins, Tutorat, Apprentissage28 Maitre de Oui
coopératif remédiation
Enseignant L| Namur Ecole moyenne en milieu rura Xt 5-6 11 Projet Personnel, Pédagogie du sens etedeinls 26 Titulaire Qui
Plut6t favorisé
Enseignant M Namur Ecole moyenne en milieu rural Mixte 3-4 24 Pédagogie du contrat, Groupes de niveaetiefs 18 Titulaire Y2 temp
Plut6t favorisé
Enseignant N Namur Ecole moyenne en milieu rural Mixte 3-4 24 Pédagogie du contrat, Groupes de niveaux 2(0Titulaire Y tempg
Plut6t favorisé
Enseignant Q Bruxelles Ecole moyenne en milieu urbain Défavorisé | 1-6 2a8 Fichiers 5 Maitre de 1 tempg
ou remédiation
classe
entiére.
Enseignant | Bruxelles| Grande école en milieu arbai| Défavorisé D+ 6 23 Remédiation, Groupes de bsséichiers 18 Titulaire Oui
Enseignant Q Namur Plutét Mixte
9 q Ecole moyenne milieu urbain défavorisé 3 19 Groupes de niveau, groupes de besoins 5 ifgula Oui
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A

K

L

M

Enseignant A

Une philosophie, une facon de voir I'enseignement
Le professeur est une personne aidante
L’enfant apprend beaucoup - Il faut lui faire canrfte

Pas une fonction de maitre ex cathedra ou le maitreout, les
enfants appliquent, et puis si ¢a ne va pas, omdam travail pour
que ¢a aille mieux

Pas dans ce schéma classique.
C’est grace a ma personnalité, ma formation

Puis le fait de me retrouver dans cette école ouactoujours
appliqué cette pédagogie et qui est favorable teqetdagogie.

Aucun obstacle (institutionnel, inspection)

Seules difficultés parfois les parents (faire coemgre, remet er
question un schéma classique de I'école, fait peédeertains deg
repéres pour pouvoir situer I'enfant).

Présence et collaboration avec un maitre de reniiggiaet une
logopéde.

Enseignant B

Depuis que j'ai une classe a deux niveaux ou kujs obligée pa
la force des choses

Mais c'est clair que non méme déja avant quand g rends
compte qu'un enfant a des difficultés, on n'a gasHoix de toutg
fagon ou alors on le laisse sur le coté.

Donc je crois gu'intuitivement ¢a a toujours étéisnaeaucoup plus
depuis qu’'on a une classe a deux niveaux. C'estem@ios que
deux niveaux parce que chaque enfant a des diffcul

Des résistances ? Non pas du tout.

La directricensdaes heures de classe prend des éleve
remédiation.

Non, je n'envoie pas d'éléves parce que son hofaitequ’elle prend
des éléves surtout en premiére année et surtodt4en

Cette année-ci, c’'est moi qui fais la remédiatiorckasse, mais bon, je
fais ce que je peux. C'est bien et pas un bien@&nertemps parce qu
quand on a un professeur de remédiation, c’'est giaé c'est une aide
mais d’'un autre coté, je me rends compte que teburs un peu leg
mémes enfants qu’on envoie. Donc ce n'est pasumifvident cette
histoire de remédiation.

0]

Ce que jai plus centré cette année, c’est que ocenmaus les
enseignantes, on s’occupait des écoles de dey@nsjoyais plus les
éléves en difficultés a I'école de devoirs de fagare que la plus les
recanaliser parce gqu’il n’y a pas trop de mondegqtiest un peu ef
dehors de I'école, dehors du temps de classe.

Sinon, cette année, je n'ai pas une heure ou jgedisis remédiation.

Enseignant C

Choix personnel - Vision de la société
Seul, par la pratique - Pas de formation

Ne pas laisser I'enfant inactif ...

Plus de temps - Encouragé dans I'école.

Collégues qui trouvent que c'est beaucoup de chgmt de
travail...

Maitre de remédiation - Maitre d’adaptation a lanzue

Maitre de remédiation : travail en groupe de besoindemi-groupe
(5-6).

Maitre d’adaptation, prend les éléves primo-arrit@n
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Enseignant D | Formation a Namur - Intérét pour la gestion mentale Encouragé dans I'école Non
Ecole Normale

Enseignant E | Volonté de mieux faire - Difficulté des éléves Seul, peu d'intérét des autres et de la direction onN
Intérét pour notre recherche

Enseignant F | Fagon de travailler - Formation & Namur Seule, peu d'intérét des autres et de la direction Non

Ouvrages en pédagogie (exercices)

Enseignant G

Ecole normale

Soutien des collégues et de la direction

Aide - Par la pratique

Oui - Prend un éléve, en dehors de la classe.

Enseignante H

Ecole normale
Classe de 25 éléves de36°

lls n'ont pas les mémes bases et si je veux queucharrive a la
méme matiére je n'ai pas le choix je suis obligé@asser par la.

Enormément de préparations a faire parce que janideaux
différents

Et je crois que si javais une classe unique pareregle
uniquement sixiéme, je crois que je pourrais engbus cibler la
différenciation pour chaque éléve puisque jaurdésa moins de|
préparations pour une année.

Ce n’est pas facile non plus de différencier déjaque année e
de différencier en plus a I'intérieur de chaque éen

[

Non il n’y en a pas.

Enseignant |

Sdrement pas les socles de compétences, je fomgisocomme ¢4
déja avant.

Mon caractére : il y a toujours une question : pguoi ? Pourquoi
tu fais ¢a ? C’est quelque chose que jai en m@jment je veux
comprendre et quand je veux faire quelque chose lpsienfants,
je veux savoir pourquoi je le fais, mais pourqudl& va amener g
quoi, quels intéréts, les avantages, quels soninlesvénients. S
tu fais une séquence d’exercices, est-ce qu'ellg lea peine ?
Combien d’exercices, quel genre ? Quand j'ai finewevaluation
avec eux, c'est qu’'est-ce que je vais faire de ¢lar?y a rien a
faire, il faut absolument avoir des séquences on Va discuter|

Des difficultés avec des collegues (disent tu titlesad’une drole
de maniére alors gu'’ils ne sont jamais venus vaitgima classe)

Peut-étre parce des parents répercutent peut-&reé ¢l'autres
collégues, ils ont eu un enfant qui est passé om@zmais qui
aprés en grandissant a eu un autre collegue, Baiént peut-étre
tiens on travaille comme ca et en deuxieme on ifaita
autrement.

Je n'ai jamais voulu en parler aux collégues de rpgu’ils
n‘aillent croire tiens il se prend pour qui

Tu travailles comme ¢a et nous on n'est pas d’atevec ¢a.

Il'y en a mais moi je n'ai pas envie de travailéefec.

S'il va en remédiation avec quelqu’un je ne sais pamment il I'a
fait et je ne sais pas comment I'enfant avait camfas choses. Je
crois que je perds beaucoup

Je préfere organiser des séquences en classe as desquelles
moi-méme j'ai un dialogue avec l'enfant. Et lesrast ils ont
d’autres choses a faire que ce soit en dépassepaemapport a la
méme situation ou carrément préparer une nouvelteigé qui ne
dérangera pas les autres, qui ne sera pas pertuspaur les autres
en tout cas si eux ne I'ont pas commencé.

Mais j'aime bien avoir ce dialogue avec I'enfarg, grois peu au
malitre qui part avec ce gosse a I'extérieur comanetqui rentre en
disant oui ¢a va mieux parce que je ne sais pagc@a mieux. Je
ne sais pas ce qu'il a fait, je ne sais pas cegueeprésente pour le
collégue aller mieux.

Je n'ai jamais rien imposé a personne, je n'ai j@n@en dit et
méme sans rien dire tu finis par avoir des enn@e@ que ¢a|
dérange.

ensemble parce que si I'on fait des contrbles g pour les
points, ¢a n'apporte rien. Donc le souci de voenfant évoluer.
J'ai ¢a en moi.

Ben ca ne vient pas du jour au lendemain quandijtecomme cq AVeC la direction jamais - L'inspection pas du tout

c’est un travail de longue réflexion. Ca prend du temps pour I'enfant de travailler congae

Mais maintenant ¢a peut étre intéressant s'il yament un travail
d’équipe ou on est vraiment sur la méme longueandkés, je veux

C’est venu du fait et je crois que j'ai eu du lBést qu'au début de

J'aurais bien voulu a I'époque j'étais en cinquiém@nter avec|
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ma carriere ici, il y a 20 ans, on m'a dit tu trallas avec une|
deuxiéme primaire. Et gros avantage la c’est quiateau matiere
la il y a beaucoup moins et que je me suis offeaulcoup plus de
temps a la maison pour réfléchir sur ma maniéerérdeailler.

C’est I'idée de vouloir essayer mais en donnanseins. Je voulaig
que tout ce que je fais ait du sens pour I'enf&tt'ai commencé|
comme ¢a et je me suis offert ce temps la en raatdes premiére
année je vais travailler le sens et le pourquoigqueiment en mat
puisque ce n'est pas possible de faire tout commencpremiére
année. L’année suivante, j'ai fait je continue etvgis plus loin
dans mon évolution en francais mais je n'oublie pash. Puis j'ai
fait le méme en éveil et puis je me suis dit sinteaant je
combinais le tout, pourquoi faire que math, frarsgagtc. Est-ce
qgu'il n’y a pas moyen de combiner le tout. C’étaittravail long et
je crois que j'ai commencé a pouvoir combiner fales maths ave
du frangais en méme temps, de I'éveil, partir éedil dans leque
il y a des séquences d’apprentissage de mathéneatmu de
frangais, c’est plus de 10 ans, c’est 10 ans. Mais’'est pas venl
du tout des socles de compétences, c’est de moi.

Mais sinon dans tout ce que j'ai raconté avant)’gvais jamais lu
de bouquins, je n'avais jamais suivi de formation.

ma classe voir ce que ¢a apportait, ca posait desgroblémes.

Mais maintenant ¢a va mieux. Par exemple, c’estroars le fait
que je sois au cours & Namur alors que je ne veypas le dire
non plus mais ils l'ont su a force de voir 'insfiea ou des
chercheurs, ils m'ont demandé mais qui sont ces-fequoi. Ah
ben on dirait qu’une fois que tu suis des courssttomme si ty
étais reconnu, c'est fou alors que je continue as en parler
sauf certains qui sont intéressés qui disent tigumisc’est, c’est
intéressant jaimerais qu’on ait une discussionanble, on dirait
qu’avec certains ¢a va maintenant.

Oui jai une colléegue en sixieme qui savait déj&rbique je
travaillais comme ca et qui aimait bien mais quamivait pas a
le vivre au quotidien et ¢a I'ennuyait.

On avait eu des formations sur le lien entre salicér et écrire,
I'année passée et elle avait méme demandé au feamatu veux
bien passer chez moi pendant la récréation ou penda temps|
de midi pour m’expliquer, me réexpliquer, me donrss
exemples, etc.

Et puis elle est venue cette année en sixiemdugtgedit : écoute
ma maniéere dont je travaille si ¢a t'intéresse k¢ @ dit ah oui

moi ¢a m'intéresse. Et elle dit oui maintenantgjeois, je le seng
et je le vis donc j'essaie de le mettre en placesthouette quo
tant mieux mais c'est toujours dangereux parce Qua

limpression qu'a certains moments le regard destresl
(comment je vais dire ¢a, les autres voyant ¢alegadérange,
aussi, ca les dérange aussi parce qu'ils ont I'iegsion que c'es
moi qui impose aux collégues quelque chose entdisanois que
tu détiens la vérité, pas du tout, je nai jamais ¢h, ce n'est
jamais qu’une technique parmi d'autres ce n’est pasversel

mais ¢a dérange malgré tout, ¢a continue a déranger

Et puis d'un autre cb6té ¢a devient dérangeant apasie que c'e
toujours dans un seul sens et j'aime bien aussiravoregard sy
la maniere dont les autres fonctionnei@'est enrichissant
finalement non c’est toujours dans un sens.

bien.

A la limite ce que je fais c’est moi qui sort aVeafant et qui vais

faire de la remédiation avec le groupe remédiagotui je lui donne

d’autres activités a faire parce que j'ai vraimesnvie de voir ou est
le probleme et a la limite

C'’est enrichissant pour I'enseignant parce gu'orpitrque les

enfants fonctionnent de telle maniére alors qu'surraient

fonctionner autrement et c’est avec le temps etgfiement plus le
temps passe et on va fonctionner dans I'écoutggagme du temps
aprés parce qu'on se dit, dans telle situationgsk possible que
I'enfant fonctionne comme ¢a, comme ¢a ou comme ¢a.

Et donc, quand on va faire de la remédiation lashusestbeaucou
plus riche parce qu’on sent aussi beaucoup pleswets ou I'enfant
et quel était son mode de fonctionnement parce mEQ nous
emmagasiné plusieurs modes de fonctionnement.

Enseignant J

Ben je suis encore occupée de me former.

Co-titulaire en fait dans une classe. Personne emigs. M'a

fa

permis un peu de découvrir, le reste du temps e

Oui Une aide précieuse

En général, il est tres rare que je lui demandéedminer un travail
sauf exceptionnellement si un enfant a été abMais, en général,
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j'accompagnais lors d’excursions,...

Volante — remplacé dans les classes donc dans le bain f
différentes années.

Je pouvais étre observatrice a ce moment la
C’était avec la titulaire de I'année d’en face eitf

Discute un maximum avec l'autre titulaire de tréisie année e
javoue que ca ¢a m'aide beaucoup. Elle est asseerte, ne val
pas me dire, j'ai déja essayé, ce n'est pas lagéia le tester, ¢a
ne marchera pas.

J'ai essayé de lire mais j'avoue qu'en général’grnive pas a les
terminer parce que je suis dans un truc ou je masaore
tellement de temps au niveau des projets a réfiéehla, je pense
que maintenant ¢a prend peut-étre plus de tempsigtaevais 10
ans derriere moi. Et donc, souvent, je rentre lg,ge prépare
pour le lendemain et pour un peu plus égalemeapgts je n'ai
plus envie de parler d’école. Pendant les vacajiaeplut6t envie
de penser a me détendre.

Mais sinon, il y a eu une formation dans le cadeetdus les a
priori, des erreurs qu’on pouvait lire dans lesrég, qu’on pouvait|
euh comment est-ce qu’on appelle ¢a : les idéesopgues.

On discute beaucoup aux heures communes aussi paroe
essaie de créer un programme

t

our

je préfére prévoir un moment de la journée ou jerdodes exercice
plus libres aux enfants et alors comme ¢a je triévaioi avec lui sur
les exercices a terminer.

Donc pour moi quand j'envoie des enfants c'estagit parce qug
j'ai remarqué vraiment des grosses lacunes par capp un travail.

Et alors je demande pour gu’ils s’en sortent, jendade qu'ils
revoient des bases mais ca peut étre tout a fH#rdimment.

C'est rare qu’elle reprenne texto les mémes motsrgai et qu’elle
refasse la méme chose, non. Et je crois que cét sknmmage si ¢g
se passe comme ¢a, si I'enfant n'a pas compris aweic de cette
maniére la, a mon avis, il ne va pas le comprersir@est expliqué
de la méme maniére.

Donc pour moi, ce serait plutot reprendre un pgtitupe d’enfants
et euh faire elle comme elle peut pour essayelsjabmprennent
mieux une matiére qui a été vue.

Je lui dis voila moi j'ai remarqué, j'ai fait ca a@¢ toute la classe €
jai remarqué tel enfant a eu des difficultés antement-la. Est-ce
que tu ne pourrais pas reprendre ces enfants-léefgtire quelque
chose dans ce domaine la.

J'ai remarqué qu'il y en avait quand méme 4-5 daiént en grosses
difficultés avec tout le groupe. Moi je ne savais gérer, méme s'ilg
venaient prés de moi, ils me demandaient une adstante que jg
ne pouvais pas leur donner. A ce moment-la, je demade
reprendre ces enfants-la et de reposer des questience style oy
tout & fait autre chose

[Qui demande et qui donne les informations ?] Cegtiment les
deux parce qu’en fait quand moi je pose la questor enfants :
gu'avez-vous fait ? Et qu’ils me disent : Ah c’étdiouette, moi jai
compris ¢a maintenant. Ca pétille tellement dansdg/eux, ils sont
préts a se lancer pour la suite, ils ont envie datmuer. Donc, je
trouve ca important de leur poser la question. &t je sais qu'ils
peuvent continuer, certains au contraire devrortouener. Et a la
limite méme, ils me le disent et alors la moi, aement-la, j'essaig
d’avoir une note encourageante : oui mais bon reigace que tu as
déja compris maintenant.

En méme temps ¢a me permet de voir si eux s’aaloent bien. Ca,

it
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je trouve intéressant aussi.

Ca reste toujours sur une note positive. Je pengegg c'est auss
important.

[Conseils de classe] On lui demande effectivememdjs a ce
moment-la, au niveau temps, elle le fait pour l&ds36, on va parler
vraiment spécifiquement des enfants qu’elle a Etis la limite on
va vraiment pointer, en tout cas pour moi, ceuxnoai j'ai des
doutes. Donc, en général c’est sur deux ou trofargs de la classe
quoi, voila. Parce qu’au niveau temps, je dois deke ne peut pag
assister a tout parce que ¢a deviendrait des hetésslongues.

Enseignant K

Enseignant L

Une part un cheminement personnel, (mauvaise &@eéliécole,
démotivée donc j'ai voulu chercher autre chose)

Travail dans I'enseignement spécial (la tu es abligétre a
I’écoute des besoins des enfants sinon tu te antenéme)

J'ai rencontré soit des gens soit des livres (Baydai lu tous les
grands courants pédagogiques (Freinet, ...)

Dans le cadre de mes formations, je ne trouvaisdeformation
satisfaisante donc j'ai demandé a mon chef de poyasser une
journée dans des écoles a pédagogie alternative.

Non au niveau du chef d’école, je n'ai pas de peoi#

Sauf quand les parents viennent rouspéter aloms la limite il
soutient les parents et il viendra m’embéter.

Au niveau de mes collégues on me fout la paix jeasis quand
méme marginale.

Et alors on a travaillé ensemble pendant 5 ou 6jarsois en co-
titulariat. Donc les enfants passaient chez luipout ce qui était
structuration et exercisation et ils passaient cine pour tout ce
qui était ouvert. Et en fait ca m'a pénalisée aaxydes parents

Parce gu’avant j'étais une instit a temps pleiles parents mg
prenaient comme marginale mais j'étais une autreofa de
donner cours mais ils voyaient bien que les réssil&taient
corrects, je vais dire ni pires ni meilleurs, ¢a pesait pas de|
probléme. Tandis que Ia, les parents ont commerdéngander,
ils ont commencé a avoir peur parce que jétais rglanéme
titularisée d’'un groupe et mon collégue de l'augm®upe. Et les
parents ont commencé a demander pour qu’ils sdignarisés
par Raphaél parce qu'ils avaient I'impression gs'dtaient suivis|
chez Raphaél et que chez moi c’était tres chouwdte que c'était
du théatre, des activités personnelles, des aés\de sciences...

Donc en fait ca a été que a mon discrédit en fait geux deg
parents.

Oui.

Enseignant M

lIs [la direction] ont dit voila tiens on va traviéér ca comme ¢a
mais au départ c’était pour toute I'école.

Non, non. Je ne sais pas si tout le monde y adhéaie en tout cas
il n'y a pas de réticence, ni d’opposition.

Non. Maintenant on travaille fort en collaboraticsiil y a une
logopéde par exemple. Enfin, en tout cas, on eneici qui habite
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En fait on se voit fin aoQt, avant c’était touteeulsemaine. Et cett
année-la, ben on s'est dit on va réfléchir a la qgagie par
contrat, ce sera une bonne chose pour I'école. Damanois de
septembre je me suis lancée, je cafouillais corapiént donc j'ai
arrété et puis j'ai vu la formation dans le catal@g je m'y suis|
inscrite et puis voila.

dans la rue et qui prend beaucoup d’enfants deol&alors on
travaille en collaboration. Mais elle ne fait pasaiment de la
remédiation.

Enseignant N

Formation a deux (en revenant dans la voiture)

C’est Michéle qui nous avait donné l'idée. Elle a@vait parlé de
la pédagogie par contrat et on s'était dit : pouajyas, pourquoi
est-ce qu’on n'essaierait pas.

L'élément déclencheur (formation sur I'évaluatianniative).

A partir du moment ol tu es convaincu par un systémsi tu
arrives a bien cerner, a bien gérer ben tu n'as pasoin de te
documenter.

[formations] c’est toujours riche au niveau échangeec les
collégues qui participent a la formation.

Non, mais aides extérieures possible (logopéde,...)

Enseignant O

On sait que quand on donne un cours, il y a urstilrs enfants qu
écoutent mais il y a une partie qui n'écoute pasceau’ils ont
déja compris, une partie qui n'écoute pas parceilguhe

comprennent quand méme rien et une autre partie'ggoute pas|
parce qu'il y a quelgue chose d’autre qui les oe@pce moment;
la.

C’est toujours le meilleur prof qui parle le moies donc il faut
essayer de vraiment mettre les enfants en rechaftcles mettre e

recherche tous

Et aussi parce que je trouve ¢a passionnant.

Et je vois que quand je travaillais chez Freineg &nfants sont plu
dans leur tache, c’est la leur et du coup ils trileat de maniere
différente, ils font des recherches sur des suglfférents, ils
écrivent des textes différents,...

La formation certainement pas car elle permet trés de réfléchir|
sur son propre métier et moi c’est parce que jait fres vite des|
stages dans des écoles Freinet.

i On est quand méme assez seul,
Un autre matériel

Il faut une discipline de travail, chez les enfaatssez particuliere
et donc on peut vite tomber a proposer ¢a aux ésfanravailler

chacun a son travail et se dire « ha oui c’est ¢gmine dois pag
aller jusqu’au bout de ce travail donc je dois moifaire ». Or

c’est un peu faire confiance a I'enfant et ca, garavaille nous-
mémes au départ.

Enseignant P (¥

Remédiation, c’est vraiment remédier. Le jeudi aveccolleégue,

Non, pas du tout. Quand on en a parlé a la directitirectement,
elle a trouvé que c’était un tres, trés bon praet..

on se pose la question. On se dire : « bon, cengupas été cette

Oui. Travail en équipe lors des périodes de rentéhia(7 profs).

il y a des remédiations qui sont systématiqueg.dlla dame qui es
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semaine. ». On, regarde et on dit: «bon, ben @taw. Par
exemple, cette aprés-midi moi j'ai refait les fiaos d’un nombre|
parce que j'ai vu gu'il y en avait qui était en fititiités. Donc, on
fait des maths, on fait du francgais. Tous les gesupont différents|
Tandis que la pédagogie différenciée comme jefdlidice matin en
classe, pour moi, c’était prendre un théme. logtait I'expression
écrite. Et dans ce theme-la, voir les différentesses qui ne von|
pas. Voila ce que moi je fais comme différence.

On a mis en place les ateliers du vendredi apréati-jostement
pour pouvoir aider tous les enfants et pas uniquenes enfants
qui vont en adaptation. Ca doit faire 5-6 ans. €'kEstroisieme
cycle de deux ans que je fais comme ¢a. Ou jailigu@ la

personne de l'informatique, ou jai impliqué la genne de la|
bibliothéque, pour justement avoir le plus de mopdssible pour
pouvoir faire les plus de petits groupes possibiggouvoir avoir
différents sujets. En informatique, on a vu le figimple. lls font
encore beaucoup de fautes dans la conjugaisorceegtie tu peu

trouver un logiciel la-dessus. Il y a plein de Icigis. Donc, hop, il
le met. Les enfants...Parfois en informatique, casdre chose.
C’est les aider a faire une recherche sur l'ordievat et des chose
comme ¢a. Ca, ¢a dépend un petit peu... Mais erotilijue cette
année, on a décidé ensemble qu’elle travailleraitaut le langage
oral. Faire de petites saynéetes, des petites chosesne ca. C'es
vrai qu’il y en a beaucoup qui sont blogué vis-a-¢€ ¢a quand ils
doivent venir face a la classe.

Comme on était obligées, au départ on faisait capetit peu...
chacun comme on le pensait. Et puis, on s'est cthe@vec ma
collegue du méme niveau. Et on s’est dit qu'il fgut'on mette
autre chose en place pour ces enfants. Il y a dssugui sont en
demande. Et quand on a toute la classe, c’estdfiOn est mieux
en petit groupe. Et c’est comme ¢a qu'on s'est @&tOn va
travailler en atelier. On va demander aux autreseBes étaient|
d’accord de partir dans le projet avec nous ». Omia ¢a en place
On estime que ¢a donne d’assez bon résultat. Liesitsnpeuvent
en général choisir ou ils vont. On leur dit : « koi. ; » ?. d’abord,
on leur demande qu’est-ce qui a posé probleme settgine. Ils
nous donnent leurs idées. On ne sait pas tout pesi@h essaie dé¢
prendre le maximum. Ou as-tu I'impression d’avaer plus de

t

professeur d’adaptation a la langue qui prend uowgre d’enfants e
lundi, 2X par semaine. Le lundi matin et le vendegatés-midi pour
le francais. Et alors le jeudi elle repend quandnmeéun groupe de
math méme si normalement c’est remédiatida langue mais comm
on a plus de prof d’adaptation en math, elle prephind méme un
groupe en math car on a des enfants qui ont deicuiBs en
mathématiques. En math, je lui dis un petit pewnten est. On 3

décidé cette année de faim moment de la lecon dgéométrie.

Parce que quand il y a 23 éléves en classe pote t la géométrie
c’est quasi impossible. Car il faut passer chezceimavoir s'il utilise

bien l'instrument, s'il a bien compris, ca prend temps fou. Donc
elle prend un petit groupe de 6-7 éléves qui oms ple difficultés. Moi
je garde les autres et on fait la méme lecon emlpzle.
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probléme. Il y a des enfants qui ont I'impressi@enncavoir aucun
probléme. Alors a ce moment-la, je prends monetade cotes e
je dis : « Ecoute, dans cette branche-la, tu asaetant. Moi, je
crois que tu devrais essayer d’avoir un petit péuspCa serait
bien que tu ailles faire des exercices pour essageremonter » |
On les guide alors... D’autres enfants veulent taire. Parce
qu'ils ont peur. lls paniquent.

Enseignant Q () pepuis quand ? Depuis toujours, depuis que je soigie de| Obstacles? Comment faire pour différencier uneaivetie | NON

I’école normale. matiére. Qu’est-ce qui pourrait vraiment aider Eéves ? A qu
| demander de laide? On se retrouve parfois toeuls
i Comprendre comment I'enfant comprendra. Avec umieajui a
fait ses études avec moi, on réfléchit & deux epamage nos
idées.

Qu’est-ce qui vous y a poussé ? Un stage de émisiannée dan
I'enseignement spécialisé. On travaillait énormémepar
pédagogie différenciée. Chaque éléve avait sédldeeti je me suig
dit : on pense vraiment a eux avant la matieremédesuis dit : c'est
un idéal. J'avais six enfants dans la classe etjien ai dix-neuf,
c'est plus difficile a gérer, alors, ici, le tradase fait plus en
groupes et pas en individualisation comme danssé@nement
spécialisé.
Comment ? On avait du faire un dossier a I'écaemale. Je suig
retournée le voir. On nous avait bien drillés aygc On nous g
montré ¢ca comme quelque chose de positif. On statnque ¢a
nous demandait plus de boulot pour préparer, iltfaaiment
fouiller, mais c’est ce que j'aime bien, réfléchir.
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ANNEXE 5 : TABLEAU D’ ANALYSE DES ACTIVITES OBSERVEES

Légende:

Colonne A = Dénomination enseignant

Colonne B = Numéro de la lecon

Colonne C = DisciplineRrancais, Mathématique, Eveil,)

Colonne D = Sujet de la lecothéme disciplinaire abordé

Colonne E = Niveau3(4,5,9

Colonne F = Nombre d’éleves présents

Colonne G = Technique employg&tdlier, Contrat, Fichiers, Indices, Tutora)...
Colonne H = Intervenant®(ofesseur seul ou plusieyrs)

Colonne | = GroupemenGfoupe-classe,..., Individualisatipn

Colonne J = Type de taches éxé¢rcices d’automatisation, découverte de nouvelle
matiere,..)

Colonne K = Type de tachesta¢hes parcellaires — taches globgles
Colonne L = Pédagogie différenciée a priori ou st@aori

Colonne M = Sur quoi joue-t-il P(ocessus, Produits, Contenus, Structures
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A B C D E|F G (¥ H | J K L M
Enseignant A 1 Calcul écrit avec report | Mathématiques 3 [12 Atelier Enseignant seu]  Groupe dé&°3 Redécouverte d'un¢ Taches A priori Structures, contenu
matiere et exercices parcellaires
d’automatisation
2 Nombres décimaux Mathématiques| 3-424 Atelier Enseignant seu]  Groupe classe Découvéuteedmatiere Taches A priori Structures, contenu
parcellaires
3 Contrats Divers 3-4 24 Contrats Enseignant seyl  Groupe classe Explication mode de| Tache plus| A priori Processus,
fonctionnement globale contenus, produits.
Enseignant B 4 Correction  d’exercice§ Mathématiques 5-69 Enseignant seu| Individuel ou a deux Remédiation Taches A Structures, Contenu
sur les graphes parcellaires| posteriori
5 Exercice sur les pronomg Francais 5-6/9 Enseignant seu| Individuel ou a deux Exerciceppientissage Taches | A priori Pas de différenciatio
et I'antécédent parcellaires
6 Les nombres décimaux | Mathématiquey 5-69 Ateliers Enseignant sedl  Deux mais individuel Eie@s de fixation Téaches A priori Structures, Contenu
parcellaires
7 Compréhension a la Francais 5-6/8 Enseignant seu| Individuel Exercices d’appreaties | Tache plug A priori Pas de différenciatio
lecture globale
8 Correction d'une dictée | Francais 5-6/8 Enseignant seu| Individuel Remédiation Tache plus Pas de différenciatio
globale posteriori
9 A la découverte de Géographie 5-68 Enseignant seu| Individuel ou a deux Exerciceppientissage Tache plusA priori Pas de différenciatio
I'Europe globale
10 | Les systémes du corpsSciences 5-6[8 Enseignant seu| Individuel puis Groupe clagse rdises d’apprentissage Tache plusA priori Pas de différenciatio
humain globale
Enseignant @ 11 | Partages inégaux Mathématiques| 5-623 Indices, Enseignant seul  Individuellement®6ou a 2| Exercices d'apprentissage Tache A priori Structures, conten
Fichiers (59 parcellaire (ressources, taches)
12 | Les groupes de besoins| Mathématiques| 5-623 Enseignant + Groupes de besoins Exercices d’'apprentissage Tache| A priori | Structures
MEI parcellaire
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13 | Le dialogue Francais 5-6[23 Enseignant seu]  Groupe de 3 Exercice de  créatidrache A priori | Structure, produit
mémorisation et globale
exercisation
14 | Participes passés et cycleFrangais et évejfl5-6 23 Enseignant seu|  Groupe classe Exercices de idixaf Tache Pas de différenciatidg
de l'eau recueil des représentationsparcellaire
(eau)
15 | Les soldes — groupes deMathématiques 6 [11 Indices Enseignant(6) | Groupes de niveau (6) Exercices de découvertg Téache| A priori | Contenu, structures
niveaux-classe +MEI(5) parcellaire
Enseignant D 16 | Accord du nom, du verbe Francais 4 R1 Gestion Enseignant seul  Groupe classe Exercices de fixation | Tache A priori Processus
et de I'adjectif mentale parcellaire
17 | Caractériser les triangles Mathématiques 4 1 Indices Enseignant seyl  Groupe classe Exerciegmpdentissage Tache A priori Contenus-Ressourc
parcellaire
18 | Tutorat Mathématiques| 4 1 Tutorat Enseignant seyl  Groupes de 2 Exercicéixatéon Tache A Structures
parcellaire | posteriori
19 | Les questions Francais 4 R1 Enseignant seu| Groupe classe Exercices d’appseqge Tache Pas de différenciatig
parcellaire
20 | Mémorisation des Mathématiqueg 4 1 Gestion Enseignant seu|l  Groupe classe Exercice de fixation Téache A priori | Processus
triangles (gestion mentale parcellaire
mentale)
21 | Ateliers grandeurs 4 Mathématiques 4 [2C Ateliers Enseignant sedl  Groupe de 4 Exerciceptatissage Taches A priori | Structures, processy
masse parcellaires
Enseignant H 22 | Partages inégaux Mathématiques| 6 [16 Groupe Enseignant seul Groupe de 4 Exercice d’apprengssag Tache A Contenus (ressourc
de niveau parcellaire | posteriori | tAches)
23 | Caractére de divisibilité | Mathématiques| 6 [16 Enseignant seu| Groupe classe Exercice de fixatio Tache A Contenus (ressource
parcellaire | posteriori
24 | Préparation de I'examen Toutes matieres6 16 Enseignant seu| Groupe classe Exercice de prépara Tache plus| A Contenus (tache)
cantonal 1 globale posteriori
25 | Les synonymes + examenFrangais tout6 |12 Enseignant seu| Groupe classe Exercice de fixatet | Tache plus| A Contenus (tache)
cantonal matieres préparation globale posteriori
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Enseignant § 26 | Lecture silencieuse Francais 3 [17 Par Enseignant seul  Groupe classe Exercice d’appregiss | Tache A priori | Contenus (tache)
niveau de parcellaire
difficulté
27 | Calcul mental Mathématiquesf 3 [17 Par Enseignant seu|l  Groupe classe Exercice d’appreggsst| Tache A priori | Contenus (tache)
niveau de d’application parcellaire
difficulté
28 | Partages inégaux Mathématiques| 3 [17 Par Enseignant seu|l  Groupe classe Exercice d’appregtiss | Tache Apriori | Contenus (tache
niveau de parcellaire ressources)
difficulté
+ Indices
29 | Multiplication écrite Mathématiquesf 3 [17 Par Enseignant seu]  Groupe classe Exercice d’appreggsst| Tache A priori | Contenus (taches)
niveau de d’application parcellaire
difficulté
Enseignant G 30 | Lecture - Remettre Francais 3 |19 Indices Enseignant seyl  Groupe classe Exerciqgpdeatissage Tache A priori Contenus
I'histoire en ordre parcellaire (ressources)
31 | Soustraction ave¢ Mathématiques 3 [19 Indices Enseignant seyl  Groupe classe Exerciqgpdeatissage Tache A priori Contenus
emprunt parcellaire (ressources)
32 | Sons «s»et«k», etc. | Francais 3 |19 Enseignant seu| Groupe classe Exercice de fixatio Tache A priori Pas de
parcellaire différenciation
33 | Classer des mots Francais 3 |19 Enseignant seu| Groupe classe Exercice de fixatio Tache A priori Pas de
parcellaire différenciation
Enseignant H 34 | Fractions équivalentes gt Mathématiques| 3-625 Niveaux Enseignant seyl  Groupes de niveau Exerd@pprentissage Taches | A priori Pas de différenciatio
calculs parcellaires
35 | Dictée a deux niveaux | Francais 3-4|15 Niveaux Enseignant seyl  Groupes de niveau Exerdepprentissage Tache pliisA priori Pas de différenciatio
globale
36 | Dossier sur le cycle de Eveil-Sciences| 3-625 Enseignant seu|  Groupe classe Exercices d’'appsege Tache plus A priori Pas de différenciatio
I'eau globale
37 | Partages inégaux Mathématiques| 5-61C Indices Enseignant sedl  Individuel Exercices diepfissage Téaches A priori Contenu, processus
parcellaires
38 | Types et formes de Francais 5-67 besoins Enseignant selll  Individuel Exercices xgifin Tache plug A priori Contenu
phrases : Exercices globale
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39 | Conjugaison : Impératiff Francais 3-6[25 Niveaux Enseignant seyl  Groupes de niveau Exerci@pprentissage Taches | Apriori | Pas de différenciatio
présent et Passé composé parcellaires
40 | Dictée a deux niveaux 2| Francgais 3-4[15 Niveaux Enseignant seyl  Groupes de niveau Exerci@pprentissage Tache plisA priori | Pas de différenciatio
globale
Enseignant || 41 | Travail en ateliers sur lg Mathématiques 6 [2C Ateliers Enseignant sedl  Groupes Exercices d'apmsage Tache plus A priori Processus, Conten
périmétre globale Produits
42 | Remédiation sur lg Mathématiques 6 [23 Besoins Enseignant seyl  Groupes Remédiation Tatle| A Processus, Conten
périméetre (Groupes de globale posteriori | Produits
besoins)
43 | Le « Tour de Belgique » Toutes matiéres6 23 Enseignant seu| Groupes Exercices de fixation h&aalus | A priori Produit, Structures
(Concours par équipe) globale
44 | Le « Tour de Belgique » Toutes matiéres6 23 Enseignant seu| Groupes Exercices de fixation h&aalus | A priori Produit, Structures
2 (Concours par équipe) globale
Enseignant J| 45 | L'argent de la visite ay Mathématiques 3 9 Enseignant seu|l  Individuel Exercices d’apprentgissa| Taches A priori Produit
zoo (Exercices) 13 parcellaires
46 | Le temps passé enMathématiques 3 24 Enseignant seu| Individuel Exercices d’appreaties | Taches A priori Processus
excursion (Exercices) parcellaires
47 | Localiser le zoo (Anvers) Eveil 13 [2C Enseignant seu| Individuel puis groupe classe rdises d’apprentissage Tache plusA priori Processus
dans l'atlas Géographie globale
48 | Orientation 3 11 Enseignant seu| Individuel Exercices d’appreaties | Tache plug A priori processus, Structur
globale Produit
Maitre d{ 49 | Compter par 14: Le Mathématiquey 3 6 Besoins Maitre de Petit groupe Remédiation Taches | A Structures, conter
remédiation K passage a la dizaine remédiation parcellaires| posteriori | processus
(remédiation)
50 | Tutorat de lecture (3— | Frangais 3 I Besoins Maitre dg Dyade 3- 7 Exercices d’apprentissage Tache p|ud priori | ProcessusStructures
7° accueil) (remédiation) 7 h2 remédiation globale contenu, produit
51 | L'aspirateur glouton et| Frangais 4 8 Besoins Maitre de Individuel Exercices d’apprentissage Tache plud priori | Structures, process
le professeur cerise : ClL 3 8 remédiation globale produit

(remédiation)

Pratiques de remédiation et de pédagogie diffémdans les cycles. Service des Sciences de I'fmuddLBQ7



52 | Les fractions : Technique Mathématiques Besoins Maitre Remédiation A Structures, conter
des cartes (remédiation) remédiation posteriori | processus

53 | Les nombres décimaux|: Mathématiques Besoins Maitre Remédiation A Structures, conter
Technique des paille remédiation posteriori | processus
(remédiation)

54 | Projet Personnel 1 Toutes matiére Besoins Enseignant sel Exercices d’apipsage 5 A priori Processus, Structur|
(Préparation aux contenu, produit
cantonaux)

55 | Projet Personnel 2 Toutes matiére Besoins Enseignant sel Exercices d’apipsage 5 A priori Processus, Structur|

contenu, produit

56 | Projet Personnel 3 Toutes matiére Besoins Enseignant sel Exercices d’apipsage 5 A priori Processus, Structur|

contenu, produit

57 | Projet Personnel 4 Eveil — Science Besoins Enseignant sel Groupe classe Exercictisadion A priori Structures

(Trivial Poursuit :
Synthése Sciences)

Pratiques de remédiation et de pédagogie diffémdans les cycles. Service des Sciences de I'muddLBQg



Enseignant Ml 58 | Pédagogie du contrat 1 | Toutes matiere$3-4 24 Contrat Enseignant sedl  Individuel Exercices gatfon Téaches A priori Processus, Structures,
parcellaires
59 | «Fractions» (8 et | Mathématiques 3-4 24 Niveaux Enseignant seyl  Groupes de niveau Exerdi@pprentissage Taches | A priori Structures
« Exercice  d'écriture » Francais parcellaires
Gy
60 | Pédagogie du contrat 2 | Toutes matiere$3-4 24 Contrat Enseignant sedl  Individuel Exercices gatfon Téaches A priori Processus, Structures,
parcellaires
61 | La princesse, l'ogre et le¢ Francais 3-4[24 Niveaux Enseignant seyl  Groupes de niveau Exerci@pprentissage Tache pliisA priori Structures
prince paresseu globale
(Exercices sur base d
texte)
62 | Ateliers sur les| Mathématiques 3-411 Ateliers Enseignant sedl  Groupes Exercices d'apmsage Tache plus A priori Structures
quadrilateres globale
Enseignant N 63 | Pédagogie du contrat 1 | Toutes matiere$3-4 20 Contrat Enseignant sedl  Individuel Exercices gatfon Téaches A priori | Processus, Structurgs,
parcellaires
64 | Les fractions Mathématiques| 3-420 Niveaux Enseignant seyl  Groupes de niveau Exerci@pprentissage Taches | Apriori | Structures
parcellaires
65 | Pédagogie du contrat 2 | Toutes matiere$3-4 20 Contrat Enseignant seyl  Individuel Exercices gatfon Taches A priori | Processus, Structurgs,
parcellaires
66 | Améliorer sa Francais 3-42C Niveaux Enseignant seyl  Groupes de niveau Exerci@pprentissage Tache plisA priori | Structures
conjugaison et sa lecture globale
par les biais des animaux
Enseignant @ 67 Lecture Francais 45 Fichiers Maitre del Groupe d’enfants en difficult¢  Exercices de fixatio Taches A priori Structures,
remédiation parcellaires processus, contenus
68 L'Europe Géographie 43 Maitre de| Groupe d’enfants en difficult¢  Découverte d'une velle | Taches A priori Structures,
remédiation matiere parcellaires processus,
contenus, produits
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69 Lecture Francais 25 Fichiers Maitre del Groupe classe Exercices de fixation Tache plus priori Structures,
remédiation et| globale processus,
enseignant contenus.

Enseignant B 70 | Calcul écrit Math 23 Niveaux Maitre de Groupes de niveaux Exercices de fixation Taches| A Structures / contenu
remédiation, 2 parcellaires| posteriri
enseignants,
logopede, prof
d’informatique

71 | fractions Math 23 Niveaux Idem Groupes de niveaux Exercices deifirat Idem A Structures / contenu

posteriri

72 | Géométrie Math 23 Niveaux Idem Groupes de niveaux Exercices deifirat Idem A post. Structures / conten

73 | Orthographe/grammaire| Frangais 23 Besoins Enseignant seyl  Groupes de besoins Eeerdefixation Idem A post. Structures / conte

Enseignant Q 74 | Calcul écrit Math 19 Fichier Enseignant seyl  Individuel Exercices aatibn Taches A post. Structures
parcellaires

75 | division Math 19 Besoins Seul Groupes de besoins Exercices déofixat Idem A post. Structures

76 | orthographe Francais 19 Echelon Seul Groupes en échelons Exercices diofixa Idem A post. Structures

(*) Une case vide dans la colonne G signifie qobdervateur n'a pas relevé I'utilisation par I'dgeant d’'une technique particuliére.
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