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/Ŝǎ ƴƻǘŜǎ ǎΩƛƴǎŎǊƛǾŜƴǘ Řŀƴǎ ǳƴŜ ǎŞǊƛŜ ŘŜ ŎƻƴǘǊƛōǳǘƛƻƴǎ ǇǳōƭƛŞŜǎ Ŝƴ нлмт ǇŀǊ ƭŜ /ƻƴǎŜƛƭ 
ƴŀǘƛƻƴŀƭ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ό/ƴŜǎŎƻύ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ ŘŜ ƭŀ ŎƻƴŦŞǊŜƴŎŜ ŘŜ 
ŎƻƴǎŜƴǎǳǎ Řǳ /ƴŜǎŎƻ Ŝǘ ŘŜ ƭΩLŦŞκ9b{ ŘŜ [ȅƻƴ ǎǳǊ ƭŀ différenciation pédagogique les 7 et 8 

mars 2017. 
 

Les chercheurs prenant part à la conférence les ont rédigées afin de permettre aux 
membres du jury de s'approprier, en amont de la conférence, une dimension spécifique liée 

à la thématique de la différenciation pédagogique. Ces notes se présentent comme des 
réponses aux questions que les experts ont traitées durant la conférence. Elles sont 
différentes des présentations qui ont été tenues lors des séances publiques et ne 

constituent donc pas la retranscription des prises de paroles faites durant la conférence. 
 

[Ŝ ǎǘŀǘǳǘ ŘŜ ŎŜǎ ƴƻǘŜǎ Ŝǎǘ ŎŜƭǳƛ ŘΩǳƴ ŘƻŎǳƳŜƴǘ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭΦ .ƛŜƴ ǉǳŜ ŎƘŀǉǳŜ ƴƻǘŜ ŀƛǘ Ŧŀƛǘ 
ƭΩƻōƧŜǘ ŘΩǳƴŜ ǊŜƭŜŎǘǳǊŜ ǇŀǊ ƭŜ ǇǊŞǎƛŘŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ŎƻƴŦŞǊŜƴŎŜ Ŝǘ ƭŜ /ƴŜǎŎƻΣ ƭŜǎ ƻǇƛƴƛƻƴǎ Ŝǘ 

arguments exprimés n'engagent que leurs auteurs. 
 

tƻǳǊ ŎƛǘŜǊ ŎŜ ŘƻŎǳƳŜƴǘΣ ƳŜǊŎƛ ŘΩǳǘƛƭƛǎŜǊ ƭŀ ǊŞŦŞǊŜƴŎŜ ǎǳƛǾŀƴǘŜ Υ 
 

Cnesco (2017). Notes remises dans le cadre de la conférence de consensus du Cnesco 
Ŝǘ ŘŜ ƭΩLŦŞκ9ƴǎ ŘŜ [ȅƻƴ ζ Différenciation pédagogique : comment adapter 

ƭΩŜƴǎŜƛƎnement pour la réussite de tous les élèves ? » 
http://www.cnesco.fr/fr/differenciation-pedagogique/ 
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QUELS SONT LES DIFFÉRENTS TYPES DE DIFFÉRENCIATION 

STRUCTURELLE DANS LES ÉCOLES OU LES ÉTABLISSEMENTS 

SCOLAIRES ? QUE SAIT-ON DE LEURS EFFETS ? 

 

Dominique LAFONTAINE 

tǊƻŦŜǎǎŜǳǊŜ Ŝǘ ǇǊŞǎƛŘŜƴǘŜ Řǳ 5ŞǇŀǊǘŜƳŜƴǘ Ŝƴ {ŎƛŜƴŎŜǎ ŘŜ ƭΩ;ŘǳŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ 

ŘŜ ƭΩǳƴƛǘŞ ŘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ 9v¦![9 ŘŜ ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞ ŘŜ [ƛŝƎŜΣ Belgique 

 

Introduction 

Chaque élève, chaque apprenant, est différent : différent dans ses aptitudes et ses attitudes, 

ǎŀ ŎŀǇŀŎƛǘŞ Ŝǘ ǎŀ ƳƻǘƛǾŀǘƛƻƴ Ł ŀǇǇǊŜƴŘǊŜΣ ǎƻƴ ǊȅǘƘƳŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜǎ ƳŀǘƛŝǊŜǎΣ ǎŀǾƻƛǊǎ 

ƻǳ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ ǉǳΩƛƭ ŀ ŎƘƻƛǎƛ ŘΩŀǇǇǊŜƴŘǊŜΣ ƻǳ ǉǳƛ lui sont imposés dans un programme 

ŘΩŞǘǳŘŜǎΦ ¢ƻǳǘŜ ŦƻǊƳŜ ŘΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ ƻǳ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǎǘ ŎƻƴŦǊƻƴǘŞŜ Ł ŎŜ ŘŞŦƛ ŎŜƴǘǊŀƭ ς 

faire apprendre les mêmes contenus, faire acquérir des compétences similaires - à des 

ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ǎƻƴǘΣ ǇŀǊ ƴŀǘǳǊŜ ƻǳ ŎƻƳǇǘŜ ǘŜƴǳ ŘΩŀǇprentissages antérieurs, bien différents. 

Sans doute est-ŎŜ ǇƻǳǊ ŎŜƭŀ ǉǳŜ ƭŀ ŦƻǊƳŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƭŀ Ǉƭǳǎ ŜŦŦƛŎŀŎŜ Ŝǎǘ ƭŜ ǇǊŞŎŜǇǘƻǊŀǘ 

ƻǴ ǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǎΩƻŎŎǳǇŜ ŘΩǳƴ ǎŜǳƭ ŞƭŝǾŜ Ł ƭŀ ŦƻƛǎΣ Ŝǘ ǇŜǳǘ ŀŘŀǇǘŜǊ ǎŜǎ ƳŞǘƘƻŘŜǎ Ŝǘ ŘŞŦƛƴƛǊ 

pour lui la progression idéale. Quand on porte le questionnement au niveau des systèmes 

ŞŘǳŎŀǘƛŦǎΣ ƭŜ ŘŞŦƛ Ŝǎǘ ǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜǊ Ł ŘŜǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳǎ ǎƛƴƎǳƭƛŜǊǎΣ Ƴŀƛǎ ǉǳƛ ǎƻƴǘ ƴƛŎƘŞǎ 

Řŀƴǎ ŘŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎΣ Řŀƴǎ ŘŜǎ ŎƭŀǎǎŜǎΣ Řŀƴǎ ŘŜǎ ŞŎƻƭŜǎ Řƻƴǘ ƭŜ ŘŜƎǊŞ ŘΩƘŞǘŞǊƻƎŞƴŞƛǘŞ ǇŜǳǘ şǘǊŜ 

ŘΩŀƳǇƭŜǳǊ ǾŀǊƛŀōƭŜΣ Ƴŀƛǎ ƴΩŜǎǘ ƧŀƳŀƛǎ ƴǳƭΦ  

tƻǳǊ ŜƴǘǊŜǊ Ŝƴ ƳŀǘƛŝǊŜΣ ŎƻƴǎƛŘŞǊƻƴǎ ŘΩŀōƻǊŘ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ǎƻƴǘ ŘΩŜƳōƭŞŜ ǊŜŎƻƴƴǳǎ ŎƻƳƳŜ 

« différents » - ŦǊŀǇǇŞǎ ŘΩǳƴ ƘŀƴŘƛŎŀǇΣ ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ǳƴ ǘǊƻǳōƭŜ ǊŜŎƻƴƴǳ ƻǳΣ Ł ƭΩƻǇǇƻǎŞΣ ŘŜǎ 

Řƻƴǎ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊǎΣ ŎŜ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ŀǇǇŜƭƭŜ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ŜƴŦŀƴǘǎ Ł ζ haut potentiel ». Comment 

éduquer ces enfants, ces jeunes, dans quelle(s) structure(s), avec quelle adaptation de 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ł ƭŜǳǊǎ ōŜǎƻƛƴǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ ?  

!ǳ ŘŞǇŀǊǘ ŘŜ ŎŜǎ ŎŀǎΣ ƻƴ ŎƻƳǇǊŜƴŘ ŀƛǎŞƳŜƴǘ ǉǳŜ ƭΩŀƭǘŜǊƴŀǘƛǾŜ ǎŜ ǎƛǘǳŜ ŜƴǘǊŜ une éducation 

« à part », spécialisée, conçue pour répondre à leurs caractéristiques particulières, mais qui 

les isole au moins partiellement des autres enfants, ou une éducation inclusive, qui les 

intègre dans des classes dites normales avec une adaptation ou des moyens matériels ou 

humains supplémentaires. Cette tension entre éduquer ensemble le plus et le plus loin 

possible des enfants différents, ou les séparer et les répartir dans des groupes distincts avec 

des enfants qui présentent des caractéristiques plus semblables aux leurs, concerne tous les 

élèves, et traverse tous les choix éducatifs que doivent poser tant les familles que les 

équipes pédagogiques ou les décideurs en matière de politiques éducatives. Faut-il, pour 

mieux faire apprendre les uns et les autres, séparer les élèves, ou les intégrer, les éduquer 

ensemble ? 5ƛŦŦŞǊŜƴŎƛŜǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ est inévitable, mais comme Legrand (1995) le disait 

si justement : « différencier l'enseignement peut avoir deux sens complémentaires. Il s'agit, 
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dans tous les cas, de prendre en compte la réalité individuelle de l'élève. Mais cette prise en 

compte peut se faire en considération de deux objectifs différents : ou bien il s'agit d'adapter 

l'enseignement à la destination sociale et professionnelle des élèves ; ou bien, un objectif 

commun étant défini et affiché, il convient de prendre en compte la diversité individuelle 

pour y conduire » (Legrand, 1995, p. 6). La première de ces différenciations est structurelle 

ou institutionnelle, la seconde est pédagogique.  

Tout système éducatif peut être caractérisé par sa propension à séparer ou intégrer les 

ŞƭŝǾŜǎ Ŝǘ ŘŜ ƳǳƭǘƛǇƭŜǎ ŎƻƳōƛƴŀƛǎƻƴǎ ŜȄƛǎǘŜƴǘ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ƳƻŘŝƭŜǎ ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ Ŏƻƴǎǘƛǘǳŀƴǘ 

les deux extrémités du continuum de la différenciation. En une première approche, listons 

simplement les mécanismes les plus répandus consistant à séparer certains élèves de leur 

ŎƻƘƻǊǘŜ ŘΩŃƎŜ ƻǳ ƎǊƻǳǇŜ ŘΩŀǇǇŀǊǘŜƴŀƴŎŜ ƘŞǘŞǊƻƎŝƴŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ǊŜƎǊƻǳǇŜǊΣ ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ 

permanente, avec des élèves qui leur ressemblent davantage, créant de la sorte des groupes 

moins hétérogènes dans leurs aptitudes et leur degré de mixité sociale, voire de genre :  

Á enseignement ordinaire versus spécialisé ;  

Á redoublement (les élèves moins performants sont regroupés avec des élèves plus 

jeunes, moins avancés) ;  

Á classes de niveau constituées sur la base des résultats antérieurs ; 

Á écoles de niveau ou de réputations différents (surtout dans les systèmes éducatifs 

ƻǴ ƭŜ ŎƘƻƛȄ ŘΩŞŎƻƭŜ Ŝǎǘ ƭƛōǊŜΣ ǎŀƴǎ ǎŜŎǘƻǊƛǎŀǘƛƻƴύ ;  

Á filières liées à une orientation (académique, technique, artistique, sportive, 

ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭƭŜΧύ ;  

Á options dont la difficulté relative ou la rareté engendre de facto des hiérarchies et 

donc des regroupements par aptitude (par exemple : enseignement immersif, choix 

des langues anciennes ou du chinois).  

tŀǊƳƛ ŎŜǎ ƳŞŎŀƴƛǎƳŜǎ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴΣ ƛƭ Ŝǎǘ ŘΩǳǎŀƎŜ ŘŜ ŘƛǎǘƛƴƎǳŜǊ ƭŀ différenciation 

verticale (redoublement) de la différenciation horizontale (tous les autres mécanismes 

listés ci-avant). À côté de ces mécanismes créant des regroupements par niveau 

ǊŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ǇŜǊƳŀƴŜƴǘǎΣ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ƳŞŎŀƴƛǎƳŜǎ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 

opèrent aussi des regroupements par niveau, mais transitoires. Il en va ainsi des groupes 

flexibles, de besoin, qui se créent dans une discipline, de manière temporaire, voire de la 

création de cours de niveaux différents dans les principales disciplines (cours de base ou 

cours avancés en langues, en mathématiques, en sciences) comme cela se pratique 

couramment dans les pays anglo-saxons1. Enfin, il existe des pratiques de différenciation 

pédagogiques internes à la classe, qui ne seront pas prises en compte dans cette synthèse.  

                                                           

1
  En anglais, on oppose ainsi le tracking ou streaming (between-class ability grouping) au setting 

(within-class ability grouping) (Gamoran, 2002).  
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La synthèse relative à la différenciation structǳǊŜƭƭŜ ŘΩǳƴŜ ǇŀǊǘΣ décrit la diversité des modes 

ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ qui existent de par le monde pour prendre en compte et gérer 

ƭΩƘŞǘŞǊƻƎŞƴŞƛǘŞ ŘŜǎ ǇǳōƭƛŎǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎΣ ŘΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘΣ ǇǊŞǎŜƴǘŜ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘŜǎ ƴƻƳōǊŜǳǎŜǎ 

recherches consacrées aux effets de ces ƳƻŘŜǎ ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ. Parmi ces effets, il faut 

distinguer les effets cognitifs (acquis scolaires, performances à des tests standardisés) et les 

effets socio-affectifs όƳƻǘƛǾŀǘƛƻƴΣ ŎƻƴŎŜǇǘ Ŝǘ ŜǎǘƛƳŜ ŘŜ ǎƻƛΣ ǎŜƴǘƛƳŜƴǘ ŘΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞΣ 

ŀǎǇƛǊŀǘƛƻƴǎ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ƻǳ Ǉrofessionnelles). Ensuite, il convient de prendre en compte, à côté 

ŘŜǎ ƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎ ŘŜ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ƻǳ ŘΩefficacitéΣ ŘŜǎ ƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎ ŘŜ ŘƛǎǇŜǊǎƛƻƴ ƻǳ ŘΩéquité 

ǘŜƭǎ ǉǳŜ ƭΩŞŎŀǊǘ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ƭŜǎ Ǉƭǳǎ ŦƻǊǘǎ Ŝǘ ƭŜǎ Ǉƭǳǎ ŦŀƛōƭŜǎ Ŝǘ ƭŜǎ ŞŎŀǊǘǎ ŘŜ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜs 

ƭƛŞǎ Ł ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ǎƻŎƛƻ-économico-culturelle des élèves, ou encore les différences de 

performances entre écoles.  

 

La différenciation verticale : le redoublement 

1. [ΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ Řǳ ǘŀǳȄ ŘŜ ǊŜǘŀǊŘ Řŀƴǎ ƭŜǎ Ǉŀȅǎ ŘŜ ƭΩh/59 

/ƻƳƳŜ ƭŜ ƳƻƴǘǊŜƴǘ ƭŜǎ ŎƘƛŦŦǊŜǎ ŘŜ ƭΩŞǘude PISA2Σ ƭŜ ǇƻǳǊŎŜƴǘŀƎŜ ŘΩŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ǊŜǘŀǊŘ ǾŀǊƛŜ 

ŦƻǊǘŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜ ŞŘǳŎŀǘƛŦ Ł ƭΩŀǳǘǊŜΦ [ŀ ƳƻȅŜƴƴŜ ŘŜǎ ǘŀǳȄ ŘŜ ǊŜǘŀǊŘ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ мр 

ŀƴǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ Ǉŀȅǎ ŘŜ ƭΩh/59 Şǘŀƛǘ ŘŜ мпΣт % en 2009, de 14,5 % en 2012 et de 12 % en 2015. 

Dans une majorité de systèmes éducatifs, le redoublement est peu voire pas du tout 

pratiqué. 5ŀƴǎ мф ŘŜǎ ор Ǉŀȅǎ ǉǳŜ ŎƻƳǇǘŜ ƭΩh/59Σ ƭŜǎ ǘŀǳȄ ŘŜ ǊŜǘŀǊŘ ǎƻƴǘ ƛƴŦŞǊƛŜǳǊǎ Ł мл %. 

La Fédération Wallonie ς .ǊǳȄŜƭƭŜǎΣ ƭΩ9ǎǇŀƎƴŜΣ ƭŜ tƻǊǘǳƎŀƭΣ ƭŀ CǊŀƴŎŜΣ ƭŜ [ǳȄŜƳōƻǳǊƎΣ ƭŀ 

Flandre, dont les taux excèdent 20 ҈ ŘŜ ǊŜǘŀǊŘΣ Ŧƻƴǘ Ǉƭǳǘƾǘ ŦƛƎǳǊŜ ŘΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴΦ 5Ŝ ǎǳǊŎǊƻƞǘΣ ƭŜ 

redoublement est en recul dans nombre de pays. Ainsi, en 2015, le retard scolaire a diminué 

de 3 ҈ Ŝƴ ƳƻȅŜƴƴŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ Ǉŀȅǎ ŘŜ ƭΩh/59Φ Lƭ ŀ ŦƻǊǘŜƳŜƴǘ ŘƛƳƛƴǳŞ Ŝƴ CǊŀƴŎŜ όƳƻƛƴǎ м6 %), 

en Lettonie (moins 15 %) et au Luxembourg (moins 9 %) notamment.  

 

2. [ΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜ Řǳ ǊŜŘƻǳōƭŜƳŜƴǘ 

{ΩƛƴǘŜǊǊƻƎŜǊ ǎǳǊ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ Řǳ ǊŜŘƻǳōƭŜƳŜƴǘ ƛƳǇƻǎŜ ŘŜ ǎŜ ŘŜƳŀƴŘŜǊ ǎƛ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ 

difficulté qui redoublent progressent dans leurs apprentissages, si leurs résultats 

scolaires ǎΩŀƳŞƭƛƻǊŜƴǘΦ tƻǳǊ ǊŞǇƻƴŘǊŜ Ł ŎŜǘǘŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴΣ ƻƴ ǇŜǳǘ ǎŜ ōŀǎŜǊ ǎǳǊ ƭŜǎ Ŏƻƴǎǘŀǘǎ ŘŜ 

ǘŜǊǊŀƛƴΣ Ŝǘ ŎΩŜǎǘ ŎŜ ǉǳŜ Ŧƻƴǘ ƎŞƴŞǊŀƭŜƳŜƴǘ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ : lorsque dans leur classe, ils 

ŎƻƳǇŀǊŜƴǘ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜ ǉǳƛ ŀ ǊŜŘƻǳōƭŞ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ Řǳ ƳşƳŜ ŞƭŝǾŜ ƭΩŀƴƴŞŜ 

précédente, ils observent une amélioration.  

                                                           

2
 9ƴǉǳşǘŜ ƛƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭŜ ƳŜƴŞŜ Ł ƭΩƛƴƛǘƛŀǘƛǾŜ ŘŜ ƭΩh/59 ŘŜǇǳƛǎ нллл ŀǳǇǊŝǎ ŘΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴǎ 

ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛŦǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ŘŜ мр ŀƴǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ Ǉŀȅǎ ŘŜ ƭΩh/59 Ŝǘ Řŀƴǎ ŎŜǊǘŀƛƴǎ Ǉŀȅǎ Řƛǘǎ 

« partenaires ».  



 

 

12 

 

tŀǊŀƭƭŝƭŜƳŜƴǘ ŀǳȄ Ŏƻƴǎǘŀǘǎ ŘŜ ǘŜǊǊŀƛƴΣ ŞǾŀƭǳŜǊ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ƭŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜ Řǳ ǊŜŘƻǳōƭŜƳŜƴǘ ŀ 

été et reste la préoccupation de nombreux chercheurs. Les nombreuses recherches menées 

ŘŜǇǳƛǎ ŘŜǎ ŘŞŎŜƴƴƛŜǎ ǎǳǊ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŘŜǎ ŜŦŦŜǘǎ Řǳ ǊŜŘƻǳōƭŜƳŜƴǘΣ ǉǳΩƛƭǎ ǎƻƛŜƴǘ ŎƻƎƴƛǘƛŦǎ ƻǳ 

socioaffectifs, ne plaident pas en faveur du redoublement comme moyen de remédier aux 

ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ : non seulement les élèves faibles promus progressent mieux que 

ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ƻƴǘ ǊŜŘƻǳōƭŞΣ Ƴŀƛǎ ƭŜǎ ŜŦŦŜǘǎ ǎǳǊ ƭΩŜǎǘƛƳŜ ŘŜ ǎƻƛ Ŝǘ ƭŀ ǇŜǊǎŞǾŞǊŀƴŎŜ ǎƻƴǘ 

systématiquement négatifs.  

tƻǳǊǉǳƻƛ ƴΩŜǎǘ-il pas efficace de maintenir ou de faire redoubler un élève ? Sans doute parce 

que le redoublement est du « prêt-à-porter » là où il faudrait du « sur mesure » Υ ŎΩŜǎǘ ǳƴŜ 

ǊŞǇƻƴǎŜ ǘŀǊŘƛǾŜΣ ǉǳƛ ƴŜ ŎƛōƭŜ Ǉŀǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜƳŜƴǘ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ǊŜƴŎƻƴǘǊŞŜǎ ǇŀǊ ƭΩŞƭŝǾŜ Ŝǘ ǉǳƛ 

ƭŜ ǊŜǇƭŀŎŜ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ǉǳƛ ƻƴǘ ŎƻƴŘǳƛǘ Ł ƭΩŞŎƘŜŎΦ  

Non seulement lŀ ǊŞǇŞǘƛǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ŀƴƴŞŜ ŜƴǘƛŝǊŜ Ŝǎǘ ǳƴŜ ǎƻƭǳǘƛƻƴ ƛƴŜŦŦƛŎŀŎŜ Ŝǘ ƛƴŀŘŀǇǘŞŜ 

όŜŦŦŜǘ ƭƛƳƛǘŞ ǎǳǊ ƭŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ Ł ŎƻǳǊǘ ǘŜǊƳŜύΣ Ƴŀƛǎ Ŝƴ ǇƭǳǎΣ ŎΩŜǎǘ ǳƴŜ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ŎƻƴǘǊŜ-

productive : ses conséquences sur la confiance en soi accroissent à moyen et à long termes 

les risques de décrochage scolaire. Un élève qui a connu un échec sanctionné par un 

redoublement construit une image négative de lui-même. Lorsque la confiance en soi 

ŘƛƳƛƴǳŜΣ ƭΩŞƭŝǾŜ ǎŜ ζ résigne ηΣ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝǘ ƭΩŜƴƎŀƎŜƳŜƴǘ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ǎƻƴǘ ŘŜ Ƴƻƛƴǎ en 

moins garantis.  

En revanche, et ceci ne surprendra pas, avancer les élèves les plus brillants, les faire 

« sauter » une classe produit des effets favorables, surtout si on compare ces élèves 

« avancés η Ł ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Řǳ ƳşƳŜ ŃƎŜ όƭΩŜŦŦŜǘ Ŝǎǘ ŀƭƻǊǎ ŘŜ лΣулύΦ  

La différenciation horizontale : effets du regroupement des élèves par aptitude sur les 

acquis scolaires  

Le regroupement des élèves par aptitude obéit à la même logique de séparation que le 

ǊŜŘƻǳōƭŜƳŜƴǘΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ ǎŞǇŀǊŜǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ ƭŜǳǊ ŎƻƘƻǊǘŜ ƻǳ ŘΩŞŎƭŀǘŜǊ ŎŜǘǘe cohorte en 

groupes distincts (filières, classes de niveau) pour leur proposer un enseignement en 

ǇǊƛƴŎƛǇŜ ƳƛŜǳȄ ŀŘŀǇǘŞ Ł ƭŜǳǊǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎΣ ƭŜǳǊǎ ōŜǎƻƛƴǎ ƻǳ ƭŜǳǊ ǊȅǘƘƳŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΦ  

Les études expérimentales ont mis en évidence que ƭΩŜŦŦŜǘ spécifique du regroupement des 

ŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜǎ ŘŜ ƴƛǾŜŀǳ Ŝǎǘ ƴǳƭΦ {ƛ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ Ŝǘ ƭŀ ǉǳŀƴǘƛǘŞ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘƛǎǇŜƴǎŞ 

ǎƻƴǘ ƳŀƛƴǘŜƴǳŜǎ ŎƻƴǎǘŀƴǘŜǎΣ ƭŜ ƳƻŘŜ ŘŜ ǊŜƎǊƻǳǇŜƳŜƴǘ Ŝƴ ǎƻƛ ƴΩŀŦŦŜŎǘŜ Ǉŀǎ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜǎ 

apprentissages ; les élèves forts ne pâtissent pŀǎ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳǇŀƎƴƛŜ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ƳƻȅŜƴǎ ƻǳ 

faibles. 

" ƭΩƻǇǇƻǎŞΣ ƭŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ƳŜƴŞŜǎ Ŝƴ ƳƛƭƛŜǳ ƴŀǘǳǊŜƭ ƳƻƴǘǊŜƴǘ ǉǳŜ les politiques de 

regroupement par aptitude, si elles peuvent se révéler efficaces pour les apprentissages 

des élèves placés dans des classes fortes, ont des conséquences négatives pour les élèves 

placés dans des groupes moins forts. Si certains acteurs peuvent trouver un intérêt aux 

classes de niveau (élèves, parents, enseignants des classes fortes), les décideurs en matière 

de politiques éducatives soucieux du bien commun doivent peser les avantages de telles 

ǇƻƭƛǘƛǉǳŜǎΦ " ƭΩŞŎƘŜƭƭŜ ŘΩǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜ ŞŘǳŎŀǘƛŦΣ ƭŜǎ ŦŀƛōƭŜǎ ōŞƴŞŦƛŎŜǎ ŜƴǊŜƎƛǎǘǊŞǎ ǇŀǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ 
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forts ne compensent pas les désavantages nettement plus marqués observés pour les élèves 

les plus faibles. 

 

[Ŝǎ ŞǘǳŘŜǎ ƛƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭŜǎ ŀǇǇƻǊǘŜƴǘ ŀǳǎǎƛ ǳƴ ŞŎƭŀƛǊŀƎŜ ƛƴǘŞǊŜǎǎŀƴǘ ǎǳǊ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴΣ ǉǳŜ ƭΩƻƴ 

peut résumer ainsi :  

1. 5ŀƴǎ ƭŜǎ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ŞŘǳŎŀǘƛŦǎ ǉǳƛ ǊŞƎǳƭŜƴǘ ƭΩƘŞǘŞǊƻƎŞƴŞƛǘŞ ŘŜǎ ŀǇǘƛǘǳŘŜǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ ǇŀǊ 

le redoublement, les élèves de milieux défavorisés sont plus souvent confrontés au 

redoublement. Plus inquiétant encore, dans certains systèmes éducatifs 

particulièrement inéquitables, à performances scolaires identiques, les élèves 

défavorisés redoublent plus souvent. 

2. Dans quasi tous les systèmes éducatifs à structure différenciée3, ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘΩƻǊƛƎƛƴŜ 

modeste sont surreprésentés dans les filières professionnelles alors que les élèves 

de milieux privilégiés y sont sous-représentés. Cette répartition inégale subsiste sous 

contrôle de la performance scolaire dans certains systèmes éducatifs (Monseur & 

Lafontaine, 2012). 

3. Les différentes pratiques de regroupement homogène ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎΣ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ǎŜ 

ŦƻƴŘŜƴǘ ǎǳǊ ƭŜǎ ŀǇǘƛǘǳŘŜǎ ƻǳ ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ǎƻŎƛŀƭŜΣ Ǿƻƴǘ ŘŜ ǇŀƛǊ ŀǾŜŎ ŘŜ moins bonnes 

performances moyennes des systèmes éducatifs et accentuent, dans les disciplines 

ŎƻƴǎƛŘŞǊŞŜǎ ŎƻƳƳŜ ƳŀƧŜǳǊŜǎ ǇŀǊ ƭΩƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜΣ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŘŜ 

performance entre les élèves faibles et les élèves forts. 

4. Ces pratiques accentuent le poids du milieu familial sur les performances scolaires et 

ŀŎŎǊƻƛǎǎŜƴǘ ŘƻƴŎ ƭŜǎ ƛƴŞƎŀƭƛǘŞǎ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ǎƻŎƛŀƭŜ.  

5. [ΩƛƴŦƭǳŜƴŎŜ ƛƴŞƎŀƭƛǘŀƛǊŜ Řǳ ǊŜƎǊƻǳǇŜƳŜƴǘ ƘƻƳƻƎŝƴŜ ǎŜ ǇƻǳǊǎǳƛǘ ŀǳ-delà de 

ƭΩƻōƭƛƎŀǘƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ǇǳƛǎǉǳΩƻƴ ƭŀ ǊŜǘǊƻǳǾŜ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜǎ ŀǎǇƛǊŀǘƛƻƴǎ ŘΩŞǘǳŘŜǎ Ŝǘ 

professionnelles.  

6. Les ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŘŜ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ŜƴǘǊŜ ŞŎƻƭŜǎ ǎΩŜȄǇƭƛǉǳŜƴǘ ŀǎǎŜȊ ƭŀǊƎŜƳŜƴǘΣ Řŀƴǎ 

ƴƻƳōǊŜ ŘŜ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ŞŘǳŎŀǘƛŦǎΣ ǇŀǊ ƭŜ ǊŜŎǊǳǘŜƳŜƴǘ ǎƻŎƛŀƭ ŘŜ ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ. Aux 

ƛƴŞƎŀƭƛǘŞǎ ŘŜ ŘŞǇŀǊǘ ƭƛŞŜǎ Ł ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ǎƻŎƛŀƭŜ ǾƛŜƴǘ ŘƻƴŎ ǎΩŀƧƻǳǘŜǊ ǳƴŜ ƛƴŞƎŀƭƛǘŞ ŘŜ 

traitement, puisque certains élèves ς Ŝƴ ƭΩƻŎŎǳǊǊŜƴŎŜ ŎŜǳȄ ƛǎǎǳǎ ŘŜ ƳƛƭƛŜǳȄ Ǉƭǳǎ 

favorisés ς ōŞƴŞŦƛŎƛŜƴǘ ŘŜ ƳŜƛƭƭŜǳǊŜǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ (Gamoran, 2002 ; 

Lafontaine, Baye, Vieluf & Monseur, 2015).  

 

 

                                                           

3 Seule la République tchèque fait exception à cet égard. 
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Différencier, oui, mais comment ? Questions, tensions, débats.  

5ŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ Ŧŀǳǘ-ƛƭ ƻǳ ƴƻƴ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŜǊΣ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ƴΩŜǎǘ ŀǳ Ŧƛƴŀƭ ǉǳΩƻǊŀǘƻƛǊŜΦ !ǳ Ǿǳ 

ŘŜ ƭŀ ŘƛǾŜǊǎƛǘŞ ŘŜǎ ǇǳōƭƛŎǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘǎΣ ŀǳ Ǿǳ ŘŜ ƭŜǳǊǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŘΩŀǇǘƛǘǳŘŜǎ Ŝǘ ŘŜ ǊȅǘƘƳŜǎ 

ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŜǊ ǎΩƛƳǇƻǎŜΦ [ŀ ǾŞǊƛǘŀōƭŜ ǉǳŜstion est celle du comment 

différencier, étroitement articulée avec celle du pour quoi différencier - à quelles fins, pour 

atteindre quels buts ? Viennent ensuite la question du degré et des modes de différenciation 

et de leurs effets sur les plans cognitif et non cognitif : la différenciation, est-ce efficace et 

est-ce juste ?  

 

Le rapport complet sur la différenciation structurelle montre combien la question de la 

différenciation et de ses effets a été investiguée par les chercheurs en sciences de 

ƭΩŞŘǳŎŀtion. Il est peu de questions qui aient été autant étudiées, et pour lesquelles on 

dispose de résultats de recherche aussi solides, reposant sur des approches diversifiées et 

menées dans une variété de contextes : recherches quasi expérimentales, recherches en 

milieu naturel, enquêtes internationales, recherches à caractère plus théorique débouchent 

sur un ensemble de conclusions remarquablement concordantes.  

Sur le plan scientifique, on connaît donc, et depuis relativement longtemps, les effets de la 

différenciation structurelle et de ses principaux mécanismes :  

Á Le ǊŜŘƻǳōƭŜƳŜƴǘ ƴΩŜǎǘ ŜŦŦƛŎŀŎŜ ǉǳΩŁ ŎƻǳǊǘ ǘŜǊƳŜ ; à long terme, il se révèle 

inefficace et préjudiciable sur le plan socio-affectif (motivation, engagement 

scolaire). Il frappe plus souvent les jeǳƴŜǎ ŘΩƻǊƛƎƛƴŜ ŘŞŦŀǾƻǊƛǎŞŜΣ ŘΩǳƴŜ ƳŀƴƛŝǊŜ 

injuste dans un certain nombre de pays (à compétences égales, les jeunes 

ŘΩƻǊƛƎƛƴŜ ŘŞŦŀǾƻǊƛǎŞŜ ǎƻƴǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ Ŝƴ ǊŜǘŀǊŘ ǎŎƻƭŀƛǊŜύΦ Le redoublement, avec 

ƭŜǎ ŦƛƭƛŝǊŜǎ ǇǊŞŎƻŎŜǎΣ Ŝǎǘ ƭΩǳƴ ŘŜǎ ǇǊƛƴŎƛǇŀǳȄ ǾŜŎǘŜǳǊǎ ŘΩŀƳǇlification des 

ƛƴŞƎŀƭƛǘŞǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ ƭƛŞŜǎ Ł ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ǎƻŎƛŀƭŜ (Monseur & Lafontaine, 2008 ; OECD, 

2016).  

Á Selon les études expérimentales, regrouper les élèves par aptitude en classes de 

niveau (ability-grouping) ou travailler en classes hétérogènes ne fait aucune 

différence.  

Á Sur le terrain, en milieu naturel, le regroupement en classes de niveau, en 

proposant des groupes ou cours plus avancés ou poussés aux meilleurs élèves, 

amplifie les écarts entre les classes fortes et les classes plus faibles, et creuse 

ƭŜǎ ƛƴŞƎŀƭƛǘŞǎ ƭƛŞŜǎ Ł ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ǎƻŎƛŀƭŜ.  

Á [ΩŜƴǉǳşǘŜ tL{! ŀ ŀōƻƴŘŀƳƳŜƴǘ ƳƻƴǘǊŞ ǉǳŜ ƭŜǎ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ŞŘǳŎŀǘƛŦǎ ƭŜǎ Ǉƭǳǎ 

différenciés, présentant de grandes variations des performances et de 

composition sociale du public entre écoles, sont légèrement moins performants 

que les systèmes compréhensifs ou intégrés. Dans les systèmes différenciés, les 

écarts entre les élèves les plus et les moins performants sont davantage 

ƳŀǊǉǳŞǎΣ Ŝǘ ƭŜǎ ƛƴŞƎŀƭƛǘŞǎ ƭƛŞŜǎ Ł ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ ǎƻŎƛŀƭŜ ƴŜǘǘŜƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜǎΦ [ŀ 

différenciation structurelle a un impact négatif léger à modéré sur les 
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performances, mais elle accroît substantiellement les inégalités scolaires et 

sociales.  

 

Venons-en maintenant à la question plus précise des formes ou modalités de différenciation. 

Tant les recherches expérimentales, les études en milieu naturel, que les travaux menés au 

départ de la typologie de Mons (2007) montrent que les formes de différenciation les plus 

« rigides » ou « uniformes ηΣ ǉǳƛ ŎƭƛǾŜƴǘ ƭŜǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ Ŝǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŜƴǘ ƭŜǳǊ parcours 

en fonction de leurs aptitudes, pour le long terme (via le redoublement et/ou les filières) ne 

ŎƻƴŘǳƛǎŜƴǘ ƴƛ Ł ŞƭŜǾŜǊ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ƳƻȅŜƴ ŘΩǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜ ŞŘǳŎŀǘƛŦΣ ƴƛ ς de 

manière plus surprenante ς à produire une « élite » plus importante. La forme de 

différenciation proposée (redoublement ou orientation vers une filière académiquement 

moins exigeante) réputée efficace aux yeux des équipes éducatives, bloque la mise en place 

ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŦƻǊƳŜǎ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ Ǉƭǳǎ ǎƻǳǇƭŜǎ όƎǊƻǳǇŜǎ ŘŜ ƴƛǾeau temporaires, cours de 

niveau normal ou avancé, individualisation plus poussée prenant une autre forme que de la 

simple remédiation pour les élèves en difficulté) qui sont quant à elles bénéfiques non 

seulement pour les élèves en difficulté, mais aussi pour les meilleurs élèves. Croire aux 

vertus du « prêt-à-porter η ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜ ŜƳǇşŎƘŜ Ŝƴ ǎƻƳƳŜ ŘΩŜƴǾƛǎŀƎŜǊ ƭŜ ζ sur-mesure » 

ou les mesures à la carte dont tous les élèves ont besoin pour progresser compte tenu de 

leurs capacités et leurs acquis antérieurs.  

Devant de telles évidences scientifiques, on peut se demander pourquoi les systèmes 

éducatifs hésitent encore à renoncer au redoublement, aux filières précoces et à adopter 

une organisation intégrée avec des formes souples de différenciation pédagogique, qui 

semblent ne présenter que des avantages. Sans doute ces connaissances scientifiques sont-

elles encore insuffisamment connues des décideurs politiques, du terrain et du grand public. 

{ƛ ŎŜ ƴΩŞǘŀƛǘ ǉǳΩǳƴŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎΣ ŎŜ ǎŜǊŀƛǘ ǎƛƳǇƭŜ : iƭ ǎǳŦŦƛǊŀƛǘ ŘΩƛƴŦƻǊƳŜǊ Ŝǘ ŘŜ 

ŦƻǊƳŜǊ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ Ŝǘ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ŀŎǘŜǳǊǎ Řǳ ƳƻƴŘŜ ŞŘǳŎŀǘƛŦΦ aŀƛǎ ŎŜ ƴΩŜǎǘ ōƛŜƴ ŜƴǘŜƴŘǳ 

Ǉŀǎ ǉǳΩǳƴŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ Υ ŎΩŜǎǘ ŀǳǎǎƛ ǳƴŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ǾŀƭŜǳǊǎΣ ŎƻƳƳŜ ǘƻǳƧƻǳǊǎ 

en éducation. À cet égard, il serait naïf de penser que les pays qui ont renoncé à la 

ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ ƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴƴŜƭƭŜ ƻƴǘ Ŧŀƛǘ ƭΩŞŎƻƴƻƳƛŜ ŘŜǎ ŘŞōŀǘǎ ǾƛŦǎ Ŝǘ ŘŜǎ ƘŀōƛǘǳŜƭƭŜǎ 

appréhensions quant à une possible baisse de niveau. Tous les systèmes éducatifs qui se 

sont lancés dans une unification de structure ς qui augmente de facto ƭΩƘŞǘŞǊƻƎŞƴŞƛǘŞ ŘŜǎ 

écoles ou des classes ς sont passés par les mêmes débats et les mêmes questionnements. Ils 

ƻƴǘ ŘǶ ōŀǎŎǳƭŜǊ ŘΩǳƴŜ ƭƻƎƛǉǳŜ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴκǎŞǇŀǊŀǘƛƻƴΣ ǉǳƛ ƎŝǊŜ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ 

ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝƴ ǎŞǇŀǊŀƴǘ ƭŜǎ ǇǳōƭƛŎǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ Ŝǘ Ŝƴ ƭŜǎ ƻǊƛŜƴǘŀƴǘ ǎǳǊ ŘŜǎ ǾƻƛŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎΣ 

ǾŜǊǎ ǳƴŜ ƭƻƎƛǉǳŜ ŘΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ǉǳƛ ƛƳǇƭƛǉǳŜ ǳƴŜ ƎŜǎǘƛƻƴ Ǉƭǳǎ ŘƛǊŜŎǘŜƳŜƴǘ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜ ŘŜǎ 

ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝǘ ŘŜ ƭΩƛƴŞǾƛǘŀōƭŜ ƘŞǘŞǊƻƎŞƴŞƛǘŞ ŘŜǎ ŀŎǉǳƛǎΣ ŘŜǎ ǊȅǘƘƳŜǎ Ŝǘ ŘŜǎ 

aptitudes. Au final, ce ne sont pas seulement les arguments scientifiques qui les ont fait 

emprunter cette voie, même si ces derniers ont pu y contribuer, mais bien des convictions 
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ou valeurs politiques fortes4 qui ont conduit ces systèmes éducatifs à laisser derrière eux les 

ǊŞǘƛŎŜƴŎŜǎ ƭƛŞŜǎ Ł ƭŀ ǇŜǳǊ Řǳ ƳŞƭŀƴƎŜ ǇƻǳǊ ŀƭƭŜǊ ŘŜ ƭΩŀǾŀƴǘΣ ǾŜǊǎ ǳƴŜ ŞŎƻƭŜ Ǉƭǳǎ ƧǳǎǘŜ Ŝǘ ǘƻǳǘ 

aussi efficace.  

                                                           

4
 [Ŝ ƳŜƛƭƭŜǳǊ ŜȄŜƳǇƭŜ Ŝƴ Ŝǎǘ ǎŀƴǎ ŘƻǳǘŜ ƭŀ tƻƭƻƎƴŜ ǉǳƛΣ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ŘƛǊƛƎŞŜ ǇŀǊ ǳƴ ƎƻǳǾŜǊƴŜƳŜƴǘ ǘǊŝǎ 

ŎƻƴǎŜǊǾŀǘŜǳǊΣ ŜƴǾƛǎŀƎŜ ŘŜ ǊŜǾŜƴƛǊ Ł ƭΩŀƴŎƛŜƴ ǎȅǎǘŝƳŜΣ Ŝƴ ŘŞǇƛǘ ŘŜǎ ƛƴŘǳōƛǘŀōƭŜǎ ŀǾŀƴŎŞŜǎ ƻōǎŜǊǾŞŜǎ 

dans PISA.  
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QUELS SONT LES DIFFÉRENTS TYPES DE DIFFÉRENCIATION 

PÉDAGOGIQUE DANS LA CLASSE ? 

 

 

Alexia FORGET 

/ƘŀǊƎŞŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ł ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞ ŘŜ DŜƴŝǾŜΣ {ǳƛǎǎŜ 

 

[ΩŀŎǘǳŀƭƛǘŞ Řǳ ŎƘŀƳǇ ŘŜ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜ ό5tύ ƴΩŜǎǘ Ǉƭǳǎ Ł ŘŞƳƻƴǘǊŜǊ : la 

ƳǳƭǘƛǘǳŘŜ ŘŜ ƳƻŘŝƭŜǎ ŘΩŀŎǘƛƻƴ ŜȄƛǎǘŀƴǘǎ ŀǘǘŜǎǘŜ ŘΩǳƴ ōŜǎƻƛƴ ǳǊƎŜƴǘ ŘŜ ǘǊƻǳǾŜǊ ŘŜǎ ǊŞǇƻƴǎŜǎ 

concrètes à la question suivante : comment adŀǇǘŜǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ Ŧŀœƻƴ Ł ƻǇǘƛƳƛǎŜǊ ƭŀ 

maîtrise par tous du socle commun ? ! ƭŀ ŘƛǾŜǊǎƛǘŞ ŘŜǎ ŀǇǇǊƻŎƘŜǎ ǎΩŀƧƻǳǘŜ ƭŜ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜ 

hautement polysémique du lexique : un même concept peut, en effet, renvoyer à des 

réalités multiples. Qui plus est, le domaine de la DP brasse un nombre impressionnant de 

ǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜǎ όǇΦ ŜȄΦ ǊȅǘƘƳŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜΣ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜΣ 

motivation et image de soi). Ainsi, chaque modèle proposé est basé sur des concepts 

propres qui, articulés entre eux, donnent vie à UN système de différenciation pédagogique 

ǇŀǊƳƛ ǘŀƴǘ ŘΩŀǳǘǊŜǎΦ 5ŀƴǎ ŎŜ ŎƻƴǘŜȄǘŜΣ ƴƻǳǎ ǇƻǳǾƻƴǎ ŎƻƳǇǊŜƴŘǊŜ ƭŜ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜ ŜƴŎƻǊŜ ǊŀǊŜ 

des travaux qui se donneraient pour ambition de mesurer les effets de « la » différenciation 

pédagogique sur les performances des élèves. Par conséquent, parler des pédagogies 

différenciées nous semblerait plus adéquat.  

Notre réflexion est organisée autour de quatre questions principales. La première vise à 

saisir la nature du processus : ǉǳΩŜƴǘŜƴŘ-on par différenciation pédagogique ? (ce que nous 

appelons le QuoiύΦ aŀƭƎǊŞ ƭΩƘŞǘŞǊƻƎŞƴŞƛǘŞ Řǳ ŎƘŀƳǇΣ ƭŜǎ ŀǳǘŜǳǊǎ ǎΩŀŎŎƻǊŘŜƴǘ ǎǳǊ ƭŜǎ 

ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴǎ ƎŞƴŞǊŀƭŜǎ ŘŜ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜΦ {ƛ ƭΩƻƴ ǎǳƛǘ tǊȊŜǎƳȅŎƪƛ όнллпύ :  

La pédagogie différenciée est une pédagogie des processus Υ ŜƭƭŜ ƳŜǘ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ǳƴ ŎŀŘǊŜ 

souple où les apprentissages sont suffisamment explicités et diversifiés pour que les élèves 

ǇǳƛǎǎŜƴǘ ǘǊŀǾŀƛƭƭŜǊ ǎŜƭƻƴ ƭŜǳǊǎ ǇǊƻǇǊŜǎ ƛǘƛƴŞǊŀƛǊŜǎ ŘΩŀǇǇǊƻǇǊƛŀǘƛƻƴ ǘƻǳǘ Ŝƴ ǊŜǎǘŀƴǘ Řŀƴǎ ǳƴŜ 

ŘŞƳŀǊŎƘŜ ŎƻƭƭŜŎǘƛǾŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜment des savoirs et savoir-faire communs exigés.   

Une confusion courante subsiste néanmoins entre différencier et varier son enseignement. Si 

ŘƛǾŜǊǎƛŦƛŜǊ ǎŜǎ ƎŜǎǘŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜ ǳƴŜ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴ ŦƻƴŘŀƳŜƴǘŀƭŜ ŘŜ ƭŀ 

différenciation, cette condition ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǎǳŦŦƛǎŀƴǘŜ ǇƻǳǊ ŀǳǘŀƴǘΦ [ŀ 5t ŘŞǇŀǎǎŜ ƭΩƛŘŞŜ ŘΩƻŦŦǊƛǊ 

ŘŜǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǾŀǊƛŞŜǎ ǇǳƛǎǉǳŜ ŎŜǎ ƳşƳŜǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ŘŞǇƭƻȅŞŜǎ 

par hasard mais bien en réponse à des besoins préalablement identifiés chez les élèves. 

Une seconde question ς fondamentale - mérite notre attention : pour quelles raisons 

sommes-nous amenés à différencier ? soit le Pourquoi. Burns (1972) met en avant plusieurs 

Ǉƻǎǘǳƭŀǘǎ ǉǳƛ ǇǊŞǎŜƴǘŜƴǘ ƭΩŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘŜ ǇǊƻǇƻǎŜǊ ǳƴŜ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴ ƻǇŞǊŀǘƛƻƴƴŜƭƭŜ Ŝǘ ǊŞǎƻƭǳƳŜƴǘ 

pédŀƎƻƎƛǉǳŜ ŘŜ ƭŀ ƴƻǘƛƻƴ ǘǊŝǎ ǾŀǎǘŜ ŘΩƘŞǘŞǊƻƎŞƴŞƛǘŞ : 
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Á ƛƭ ƴΩȅ ŀ Ǉŀǎ ŘŜǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ǇǊƻƎǊŜǎǎŜƴǘ Ł ƭŀ ƳşƳŜ ǾƛǘŜǎǎŜΟ 

Á ƛƭ ƴΩȅ ŀ Ǉŀǎ ŘŜǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ǎƻƛŜƴǘ ǇǊşǘǎ Ł ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ Ŝƴ ƳşƳŜ ǘŜƳǇǎ 

Á ƛƭ ƴΩȅ ŀ Ǉŀǎ ŘŜǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ǳǘƛƭƛǎŜƴǘ ƭŜǎ ƳşƳŜǎ ǘŜŎƘƴƛǉǳŜǎ ŘΩŞǘǳŘŜΟ 

Á ƛƭ ƴΩȅ ŀ pas deux élèves qui résolvent les problèmes de la même manière 

Á ƛƭ ƴΩȅ ŀ Ǉŀǎ ŘŜǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ǇƻǎǎŝŘŜƴǘ ƭŜ ƳşƳŜ ǊŞǇŜǊǘƻƛǊŜ ŘŜ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘǎ 

Á ƛƭ ƴΩȅ ŀ Ǉŀǎ ŘŜǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ǇƻǎǎŝŘŜƴǘ ƭŜ ƳşƳŜ ǇǊƻŦƛƭ ŘΩƛƴǘŞǊşǘΟ 

Á ƛƭ ƴΩȅ ŀ Ǉŀǎ ŘŜǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ǎƻƛŜƴǘ ƳƻǘƛǾŞǎ ǇƻǳǊ ŀǘǘeindre les mêmes buts.  

Soulever la question du « pourquoi différencier » permet de rompre avec une justification 

exclusivement basée sur des prescriptions officielles en recentrant la problématique autour 

de ses premiers bénéficiaires : les élèves. Dans cette logique, on ne « différencie plus pour 

différencier η Ƴŀƛǎ Ǉƭǳǘƾǘ Ŝƴ Ǌŀƛǎƻƴ ŘŜ ƭΩƛƴŎƻƴǘƻǳǊƴŀōƭŜ ƘŞǘŞǊƻƎŞƴŞƛǘŞ ǉǳƛ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎŜ ƭŜǎ 

profils des élèves. La troisième interrogation concerne les buts et finalités du processus : 

le  « Pour quoi » différencier ? La DP ne constitue pas une fin en soi mais un moyen au 

ǎŜǊǾƛŎŜ ŘΩƛƴǘŜƴǘƛƻƴǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎ telles que lutter contre le décrochage scolaire ; assurer 

une égalité des acquis de base ; amener chaque apprenant au maximum de son potentiel : 

autant de principes qui appellent, en amont, une certaine éthique philosophique 

ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ ǎȅƴǘƘŞǘƛǎŞŜ ǎƻǳǎ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŘŜ ζ Ǉƻǎǘǳƭŀǘ ŘΩŞŘǳŎŀōƛƭƛǘŞ » (Meirieu, 2008). 

Enfin, la quatrième question touche au comment différencier en classe ? La différenciation 

pédagogique implique des choix de la part des professionnels eu égard aux multiples 

ǇƻǎǎƛōƛƭƛǘŞǎ ŘŜ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜΦ {ƛ ƭŜǎ ǇǊƻǇƻǎƛǘƛƻƴǎ ǎƻƴǘ ƭŞƎƛƻƴΣ ƭŀ ǇƭǳǇŀǊǘ ŘŜǎ ŀǳǘŜǳǊǎ ǎƻƴǘ 

ƴŞŀƴƳƻƛƴǎ ǳƴŀƴƛƳŜǎ ǎǳǊ ƭΩƛŘŞŜ ǉǳŜ ƭŀ 5t ǇŜǳǘ ǘƻǳŎƘŜǊ ƭŜǎ contenus (1), les processus (2) et 

les productions (3). Différencier les contenus όмύ ǊŜǾƛŜƴǘ ǘƻǳǘ ŘΩŀōƻǊŘ Ł ŀŎŎŜǇǘŜǊ ǉǳŜ ǘƻǳǎ ƭŜǎ 

élèves ne fassent pas la même chose au même moment : certains peuvent être amenés à 

consolider des objectifs non maîtrisés (p. ex. en révisant des notions avec le support de 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘύ ǘŀƴŘƛǎ ǉǳŜ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǇƻǳǊǎǳƛǾŜƴǘ ǳƴŜ ǘŃŎƘŜ Ŝƴ ŎƻǳǊǎΦ 5ƛŦŦŞǊŜƴŎƛŜǊ ƭŜǎ ŎƻƴǘŜƴǳǎ 

ǊŜƴǾƻƛŜ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ Ł ƭΩƛŘŞŜ ŘŜ ǾŀǊƛŜǊ ƭŜ ƳŀǘŞǊƛŜƭ Ł ŘƛǎǇƻǎƛǘƛƻƴ όǇΦ ŜȄΦ ǇǊƻǇƻǎŜǊ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ 

différents sur un même sujet) dans le but de rendre accessible à tous les savoirs visés. 

Différencier les processus όнύ ǊŜǾƛŜƴǘ Ł ǾŀǊƛŜǊ ƭŜǎ ǾƻƛŜǎ ŘΩŀŎŎŝǎ ŀǳȄ ǎŀǾƻƛǊǎκŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ Ł 

ƭΩŞǘǳŘŜΦ [ΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇŜǳǘ ǇǊƻǇƻǎŜǊ ŘŜǎ ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƳǳƭǘƛǇƭŜǎ étant donné les 

caractéristiques de ses élèves : il peut varier les outils à disposition (p. ex. contrat individuel, 

guide de production)Σ ƭŜǎ ŘŞƳŀǊŎƘŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ όǇΦ ŜȄΦ ŘŞŘǳŎǘƛǾŜκƛƴŘǳŎǘƛǾŜ ; 

ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜύΣ ƭŜ ŘŜƎǊŞ ŘŜ ƎǳƛŘŀƎŜ όǇΦ ŜȄΦ ƎǳƛŘŀƎŜ ǎŜǊǊŞ ǇŀǊ ƭΩŀŘǳƭǘŜΣ ǘŃŎƘŜ ǊŞŀƭƛǎŞŜ 

en autonomie) ou encoreΣ ƭŜ ǘȅǇŜ ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ǎƻŎƛŀƭŜ όǇΦ ŜȄΦ ǘǊŀǾŀƛƭ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭΣ tutorat 

entre élèves). Enfin, différencier les productions/résultats (3) revient à offrir aux apprenants 

différentes options pour attester de leur progression. Autoriser, par exemple, un compte-

rŜƴŘǳ ŞŎǊƛǘ ƻǳ ǳƴ ŜȄǇƻǎŞ ƻǊŀƭ ǇŜǊƳŜǘ ŘΩŞǾŀƭǳŜǊ ŎƘŀǉǳŜ ŀǇǇǊŜƴŀƴǘ Ŝƴ ŎƻƴǎƛŘŞǊŀƴǘ ǎŜǎ ŦƻǊŎŜǎ 

Ŝǘ ǎŜǎ ŘƻƳŀƛƴŜǎ ŘΩƛƴǘŞǊşǘΦ 

Ces trois niveaux constituent une entrée dans le processus de DP tout en demeurant très 

ƎŞƴŞǊŀǳȄΦ wƛŜƴ ƴΩŜǎǘ ŘƛǘΣ Ŝƴ ŜŦŦŜǘΣ ŘŜ ƭŀ ǇƭŀƴƛŦƛŎŀǘion de ces modalités de différenciation dans 

le temps, ni des objectifs spécifiques visés et encore moins des dispositifs concrets à 

déployer. En complément, nous proposons (Forget & Lehraus, 2015) une modélisation 

organisée autour de huit modalités différŜƴǘŜǎ ŘŜ 5t ǇƻǳǾŀƴǘ ǇǊŜƴŘǊŜ ǇƭŀŎŜ ŀǳ ŎƻǳǊǎ ŘΩǳƴŜ 
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ǎŞǉǳŜƴŎŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ; nous en développons cinq dans le présent texte5. A partir de 

ŎŜǘǘŜ ƳƻŘŞƭƛǎŀǘƛƻƴΣ ƴƻǳǎ ǇǊƻǇƻǎƻƴǎ ŘΩŀǊǘƛŎǳƭŜǊ п ŘƛƳŜƴǎƛƻƴǎ Ŝƴ ƧŜǳ Řŀƴǎ ƭŀ 5tΣ Ł ǎŀǾƻƛǊ : 1) 

ƭŜ ǘŜƳǇǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ; 2ύ ƭΩƻōƧŜŎǘƛŦ ǾƛǎŞ ; 3) le(s) dispositif(s) ou geste(s) de 

ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ ŘŞǇƭƻȅŞόǎύ Τ пύ ƭŜǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ŘΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ŎŜǎ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦǎκƎŜǎǘŜǎΦ bƻǘǊŜ 

ŀǇǇǊƻŎƘŜ ǎƛǘǳŜ ƭŜǎ ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘŜ 5t Řŀƴǎ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ǘŜƳǇǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ que nous 

découpons en trois phases : 1- ŀǾŀƴǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ н- ǇŜƴŘŀƴǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ о- après 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΦ [Ŝǎ Ƙǳƛǘ ƻōƧŜŎǘƛŦǎ ǊŜǘŜƴǳǎ ǊŜƭŝǾŜƴǘ ŎƘŀŎǳƴ ŘΩǳƴ ŘŜǎ ǘǊƻƛǎ ǘŜƳǇǎ ǇǊŞŘŞŦƛƴƛǎ ; 

cette modélisation vise notamment à faciliter en classe la planification consciente des 

aŎǘƛƻƴǎ ŘŜ 5t ŜǘΣ ǇŀǊǘŀƴǘΣ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŜǳǊǎ ŜŦŦŜǘǎΦ tŀǊ ζ gestes » de différenciation, nous 

ŜƴǘŜƴŘƻƴǎ ƭŜǎ ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘΩŀƛŘŜ όǇƭŀƴƛŦƛŞŜǎ ƻǳ ƴƻƴύ ǉǳƛ ƴŜ ǊŜǉǳƛŝǊŜƴǘ Ǉŀǎ ŘŜ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦ 

ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŜǊ όƴƻǘŀƳƳŜƴǘ ǉǳŀƴŘ ǳƴ ǎŜǳƭ ŞƭŝǾŜ Ŝǎǘ ŎƻƴŎŜǊƴŞύ Ŝǘ ǉǳƛ ǎΩƛƴǘŝƎǊŜnt au 

fonctionnement habituel de la classe selon une organisation libre (p. ex. reformuler une 

consigne pour un élève Τ ǘŜǎǘŜǊ ƭŜǎ ǇǊŞǊŜǉǳƛǎ ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜύΦ [Ŝǎ ζ dispositifs » de 

ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ ǊŜƴǾƻƛŜƴǘ Ł ŘŜǎ ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘΩŀƛŘŜ ǉǳƛ ǊŜǉǳƛŝǊŜƴǘ ǎȅǎǘŞƳŀǘƛǉǳŜƳŜƴt une 

planification et une organisation spécifiques (p. ex. groupes de besoins, plan de travail). 

 

5ƛŦŦŞǊŜƴŎƛŜǊ ǎƻƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŀǳ ŎƻǳǊǎ ŘΩǳƴŜ ǎŞǉǳŜƴŎŜ : 8 occasions/intentions 

A. Différencier AVANT ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴŜ ƴƻǘƛƻƴ : dans quels buts ? 

1. Tester : ŀǾŀƴǘ ŘŜ ƳŜǘǘǊŜ ǳƴ ƻōƧŜǘ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ł ƭΩŞǘǳŘŜΣ ƛƭ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ǳǘƛƭŜ ŘŜ ǘŜǎǘŜǊ ƭŜǎ 

prérequis de certains élèves - pour lesquels on ne situe pas précisément le niveau - afin de 

ǎΩŀǎǎǳǊŜǊ ŘŜ ƭŀ ŦŀƛǎŀōƛƭƛǘŞ ŘΩǳƴ ƴƻǳǾŜƭ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΦ 

2. Réactiver : ƭŜ Ŧŀƛǘ ŘŜ ǊŞŀŎǘƛǾŜǊ ƭŜǎ ƴƻǘƛƻƴǎ ǳǘƛƭŜǎ ǇƻǳǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǉǳƛ Ǿŀ ǎǳƛǾǊŜ ǇŜǳǘ 

constituer une aide efficace pour certains. En effet, tous les élèves ne sont pas égaux en 

matière de conscience disciplinaire. 

3. Préparer (aide préalable) : ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇŜut préparer certains élèves à une activité en 

ƭŜǳǊ ŦƻǳǊƴƛǎǎŀƴǘ ŘŜǎ ŎƭŞǎ ŘΩŀŎŎŝǎΣ ŘŜǎ ǊŜǇŝǊŜǎ ŀǾŀƴǘ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ : ceci permet aux élèves 

ŎƻƴŎŜǊƴŞǎ ŘŜ ǎǳƛǾǊŜ ŜƴǎǳƛǘŜ ŀǾŜŎ Ƴƻƛƴǎ ŘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ Ŝƴ ŎƻƭƭŜŎǘƛŦΦ {Ŝƭƻƴ .ǳǊƎŜǊ 

(2010), les retombées positivŜǎ ǎΩŜȄǇǊƛƳŜƴǘ ǎƻǳǾŜƴǘ ǎǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ ŘŜ ƭŀ ŎƻƴŦƛŀƴŎŜ Ŝƴ ǎƻƛ ŘŜǎ 

élèves habituellement fragiles qui partent ici avec une avance sur leurs camarades. 

 

3.1. Un dispositif Υ ƭŀ ǘŀōƭŜ ŘΩŀǇǇǳƛ  

Formalisé par Battut et Bensimhon (2006), le concept de « ǘŀōƭŜ ŘΩŀǇǇǳi η ό¢!ύ ƴΩŀ Ǉŀǎ 

ŜƴŎƻǊŜ ŞǘŞ ǊŞŜƭƭŜƳŜƴǘ ǘƘŞƻǊƛǎŞΦ hƴ ǎŀƛǘ ǉǳŜ ƭŀ ¢! ǊŜǇƻǎŜ ǎǳǊ ƭΩƛŘŞŜ ŘŜ ƳŀǘŞǊƛŀƭƛǎŜǊ Řŀƴǎ ƭŀ 

classe un espace - une table spécifique - ƻǴ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇƻǳǊǊŀ ǊŞǳƴƛǊ ǳƴ ǎƻǳǎ-groupe 

                                                           

5
 Les modalités de différenciation développées sont soulignées dans le tableau Τ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜǎ ƻōƧŜŎǘƛŦǎ 

préparer (3), soutenir (4), adapter (5), revoir (7), exercer (8).  
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ŘΩŞƭŝǾŜǎ Řŀƴǎ ƭŜ ōŜǎƻƛƴΦ [ŀ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴ ƳŀǘŞǊƛŜƭƭŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǎecondaire : interagir avec un 

ŞƭŝǾŜ ǎǳǊ ƭŜ Ŏƻƛƴ ŘŜ ǎƻƴ ōǳǊŜŀǳ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŘŜ ƳşƳŜ ƴŀǘǳǊŜ ǉǳŜ ŘŜ ƭΩƛƴǾƛǘŜǊ Řŀƴǎ ǳƴ ŜǎǇŀŎŜ 

consacré à cette fonction.  

 

оΦнΦ vǳŜƭƭŜǎ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇƻǳǊ ǉǳŜƭǎ ƻōƧŜŎǘƛŦǎ ?  

{ƛ ƭŜ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦ ŘŜ ǘŀōƭŜ ŘΩŀǇǇǳƛ ŎƻƴǾƛŜƴt très bien aux enseignants désireux de fournir une 

aide préalable à un sous-ƎǊƻǳǇŜ ŘΩŞƭŝǾŜǎΣ ƛƭ ǇǊŞǎŜƴǘŜ ǇŀǊ ŀƛƭƭŜǳǊǎ ƭŀ ǎǇŞŎƛŦƛŎƛǘŞ ŘŜ ǇƻǳǾƻƛǊ 

ǇƻƴŎǘǳŜǊ ŎƘŀǉǳŜ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ όŀǾŀƴǘΣ ǇŜƴŘŀƴǘΣ ŀǇǊŝǎύ ŜǘΣ ǇŀǊǘŀƴǘΣ ŘŜ ǎŜǊǾƛǊ ƭŜǎ 

huit objectifs prédéfinis. Voici, à titre informatif, une illustration des interventions possibles 

ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇƻǳǊ ŎƘŀŎǳƴ ŘŜǎ Ƙǳƛǘ ƻōƧŜŎǘƛŦǎ ǊŜǘŜƴǳǎΦ 

¢ŀōƭŜ ŘΩŀǇǇǳƛ Υ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŜǊ !±!b¢ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴŜ ƴƻǘƛƻƴ  

1. Tester (oralement) les prérequis : ƧΩŀƛƳŜǊŀƛǎ ǎŀǾƻƛǊ ŎŜ ǉǳŜ Ǿƻǳǎ ǎŀǾŜȊ ŘŞƧŁ ŘƛǊŜ Ŝƴ ŀƴƎƭŀƛǎ ; 

ce que vous avez déjà appris.  

2. Réactiver : ǉǳƛ ǇŜǳǘ ƳΩŜȄǇƭƛǉǳŜǊ ŎŜ ǉǳΩƻƴ ŀ ǘǊŀǾŀƛƭƭŞ en géométrie avant le congé ?  

3. Préparer (différenciation préalable) : lundi, nous allons commencer à travailler sur 

ƭΩŀǊƎǳƳŜƴǘŀǘƛƻƴΦ vǳƛ ǇŜǳǘ ƳŜ ŘƻƴƴŜǊ ǳƴ ŜȄŜƳǇƭŜ ŘŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ƻǴ ŘŜǳȄ ǇŜǊǎƻƴƴes 

argumentent ? 

¢ŀōƭŜ ŘΩŀǇǇǳƛ Υ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŜǊ t9b5!b¢ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴŜ ƴƻǘƛƻƴ  

4. Soutenir : ƧŜ Ǿƻǳǎ ǇǊƻǇƻǎŜ ǊŞǎƻǳŘǊŜ ŎŜ ǇǊƻōƭŝƳŜ Ƴŀƛǎ Ǿƻǳǎ ƴΩŀǾŜȊ Ǉŀǎ Ł ŦŀƛǊŜ ƭŜǎ ŎŀƭŎǳƭǎ : 

ŎΩŜǎǘ Ƴƻƛ ǉǳƛ ƳΩŜƴ ŎƘŀǊƎŜΦ ±ƻǳǎ Ǿƻǳǎ ŎƻƴŎŜƴǘǊŜȊ ǎǳǊ ƭŜǎ ƻǇŞǊŀǘƛƻƴǎΦ  

5. Adapter : je vous propose de faire cet exercice de classement alphabétique avec le 

dictionnaire.  

6. Évaluer (formatif) : nous avons effectué trois expériences sur la vie des plantes 

(germination) ; je voudrais vous entendre sur la conclusion de nos observations.  

¢ŀōƭŜ ŘΩŀǇǇǳƛ Υ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŜǊ !tw:{ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴŜ ƴƻǘƛƻƴ  

7. Revoir : ƧΩŀƛ Ǿǳ Řŀƴǎ Ǿƻǎ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴǎ ǉǳŜ Ǿƻǳǎ ƴΩşǘŜǎ Ǉŀǎ ŜƴŎƻǊŜ Ł ƭΩŀƛǎŜ ŀǾŜŎ ƭŀ ŘƛǎǘƛƴŎǘƛƻƴ 

entre angle aigu et angle obtus. Est-ŎŜ ǉǳŜ ǉǳŜƭǉǳΩǳƴ ǇŜǳǘ ƳΩŜȄǇƭƛǉǳŜǊ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ? 

8. Exercer : ƻƴ Ǿŀ ǎΩŜƴǘǊŀƞƴŜǊ ŜƴǎŜƳōƭŜ Ł ǊŞŀƭƛǎŜǊ ŘŜǎ ƻǇŞǊŀǘƛƻƴǎ ŘŜ ŎŀƭŎǳƭ ƳŜƴǘŀƭ ǎŀƴǎ ƭΩŀƛŘŜ 

de jetons. Je vous donne 10 opérations et chacun de vous effectue les calculs dans sa tête.  

 

оΦоΦ [ŀ ǘŀōƭŜ ŘΩŀǇǇǳƛ ŀǳ ǎŜǊǾƛŎŜ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜ  

Le dispositif de TA permet de recueillir des informations précieuses sur les forces et 

ŦŀƛōƭŜǎǎŜǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘǎΣ Řŀƴǎ ǳƴŜ ǾƛǎŞŜ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜΦ tƻǳǊ ǊŜŎǳŜƛƭƭƛǊ ŎŜǎ 
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ƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇŜǳǘ ŀǾƻƛǊ ǊŜŎƻǳǊǎ Ł ǘǊƻƛǎ ǇǊƻŎŞŘŞǎ ŎƻƳǇƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜǎ Υ мύ ƭΩŀnalyse 

des erreurs (notamment Astolfi, 2011) et le classement de ces erreurs pour proposer une 

régulation adéquate Τ нύ ƭΩŜƴǘǊŜǘƛŜƴ ŘΩŜȄǇƭƛŎƛǘŀǘƛƻƴ ǉǳƛ ŎƻƴŘǳƛǘ ƭΩŞƭŝǾŜ Ł ŎƻƳƳŜƴǘŜǊ ǎŜǎ 

démarches de résolution a posteriori (Vermersch, 1994) ; et 3) la méthode de pensée à voix 

haute (think aloud) ǉǳƛ ƛƴǾƛǘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ Ł ŘŞŎǊƛǊŜ Ŝƴ ǘŜƳǇǎ ǊŞŜƭ ǎŜǎ ŀŎǘƛƻƴǎ Ł ƳŜǎǳǊŜ ǉǳϥƛƭ 

effectue une tâche.  

 

оΦпΦ ¢ŀōƭŜ ŘΩŀǇǇǳƛ : entre étayage et désétayage  

{ƛ ƭŀ ¢! ŎƻƴǎǘƛǘǳŜ ƭŜ ƭƛŜǳ ǇŀǊ ŜȄŎŜƭƭŜƴŎŜ ǇƻǳǊ ƭΩŞǘŀȅŀƎŜ ό.ǊǳƴŜǊΣ мфуоύ ǇŀǊ ƭΩŀŘǳƭǘŜΣ ŎŜ 

ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦ ǇŜǊƳŜǘ ŀǳǎǎƛ ŘΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜǊ ƭΩŞƭŝǾŜ ǾŜǊǎ ƭΩŀǳǘƻƴƻƳƛŜΦ 9ƴ ŜŦŦŜǘΣ ōƻƴ ƴƻƳōǊŜ ŘŜ 

ǇǊŀǘƛŎƛŜƴǎ ǇǊƻŦƛǘŜƴǘ ŘŜǎ ƳƻƳŜƴǘǎ Ł ƭŀ ǘŀōƭŜ ŘΩŀǇǇǳƛ ǇƻǳǊ ŀōƻǊŘŜǊ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎΣ 

parallèlement aux contenus, la question des démarches de résolution et des méthodes 

ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΦ  9ƴ ŜŦŦŜǘΣ ƭŜ ōǳǘ ŘŜ ǘƻǳǘŜ ŀƛŘŜ ŎƻƴǎƛǎǘŜ Ł ǇŜǘƛǘ Ł ǇŜǘƛǘ ŘƛǎǇŀǊŀƞǘǊŜ ŀǳ ǇǊƻŦƛǘ ŘŜ 

ƭΩŀǳǘƻƴƻƳƛŜ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ Υ ŎŜǘǘŜ ŀǳǘƻƴƻƳƛŜ ŀǇǇŜƭƭŜ ŎƘŜȊ ƭΩŞƭŝǾŜ ƭŀ ǇǊƛǎŜ Ŝƴ ŎƘŀǊƎŜ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛǾŜ 

des dimensions métacognitives.  

 

B. Différencier PENDANT ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴŜ ƴƻǘƛƻƴ : dans quels buts ? 

4. Soutenir : ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇŜǳǘ ǎƻǳǘŜƴƛǊκŞǘŀȅŜǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ Ǉƭǳǎ ƻǳ Ƴƻƛƴǎ 

rapprochée eu égard à leur niveau de compétence. 

 

4.1. Un geste Υ ƭΩŀƛŘŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜ  

[ŀ ŦƻǊƳŜ ŘΩŀƛŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞŜ ƭŀ Ǉƭǳǎ ŎƻǳǊŀƴǘŜ ǊŜǾƛŜƴǘ à accompagner, un à un, les élèves en 

ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭŀ ǊŞŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ǘŃŎƘŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜΦ /ŜǘǘŜ ŦƻǊƳŜ ŘŜ ǎƻǳǘƛŜƴ ŎƻƴŘǳƛǘ 

ŎƭŀǎǎƛǉǳŜƳŜƴǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ł ǇǊƻŎŞŘŜǊ Ł ŘŜǎ ŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭŀ ǘŃŎƘŜ όǊŜǇŝres 

complémentaires, consignes allégées). Ces conditions facilitatrices ne pourront toutefois 

Ǉƭǳǎ ǎǳōǎƛǎǘŜǊ ŘǳǊŀƴǘ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Υ ǇƻǳǊ ǊŜƴŘǊŜ ŎŜǘǘŜ ŀƛŘŜ ǇǊƻŦƛǘŀōƭŜΣ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘƻƴŎ ǇƻǳǊ 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ŘŜ ǾŜƛƭƭŜǊ Ł ŦŀƳƛƭƛŀǊƛǎŜǊ ƭΩŞƭŝǾŜ ŀǾŜŎ ƭŀ ŘŞƳŀǊŎƘŜ ŜȄǇŜǊǘe afin de rendre possible 

ƭŜ ǊŜǘǊŀƛǘ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛŦ ŘŜ ƭΩŀƛŘŜ ŦƻǳǊƴƛŜΦ  

 

4.2. Un dispositif Υ ƭŀ ǘŀōƭŜ ŘΩŀǇǇǳƛ όƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ƎǳƛŘŞŜύ 

tǊƻǇƻǎŞŜ ǇŀǊ .ǳǊƎŜǊ όнлмлύΣ ƭΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ ƎǳƛŘŞŜ ŎƻƴǎƛǎǘŜ Ł ǘƻǳǘ ŘΩŀōƻǊŘ Ł ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŞōǳǘŜǊ 

seuls une tâche individuelle. Dans ǳƴ ŘŜǳȄƛŝƳŜ ǘŜƳǇǎΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ  ǊŜƎǊƻǳǇŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ 

« repérés » Ŝƴ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ ǉǳƛ ǇƻǳǊǎǳƛǾǊƻƴǘ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ŜƴǎŜƳōƭŜ Ł ƭŀ ǘŀōƭŜ ŘΩŀǇǇǳƛΦ [Ŝǎ 

ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ƻƴǘ ŀƭƻǊǎ ǇƻǳǊ ōǳǘ ŘŜ ŦŀǾƻǊƛǎŜǊ ƭŜǎ ŞŎƘŀƴƎŜǎ Ŝǘ ŘƛǎŎǳǎǎƛƻƴǎ 

entre les élèves sur la tŃŎƘŜ Ŝƴ ƧŜǳΦ tƻǳǊ ŀǎǎǳǊŜǊ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜǎ ŞŎƘŀƴƎŜǎΣ ƛƭ ŎƻƴǾƛŜƴǘ ŘŜ 

veiller à engager les élèves dans une réflexion individuelle avant de procéder au 

regroupement.  
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5. Adapter : ƭΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ŘŜ ǊŞŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ǘŃŎƘŜ ŜƴƎƭƻōŜ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ 

ƭΩŀƳŞnagement des supports (matériel), de la consigne, des exigences, de la quantité de 

travail ou encore du temps mis à disposition ; elle requiert en outre une fine maitrise des 

enjeux didactiques en présence. La préparation de ces adaptations se fait généralement en 

amont, lors de la planification Ŝǘ ǇŜǳǘ ǎŜ ŘŞǊƻǳƭŜǊ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜ Ł ƭŀ ƳŀƴƛŝǊŜ ŘΩǳƴ geste de 

différenciation.  

 

5. 1. Adapter Υ Řǳ ǊŜǎǇŜŎǘ ŘŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ Ł ƭŀ Χ ŘƛǎǎƛƳǳƭŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŎŀǊŜƴŎŜǎ ? 

Une étude réalisée sur les pratiques effectives de différenciation (Forget & Lehraus, 2015) 

ƳƻƴǘǊŜ ǉǳŜ ǇǊŝǎ ŘŜ ул҈ ŘŜ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜ ǎΩŜȄǇǊƛƳŜ ǇŀǊ ŘŜǎ adaptations de 

nature quantitative : on fait varier la quantité de travail, le niveau des attentes et le temps à 

disposition. Offrir aux élèves en difficulté des tâches taillées à la mesure de leurs capacités 

ǇŜǳǘ ǊŜǾŜƴƛǊ όǎƛ ƻƴ ƴΩȅ ǇǊŜƴŘ Ǉŀǎ ƎŀǊŘŜύ Ł ŞǾŀŎǳŜǊ ǘƻǳǘŜ ŀƳōƛǘƛƻƴ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŀǳ ǇǊƻŦƛǘ 

ŘΩǳƴ ǎŜƳōƭŀƴǘ ŘŜ ǊŞǳǎǎƛǘŜΦ tƻǳǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΣ ŎŜǎ ŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴǎ ŎǊŞŜƴǘ ǳƴŜ ƛƭƭǳǎƛƻƴ 

ŘΩƘƻƳƻƎŞƴŞƛǘŞ ŀǳ ǎŜƛƴ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ ŦŀŎƛƭƛǘŀƴǘ ƭΩŀǾŀƴŎŜƳŜƴǘ Řŀƴǎ ƭŜ ǇǊƻƎǊŀƳƳŜΦ hǊΣ ǎƛƳǇƭƛŦƛŜǊ 

une tâche ne suffit pas : en pédagogie, tout se joue précisément après le déploiement de ces 

« aides à la réussite ».  

 

рΦнΦ 5Ŝ ƭΩŞǘŀȅŀƎŜ ŀǳ ŘŞǎŞǘŀȅŀƎŜ  

[Ŝ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ŎƻƴǎƛǎǘŜ aussi ς voire surtout - Ł ŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜǊ ƭΩŞƭŝǾŜ Řŀƴǎ ƭŀ 

construction des outils intellectuels internes qui lui permettront progressivement de 

suppléer aux aides externes. Ceci nous conduit à porter toute notre attention au concept de 

« désétayage » qui, selƻƴ ƴƻǳǎΣ Ŝǎǘ ƛƴŘƛǎǎƻŎƛŀōƭŜ ŘŜ ŎŜƭǳƛ ŘΩŞǘŀȅŀƎŜΦ bƻǳǎ ŀǇǇǊŞƘŜƴŘƻƴǎ ƭŀ 

différenciation pédagogique à travers le couple « étayage-désétayage » vu comme deux 

mouvements inséparables et complémentaires : le premier consiste à fournir des supports à 

ƭΩŞƭŝǾŜ ; le ǎŜŎƻƴŘ Ł ƭŜǎ ŜǎǘƻƳǇŜǊ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛǾŜƳŜƴǘ ŀŦƛƴ ŘŜ ǊŜƴŘǊŜ Ł ƭΩŞƭŝǾŜ ǎƻƴ ŀǳǘƻƴƻƳƛŜΦ 

 

6. Évaluer (formatif) : ƴƻǳǎ ƴΩŀǾƻƴǎ Ǉŀǎ ōŜǎƻƛƴ Ł ǘƻǳǘ ƳƻƳŜƴǘ ŘŜ ǊŜŎǳŜƛƭƭƛǊ ŘŜ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ 

sur chaque élève. Le recueil est parfois ciblé sur les élèves dont la progression pose 

précisément problème. 

 

C. Différencier APRÈS ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴŜ ƴƻǘƛƻƴ : dans quels buts ? 

7. Revoir : ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ŎŜƭƭŜǎ ŘΩǳƴ ŀǳǘǊŜΦ [ŀ ǊŞǾƛǎƛƻƴ ŘŜ ŎŜǊǘŀƛƴǎ 

éléments non acquis sera ciblée sur les difficultés effectives des élèves. 
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7.1. Un dispositif : le tutorat entre élèves 

Une façon de valoriser les élèves avancés peut consister à leur donner la responsabilité 

ŘΩŀǎǎƛǎǘŜǊ ƭŜǳǊǎ ŎŀƳŀǊŀŘŜǎ Ŝƴ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞΦ En quoi le tutorat concerne-t-il le champ de la 

différenciation pédagogique ? [ΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘ ƻŦŦŜǊǘ Ł ƭΩŞƭŝǾŜ ǇŀǊ ǳƴ ǇŀƛǊ Ǉƭǳǎ ŀǾŀƴŎŞ Ŝǎǘ 

individualisé Υ ƭŜǎ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ Řǳ ǘǳǘŜǳǊ ǾŀǊƛŜǊƻƴǘ ǎŜƭƻƴ ƭŜ ǇǊƻŦƛƭ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ 

accompagné. Au niveau teƳǇƻǊŜƭΣ ƭŜ ǘǳǘƻǊŀǘ ƴŜ ǎΩƻǊƎŀƴƛǎŜ Ǉŀǎ ǇƻǳǊ ŦŀƛǊŜ ŘŞŎƻǳǾǊƛǊ ǳƴŜ 

ƴƻǘƛƻƴ Ƴŀƛǎ Ǉƭǳǘƾǘ ǇƻǳǊ ŎƻƳǇƭŞǘŜǊΣ ǊŀǇǇŜƭŜǊΣ ǊŜǾƛǎƛǘŜǊ ŘŜǎ ŀǎǇŜŎǘǎ ƴƻƴ ƳŀƞǘǊƛǎŞǎΦ [ΩŀǇǇǊƻŎƘŜ 

ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜ ǘǳǘŜǳǊΣ Ƴƻƛƴǎ ŦƻǊƳŜƭƭŜΣ Ƴƻƛƴǎ ǊŀǘƛƻƴƴŜƭƭŜ Ŝǘ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŎŜƴǘǊŞŜ ǎǳǊ ƭŜǎ ŀǎǇŜŎǘǎ 

non verbaux ŘŜ ƭŀ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǘƛƻƴ ό.ŀǳŘǊƛǘΣ нлмлύ ǾƛŜƴǘ ŎƻƳǇƭŞǘŜǊ ŎŜƭƭŜ ŘŜ ƭΩŀŘǳƭǘŜΦ 9ƴ 

retour, les tuteurs consolident leur degré de maîtrise des savoirs/savoir-ŦŀƛǊŜ ǉǳΩƛƭǎ 

ǘǊŀƴǎƳŜǘǘŜƴǘΦ 9ƴŦƛƴΣ ƭŜ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦ ŘŜ ǘǳǘƻǊŀǘ ƴŜ ǎΩƛƳǇǊƻǾƛǎŜ Ǉŀǎ : les élèves tuteurs devront 

ōŞƴŞŦƛŎƛŜǊ ŘΩǳƴŜ ǇǊŞǇŀǊŀǘƛƻƴ Ǿƛǎŀƴǘ Ł ǎŎŞƴŀǊƛǎŜǊ ƭŜ ŦƻǊƳŀǘ ŘŜǎ ŞŎƘŀƴƎŜǎ : ǉǳΩŜǎǘ-il attendu du 

tuteur ? Dans quelles limites ? Quelles sont les attitudes et les gestes à éviter ? Lƭ ǎΩŀƎƛǊŀ ŀǳǎǎƛ 

de constituer des duos présentant une compatibilité double : à la fois au niveau des 

aptitudes et des attitudes. Baudrit (2008) définit le tuteur idéal comme capable de faire 

preuve de congruence cognitive, une qualité qui semble être la résultante de deux 

ŘƛƳŜƴǎƛƻƴǎ Υ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ŘΩŜȄǇŜǊǘƛǎŜ Ŝǘ ƭŀ ŎƻƴƎǊǳŜƴŎŜ ǎƻŎƛŀƭŜ (qualité personnelle).  

 

7.2. Un dispositif : des groupes de besoins homogènes  

Le dispositif de groupes de besoins consiste à répartir ponctuellement les élèves en sous-

ƎǊƻǳǇŜǎ ƘƻƳƻƎŝƴŜǎΦ [ΩƛƴǘŞǊşǘ ŘŜ ŎŜǘǘŜ ƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ǊŞǎƛŘŜ Řŀƴǎ ƭŀ ǇƻǎǎƛōƛƭƛǘŞ ŘŜ ƳŜǘǘre en 

place une action pédagogique efficace car ciblée sur des besoins partagés. Nous attirons 

ƭΩŀǘǘŜƴǘƛƻƴ ǎǳǊ ǘǊƻƛǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ Ł ǊŜǎǇŜŎǘŜǊ : le temps passé en groupes homogènes reste 

nettement inférieur au temps en groupe-classe ; la constitution des groupes homogènes 

ǊŜǇƻǎŜ ǎǳǊ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ όŀǳ ǇǊŞŀƭŀōƭŜύ ŘΩǳƴŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ ǇǊŞŎƛǎŜ ; ces groupements sont 

flexibles et leur pertinence est régulièrement réévaluée eu égard aux progrès des élèves 

(Crahay, 2003). Initier cette organisation en groupes homogènes ne pose pas de problèmes 

majeurs. Par contre, tenir les ambitions du dispositif dans la durée ne va pas de soi. De fait, 

si on veut offrir la possibilité aux élèves de progresser au sein des groupes, une préparation 

ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ ǊƛƎƻǳǊŜǳǎŜ ǎŜǊǾƛǊŀ ŘΩŞǘŀƭƻƴ Ǉƻǳr situer le degré de maîtrise de chaque élève et, 

simultanément, pour ajuster les groupes. Les deux principaux écueils à éviter dans ce 

dispositif sont les suivants : stigmatisation et démotivation. Ils guettent les élèves affectés 

durablement à un groupe de niveau bas. Tout apprenant doit être régulièrement informé de 

ses possibilités de dépassement/progression. 

 

8. Exercer : ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ŞƎŀǳȄ ŦŀŎŜ Ł ƭΩŀǳǘƻƳŀǘƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǊƻŎŞŘǳǊŜǎ 

apprises Υ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ǎŜǊƻƴǘ ǇǊşǘǎ ŀǾŀƴǘ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎΣ ŘΩŀǳǘǊŜǎ auront besoin de plus ou moins de 

temps pour une consolidation. 
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8.1. Le plan de travail ŎƻƳƳŜ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛǎŞ ?  

Nous avons déjà souligné le caractère polysémique du champ. La définition des dispositifs 

eux-mêmes peut conduire à des confusions substantielles. On a longtemps perçu 

ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ŎƻƳƳŜ ƭŀ ŦƻǊƳŜ ƛŘŞŀƭŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞ : on pense alors 

ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛǎŀǘƛƻƴ Řŀƴǎ ƭŀ ƭƻƎƛǉǳŜ Řǳ ǇǊŞŎŜǇǘƻǊŀǘ ǉǳƛ ƳŜǘ Ŝƴ ǎŎŝƴŜ ǳƴ ŀŘǳƭǘŜ ƛƴǘŜǊŦŞǊŀƴǘ 

avec les processus de pensée ŘΩǳƴ ǎŜǳƭ ŜƴŦŀƴǘ ό/ǊŀƘŀȅ ϧ ²ŀƴƭƛƴΣ нлмоύΦ aŀƛǎ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜ 

ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ǊŜƴǾƻƛŜ Ǉƭǳǘƾǘ Ł ŘŜǎ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦǎ ŘΩautogestion où chaque élève dispose 

ŘΩǳƴ ƳŀǘŞǊƛŜƭ ǇƻǳǊ ŀǾŀƴŎŜǊ Ł ǎƻƴ ǊȅǘƘƳŜ ǾŜǊǎ ƭŀ ƳŀƞǘǊƛǎŜ ŘΩǳƴ ƻōƧŜŎǘƛŦΦ  Ce travail en solo 

conduit généralement à creuser les écarts entre élèves (Birzéa, 1982). Ainsi, par abus de 

ƭŀƴƎŀƎŜΣ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŀŘƳƛǎŜ ŘΩǳƴŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ǇŀǊ ǇǊŞŎŜǇǘƻǊŀǘ ŎƻƴǘƛƴǳŜ Ł ŜƴǘǊŜǘŜƴƛǊ ƭŜ 

ǎǳŎŎŝǎ ŘΩǳƴŜ ŀǳǘǊŜ όƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ autogéré) fondamentalement différente. Si le recours 

ƳŀǎǎƛŦ Ł ŎŜǎ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŀǳǘƻƎŞǊŞ ǇǊŞǎŜƴǘŜ ŘŜǎ ŘŞǊƛǾŜǎ ŎƭŀƛǊŜǎΣ ǎƻǳǎ ŘΩŀǳǘǊŜǎ 

ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ŘΩǳǎŀƎŜΣ ƛƭǎ ǇŜǳǾŜƴǘ ǇǊŞǎŜƴǘŜǊ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ŀǾŀƴǘŀƎŜǎ ŎƻƳƳŜ ŎΩŜǎǘ ƭŜ Ŏŀǎ Řǳ Ǉƭŀƴ ŘŜ 

travail. 

 

8.2. Le plan de travail dans les classes actuelles  

Nous appréhendons la pratique du plan de travail tel un dispositif de consolidation autogéré. 

Le plan de travail consiste en une série de tâches/activités de systématisation en lien direct 

avec des contenus déjà travaillés en collectif. Mais en quoi le plan de travail constitue-t-il un 

dispositif propice à la différenciation pédagogique ? Si les tâches sont identiques pour tous, 

ƭΩŀǎǇŜŎǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞ ǘƛŜƴǘ ŀǳ Ŧŀƛǘ ǉǳŜ ŎƘŀǉǳŜ ŞƭŝǾŜ Ŝǎǘ ƭƛōǊŜ ŘŜ ŎƘƻƛǎƛǊ Řŀƴǎ ǉǳŜƭ ƻǊŘǊŜ Ŝǘ Ł 

quel rythme les effectuer - à condition dŜ ǊŜǎǇŜŎǘŜǊ ƭΩŞŎƘŞŀƴŎŜ ŘŜ ǊŜŘŘƛǘƛƻƴ ŦƛȄŞŜ ǇŀǊ 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘƻƴŎ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘΩǳƴ ǘǊŀǾŀƛƭ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭ ǉǳΩƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛǎŞΦ /ŜŎƛ ōƛŜƴ ǉǳΩƻƴ 

ƻōǎŜǊǾŜ ǇŀǊŦƻƛǎ ǳƴŜ ƘƛŞǊŀǊŎƘƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘŃŎƘŜǎ ƳŜƴŀƴǘ Ł Ŝƴ ǉǳŀƭƛŦƛŜǊ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ŘΩƻōƭƛƎŀǘƻƛǊŜǎ 

Ŝǘ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŘŜ ŦŀŎǳltatives.  

 

8.3. Le plan de travail au service de la gestion de classe ? 

[ΩƛƴǘŞǊşǘ ǉǳŜ ǇǊŞǎŜƴǘŜ ŎŜ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦ ǘƻǳŎƘŜΣ ǎŜƭƻƴ ƴƻǳǎΣ Ǉƭǳǎ ŘƛǊŜŎǘŜƳŜƴǘ ŀǳ ǊƾƭŜ ǉǳŜ ǇŜǳǘ 

ƧƻǳŜǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭ Řŀƴǎ ƭŀ ƎŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ŎƭŀǎǎŜΦ 5Ŝ ŦŀƛǘΣ ƭƻǊǎ ŘŜ ŎŜǎ ǇŞǊƛƻŘŜǎΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴant se 

voit en quelque sorte libéré de son rôle dans la tenue de classe et peut, de ce fait, se rendre 

disponible pour aider les élèves en difficulté. Ces moments où la majorité des élèves 

travaillent en mode autogéré ǎŜǊƻƴǘ ƭΩƻŎŎŀǎƛƻƴ ŘΩƻŦŦǊƛǊ Ł ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǳƴ ŦƻǊƳŀǘ ŘΩƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ 

ǇǊƻŎƘŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛǎŞ όŀǳ ǎŜƴǎ ƻǊƛƎƛƴŜƭ ŘŜ ǇǊŞŎŜǇǘƻǊŀǘύΦ 

 

8.4. Une condition ŘΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ Υ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜǊ ƭΩŀǳǘƻƴƻƳƛŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ  

bƻǘƻƴǎ ǉǳŜ ƭΩŀǳǘƻƴƻƳƛŜ Řǳ ƎǊƻǳǇŜ ǎŜ ŎƻƴǎǘǊǳƛǘ : le travail en solo implique des capacités de 

ŎƻƴŎŜƴǘǊŀǘƛƻƴΣ ŘŜ ƎŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ŦǊǳǎǘǊŀǘƛƻƴΣ ŘŜ ǇŜǊǎŞǾŞǊŀƴŎŜ Řŀƴǎ ƭΩŜŦŦƻǊǘ ǉǳƛ ƴŜ Ǿƻƴǘ Ǉŀǎ ŘŜ 
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ǎƻƛΦ !ƛƴǎƛ ǎŜǳƭŜǎ ŘŜǎ ŀǘǘŜƴǘŜǎ ŎƭŀƛǊŜƳŜƴǘ ŘŞŦƛƴƛŜǎ ǇŜǊƳŜǘǘǊƻƴǘ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ŘΩƛƴǾŜǎǘƛǊ ƭŜǳǊ Ǉƭŀƴ 

ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ǎŀƴǎ ǾŜƴƛǊ ƛƴǘŜǊǊƻƳǇǊŜ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ŀvec les élèves en difficulté. 

 

Conclusion  

En dépit des nombreuses propositions sur le sujet, on ne sait à ce jour que très peu de 

choses sur les effets réels ς cognitifs et affectifs - des dispositifs de différenciation 

pédagogique. Comment est-ce possiblŜ ǉǳΩǳƴŜ ǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜ Ŝƴ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ Ŏƻƴǎǘŀƴǘ 

depuis trente ans (Allal, Cardinet, Perrenoud, 1989 ; Bloom, 1979 ; Legrand, 1986 ; Crahay, 

1997 Τ DƛƭƭƛƎΣ мффуύ ǇǳƛǎǎŜ Ŝƴ нлмт ƻŦŦǊƛǊ ǎƛ ǇŜǳ ŘŜ ŎŜǊǘƛǘǳŘŜǎ Ŝƴ ƳŀǘƛŝǊŜ ŘΩŜŦŦŜǘǎ Ŝǘ 

ŘΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ? Le caractère hétérogène des modélisations ne facilite pas le travail des 

ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǊŀƛǘ Ǉƭǳǘƾǘ ŘΩƛƴƛǘƛŜǊ ǳƴ ƳƻǳǾŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴƛŦƛŎŀǘƛƻƴ Řǳ ŎƘŀƳǇ : un consensus 

sur le noyau dur du champ de la différenciation pédagogique reste à trouver. La 

différenciation résiste encore à sa propre opérationnalisation. À peine tentons-nous de 

dresser les frontières du processus que déjà la notion nous échappe par sa tendance 

ŎƻƴǎǘŀƴǘŜ Ł ƭΩŞƭŀǊƎƛǎǎŜƳŜƴǘΦ aŀƛǎ ƻǴ ŘƻƴŎ ŎƻƳƳŜƴŎŜ ς Ŝǘ ǎǳǊǘƻǳǘ ƻǴ ǎΩŀǊǊşǘŜ ς ce 

processus ? Ainsi, non seulement les propositions se déclinent sous des formes multiples 

Ƴŀƛǎ ŎƘŀŎǳƴŜ ŘΩŜƭƭŜǎ ƳŜǘ ŘŜ ǎǳǊŎǊƻƛǘ Ŝƴ ǎŎŝƴŜ ǳƴ ƴƻƳōǊŜ ƛƳǇǊŜǎǎƛƻƴƴŀƴǘ ŘŜ ǾŀǊƛŀōƭŜǎ ŘŜ 

fonctionnement formant un tout complexe difficilement contrôlable par un plan de 

recherche expérimentale. La solution qui consisterait à dissocier les éléments pour les 

ƳŜǘǘǊŜ Ł ƭΩŞǇǊŜǳǾŜ ǳƴ Ł ǳƴ ǎŜƳōƭŜ Ǉƭǳǎ ǊŞŀƭƛǎǘŜ Ƴŀƛǎ ŜƭƭŜ ǎŜǊŀƛǘ ƛƴŞǾƛǘŀōƭŜƳŜƴǘ ǊŞŘǳŎǘǊƛŎŜ ŜǘΣ 

partant, productrice de biais. En effet, la thématique est par essence complexe : elle articule 

certes des méthodes et des dispositifs mais aussi des valeurs et des options philosophiques. 

/ŜŎƛ ƭŀƛǎǎŜ ǇŜƴǎŜǊ ǉǳŜ ǘƻǳǘ ǎŜ ƧƻǳŜ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ Řŀƴǎ ƭΩŀǊǘƛŎǳƭŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇƛŝŎŜǎ ǉǳŜ Řŀƴǎ ŎƘŀǉǳŜ 

ingrédient considéré isolément.  

Les praticiens ont dès lors une part active à jouer en choisissant, depuis leur contexte, 

quelles modalités de différenciation expérimenter en classe. Une définition précise des 

ƛƴǘŜƴǘƛƻƴǎ ǇƻǳǊǎǳƛǾƛŜǎ ǇŀǊ ŎƘŀǉǳŜ ƎŜǎǘŜκŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦ ŘŞǇƭƻȅŞ ŦŀŎƛƭƛǘŜǊŀ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ 

bénéfices visés mais aussi des dérives possibles. 
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LA DIFFÉRENCIATION PEUT-ELLE PROVOQUER DES EFFETS NÉGATIFS 

SUR LES ÉLÈVES ? 
 

 

Sabine KAHN 

tǊƻŦŜǎǎŜǳǊŜ Ł ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞ ƭƛōǊŜ ŘŜ .ǊǳȄŜƭƭŜǎΣ .ŜƭƎƛǉǳŜ 

 

La pédagogie différenciée est habituellement conçue comme une réponse au fait que tous 

les élèves ne sont pas identiques. Dès lors que ceux-ci ont des caractéristiques différentes, il 

ǇŀǊŀƞǘ ŞǾƛŘŜƴǘ ǉǳΩƛƭ ŦŀƛƭƭŜ ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘŜǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ǎƛ ƭΩƻƴ ǾŜǳǘ ǉǳΩƛƭǎ 

parviennent tous in fine aux mêmes savoirs et compétences. Or le risque existe que ces 

cheminements différents, loin de réduire les inégalités de réussite, conduisent à de 

nouvelles discriminations. Nous voudrions, ici, éclairer ce paradoxe et, si possible, tenter de 

le dénouer. Nous le ferons en deux moments complémentaires. Le premier sera de nature 

ƘƛǎǘƻǊƛǉǳŜ Ŝǘ ǊŀǇǇŜƭƭŜǊŀ Ŝƴ ǉǳƻƛ ƭŀ ŦƻǊƳŜ ŘŜ ǎŎƻƭŀǊƛǎŀǘƛƻƴ ǉǳƛ ǎΩŜǎǘ ƛƳǇƻǎŞŜ Řŀƴǎ ƴƻǎ ǎƻŎƛŞǘŞǎ 

a des effets différenciateurs. Le second explorera les diverses conceptions possibles de la 

différence et montrera en quoi certaines conduisent à des pratiques de pédagogie 

ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞŜ ǉǳƛ ǎƻƴǘ ƘŀǳǘŜƳŜƴǘ ŘƛǎŎǊƛƳƛƴŀƴǘŜǎΣ ǘŀƴŘƛǎ ǉǳŜ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ƻƴǘ Ǉƭǳǎ ŘŜ ŎƘŀƴŎŜ ŘŜ 

ƭΩşǘǊŜ ƳƻƛƴǎΦ 

 

Regard historique sur le traitement scolaire des différences 

[Ŝǎ ƘƛǎǘƻǊƛŜƴǎ ό/ƻƳǇŝǊŜΣ мфурύ ƴƻǳǎ ŀǇǇǊŜƴƴŜƴǘ ǉǳŜ ŎΩŜǎǘ Řŀƴǎ ƭŜ ŎƻǳǊŀƴǘ Řǳ мрème siècle 

ǉǳŜ ǎΩŜǎǘ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛǾŜƳŜƴǘΣ Ŝƴ hŎŎƛŘŜƴǘΣ ƭŀ ŦƻǊƳŜ ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǉǳƛ Ŝǎǘ ƭŀ ƴƾǘǊŜ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ Ŝǘ ǉǳΩƻƴ ŀǇǇŜƭƭŜ ƭŀ classe : rassemblement 

ŘΩŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ǎƻƴǘ ŎŜƴǎŞǎ şǘǊŜ Řǳ ƳşƳŜ ƴƛǾŜŀǳ ǎŎƻƭŀƛǊŜ Ŝǘ ǉǳƛ ǊŜœƻƛǾŜƴǘ ŘΩǳƴ ƳŀƞǘǊŜ ƭŜ ƳşƳŜ 

enseignement ; ǇŀǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ ŎƭŀǎǎŜ Ł ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊŜ Ł ƭŀ ǎǳƛǘŜ ŘΩǳƴ ŎƻƴǘǊƾƭŜ ŘŜǎ 

ŀŎǉǳƛǎΦ /ΩŜǎǘ ŀƭƻǊǎ ǳƴŜ ƛƴƴƻǾŀǘƛƻƴΣ Ŏar auparavant on ne se préoccupait pas des différences 

entre élèves ou entre étudiants : les universités médiévales étaient fréquentées par un 

public hétérogène en lequel se côtoyaient (Ariès, 1973 ; [Ŝ DƻŦŦ мфурύ ŘŜǎ ŘŞōǳǘŀƴǘǎ ŘΩǳƴŜ 

ŘƛȊŀƛƴŜ ŘΩŀƴƴŞŜǎ Ŝǘ ŘŜǎ ŀŘǳƭǘŜǎ ŘŞƧŁ ǇƻǳǊǾǳǎ ŘΩǳƴŜ ƘŀǳǘŜ ŎǳƭǘǳǊŜΦ vǳŀƴǘ ŀǳȄ ζ petites 

écoles » Ŝƴ ƭŜǎǉǳŜƭƭŜǎ ǎΩŀǇǇǊŜƴŀƛŜƴǘ ƭŜǎ ǊǳŘƛƳŜƴǘǎ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜ ŜǘΣ ǇŀǊŦƻƛǎΣ ŘŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǘ Řǳ 

ŎŀƭŎǳƭΣ ƻƴ ƴΩȅ ǘǊƻǳǾŀƛǘ Ǉŀǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ł ǳƴ ƎǊƻǳǇŜ ŘΩŜƴŦŀƴǘǎ Řǳ ƳşƳŜ ŃƎŜ Ŝǘ Řǳ ƳşƳŜ 

niveauΦ /ƻƳƳŜ ƭΩŞŎǊƛǘ DǊƻǎǇŜǊǊƛƴ όмфупΣ ǇΦ тсύ : « La lecture a longtemps été enseignée par 

ǳƴŜ ƳŞǘƘƻŘŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜΣ ƭŜ ƳŀƞǘǊŜ ǎΩƻŎŎǳǇŀƴǘ ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ ». 

tŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ Ł ŎŜǘǘŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŀƴǘŞǊƛŜǳǊŜΣ ƭΩƛƴǾŜƴǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ǘŞƳƻƛƎƴŜΣ ŘŜ ƭŀ ǇŀǊǘ ŘŜǎ 

éducateǳǊǎ ŘŜ ƭΩŞǇƻǉǳŜΣ ŘΩǳƴŜ ǎŜƴǎƛōƛƭƛǘŞ ƴƻǳǾŜƭƭŜ ŀǳȄ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŜƴǘǊŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳǎΦ hƴ 

ǇŜǊœƻƛǘ ŎŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ Ŝǘ ƻƴ ǘŜƴǘŜ ŘΩŜƴ ǊŞŘǳƛǊŜ ƭŜǎ ŜŦŦŜǘǎ Ŝƴ ǎƻǳƳŜǘǘŀƴǘ Ł ǳƴ ƳşƳŜ 

enseignement des individus choisis pour avoir le moins possible de différences entre eux. 
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Ceƭŀ ǇŜǊƳŜǘ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜǊ ƭŜǎ ƳşƳŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎ Ł ǘƻǳǎ ƭŜǎ ƳŜƳōǊŜǎ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΦ tŀǊ ǎǳƛǘŜΣ 

ǎΩŞǘŀōƭƛǘ ƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴƴŜƭƭŜƳŜƴǘ ǳƴŜ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛǾƛǘŞ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ǉǳƛ ƛƳǇƭƛǉǳŜ ǳƴ 

cheminement uniforme, tant par ses étapes que par sa durée, pour tous les élèves. 

Le reƎǊƻǳǇŜƳŜƴǘ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ŘŜ ƳşƳŜ ƴƛǾŜŀǳ Ŝǘ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜΣ Řŀƴǎ ƭŀ ǎŎƻƭŀǊƛǘŞΣ ŘŜ ŘŜƎǊŞǎ 

ǎǳŎŎŜǎǎƛŦǎ ŘΩǳƴŜ ŀƴƴŞŜΣ ƴΩƻƴǘ ǘƻǳŎƘŞ Řŀƴǎ ǳƴ ǇǊŜƳƛŜǊ ǘŜƳǇǎ ǉǳŜ ƭŜǎ ζ collèges »Σ ŎΩŜǎǘ-à-

ŘƛǊŜ ŎŜ ǉǳŜ ƴƻǳǎ ŀǇǇŜƭƭŜǊƛƻƴǎ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜΦ aŀƛǎ ŘŜǳȄ ǎƛŝcles plus 

tard, le même dispositif va se mettre en place dans les écoles pour les pauvres (Vincent, 

1978), progressivement mises en place par différentes congrégations et, notamment, par les 

Frères des Écoles Chrétiennes. 

tŀǊ ŎŜǘǘŜ ƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴtissage planifiée selon des étapes qui doivent être 

ǇŀǊŎƻǳǊǳŜǎ ŘΩǳƴ ƳşƳŜ Ǉŀǎ ǇŀǊ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Řǳ ƎǊƻǳǇŜΣ ƻƴ ǇƻǳǊǊŀƛǘ ƛƳŀƎƛƴŜǊ ǉǳŜ ƭŜǎ 

ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ƻƴǘ ŞǘŞ ƴŜǳǘǊŀƭƛǎŞŜǎΦ 9ƴ ǊŞŀƭƛǘŞ ƛƭ ƴΩŜƴ Ŝǎǘ ǊƛŜƴΦ 9ƴ Şǘŀōƭƛǎǎŀƴǘ ŘŜǎ ŞǘŀǇŜǎ 

ǇǊŞŘŞǘŜǊƳƛƴŞŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ł ŘǳǊŞŜǎ ǳƴƛŦƻǊƳŜǎΣ ƭΩƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴ ŎǊŞŜ ŘŜǎ ƴƻǊƳŜǎ : il est 

ŎƻƴǎƛŘŞǊŞ ŎƻƳƳŜ ƴƻǊƳŀƭ ŘΩşǘǊŜ ŎŀǇŀōƭŜ ŘΩŀŎŎƻƳǇƭƛǊ ǘŜƭƭŜ ǘŃŎƘŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ Ł ǘŜƭ ŞŎƘŜƭƻƴ Řǳ 

cursus et donc à tel âge, et telle autre à tel autre âge. La norme, certes, est uniformisante en 

ŎŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ƛƴŎƛǘŜ ŎƘŀŎǳƴ Ł ǎΩȅ ŎƻƴŦƻǊƳŜǊΦ aŀƛǎ ŎƻƳƳŜ ƭŜ Ŧŀƛǘ ǊŜƳŀǊǉǳŜǊ CƻǳŎŀǳƭǘ όмфтрύΣ ŜƭƭŜ 

permet également la saisie quantitative des écarts de chaque performance avec elle et par là 

ŎƻƴŘǳƛǘ Ł ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛǎŀǘƛƻƴ : chaque individu, à chaque instant, se voit caractŞǊƛǎŞ ǇŀǊ ƭΩŞŎŀǊǘ 

de son comportement ou de sa performance avec la norme. Par la mesure du retard 

ŞǾŜƴǘǳŜƭ ŘΩǳƴ ƛƴŘƛǾƛŘǳΣ ŎŜǘǘŜ ƎǊŀŘǳŀǘƛƻƴ ŀǇǇƻǊǘŜ ǳƴ ƻǳǘƛƭ ŘŜ ǊŜǇŞǊŀƎŜ ǉǳŀƴǘƛǘŀǘƛŦ Ŝǘ ƻōƧŜŎǘƛŦ 

ŘŜ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ Ŝǘ ŘŜ ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛǘŞΦ /ƘŀǉǳŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳ Ŝǎǘ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎŞ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ǎŜǎ 

écarts à la norme. Or, en réalité, ces caractères sont relatifs : ce ne sont pas des traits qui 

ǎƻƴǘ ƛƴƘŞǊŜƴǘǎ Ł ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳΣ ŎŜ ǎƻƴǘ ƭŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘŜ ǎŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎΦ 5Ŝ ŎŜ ŦŀƛǘΣ 

la caractérisation ainsi obtenue ne tient pas uniquement à lui, mais aussi à ce que savent 

ŦŀƛǊŜ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ Ł ǳƴ ƳƻƳŜƴǘ ŘƻƴƴŞΦ tƻǳǊǘŀƴǘΣ ŜƭƭŜ Ŝǎǘ ōƛŜƴ ǳǘƛƭƛǎŞŜ ǇŀǊ ƭΩƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ 

ǇƻǳǊ ǇǊŞǘŜƴŘǊŜ ŘƛǊŜ ŎŜ ǉǳΩƛƭ ζ est ηΦ [ΩƛƴŘƛǾƛŘǳ ŘŜǾƛŜƴǘ ƭŜ ǎǳǇǇƻǊǘ ŘŜ ŎŜǘ ŜƴǎŜƳōƭŜ ŘΩŞŎŀǊǘǎ ; il 

est considéré comme se réduisant à eux. En faisant la somme des écarts par lesquels un 

élève se distingue de la moyenne des autres, on unifie et on réifie un ensemble de 

différences avec autrui, pour en faire ce qui caractérise un individu. Cette conséquence de 

ƭΩƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ Ŝǎǘ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ǇŀǊ ǎŜǎ ŜŦŦŜǘǎΦ /ŀǊ Řŝǎ ƭƻǊǎ ǉǳŜ 

ƭΩŞŎŀǊǘ ŜƴǘǊŜ ŎŜ ǉǳŜ Ŧŀƛǘ ǳƴ ŞƭŝǾŜ Ŝǘ ŎŜ ǉǳŜ Ŧƻƴǘ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ Ŝǎǘ ǘŜƴǳ ǇƻǳǊ ǳƴŜ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜ 

intrinsèque de cet élève-ƭŁΣ ƭΩŞŎƘŜŎ όǎƛ ŞŎƘŜŎ ƛƭ ȅ ŀύ ƴΩŜǎǘ Ǉƭǳǎ ŎƻƴǎƛŘŞǊŞ ŎƻƳƳŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘΩǳƴŜ 

ǊŜƭŀǘƛƻƴΣ ǊŜƭŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ ŀǾŜŎ ƭΩŞŎƻƭŜΣ ǊŜƭŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘŃŎƘŜǎ ǉǳΩƻƴ ȅ ƛƳǇƻǎŜ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ 

ǉǳΩƛƭ ȅ ƳŝƴŜΣ ǊŜƭŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜǎ ƳƻȅŜƴƴŜǎ ŀǾŜŎ ŎŜƭƭŜǎ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ Τ ƭΩŞŎƘŜŎ Ŝǎǘ 

attribué aux caractéristiques du seul individu : il est « son » échec. 

[Ŝ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦ ǉǳΩŜǎǘ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ Ŝǎǘ ǘƻǳƧƻǳǊǎ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ Ŝǘ ŎƻƴǎŜǊǾŜ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ƭŜǎ ŜŦŦŜǘǎ 

ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘŜǳǊǎ ǉǳŜ ƴƻǳǎ ǾŜƴƻƴǎ ŘΩƛƴŘƛǉǳŜǊΦ aŀƛǎ ǎΩȅ ŀƧƻǳǘŜƴǘ ǳƴ ŎŜǊǘŀƛƴ ƴƻƳōǊŜ ŘŜ 

caractéristiques propres au développement de la société ŀŎǘǳŜƭƭŜ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ǇƭŀŎŜ ǉǳΩȅ ƻŎŎǳǇŜ 

ƭΩŞŎƻƭŜΦ 
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5ŝǎ ƭŀ ǇŞǊƛƻŘŜ ŘŜ ƭŀ wŞǾƻƭǳǘƛƻƴ ŦǊŀƴœŀƛǎŜΣ /ƻƴŘƻǊŎŜǘ ŞƳŜǘ ƭΩƛŘŞŜ ǉǳΩǳƴŜ ƛƴƛǘƛŀǘƛƻƴ Ł ƭŀ 

ǇǊŀǘƛǉǳŜ ŘŜ ƭŀ ǇŜƴǎŞŜ ǊŀǘƛƻƴƴŜƭƭŜ Ŝǎǘ ƛƴŘƛǎǇŜƴǎŀōƭŜ Ł ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ ŘŜ ƭŀ ŎƛǘƻȅŜƴƴŜǘŞΦ 

[ΩƛƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ Řƻƛǘ ŘƻƴŎ şǘǊŜ ŘƛǎǇŜƴǎŞŜ à tous, sans distinction et sans tenir compte des 

différences. Mais, on le sait, ce projet ne sera institutionnellement réalisé que dans la 

seconde moitié du 20e ǎƛŝŎƭŜΦ /ŀǊΣ ƳşƳŜ ǎƛ ƭŜǎ ƭƻƛǎ ŘŜǎ ŀƴƴŞŜǎ муул ƛƴǎǘŀǳǊŜƴǘ ƭΩŞŎƻƭŜ 

obligatoire et gratuite pour tous, il existe en réalité deux institutions scolaires séparées dont 

chacune est dédiée à une classe sociale. Comme le montrent les historiens (Prost, 1997), les 

ŜƴŦŀƴǘǎ ŘŜǎ ƻǳǾǊƛŜǊǎ Ŝǘ ǇŜǘƛǘǎ Ǉŀȅǎŀƴǎ Ǿƻƴǘ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ŘŜ с Ł мо ŀƴǎ Ŝǘ Ł ƭΩƛǎǎǳŜ ŘŜ ŎŜ ǇŀǊŎƻǳǊs 

retrouvent la condition sociale de leurs parents, tandis que les enfants de la bourgeoisie 

Ǿƻƴǘ ŀǳ ƭȅŎŞŜ ŘŜ с Ł му ŀƴǎ Ŝǘ ǇŜǳǾŜƴǘ ŀŎŎŞŘŜǊ Ł ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊΦ !ƛƴǎƛ ƭŀ 

différence sociale règne en maître sur le déroulement et la destination de chacune des deux 

filières. Il faut attendre les années 1960 pour que les deux filières soient réunies et que tous 

ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŀƛƭƭŜƴǘ ŀǳ ŎƻƭƭŝƎŜ ƧǳǎǉǳΩŁ ƭΩŃƎŜ ŘŜ мс ŀƴǎΦ 5ŝǎ ƭƻǊǎΣ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Şǘŀƴǘ ŀŎŎǳŜƛƭƭƛǎ 

dans la même structure, il semble que la réussitŜ ƴŜ ǎƻƛǘ Ǉƭǳǎ ŘǳŜ ǉǳΩŁ ƭŜǳǊǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ 

ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜǎΦ hǊ ƭŜǎ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ ǎƻŎƛƻƭƻƎƛǉǳŜǎ ŦŜǊƻƴǘ ǊŀǇƛŘŜƳŜƴǘ ŀǇǇŀǊŀƞǘǊŜ ǉǳΩŜƴ ŘŞǇƛǘ ŘŜ 

ŎƘŀƴŎŜǎ ŦƻǊƳŜƭƭŜƳŜƴǘ ŞƎŀƭŜǎ ƻŦŦŜǊǘŜǎ Ł ǘƻǳǎΣ ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ Ŝǎǘ ŎƻǊǊŞƭŞŜ Ł ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ 

ǎƻŎƛŀƭŜΦ 5ΩƻǴ ƭΩƛŘŞŜ ŘŜ .ƻǳǊŘƛŜǳ όмфссύ ǎŜƭƻƴ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ƭŀ ǊŞǳǎǎƛǘŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ŘŞǇŜƴŘ ŘΩǳƴ ŎŜǊǘŀƛƴ 

ƴƻƳōǊŜ ŘŜ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛƻƴǎ Ŝǘ ŘΩŀǘǘƛǘǳŘŜǎ όƭΩƘŀōƛǘǳǎύ ǉǳŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ƴΩŜƴǎŜƛƎƴŜ ǇŀǎΣ Ƴŀƛǎ ǉǳΩŜƭƭŜ 

exige et dont les élèves peuvent être pourvus ou dépourvus selon la classe sociale dont ils 

sont ƛǎǎǳǎΦ 5Ŝ ŎŜ ŦŀƛǘΣ ƭΩŞŎƻƭŜΣ ǳƴŜ Ŧƻƛǎ ŘŜ ǇƭǳǎΣ ŀǇǇŀǊŀƞǘ ŎƻƳƳŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘǊƛŎŜΦ 9ƴ ƻǳǘǊŜΣ ƭŀ 

ǊŞǳǎǎƛǘŜ ƻǳ ƭΩŞŎƘŜŎ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ŘŞǇŜƴŘŜƴǘΣ ƴƻƴ Ǉŀǎ ǘŀƴǘ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ƛƴƘŞǊŜƴǘŜǎ ŀǳȄ ƛƴŘƛǾƛŘǳǎΣ 

Ƴŀƛǎ ŘΩǳƴŜ Ǉƭǳǎ ƻǳ Ƴƻƛƴǎ ƎǊŀƴŘŜ ǇǊƻȄƛƳƛǘŞ ŎǳƭǘǳǊŜƭƭŜ ŜƴǘǊŜ ŜǳȄ Ŝǘ ƭŜ monde scolaire. 

 

Conception de la différence et pédagogie différenciée 

5Ŝǎ ǊŀǇǇŜƭǎ ƘƛǎǘƻǊƛǉǳŜǎ ǉǳƛ ǇǊŞŎŝŘŜƴǘΣ ƛƭ Ŧŀǳǘ ǊŜǘŜƴƛǊ ǉǳŜ ƭΩŞŎƻƭŜΣ ŘŜ ŘƛǾŜǊǎŜǎ ƳŀƴƛŝǊŜǎΣ Ŝǎǘ 

différenciatrice : même à travers des dispositifs curriculaires qui prétendent neutraliser les 

ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŜƴǘǊŜ ŞƭŝǾŜǎΣ ŜƭƭŜ ŦŀōǊƛǉǳŜ ŘŜ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ŜƴǘǊŜ ŎŜǎ ŘŜǊƴƛŜǊǎΦ 5ΩƻǴ ƭΩƛƴƧƻƴŎǘƛƻƴ Ł 

pratiquer une pédagogie différenciée pour annuler ces processus discriminants. Or, en 

fonction de la manière dont on conçoit la différence entre élèves, la ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ ǉǳΩƻƴ ǎŜ Ŧŀƛǘ 

ŘŜ ƭŀ ǇŞŘŀƎƻƎƛŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞŜ ŎƘŀƴƎŜΦ /ΩŜǎǘ ŎŜ ǉǳŜ ƴƻǳǎ ŀƭƭƻƴǎ ǾƻƛǊ ƳŀƛƴǘŜƴŀƴǘ Ŝƴ ǊŀƳŜƴŀƴǘ 

les conceptions de la différence à trois.  

La conception naturalisante de la différence 

/ƻƳƳŜ ƴƻǳǎ ƭΩŀǾƻƴǎ ǾǳΣ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΣ ŎΩŜǎǘ-à-dire la réǳƴƛƻƴ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ŎŜƴǎŞǎ şǘǊŜ Řŀƴǎ ƭŀ ƳşƳŜ 

étape des apprentissages, constitue par là-même un espace de comparaison entre élèves. 

hǊΣ ǇŀǊ ǳƴŜ ǎƻǊǘŜ ŘΩƛƭƭǳǎƛƻƴ ŘΩƻǇǘƛǉǳŜΣ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ŜƴǘǊŜ ǳƴ ŞƭŝǾŜ Ŝǘ ŘΩŀǳǘǊŜǎ Ŝǎǘ ǇŜǊœǳŜ 

comme une caractéristique inhérente à celui-ci. Le processus se redouble lorsque, plus près 

ŘŜ ƴƻǳǎΣ ǳƴŜ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜ ǳƴƛǉǳŜΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻōƭƛƎŀǘƻƛǊŜ ŘŜ с Ł мс ŀƴǎΣ ŀŎŎǳŜƛƭƭŜ ǘƻǳǎ ƭŜǎ 

jeunes Υ ŀƭƻǊǎ ǉǳΩƻƴ ǇŜƴǎŜ ŀǾƻƛǊ ŀƛƴǎƛ ŘƻƴƴŞ ŘŜǎ ŎƘŀƴŎŜǎ ƛŘŜƴǘƛǉǳŜǎ Ł ǘƻǳǎΣ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ŘŜ 

ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ ŘΩǳƴ ƛƴŘƛǾƛŘǳ ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ ŀǳȄ ŀǳǘǊŜǎ ƴΩŜǎǘ ǇŜƴǎŞŜ ǉǳŜ ŎƻƳƳŜ ǘŜƴŀƴǘ ŀǳȄ 

caractéristiques « naturelles » de celui-ci. Dans cette perspective, se développent des 
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systèmes de catégorisation des élèves (sur la base de critères cognitifs ou socio-affectifs). La 

pédagogie différenciée est alors conçue comme une « remédiation » censée être spécifique 

au « cas η ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ ŎƻƴŎŜǊƴŞΦ 9ƭƭŜ ǎŜ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎŜ ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ ǇŀǊ ƭŜǎ ǘǊƻƛǎ Ǉƻƛƴǘǎ ǎǳƛǾŀƴǘǎ : 

Á elle consiste en interventions spécifiques auprès de chaque élève concerné, en 

dehors du fonctionnement ordinaire de la classe ; 

Á ŜƭƭŜ Ŝǎǘ ŜŦŦŜŎǘǳŞŜ ǎƻǳǾŜƴǘΣ ƴƻƴ Ǉŀǎ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΣ Ƴŀƛǎ ǇŀǊ ǳƴ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎǘŜ όŎŜ 

ǉǳƛ ŜƴǘǊŀƞƴŜ ŎƘŜȊ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ƭΩƛŘŞŜ ǉǳŜΣ Řŝǎ ǉǳΩǳƴ ŞƭŝǾŜ Ŝǎǘ Ŝƴ 

difficulté, celle-ci ne relève plus de leur compétence) ; 

Á elle est, de ce fait même, stigmatisante. 

 

La conception quantitative de la différence  

Peu différente de la précédente, cette conception en est souvent le complément. Comme 

ƴƻǳǎ ƭΩŀǾƻƴǎ ǾǳΣ ƭŀ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ǎŜ ǊŞǾŝƭŜ souvent, au sein de la 

ŎƭŀǎǎŜΣ ǎƻǳǎ ƭŀ ŦƻǊƳŜ ŘΩǳƴ ŞŎŀǊǘ ǉǳŀƴǘƛǘŀǘƛŦ : écart entre la performance de cet élève et celles 

ŘŜǎ ŀǳǘǊŜǎΣ ƻǳ ōƛŜƴ ŞŎŀǊǘ ǘŜƳǇƻǊŜƭ ŜƴǘǊŜ ƭŜ ƳƻƳŜƴǘ ƻǴ ƛƭ Ŝǎǘ ŎŀǇŀōƭŜ ŘΩŀŎŎƻƳǇƭƛǊ ǳƴ ǘȅǇŜ ŘŜ 

tâche et le moment où les autres en sont capŀōƭŜǎΦ /Ŝǎ ŞŎŀǊǘǎΣ Řŝǎ ƭƻǊǎ ǉǳΩƛƭǎ ǎƻƴǘ ƴŞƎŀǘƛŦǎΣ 

ǎƻƴǘ ŀƭƻǊǎ ƛƴǘŜǊǇǊŞǘŞǎ ŎƻƳƳŜ ŘŜǎ ŘŞŦƛŎƛǘǎ ŘŜ ƭŀ ǇŀǊǘ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ ŎƻƴŎŜǊƴŞ : manque de 

ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎΣ ƳŀƴǉǳŜ ŘŜ ōŀǎŜǎΣ ƳŀƴǉǳŜ ŘΩŜƴǘǊŀƞƴŜƳŜƴǘΣ ƳŀƴǉǳŜ ŘΩŀǘǘŜƴǘƛƻƴΣ ƳŀƴǉǳŜ ŘŜ 

travail, manque de sérieux, etc. 

À cette conception de la différence en termes de manque, correspond une pédagogie 

ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞŜ ǎƻǳǎ ŦƻǊƳŜ ŘΩŀŎǘƛƻƴ ŘŜ ǎƻǳǘƛŜƴΦ tǳƛǎǉǳΩƛƭ ȅ ŀ ƳŀƴǉǳŜΣ ƛƭ Ŧŀǳǘ ƭŜǎ ŎƻƳōƭŜǊΦ Lƭ 

ǎΩŀƎƛǊŀ Řŝǎ ƭƻǊǎ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ǊŜǾƻƛǊ Ł ƭΩŞƭŝǾŜ ƭŜǎ ōŀǎŜǎ ǉǳΩƛƭ ƴΩŀ Ǉŀǎ ŀŎǉǳƛǎŜǎΣ ƭŜǎ ŞƭŞƳŜnts de savoir 

ou de savoir-faire qui lui manquent. On a donc des stratégies de révision et de répétition. 

hǊ ƭŜǎ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜǎ ŎƻƴǘŜƳǇƻǊŀƛƴŜǎ ƻƴǘ ƭŀǊƎŜƳŜƴǘ Ŧŀƛǘ ŀǇǇŀǊŀƞǘǊŜ ǉǳŜΣ ƭƻǊǎǉǳΩǳƴ ŞƭŝǾŜ 

ƴΩŀǊǊƛǾŀƛǘ Ǉŀǎ Ł ǳƴŜ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ ŎƻƳǇŀǊŀōƭŜ Ł ƭŀ ƳƻȅŜƴƴŜ ŘŜ ǎŜǎ Ŏamarades, cela pouvait 

ŀǾƻƛǊ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŎŀǳǎŜǎ ǉǳΩǳƴ ƳŀƴǉǳŜ ŘŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ƻǳ ŘŜ ǎŀǾƻƛǊ-faire. Elles ont 

notamment mis en avant la présence de « conceptions préalables η ǉǳƛΣ Řŀƴǎ ƭΩŜǎǇǊƛǘ ŘŜ 

ƭΩŞƭŝǾŜΣ ǇŜǳǾŜƴǘ ŦŀƛǊŜ ƻōǎǘŀŎƭŜ Ł ƭŀ ŎƻƳǇǊŞƘŜƴǎƛƻƴ Řǳ ǎŀǾƻƛǊΦ wŞduire la difficulté scolaire à 

un déficit de connaissances ou de maîtrise de procédures élémentaires conduit à des 

ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŘŜ ǊŜƳŞŘƛŀǘƛƻƴ ǉǳƛ ǎΩŀǾŝǊŜƴǘ ǎƻǳǾŜƴǘ ƛƴŜŦŦƛŎŀŎŜǎΦ  

La différence comme relation entre deux univers culturels 

Dans cette troisième conception, on considère la différence non plus comme tenant à des 

ǇŀǊǘƛŎǳƭŀǊƛǘŞǎ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ ƴƛ Ł ǎŜǎ ŞǾŜƴǘǳŜƭǎ ŘŞŦƛŎƛǘǎΣ Ƴŀƛǎ ŎƻƳƳŜ ǳƴŜ ǎǇŞŎƛŦƛŎƛǘŞ ŘŜ ƭŀ ŎǳƭǘǳǊŜ 

scolaire. Celle-Ŏƛ ƛƳǇƭƛǉǳŜ ǘƻǳǘŜ ǳƴŜ ǎŞǊƛŜ ŘŜ ŎƻƴǾŜƴǘƛƻƴǎ Ŝǘ ŘΩǳǎŀƎŜǎ ǉǳŜ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ 

ont ǘŜƴŘŀƴŎŜ Ł ŎƻƴǎƛŘŞǊŜǊ ŎƻƳƳŜ ŀƭƭŀƴǘ ŘŜ ǎƻƛ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩƛƭǎ ƭŜǎ ƻƴǘ ƛƴǘŞǊƛƻǊƛǎŞǎ ŘŜ ƭƻƴƎǳŜ 

date, mais qui diffèrent des usages de la vie quotidienne. Sans pouvoir développer 

ƛƴǘŞƎǊŀƭŜƳŜƴǘ ŎŜ Ǉƻƛƴǘ ƛŎƛΣ ƻƴ ǇŜǳǘ ŞǾƻǉǳŜǊ Ł ǘƛǘǊŜ ŘΩŜȄŜƳǇƭŜ ƭŜ ŘƻǳōƭŜ ǎŜƴǎ ŘŜǎ ŀŎǘƛǾités 

menées en classe (Bautier et Goigoux, 2004). Ces activités ont un sens en elles-mêmes : on 

ǊŜŎƻǇƛŜ ŘŜǎ ǇƘǊŀǎŜǎΣ ƻƴ ǎƻǳƭƛƎƴŜ ŘŜǎ ƳƻǘǎΣ ƻƴ ǘǊŀŎŜ ŘŜǎ ŎŜǊŎƭŜǎ ƻǳ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŦƛƎǳǊŜǎ 
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géométriques, on construit des tableaux, etc. Mais ce premier sens, en quelque sorte 

ƳŀǘŞǊƛŜƭΣ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŎŜƭǳƛ ǉǳƛ ƛƳǇƻǊǘŜ Ł ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΦ [ƻǊǎǉǳΩŜƴ ŎƭŀǎǎŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǎƻƴǘ ƛƴǾƛǘŞǎ Ł 

ǘǊŀŎŜǊ ŘŜǎ ŎŜǊŎƭŜǎΣ ŎŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǇƻǳǊ ǉǳŜ ŘŜǎ ŎŜǊŎƭŜǎ ǎƻƛŜƴǘ ǘǊŀŎŞǎΣ Ƴŀƛǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŦŀƛǊŜ ŀŎŎŞŘŜǊ 

à un savoir, par exemple au fait que tous les points du cercle sont équidistants du centre, 

propriété fondamentale de cette figure. 

 

Un autre aspect important qui contribue à la « différence » de la culture scolaire tient à 

ƭΩǳǎŀƎŜ Řǳ ƭŀƴƎŀƎŜΦ 5ŀƴǎ ƭŀ ǾƛŜ ǉǳƻǘƛŘƛŜƴƴŜΣ ƭŜǎ ŞŎƘŀƴƎŜǎ ƭŀƴƎŀƎƛŜǊǎ ŜƴǘǊŜ ƛƴǘŜǊƭƻŎǳǘeurs 

sont souvent appuyés sur le fait que ceux-Ŏƛ ǇŀǊǘŀƎŜƴǘ ǳƴŜ ƳşƳŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴΦ 5ΩƻǴ ƭŀ 

ŦǊŞǉǳŜƴŎŜ ŘΩŞƭŞƳŜƴǘǎ ŘŞƛŎǘƛǉǳŜǎ Ŝǘ ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳŜ ōŜŀǳŎƻǳǇ ŘΩƛƴŘƛŎŀǘƛƻƴǎ ǇŜǳǾŜƴǘ ǊŜǎǘŜǊ 

ƛƳǇƭƛŎƛǘŜǎΦ 9ƴ ŎƭŀǎǎŜΣ ƭΩŀŎŎŝǎ ŀǳ ǎŀǾƻƛǊ ŜȄƛƎŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴǎ ƭŀƴƎŀƎƛŝǊŜǎ ǎƻƛŜnt détachées 

ŘŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ǇŀǊǘŀƎŞŜǎ όƳşƳŜ ǎƛ Řŀƴǎ ǳƴ ǇǊŜƳƛŜǊ ǘŜƳǇǎΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǎΩŀǇǇǳƛŜ ǎǳǊ ŘŜǎ 

ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ŎƻƴŎǊŝǘŜǎύΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩŀǘǘŜƛƴŘǊŜ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛǾŜƳŜƴǘ ǳƴ texte du savoir, dans lequel les 

ǘŜǊƳŜǎ ƴŜ ǊŞŦŝǊŜƴǘ Ǉƭǳǎ Ł ŘŜǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ŘΩǳƴŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴΣ Ƴŀƛs se définissent pas leurs 

relations mutuelles. 

Dans cette optique, une pédagogie qui veut tenir compte des différences ne part pas de 

ƭΩƛŘŞŜ ǉǳŜ ŎŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ǎƻƴǘ ŘŜǎ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜǎ ƛƴƘŞǊŜƴǘǎ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎ Ŝǘ ǉǳΩƛƭ Ŧŀǳǘ ŘƻƴŎ 

développer en direction de ceux-ci des stratégies pédagogiques spécifiques, après que ces 

ŎŀǊŀŎǘŝǊŜǎ ǎŜ ǎƻƛŜƴǘ ǊŞǾŞƭŞǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŜȄŜǊŎƛŎŜǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘ Ǉƭǳǘƾǘ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ŀŎǉǳŞǊƛǊ 

ǎȅǎǘŞƳŀǘƛǉǳŜƳŜƴǘ ǇŀǊ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎΣ Ł ƭΩŀǾŀƴŎŜΣ ŎŜǎ ǳǎŀƎŜǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ ŀǳ ƧŜǳ ǎŎƻƭŀƛǊŜΦ 

 

Conclusion 

vǳΩǳn élève ne comprenne la trigonométrie (ou tout autre savoir) que plusieurs mois après 

ƭŀ ƳŀƧƻǊƛǘŞ ŘŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ƴΩŀΣ Ŝƴ ǎƻƛΣ ŀǳŎǳƴŜ ƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜΣ ǎŀǳŦ ǎƛ ǳƴŜ ƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴ ǊŜƴŘ ǾƛǎƛōƭŜ ŎŜǘ 

ŞŎŀǊǘ Ŝǘ ƭŜ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜ Ŝƴ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜ ŘƛǎǘƛƴŎǘƛŦ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ Ŝǘ Ŝƴ ƳƻǘƛŦ ŘŜ ŘŞvalorisation. En ce 

ǎŜƴǎΣ ƻƴ ǇŜǳǘ ŘƛǊŜ ǉǳŜ ŎΩŜǎǘ ƭΩƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ǉǳƛ ŦŀōǊƛǉǳŜ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŜƴǘǊŜ ŞƭŝǾŜǎΦ 

/ΩŜǎǘ Ł ŎŜ ǇǊƻōƭŝƳŜ ǉǳŜ ǎŜƳōƭŜƴǘ ǾƻǳƭƻƛǊ ǎΩŀǘǘŀǉǳŜǊ ƭŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜǎ ŘŜ ǇŞŘŀƎƻƎƛŜ 

ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞŜΦ aŀƛǎ Ŝƴ ǇǊŞǘŜƴŘŀƴǘ ǎΩŀŘŀǇǘŜǊ Ł ŘŜǎ Ŏŀractères supposés inhérents aux élèves 

concernés, elles ne font que renforcer le processus par lequel ces caractères ont été 

attribués aux élèves. De ce fait, en externalisant le problème par rapport à la classe, elles ne 

ǇŜǳǾŜƴǘ ƎǳŝǊŜ ŞǾƛǘŜǊ ŘΩŀǾƻƛǊ ŘŜǎ Ŝffets discriminants. 

hƴ Ŏƻƴƴŀƞǘ ōƛŜƴ ƭŀ ŎǊƛǘƛǉǳŜ ǉǳŜ .ƻǳǊŘƛŜǳ ŀŘǊŜǎǎŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ǉǳŀƴŘ ƛƭ ǇŀǊƭŜ ŘŜ ǎƻƴ 

« indifférence aux différences ». Prise isolément, cette parole semble plaider pour une 

ǇŞŘŀƎƻƎƛŜ ǉǳƛ ǎΩŀŘŀǇǘŜǊŀƛǘ ŀǳȄ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ǇǊƻǇǊŜǎ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎΦ aŀƛs on oublie souvent de 

lire la suite en laquelle Bourdier évoque « une pédagogie rationnelle et réellement 

ǳƴƛǾŜǊǎŜƭƭŜ ǉǳƛΣ ƴŜ ǎΩŀŎŎƻǊŘŀƴǘ ǊƛŜƴ ŀǳ ŘŞǇŀǊǘΣ ƴŜ ǘŜƴŀƴǘ Ǉŀǎ ǇƻǳǊ ŀŎǉǳƛǎ ŎŜ ǉǳŜ ǉǳŜƭǉǳŜǎ-uns 

ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ ƻƴǘ ƘŞǊƛǘŞ ǎΩƻōƭƛƎŜǊŀƛǘ Ł ǘƻǳǘ Ŝƴ ŦŀǾŜǳǊ ŘŜ ǘƻǳǎ Ŝǘ ǎΩƻǊƎŀƴƛǎŜǊŀƛǘ ƳŞǘƘƻŘƛǉǳŜƳŜƴǘ 

ǇŀǊ ǊŞŦŞǊŜƴŎŜ Ł ƭŀ Ŧƛƴ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜ ŘŜ ŘƻƴƴŜǊ Ł ǘƻǳǎ ƭŜǎ ƳƻȅŜƴǎ ŘΩŀŎǉǳŞǊƛǊ ŎŜ ǉǳƛ ƴΩŜǎǘ ŘƻƴƴŞ ώΧϐ 
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ǉǳΩŀǳȄ ŜƴŦŀƴǘǎ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ŎǳƭǘƛǾŞŜΦ » (Bourdieu, 1966, pp. 336-оотύΦ Lƭ ǎŜƳōƭŜ ōƛŜƴ ǉǳŜ ŎΩŜǎǘ 

une telle pratique pédagogique qui pourrait traiter la différence sans provoquer de 

nouvelles discriminations. 
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COMMENT CONCILIER LA DIFFÉRENCIATION PÉDAGOGIQUE AVEC LES 

OBJECTIFS DE LA SCOLARITÉ OBLIGATOIRE ? 

 

 

Bernard REY 

tǊƻŦŜǎǎŜǳǊ Ł ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞ ƭƛōǊŜ ŘŜ .ǊǳȄŜƭƭŜǎΣ .ŜƭƎƛǉǳŜ 

 

[ΩƛƳǇŞǊŀǘƛŦ ŘŜ ǇǊŀǘƛǉǳŜǊ ǳƴŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜ ǊŜǇƻǎŜ ǎǳǊ ƭΩƛŘŞŜ ƎŞƴŞǊŀƭŜƳŜƴǘ 

partagée (mais vis-à-Ǿƛǎ ŘŜ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ƴƻǳǎ ŜȄǇǊƛƳŜǊƻƴǎ ŘΩƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜǎ ǊŞǎŜǊǾŜǎύ ǎŜƭƻƴ ƭŀǉǳŜƭƭŜ 

il faut tenir compte des caractéristiques différentes des élèves.  

Pour notre part, nous partirons de faits plus directement observables : les difficultés 

rencontrées par les élèves et, plus précisément, les écarts entre les productions des élèves 

Ŝǘ ƭŜǎ ƻōƧŜŎǘƛŦǎ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜΦ /ΩŜǎǘ ŎŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ƻƴǘ ǎƻǳǎ ƭŜǎ ȅŜǳȄ ƧƻǳǊƴŜƭlement et la 

pédagogie différenciée ne peut pas se justifier autrement que par la volonté de réduire ces 

écarts et de rapprocher au maximum les performances de tous les élèves de ces objectifs. 

Quelles sont donc les causes des difficultés rencontrées par les élèves ? Que savons-nous 

ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ǎǳǊ ŎŜ Ǉƻƛƴǘ ? 

 

Deux premières sources de difficulté 

¦ƴŜ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ǎƻǳǊŎŜ ŘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞΣ ƭŀ Ǉƭǳǎ ŦǊŞǉǳŜƳƳŜƴǘ ƛƴǾƻǉǳŞŜ Řŀƴǎ ƭΩǳƴƛǾŜǊǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜΣ 

ǎŜǊŀƛǘ ǉǳŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŎƻƴŎŜǊƴŞǎ ƴΩŀǳǊŀƛŜƴǘ Ǉŀǎ ƳŞƳƻǊƛǎŞ ǳƴ ŎŜǊǘŀƛƴ ƴƻƳōǊŜ de données : 

des définitions, le sens de termes techniques, des règles, des formules, des résultats 

ƴƻǘŀōƭŜǎ όǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ Ł ƭΩŞŎƻƭŜ ǇǊƛƳŀƛǊŜΣ ŎŜǳȄ ŘŜ ƭŀ ǘŀōƭŜ ŘŜ ƳǳƭǘƛǇƭƛŎŀǘƛƻƴύΣ ŘŜǎ Ŧŀƛǘǎ 

scientifiques, historiques ou géographiques, etc.  

Une deuxième caǳǎŜ ŘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ ǇƻǳǊ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ŞƭŝǾŜǎ ǎŜǊŀƛǘ ǉǳΩƛƭǎ ƴΩŀǳǊŀƛŜƴǘ Ǉŀǎ ŀǳǘƻƳŀǘƛǎŞ 

des opérations inhérentes aux savoirs scolaires : effectuer des opérations arithmétiques, 

ŜŦŦŜŎǘǳŜǊ ƭŀ ǎƻƳƳŜ ŘŜ ŦǊŀŎǘƛƻƴǎΣ ŀŎŎƻǊŘŜǊ ƭΩŀŘƧŜŎǘƛŦ Ŝƴ ƎŜƴǊŜ Ŝǘ Ŝƴ ƴƻƳōǊŜ ŀǾŜŎ ƭŜ ƴƻƳ 

auquel il se rapporte, mettre une phrase anglaise à la forme interrogative ou à la forme 

négative, opérer des transformations sur des expressions algébriques, etc. 

 

[Ŝǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ǉǳƛ ǊŜƭŝǾŜƴǘ ŘŜ ŎŜǎ ŘŜǳȄ ǇǊŜƳƛŝǊŜǎ ŎŀǳǎŜǎ ŀǇǇŀǊŀƛǎǎŜƴǘ ŎƻƳƳŜ ƴΩŞǘŀƴǘ Ǉŀǎ 

foncièrement irréductibles. La modalité de « remédiation » souvent envisagée dans les 

pratiques scolaires consiste à faire répéter par les élèves les énoncés à mémoriser ou à leur 

ŦŀƛǊŜ ŜŦŦŜŎǘǳŜǊ ŘŜǎ ŜȄŜǊŎƛŎŜǎ ǎǳŦŦƛǎŀƳƳŜƴǘ ƴƻƳōǊŜǳȄ ǇƻǳǊ ǉǳΩƛƭǎ ǇŀǊǾƛŜƴƴŜƴǘ Ł une 
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automatisation des opérations visées. On a là une première forme de pédagogie 

différenciée, peut-şǘǊŜ ƭŀ Ǉƭǳǎ ŎƻǳǊŀƳƳŜƴǘ ǇǊŀǘƛǉǳŞŜ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩŜƭƭŜ Ŝǎǘ ŦŀŎƛƭŜ Ł ƻǊƎŀƴƛǎŜǊΦ 

Même si cette pratique de différenciation pédagogique est certainement utile dans un 

certain nombre de cas, elle pose néanmoins problème au moins sur deux points : 

1) 9ƭƭŜ ƭŀƛǎǎŜ ŘŜ ŎƾǘŞ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ǎŀǾƻƛǊ ǇƻǳǊǉǳƻƛ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŎƻƴŎŜǊƴŞǎ ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ 

« appris » ces énoncés et ces opérations au moment où ils ont été présentés pour la 

première Ŧƻƛǎ Ł ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΦ ¦ƴŜ ǊŞǇƻƴǎŜ ǎƻǳǾŜƴǘ ŘƻƴƴŞŜ ƛƳǇƭƛŎƛǘŜƳŜƴǘ 

Ł ŎŜǘǘŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴ Ŝǎǘ ǉǳŜ ŎŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǊŜŦǳǎŜƴǘ ƭΩŜŦŦƻǊǘΣ ŀǳǘǊŜƳŜƴǘ Řƛǘ ǉǳΩƛƭǎ ǎŜǊŀƛŜƴǘ 

« paresseux ». Ainsi, au collège, il arrive fréquemment que la remarque synthétique 

portée par le ŎƘŜŦ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ŀǳ ōŀǎ Řǳ ōǳƭƭŜǘƛƴ ǘǊƛƳŜǎǘǊƛŜƭ ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜ Ŝƴ 

ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ ŎƻƴǎƛǎǘŜ Ŝƴ ƭΩƛƴƧƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜ ζ travailler plus ». Une telle hypothèse empêche 

ŘŜ ǎΩƛƴǘŜǊǊƻƎŜǊ ǎǳǊ ƭŜǎ Ǌŀƛǎƻƴǎ ǇƻǳǊ ƭŜǎǉǳŜƭƭŜǎ ŎŜǘ ŞƭŝǾŜ ƴŜ ǎƻǳƘŀƛǘŜ Ǉŀǎ ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ Ŝǘ 

ƴΩŜƴǘǊŜ Ǉŀǎ Řŀƴs le jeu scolaire. En outre, des études (voir par exemple Barrère, 

1997) montrent que la réussite scolaire ne dépend pas principalement de la 

« quantité » de travail.  

2) Même si, dans un certain nombre de cas, la difficulté éprouvée tient à une 

insuffisante mémorisation de données ou une insuffisante automatisation de 

ǇǊƻŎŞŘǳǊŜǎ ŘŜ ōŀǎŜΣ Řŀƴǎ ōŜŀǳŎƻǳǇ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŎŀǎΣ ƭŀ ǾŞǊƛǘŀōƭŜ ŎŀǳǎŜ ŘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ Ŝǎǘ 

ailleurs. Dès lors, la pratique de remédiation qui consiste à faire revoir 

ƛƴƭŀǎǎŀōƭŜƳŜƴǘ ǇŀǊ ƭΩŞƭŝǾŜ ǎƻƴ ζ cours » ou à lui faire refaire des batteries 

ŘΩŜȄŜǊŎƛŎŜǎ ǎΩŀǾŝǊŜ ƛƴǳǘƛƭŜΦ 9ƭƭŜ Ŝǎǘ ǇƻǳǊǘŀƴǘ ŦǊŞǉǳŜƳƳŜƴǘ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜΣ Ŝƴ ŘŞǇƛǘ 

ŘŜ ǎƻƴ ƛƴŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞΣ ǇŀǊŎŜ ǉǳŜ ǎƻǳǾŜƴǘ ǇǊŞŘƻƳƛƴŜ ƭΩƛŘŞŜ ǉǳΩŀǇǇǊŜƴŘǊŜ ŎƻƴǎƛǎǘŜ 

essentiellement à mémoriser et aussi parce que la véritable cause de la difficulté 

ŞǇǊƻǳǾŞŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŘƛǊŜŎǘŜƳŜƴǘ ǇŜǊŎŜǇǘƛōƭŜΦ 

Quelles sont donc ces autres causes de difficulté qui ne se réduisent pas à des questions de 

ƳŞƳƻǊƛǎŀǘƛƻƴ ƻǳ ŘΩŀǳǘƻƳŀǘƛǎŀǘƛƻƴ Κ 5ŀƴǎ ƭΩŞǘŀǘ ŀŎǘǳŜƭ ŘŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎΣ ŘŜǳȄ ǘȅǇŜǎ ŘŜ 

causes ont pu être dégagés. Nous évoquerons rapidement le premier, bien connu et diffusé, 

pour nous attarder sur le second, plus récent. 

 

Les obstacles à la compréhension des savoirs 

Les connaissances factuelles que nous avons évoquées plus haut et que nous avons 

ǇǊŞǎŜƴǘŞŜǎ ŎƻƳƳŜ ŘŜǾŀƴǘ şǘǊŜ ƳŞƳƻǊƛǎŞŜǎ ƴŜ ǇŜǳǾŜƴǘ ƭΩşǘǊŜ ǾŀƭŀōƭŜƳŜƴǘ ǉǳŜ ǎƛ ŜƭƭŜǎ ǎƻƴǘ 

ƭƛŞŜǎ ŜƴǘǊŜ ŜƭƭŜǎ Ŝǘ ƛƴǘŞƎǊŞŜǎ Řŀƴǎ ŘŜǎ ƳƻŘŝƭŜǎ ŜȄǇƭƛŎŀǘƛŦǎ ŘŜ ƭŀ ǊŞŀƭƛǘŞΦ !Ŧƛƴ ŘΩşǘǊŜ ǇǊşǘ Ł 

mémoriser la valeur phonique de chaque lettre (ou de chaque graphème), le jeune élève 

Řƻƛǘ ŀǾƻƛǊ ǇǊŞŀƭŀōƭŜƳŜƴǘ ŎƻƳǇǊƛǎ ǉǳŜ ƴƻǘǊŜ ǎȅǎǘŝƳŜ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŎƻƴǎƛǎǘŜ Ł ŎƻŘŜǊ ƴƻƴ Ǉŀǎ 

directement les choses ou les actions, mais les sons dont sont composés les mots qui les 

ŘŞǎƛƎƴŜƴǘΦ !Ǿŀƴǘ ŘΩŀǾƻƛǊ Ł ƭŀ Ŧƻƛǎ ƭΩŜƴǾƛŜ Ŝǘ ƭŀ ǇƻǎǎƛōƛƭƛǘŞ de mémoriser des faits historiques, 

les élèves doivent avoir compris les relations causales qui expliquent les évènements. On 
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ƳŞƳƻǊƛǎŜ ŘΩŀǳǘŀƴǘ Ǉƭǳǎ ǾƻƭƻƴǘƛŜǊǎ Ŝǘ ŦŀŎƛƭŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴǎ ƭƻǊǎǉǳΩƻƴ ŎƻƳǇǊŜƴŘ ƭΩǳǎŀƎŜ 

ǉǳΩƻƴ ǇŜǳǘ Ŝƴ ŦŀƛǊŜΦ tƻǳǊ ƭŜ ŘƛǊŜ ŀǳǘǊŜƳŜƴǘΣ ƭŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ǉǳŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ǎŜ ŘƻƴƴŜ ǇƻǳǊ 

ƻōƧŜŎǘƛŦ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ŀŎǉǳŞǊƛǊ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ŎƻƴǎǘƛǘǳŞŜǎ ŘΩŞƴƻƴŎŞǎ ŘƛǎƧƻƛƴǘǎ ǉǳΩƛƭ ŦŀǳŘǊŀƛǘ 

ƳŞƳƻǊƛǎŜǊ ǳƴ ǇŀǊ ǳƴΣ ƴƛ ŘΩŀƭƎƻǊƛǘƘƳŜ ǉǳΩƛƭ ŦŀǳŘǊŀƛǘ ŀǇǇƭƛǉǳŜǊ ŀǾŜǳƎƭŞƳŜƴǘΦ ¦ƴ ǎŀǾƻƛǊ όǉǳΩƛƭ 

ǎΩŀƎƛǎǎŜ ŘŜ ƭŀ ƎǊŀƳƳŀƛǊŜΣ Ře la géographie, des mathématiques ou de la biologie) est un 

ensemble organique dans lequel les énoncés sont articulés entre eux pour constituer des 

approches rationnelles de la réalité. 

Or, ce que les recherches en didactique des disciplines ont fait apparaître depuis longtemps, 

ŎΩŜǎǘ ǉǳŜΣ ŎƻƳƳŜ ƭΩŀǾŀƛǘ Ǿǳ ƭŜ ǇƘƛƭƻǎƻǇƘŜ .ŀŎƘŜƭŀǊŘ όмфосύΣ ƭΩŞƭŝǾŜ ƴŜ ǊŜœƻƛǘ Ǉŀǎ ŀǾŜŎ ǳƴ 

esprit vierge les modèles explicatifs présentés par les enseignants. Il a, sur tous les sujets 

abordés, des « représentations » ou des « conceptions » préalables, issues de la pensée 

courante, des pratiques quotidiennes, des croyances collectives ou individuelles, de la 

perception immédiate, etc., dont certaines sont susceptibles de faire obstacle à la 

compréhension des savoirs. Dès les années 1970, Laurence Viennot (1979) a fait apparaître 

les conceptions parasites qui empêchent la bonne compréhension de la physique. De même 

9Ƴƛƭƛŀ CŜǊǊŜƛǊƻ όнлллύ ŀ ǊŞǾŞƭŞ ŎƻƳƳŜƴǘ ōŜŀǳŎƻǳǇ ŘΩŜnfants (vers 5 et 6 ans) sont 

ŎƻƴǾŀƛƴŎǳǎ ǉǳΩƛƭ ȅ ŀ ǳƴ ǊŀǇǇƻǊǘ ŘŜ ǘŀƛƭƭŜ ŜƴǘǊŜ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ŘΩǳƴ Ƴƻǘ Ŝǘ ƭΩƻōƧŜǘ ǉǳΩƛƭ ŘŞǎƛƎƴŜ όŁ 

une « grande η ŎƘƻǎŜ ŘŜǾǊŀƛǘ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘǊŜ ǳƴ Ƴƻǘ Řƻƴǘ ƭΩŞŎǊƛǘǳǊŜ Ŝǎǘ ƭƻƴƎǳŜύΦ 5ŜǇǳƛǎ ƭƻǊǎΣ 

des recherches ont confirmé en quoi les préconceptions peuvent constituer des obstacles à 

la compréhension dans la plupart des disciplines scolaires.  

Ces connaissances sur le poids des préconceptions sont désormais bien connues et 

largement diffusées dans le cadre de la formation des enseignants. Mais elles ne sont pas 

ǘƻǳƧƻǳǊǎ ƳƛǎŜǎ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ ŜŦŦƛŎŀŎŜ Řŀƴǎ ƭŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜΦ [Ŝ Ƴƻǘ ŘΩƻǊŘǊŜ 

souvent répandu est de « faire émerger les représentations » des élèves. Une telle opération 

est certainement utile, mais elle ne suffit pasΦ /Ŝ ǉǳƛ ƛƳǇƻǊǘŜ ǎǳǊǘƻǳǘΣ ŎΩŜǎǘ ŘŜ ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ 

ǇƭŀŎŜ ŘŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǉǳƛ ŎƻƴŘǳƛǎŜƴǘ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ł ǊŜƴƻƴŎŜǊ Ł ŎŜǎ 

préconceptions au profit de conceptions conformes au savoir. Une telle orientation 

ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜΣ ƭƻǊǎǉǳΩŜƭƭŜ Ŝǎǘ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ǎȅǎǘŞƳŀǘƛǉǳŜƳŜƴǘ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΣ ǊŜƭŝǾŜ ŘŜ ƭŀ 

ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴΣ Ŝƴ ŎŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ǘƛŜƴǘ ŎƻƳǇǘŜ Řǳ ƳƻŘŜ ŘŜ ǇŜƴǎŞŜ ƛƴƛǘƛŀƭ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎΣ Ƴŀƛǎ ŜƭƭŜ 

ǇǊŞǎŜƴǘŜ ǘǊƻƛǎ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜǎ ǉǳƛ ƳŞǊƛǘŜƴǘ ŘΩşǘǊŜ ǎƻǳƭƛƎƴŞǎ : 

1) elle part non pas des caractéristiques des élèves, mais plutôt du rapport entre les 

élèves et les spécificités des savoirs ; 

2) ŜƭƭŜ ǎΩŜŦŦŜŎǘǳŜΣ ƴƻƴ ǇŀǎΣ ǎƻǳǎ ǳƴŜ ŦƻǊƳŜ ζ remédiatrice » après que les difficultés 

soient apparues, mais dans la manière même de faire accéder tous les élèves au 

savoir ; 

3) elle est tout à fait conforme à la poursuite, pour tous les élèves, des objectifs de 

ƭΩŞŎƻƭŜΦ 
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[ΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘŃŎƘŜǎ Ŝǘ ŘŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ 

Le dernier groupe de difficultés scolaires que nous voudrions évoquer ici ressort de 

ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ Ǉƭǳǎ ǊŞŎŜƴǘŜǎΦ 9ƭƭŜǎ ƴΩŀǇǇŀǊŀƛǎǎŜƴǘ Ǉŀǎ ǘŀƴǘ ǉǳΩƻƴ Ŧŀƛǘ ŀŎŎƻƳǇƭƛǊ ǇŀǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ 

ǘŃŎƘŜǎ ǎƛƳǇƭŜǎ Řŀƴǎ ƭŜǎǉǳŜƭƭŜǎ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ ǊŞǇƻƴŘǊŜ Ł ŘŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ ǇŀǊ ŘŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ 

ŦŀŎǘǳŜƭƭŜǎ ƻǳ ŘΩŜŦŦŜŎǘǳŜǊ ŘŜǎ ƻǇŞǊŀǘƛƻƴǎ ŀȅŀƴǘ Ŧŀƛǘ ƭΩƻōƧŜǘ ŘΩǳƴ ŜƴǘǊŀƞƴŜƳŜƴǘΦ 9ƭƭŜǎ 

deviennent visibles lorsque les élèves sont confrontés à des tâches plus complexes telles que 

ƭŀ ǊŞǎƻƭǳǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ǇǊƻōƭŝƳŜ ŘŜ ƳŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜǎ ƻǳ ŘŜ ǎŎƛŜƴŎŜǎΣ ƭŀ ŎƻƳǇǊŞƘŜƴǎƛƻƴ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜΣ 

ƭŀ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜΣ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ ŘƻŎǳƳŜƴǘǎΣ ŜǘŎΦ /Ŝǎ ǘŃŎƘŜǎ ƻƴǘ Ŝƴ ŎƻƳƳǳƴ ŘΩǳƴŜ ǇŀǊǘ 

ŘΩŜȄƛƎŜǊ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ŘΩǳƴŜ ǇƭǳǊŀƭƛǘŞ ŘŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ŞƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜǎ Ŝǘ ŘŜ ǇǊƻŎŞŘǳǊŜǎ 

ŘŜ ōŀǎŜΣ ŘΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘ ŘŜ ŎƻƳǇƻǊǘŜǊ Ł ŎƘŀǉǳŜ Ŧƻƛǎ ŘŜǎ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜǎ ǎƛƴƎǳƭƛŜǊǎΦ 9ƭƭŜǎ ǎƻƴǘ ŘƻƴŎ Ł 

la fois complexes et originales. 

/Ŝ ǉǳΩƻƴ ŎƻƴǎǘŀǘŜΣ ǘŀƴǘ ǇŀǊ ƭΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘŜ ǉǳŜ Ǉŀr des recherches (Rey, Carette, 

5ŜŦǊŀƴŎŜ Ŝǘ YŀƘƴΣ нллоύΣ ŎΩŜǎǘ ǉǳŜ ōŜŀǳŎƻǳǇ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ƴŜ ǊŞǳǎǎƛǎǎŜƴǘ Ǉŀǎ Ł ŀŎŎƻƳǇƭƛǊ ŎŜǎ 

ǘŃŎƘŜǎΣ ŀƭƻǊǎ ƳşƳŜ ǉǳΩƛƭǎ ƳŀƞǘǊƛǎŜƴǘ ǇƻǳǊǘŀƴǘ ǘƻǳǘŜǎ ƭŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ Ŝǘ ǇǊƻŎŞŘǳǊŜǎ 

élémentaires qui y sont nécessaires. En effet, pour déterminer lesquelles de ces ressources il 

ŎƻƴǾƛŜƴǘ ŘŜ ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜΣ ǳƴŜ ƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ƎƭƻōŀƭŜ ŘŜ ƭŀ ǘŃŎƘŜ Ŝǎǘ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜ Ŝǘ ŎΩŜǎǘ 

ŎŜ Ǉƻƛƴǘ ǉǳƛ Ŧŀƛǘ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ ǇƻǳǊ ōŜŀǳŎƻǳǇ ŘΩŞƭŝǾŜǎΦ /ŀǊ ƛƴǘŜǊǇǊŞǘŜǊ ƭŀ ǘŃŎƘŜΣ ƻǳ Ǉƭǳǎ 

ƎŞƴŞǊŀƭŜƳŜƴǘ ƭŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴΣ ŎΩŜǎǘ repérer parmi les éléments qui la composent ceux qui sont 

ǇŜǊǘƛƴŜƴǘǎΣ ŎΩŜǎǘ-à-dire ceux qui sont utiles à la recherche de la solution.  

{ƻƛǘ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ ƭŜ ǇǊƻōƭŝƳŜ ǎǳƛǾŀƴǘ ǇƻǎŞ Ł ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ /9мΣ ŀǇǊŝǎ ƭΩŞǘǳŘŜ ŘŜ ƭŀ 

soustraction : « ±ƛŎǘƻǊ ǇƻǎǎŝŘŜ т ϵΦ Lƭ ǾŜǳǘ ǎΩŀŎƘŜǘŜǊ ǳƴ ƧƻǳŜǘ ǉǳƛ ŎƻǶǘŜ мн ϵΦ /ƻƳōƛŜƴ Řƻƛǘ-il 

demander à ses parents ? η [ΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŜǊΣ ŎΩŜǎǘ ǊŜǘŜƴƛǊ ŎƻƳƳŜ ǇŜǊǘƛƴŜƴǘ ƭΩŞŎŀǊǘ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜ 

ŜƴǘǊŜ т Ŝǘ мн Ŝǘ ƴŞƎƭƛƎŜǊ ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩǳƴ ŜƴŦŀƴǘΣ ŘŜ ƭΩŀŎƘŀǘ ŘΩǳƴ ƧƻǳŜǘΣ ǉǳΩǳƴŜ 

demande doit être faite à un adulte, etc. Or, à propos de ce problème, une élève nous a 

ŘŞŎƭŀǊŞ ǉǳŜ ±ƛŎǘƻǊ ŘŜǾŀƛǘ ŘŜƳŀƴŘŜǊ Ł ǎŀ ƳŀƳŀƴ Ŝǘ ǉǳŜ ŎΩŜǎǘ ŎŜƭƭŜ-ci qui dirait la somme 

ŘΩŀǊƎŜƴǘ Ł ŀƧƻǳǘŜǊ ǇƻǳǊ ǊŞŀƭƛǎŜǊ ƭΩŀŎƘŀǘΦ /Ŝ ǉǳƛ ŀǇǇŀǊŀƞǘ Řŀƴǎ ŎŜǘ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ŎΩŜǎǘ ƭΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ 

de ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǘŃŎƘŜΣ Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛ ƭŜ Ŧŀƛǘ ǉǳΩŁ ŎƾǘŞ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ŀǘǘŜƴŘǳŜ ǇŀǊ 

ƭΩŞŎƻƭŜΣ ǇŜǳǾŜƴǘ ŜȄƛǎǘŜǊ ŘŜǎ ƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴǎ ƴƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜƳŜƴǘ ǾŀƭŀōƭŜǎΣ Ƴŀƛǎ ƴƻƴ ŀōǎǳǊŘŜǎΦ 

De même, nous avons soumis à des élèves de fin du primaire (Rey et al., 2003) un problème 

Řŀƴǎ ƭŜǉǳŜƭ ƛƭ ǎΩŀƎƛǎǎŀƛǘ ŘŜ ŎŀƭŎǳƭŜǊ ƭŜ ǇǊƛȄ ŘŜ ƭŀ ǇŜƛƴǘǳǊŜ ǇƻǳǊ ǊŜǇŜƛƴŘǊŜ ǳƴŜ ǎŀƭƭŜΦ hƴ Řƻƴƴŀƛǘ 

ƭŜǎ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴǎ ŘŜ ƭŀ ǎŀƭƭŜ Ŝǘ ŎŜƭƭŜǎ ŘŜǎ ŦŜƴşǘǊŜǎΣ ŀƛƴǎƛ ǉǳΩǳƴ ŘƻŎǳƳŜƴǘ ŜƳǇǊǳƴǘŞ Ł ǳƴ 

catalogue commercial précisant le pouvoir couvrant et le prix de différentes peintures. Or 

ŎŜǊǘŀƛƴǎ ŞƭŝǾŜǎΣ Ŝƴ ƴƻƳōǊŜ ƴƻƴ ƴŞƎƭƛƎŜŀōƭŜΣ Ǉƭǳǘƾǘ ǉǳŜ ŘŜ ǎΩŜƴƎŀƎŜǊ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŎŀƭŎǳƭǎ 

ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜǎΣ ƻƴǘ ǊŞǇƻƴŘǳΣ ŀǾŜŎ ŘŜǎ ŦƻǊƳǳƭŀǘƛƻƴǎ ŘƛǾŜǊǎŜǎΣ ǉǳŜ ƭŜ ƳƛŜǳȄ ǎŜǊŀƛǘ ŘΩŀŎƘŜǘŜǊ ǳƴ 

ǇǊŜƳƛŜǊ Ǉƻǘ ŘŜ ǇŜƛƴǘǳǊŜ Ŝǘ ǉǳΩŜƴǎǳƛǘŜ ƛƭ ǎŜrait toujours possible de retourner au magasin 

pour compléter.  

De nombreux autres cas peuvent être repérés (Bonnéry, 2007 ; Rey, 2011) dans lesquels 

ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ǘŃŎƘŜǎ ǇŀǊ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ŞƭŝǾŜǎ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŎƻƴŦƻǊƳŜ Ł ƭΩŀǘǘŜƴŘǳ ǎŎƻƭŀƛǊŜΣ Ƴŀƛǎ 

ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƛƭƭŞƎƛǘƛƳŜ ǎŜƭƻƴ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ƴƻǊƳŜǎΦ /Ŝǎ Ŏŀǎ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ŀǳǎǎƛ ǎǇŜŎǘŀŎǳƭŀƛǊŜǎ 
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ǉǳŜ ŎŜǳȄ ǉǳŜ ƴƻǳǎ ǾŜƴƻƴǎ ŘΩŞǾƻǉǳŜǊΣ Ƴŀƛǎ ƛƭǎ Ŧƻƴǘ ŀǇǇŀǊŀƞǘǊŜ ǉǳŜ ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ 

ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ǉǳŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ŀǘǘŜƴŘ ŀ ŘŜǎ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜǎ ǘǊŝǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎΦ  

!ƛƴǎƛΣ ǳƴŜ ŞǇǊŜǳǾŜ ŘΩƘƛstoire destinée à des classes de seconde, présentait aux élèves 

ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ŘƻŎǳƳŜƴǘǎ ǎǳǊ ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ ŘŜ ƭŀ ƧǳǎǘƛŎŜ ǎƻǳǎ ƭΩ!ƴŎƛŜƴ wŞƎƛƳŜ όƭŜǘǘǊŜ ŘŜ ŎŀŎƘŜǘΣ 

ŦǊŀƎƳŜƴǘ ŘΩǳƴ ŎŀƘƛŜǊ ŘŜ ŘƻƭŞŀƴŎŜǎΣ ŦǊŀƎƳŜƴǘ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜ ŘŜ ±ƻƭǘŀƛǊŜΣ ǘŜȄǘŜ ŘΩǳƴ ƘƛǎǘƻǊƛŜƴ ǎǳǊ 

le statut des juges, document iconographique représentant une scène de torture, etc.). On 

ŘŜƳŀƴŘŀƛǘ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ŘΩƛƴŘƛǉǳŜǊΣ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ŎŜǎ ŘƻŎǳƳŜƴǘǎΣ ǉǳŜƭǎ ŞǘŀƛŜƴǘΣ ǎƻǳǎ ƭΩ!ƴŎƛŜƴ 

wŞƎƛƳŜΣ ŘΩǳƴŜ ǇŀǊǘ ƭŜ ǊŀǇǇƻǊǘ ŜƴǘǊŜ ƭŀ ƧǳǎǘƛŎŜ Ŝǘ ƭŜ ǇƻǳǾƻƛǊΣ ŘΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘ ƭŜ ǊŀǇǇƻǊǘ entre la 

justice et la stratification sociale. Concernant le premier point, la réponse attendue était que 

ƭŀ ƧǳǎǘƛŎŜ ƴΩŞǘŀƛǘ Ǉŀǎ ƛƴŘŞǇŜƴŘŀƴǘŜΣ Ƴŀƛǎ ŘŞǇŜƴŘŀƛǘ ŘƛǊŜŎǘŜƳŜƴǘ Řǳ ǇƻǳǾƻƛǊ ǊƻȅŀƭΦ {ǳǊ ƭŜ 

ǎŜŎƻƴŘ ǇƻƛƴǘΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ŀǘǘŜƴŘŀƛǘ ǉǳŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǘƛǊŜƴǘ ŘŜs documents le fait que selon 

ǉǳΩǳƴŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜ ŀǇǇŀǊǘŜƴŀƛǘ ƻǳ ƴƻƴ Ł ƭŀ ƴƻōƭŜǎǎŜΣ ƭŜǎ ǊŝƎƭŜǎ ƧǳŘƛŎƛŀƛǊŜǎ ŘƛŦŦŞǊŀƛŜƴǘ Ŝǘ ǉǳΩŜƴ 

ƻǳǘǊŜ ŀǳ ǎŜƛƴ Řǳ ¢ƛŜǊǎ ;ǘŀǘΣ ƻƴ ƴΩŀǾŀƛǘ Ǉŀǎ ƭŜǎ ƳşƳŜǎ ŎŀǇŀŎƛǘŞǎ ŘŜ ǎŜ ŘŞŦŜƴŘǊŜ ŘŜǾŀƴǘ ƭŜǎ 

tribunaux selon sa richesse et son degré dΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴΦ hǊΣ ǳƴ ƴƻƳōǊŜ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ ŘΩŞƭŝǾŜǎΣ Ł 

ŎƾǘŞ ŘΩŞƭŞƳŜƴǘǎ ŘŜ ǊŞǇƻƴǎŜ ƧǳǎǘŜǎΣ ƻƴǘ ǇŜƴǎŞ ŘŜǾƻƛǊ ƛƴǎƛǎǘŜǊ ǎǳǊ ƭŜ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜ ŘŞƎǊŀŘŀƴǘ Ŝǘ 

ƛƴŀŎŎŜǇǘŀōƭŜ ŘŜ ƭŀ ǘƻǊǘǳǊŜΣ Ŧŀƛǎŀƴǘ ŀƛƴǎƛ Şǘŀǘ ŘΩǳƴ ǎŜƴǘƛƳŜƴǘ ŎƻƭƭŜŎǘƛŦ ǇǊƻǇǊŜ Ł ƴƻǘǊŜ ŞǇƻǉǳŜΣ 

mais inutile par rapport aux deux questions posées.  

!ƛƴǎƛΣ ŘΩǳƴŜ ƳŀƴƛŝǊŜ Ǉƭǳǎ ƻǳ Ƴƻƛƴǎ ǾƛǎƛōƭŜΣ ōŜŀǳŎƻǳǇ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ƻƴǘ Řǳ Ƴŀƭ Ł ŘƛǎǘƛƴƎǳŜǊ 

ƭΩƛƳǇƻǊǘŀƴǘ Řǳ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ ǇŀǊƳƛ ƭŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ŘŜǎ ǘŃŎƘŜǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎΣ Řŝǎ ƭƻǊǎ ǉǳŜ ŎŜƭƭŜǎ-ci sont 

originales et un peu complexes. Plus exactement, ils effectuent cette distinction selon une 

ƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ Řǳ ǊŜƎŀǊŘ ǉǳƛ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ƛƴƧǳǎǘƛŦƛŀōƭŜΣ Ƴŀƛǎ ǉǳƛ ŘƛŦŦŝǊŜ ŘŜ ŎŜƭƭŜ ǉǳŜ ƭΩŞŎƻƭŜ 

attend.  

/Ŝƭŀ ǎƛƎƴƛŦƛŜ ǉǳŜ ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜƳŜƴǘ ŀǘǘŜƴŘǳŜ ŘŜǎ ǘŃŎƘŜǎ Ŝǘ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ƴŜ Ǿŀ Ǉŀǎ ŘŜ 

soi, quΩŜƭƭŜ ƴΩŀ ǊƛŜƴ ŘŜ ƴŀǘǳǊŜƭ Ŝǘ ǉǳΩƛƭ ŎƻƴǾƛŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ŦŀƛǊŜ ŎƻƴƴŀƞǘǊŜ ǎȅǎǘŞƳŀǘƛǉǳŜƳŜƴǘ ŀǳȄ 

élèves si on veut réduire la puissance discriminatrice de ces tâches et si on veut que les 

ƻōƧŜŎǘƛŦǎ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ǎƻƛŜƴǘ ŀǘǘŜƛƴǘǎ ǇŀǊ ǘƻǳǎΦ /ŜǘǘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜ ŘΩƛƴterpréter les 

ǘŃŎƘŜǎ Ŝǘ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ƴƻǊƳŜǎ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ Ŝǎǘ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ Ł ǎŀƛǎƛǊΣ ǇŀǊŎŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ 

όŜǘ ƭŜǎ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎύΣ ƭΩŀȅŀƴǘ ƛƴǘŞǊƛƻǊƛǎŞŜ ŘŜ ƭƻƴƎǳŜ ŘŀǘŜ ƴΩŜƴ ǊŜƳŀǊǉǳŜƴǘ Ǉŀǎ ƭŀ ǎǇŞŎƛŦƛŎƛǘŞ Ŝǘ 

ont tendance à la considérer comme allant de soi. Cependant, on peut arriver à en discerner 

ǉǳŜƭǉǳŜǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ƭΩŜȄŀƳŜƴ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ όŎŜƭƭŜǎ ǉǳƛ ǇƻǊǘŜƴǘ 

ǇǊŞŎƛǎŞƳŜƴǘ ǎǳǊ ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǘŃŎƘŜύ όwŜȅΣ нлмп ; Van Lint, 2015). Voici, sans 

ǇǊŞǘŜƴǘƛƻƴ Ł ƭΩŜȄƘŀǳǎǘƛǾƛǘŞΣ ǉǳŜƭǉǳŜs-unes de ces caractéristiques : 

Á tƻǳǊ ŀǇǇǊŞƘŜƴŘŜǊ ǳƴŜ ǘŃŎƘŜ ƻǳ ǳƴŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŀǾŜŎ ƭŜ ǊŜƎŀǊŘ ǎŎƻƭŀƛǊŜΣ ƭΩŞƭŝǾŜ Řƻƛǘ ƭŀ 

catégoriser au moyen des concepts propres à un savoir scolaire, et non pas en 

faisant référence à son expérience personnelle, ses croyances, ses opinions, ses 

émotions ou bien des considérations pragmatiques. Ainsi dans le problème de 

ƭΩŀŎƘŀǘ Řǳ ƧƻǳŜǘΣ ƛƭ ŎƻƴǾƛŜƴǘ ŘŜ ǊŜǘŜƴƛǊ ŘŜ ƭŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŎŜ ǉǳƛ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘ ŀǳȄ ƴƻǘƛƻƴǎ 

ŀǊƛǘƘƳŞǘƛǉǳŜǎ Ŝǘ ŘŜ ƭŀƛǎǎŜǊ ŘŜ ŎƾǘŞ ƭΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ŘŜǎ ǊŜƭŀǘƛƻƴǎ ŀǾŜŎ ƭŜǎ parents que 

ǇŜǳǘ ŀǾƻƛǊ ƭΩŞƭŝǾŜΦ 5Ŝ ƳşƳŜ ƭŜ ǇǊƻōƭŝƳŜ ǎǳǊ ƭŜ ǇǊƛȄ ŘŜ ƭŀ ǇŜƛƴǘǳǊŜ Řƻƛǘ şǘǊŜ ŀōƻǊŘŞ 

non pas à partir de considérations pragmatiques, mais avec un traitement 
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mathématique. Quant au problème historique évoqué ci-dessus, il doit être abordé 

non paǎ ŀǾŜŎ ƭŜ ǎŜƴǘƛƳŜƴǘ ŘΩƘƻǊǊŜǳǊ ǉǳΩƻƴ ǇŜǳǘ ŀǾƻƛǊ Ǿƛǎ-à-vis de la torture, mais 

ŀǾŜŎ ƭŜǎ ŎƻƴŎŜǇǘǎ ŘŜ ǎŞǇŀǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇƻǳǾƻƛǊǎ Ŝǘ ŘΩŞƎŀƭƛǘŞ ŘŜǎ ŘǊƻƛǘǎΦ 

Á aşƳŜ ǎƛ ƭΩŞƭŝǾŜ Řƻƛǘ ǳǘƛƭƛǎŜǊ ƭŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ ǇƻǳǊ ŀǇǇǊŞƘŜƴŘŜǊ ƭŀ ǘŃŎƘŜΣ ƛƭ Řƻƛǘ ƭŜ 

faire en pensant par lui-ƳşƳŜ Ŝǘ ƴƻƴ Ǉŀǎ Ŝƴ ǘŜƴǘŀƴǘ ŘΩŀŎŎǊƻŎƘŜǊ Ł ǳƴ ŞƭŞƳŜƴǘ ŘŜ 

ƭΩŞƴƻƴŎŞ ǳƴŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ŀŎǉǳƛǎŜΦ tŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ Řŀƴǎ ƭŜ ǇǊƻōƭŝƳŜ ǎǳǊ ƭŜ ǇǊƛȄ ŘŜ ƭŀ 

ǇŜƛƴǘǳǊŜΣ ǳƴ ŎŜǊǘŀƛƴ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŞƭŝǾŜǎΣ Ŏƻƴǎǘŀǘŀƴǘ ǉǳŜ ƭΩŞƴƻƴŎŞ ƭŜǳǊ ƛƴŘƛǉǳŀƛǘ ƭŀ 

longueur, la largeur et la hauteur de la salle, se sont arrêtés là et ont calculé le 

ǾƻƭǳƳŜΦ [Ŝǎ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ƻƴǘ ƭΩƘŀōƛǘǳŘŜ ŘŜ ŎŜ ǘȅǇŜ ŘŜ ŘŞǊƛǾŜ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŜƴǘ ōƛŜƴ Ł ǳƴŜ 

forme de « rapport au savoir η ŘŞŎǊƛǘ ǇŀǊ ƭŜǎ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜ 9{/h[ ό/ƘŀǊƭƻǘΣ 

Bautier et Rochex, 1992 ; Bonnéry, 2007 Τ .ŜǊƴŀǊŘƛƴΣ нлмоύΦ Lƭǎ ǾƻƛŜƴǘ ƭΩŞŎƻƭŜ ŎƻƳƳŜ 

ǳƴ ƭƛŜǳ ƻǴ ƛƭ Ŧŀǳǘ ŘΩŀōƻǊŘ ƻōŞƛǊ Ŝǘ ǘŜƴǘŜǊ ŘŜ ǎŜ ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ǊŝƎƭŜ ŀǾŜŎ ƭΩƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴΣ ŘΩƻǴ 

ƭŜǳǊ ŜŦŦƻǊǘ Ŏƻƴǎǘŀƴǘ ǇƻǳǊ ǘǊƻǳǾŜǊΣ Řŀƴǎ ǳƴ ŞƴƻƴŎŞΣ ǳƴ ƛƴŘƛŎŜ ŘΩŜȄŞŎǳǘŜǊ ǳƴŜ ŀŎǘƛƻƴ 

ǎǘŞǊŞƻǘȅǇŞŜ ǎŀƴǎ ǊŞŦƭŞŎƘƛǊΦ [ΩƻōƧŜŎǘƛŦ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ Ŝǎǘ ŀǳ ŎƻƴǘǊŀƛǊŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ 

ǎƻǊǘŜƴǘ ŘŜ ƭΩƻōŞƛǎǎŀƴŎŜ Ł ŘŜǎ ŎƻƳƳŀƴŘŜƳŜƴǘǎ ǇƻǳǊ ŀŎŎŞŘŜǊ Ł ƭΩŀǳǘƻƴƻƳƛŜ 

intellectuelle. 

Á 9ƴŦƛƴΣ ƭΩŞŎƻƭŜ ŀǘǘŜƴŘ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳŜ ƭŜǳǊ ǇǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ƭŀƴƎŀƎƛŝǊŜ όƴƻǘŀƳƳŜƴǘ 

ƭƻǊǎǉǳΩŜƭƭŜ Ŝǎǘ ŞŎǊƛǘŜύ ŀƛǘ Řǳ ǎŜƴǎ ƛƴŘŞǇŜƴŘŀƳƳŜƴǘ ŘŜǎ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜǎ ǉǳΩƛƭǎ 

vivent. Dans la vie courante, les paroles échangées se réfèrent très souvent à la 

ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ǉǳŜ ǾƛǾŜƴǘ ƭŜǎ ƭƻŎǳǘŜǳǊǎΦ " ƭΩŞŎƻƭŜΣ ƭŜ ǎŀǾƻƛǊ ǇŜǳǘ ǇŀǊŦƻƛǎ şǘǊŜ ŎƻƴǎǘǊǳƛǘ Ł 

partir de situations de classe (des mises en activité des élèves), mais il doit aussi 

progressivement être rendu autonome par rapport à la situation vécue (être 

décontextualisé) pour constituer un texte dans lequel les phrases tirent leur sens de 

leur relation mutuelle, plutôt que par référence à des situations vécues. De même, 

ƭƻǊǎǉǳŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ƻƴǘ Ł ŞŎǊƛǊŜ ǳƴ ǘŜȄǘŜ όǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǎǎŜ ŘΩǳƴŜ ƴŀǊǊŀǘƛƻƴΣ ŘΩǳƴ ǘŜȄǘŜ 

ŘƻŎǳƳŜƴǘŀƛǊŜ ƻǳ ŘΩǳƴŜ ŀǊƎǳƳŜƴǘŀǘƛƻƴΣ ŘΩǳƴŜ ǊŞǇƻƴǎŜ Ł ǳƴ ǇǊƻōƭŝƳŜ 

ƳŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜ ƻǳ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜύΣ ƻƴ ŀǘǘŜƴŘ ŘΩŜǳȄ ǉǳΩƛƭǎ ǇǊƻŘǳƛǎŜƴǘ ŘŜǎ ǘŜȄǘŜǎ 

« autosuffisants ηΣ ŎΩŜǎǘ-à-dire qui puissent se comprendre sans référence à des 

situations particulières. 
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Pour conclure 

Il est essentiel de rappeler que la pédagogie différenciée a pour ambition de conduire tous 

les élèves, par-delà leurs différences, aǳȄ ƻōƧŜŎǘƛŦǎ ǾƛǎŞǎ ǇŀǊ ƭΩŞŎƻƭŜΦ hǊ ƭŜ ǊƛǎǉǳŜ Ŝǎǘ 

ŞǾƛŘŜƳƳŜƴǘ ǉǳΩŜƴ ŀƭƛƎƴŀƴǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǳǊ ƭŜǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ ǇǊƻǇǊŜǎ Ł ŎƘŀǉǳŜ ŞƭŝǾŜΣ 

ƻƴ ƴΩŀōŀƴŘƻƴƴŜΣ ǇƻǳǊ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŜƴǘǊŜ ŜǳȄΣ ŎŜǎ ƻōƧŜŎǘƛŦǎΦ 

Pour éviter ce risque, il nous semble préférable de ne pas chercher à adapter la pédagogie et 

les objectifs poursuivis aux caractéristiques des élèves, mais de partir des difficultés 

inhérentes à la nature des savoirs scolaires, plus précisément à leur décalage par rapport à la 

pensée ordinaire et à la vision du monŘŜ ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜ ǉǳΩƛƭǎ ƛƳǇƭƛǉǳŜƴǘΦ /ŀǊ ŎŜ ǎƻƴǘ ŎŜǎ 

ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ǉǳƛΣ Řŀƴǎ ƭŜ ŎƘŀƳǇ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜΣ ƛƴŘǳƛǎŜƴǘ ŘŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ όŜǘ Ǉƭǳǎ ǇǊŞŎƛǎŞƳŜƴǘ ŘŜǎ 

ƛƴŞƎŀƭƛǘŞǎύ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎΦ hǊΣ ŎŜƭŀ ŎƻƴŘǳƛǘ Ł ƳƻŘƛŦƛŜǊ ƭŀ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ǉǳΩƻƴ ǎŜ Ŧŀƛǘ ŘŜ 

ƭΩŞƭŝǾŜ Υ ƛƭ ƴŜ ǎΩŀƎƛǘ Ǉƭǳǎ ŘŜ ŎƻƴŎŜǾƻƛǊ ƭΩŞƭŝǾŜ Ŝƴ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ ŎƻƳƳŜ ǳƴ ƻōƧŜǘ Ł ǊŞǇŀǊŜǊ όŜǘ Řƻƴǘ 

il faudrait donc connaître le mécanisme interne et les singularités), mais comme sujet auquel 

on veut faire partager une vision sur le monde. 

Sous cette forme, la pédagogie diffŞǊŜƴŎƛŞŜ ŎƻƴǎƛǎǘŜ Ł ǇǊŜƴŘǊŜ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ Ł ƭΩŀǾŀƴŎŜ όYŀƘƴΣ 

2010) des compréhensions diverses que les élèves peuvent avoir des savoirs scolaires. Cette 

ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ Ŝǎǘ ǇƭŜƛƴŜƳŜƴǘ ŎƻƳǇŀǘƛōƭŜ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ƻōƧŜŎǘƛŦǎ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜΣ ǇǳƛǎǉǳΩŜƭƭŜ ƴΩŀ Ǉŀǎ 

ŘΩŀǳǘǊŜǎ ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ǉǳŜ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ǇŀǊǘŀƎŜǊ ǳƴŜ Ǿƛǎƛƻƴ Řǳ ƳƻƴŘŜ ǇǊƻǇǊŜ Ł ƭΩŞŎƻƭŜΦ tŀǊ-delà les 

ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ŦŀŎǘǳŜƭƭŜǎ ǉǳŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ǾŜǳǘ ŦŀƛǊŜ ŀŎǉǳŞǊƛǊΣ ŎŜ ǉǳƛ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ŎƻƴǎƛŘŞǊŞ ŎƻƳƳŜ 

« objectifs η ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜΣ ŎΩŜǎǘ ƧǳǎǘŜƳŜƴǘ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ǇŀǊǘŀƎŜǊ ŎŜǘǘŜ Ǿƛǎƛƻƴ Řǳ ƳƻƴŘŜ ζ instruite ». 
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COMMENT METTRE EN PLACE UN CO-ENSEIGNEMENT EFFICACE ? 

 

Philippe TREMBLAY 

tǊƻŦŜǎǎŜǳǊ Ł ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞ [ŀǾŀƭΣ vǳŞōŜŎΣ /ŀƴŀŘŀ 

 

!ƭƻǊǎ ǉǳŜ ƭŜ ǎƻǳǘƛŜƴ Ł ƭΩŞƭŝǾŜ Ŝƴ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ Şǘŀƛǘ ŀǳǇŀǊŀǾŀƴǘ ǇŜǊœǳ ŎƻƳƳŜ ǳƴŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ 

ŀŎŎƻǊŘŞŜ Ł ƭΩŜȄǘŞǊƛŜǳǊ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ όǎŞƎǊŞƎŀǘƛƻƴκǎǇŞŎƛŀƭƛǎŀǘƛƻƴύ ƻǳ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜ όŎƻ-

ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ŜȄǘŜǊƴŜύΣ ŎŜ ǎƻǳǘƛŜƴ ǎΩŜŦŦŜŎǘǳŜ ƳŀƛƴǘŜƴŀƴǘ ŘŜ Ǉƭǳǎ Ŝƴ Ǉƭus au sein même du 

groupe-ŎƭŀǎǎŜ ǎΩŀƭƭƛŀƴǘ ŀǾŜŎ ǳƴ ǎƻǳǘƛŜƴ Ł ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ όŎƻ-ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘύΦ /ΩŜǎǘ ƭŜ ŎŀǎΣ ǇŀǊ 

exemple, du dispositif « Plus de maîtres que de classes ». Ce type de dispositif utilise ainsi les 

ressources enseignantes, autrefois attribuées aux dispositifs de différenciation 

institutionnelle, pour favoriser une différenciation pédagogique au sein de classes 

ordinaires. En cela, le coenseignement répond à deux enjeux actuels « όΧύ à savoir réduire 

les disparités de réussite scolaire et induire une évolution des pratiques enseignantes » 

(Comité national de suivi du dispositif « Plus de maîtres que de classes », 2016 p. 3). 

Ce texte a pour objectif de présenter les résultats de travaux scientifiques portant sur les 

effets de deux modèles de service entre enseignants (co-intervention et coenseignement) 

sur les apprentissages des élèves, surtout ceux les plus en difficulté et sur le développement 

ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭ ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎΦ 5ΩŀǇǊŝǎ ƭŀ ǘȅǇƻƭƻƎƛŜ ŘŜ ¢ǊŞǇŀƴƛŜǊ όнллрύΣ ƭŜǎ ƳƻŘŝƭŜǎ ŘŜ 

service se caracǘŞǊƛǎŜƴǘ ǇŀǊ ƭΩŜǎǇŀŎŜ Řŀƴǎ ƭŜǉǳŜƭ ƛƭǎ ǎŜ ŘŞǇƭƻƛŜƴǘ όŘŀƴǎ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ƻǳ ƘƻǊǎ 

ŎƭŀǎǎŜύ Ŝǘ ǇŀǊ ƭŀ ŎƛōƭŜ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ όƭΩŞƭŝǾŜΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΣ ǳƴ ŀǳǘǊŜ ƛƴǘŜǊǾŜƴŀƴǘ ƻǳ ƭŜ 

groupe-classe). 

 

Co-intervention (interne et externe) 

Traditionnellement, une large part du ǎƻǳǘƛŜƴ ŘƛǊŜŎǘ Ł ƭΩŞƭŝǾŜ ŀ ŞǘŞ ŀŎŎƻǊŘŞŜ ǇŀǊ Řǳ 

personnel spécialisé ou non (ex. : enseignant, orthopédagogue, logopédiste, 

kinésithérapeute, etc.) en dehors ou au sein de la classe ordinaire. Ce soutien individualisé, 

ǉǳŜ ƭΩƻƴ ŀǇǇŜƭƭŜ Ŏƻ-intervention, est de deux types : la co-intervention interne et la co-

intervention externe (Tremblay, 2012). 

La co-intervention interne concerne les interventions réalisées au sein de la classe, le plus 

ǎƻǳǾŜƴǘ ŀǳǇǊŝǎ ŘΩǳƴ ǎŜǳƭ ŞƭŝǾŜΣ ǇŀǊ ǳƴ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭΦ Lƭ ǇŜǳǘ ǎΩŀƎƛǊΣ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ŘΩǳƴ 

ŞŘǳŎŀǘŜǳǊ όŜȄΦ !±{ύ ǉǳƛ ǎƻǳǘƛŜƴǘ ƭΩŞƭŝǾŜ Ł ōŜǎƻƛƴǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎ Řŀƴǎ ǎŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ Ŝǘ ǎŜǎ 

ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘǎ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜ ƻǳ ƭƻǊǎ ŘŜ ǎŜǎ ŘŞǇƭŀŎŜƳŜƴǘǎ Řŀƴǎ ƭΩŞŎƻƭŜΣ ǇŜƴŘŀƴǘ ŘŜǎ ǎƻǊǘƛŜǎ 

scolaires, des séances en laboratoire, etc. On classe également dans cette catégorie les 

traducteurs en langue des signes ou en français signé. Cette intervention directe auprès de 

ƭΩŞƭŝǾŜ ǇŜǊƳŜǘ ǳƴŜ ŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜ ŘŜǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ Ƴŀƛǎ ƴŜ ƳƻŘƛŦƛŜ 

pas ou ǘǊŝǎ ƳŀǊƎƛƴŀƭŜƳŜƴǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘƻƴƴŞΦ  
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Le second modèle de co-intervention, le plus fréquent, la co-intervention externe, consiste 

Ŝƴ ǳƴŜ ŎƻƭƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ ƻǴ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ Ŝǘ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭǎ όŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ƻǳ ƴƻƴύ 

travaillent au même moment pour dŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘΩǳƴ ƳşƳŜ ƎǊƻǳǇŜΣ Ƴŀƛǎ ǎŀƴǎ ǇŀǊǘŀƎŜǊ ƭŜ 

ƳşƳŜ ŜǎǇŀŎŜΣ ƴƛ ƭŜǎ ƳşƳŜǎ ƳŞǘƘƻŘŜǎ ƻǳ ƻōƧŜŎǘƛŦǎΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩǳƴŜ ŀƛŘŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜ Ŝǘ 

ǎǳǇǇƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜ Ł ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǳǎǳŜƭΦ /ŜǘǘŜ Ŏƻ-intervention externe concerne, par 

ŜȄŜƳǇƭŜΣ ƭŜǎ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ ŘΩǳƴ ƳŀƞǘǊe E réalisées individuellement ou en petits groupes, 

dans un local séparé, pendant les heures de classe. Cette intervention de soutien direct à 

ƭΩŞƭŝǾŜΣ ǊŞŀƭƛǎŞŜ Ł ƭΩŜȄǘŞǊƛŜǳǊ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΣ ǇŜǳǘ ŎƻƴŎŜǊƴŜǊ ǳƴ ƎǊŀƴŘ ƴƻƳōǊŜ ŘŜ ǘŃŎƘŜǎ 

όŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ǘǊŀǾŀƛƭ fait en classe, lecture dirigée, rappel de récit, apprentissage 

ǎȅǎǘŞƳŀǘƛǉǳŜΣ ŜǘŎΦύΦ !ǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ŜƴŎƻǊŜΣ ƭŀ Ŏƻ-intervention externe est un modèle largement 

utilisé dans les écoles (Gaudreau, 2010 ; Trépanier, 2005) 

Dans de larges synthèses de la littératurŜ ǎǳǊ ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜ ƻǳ Ŝƴ ǇŜǘƛǘǎ ƎǊƻǳǇŜǎ 

avec un enseignant (ex. : Slavin, Lake, Davis, & Madden, 2010 ; Elbaum, Vaughn, Hughes et 

Moody, 2000 ; Bissonnette, Richard, Gauthier et Bouchard, 2010), les auteurs concluent que 

ŎŜ ǘȅǇŜ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛon a des effets positifs pour les élèves en difficulté. Toutefois, cette co-

intervention doit être, bien entendu, basée sur des pratiques ayant fait leurs preuves et une 

formation solide des enseignants. Par contre, Elbaum, Vaughn, Hughes et Moody (2000) 

rŜƳŀǊǉǳŜƴǘ ǉǳŜ ŎŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ƴŜ ǇǊƻŘǳƛǘ Ǉŀǎ ŘΩŜŦŦŜǘǎ ǎŜƴǎƛōƭŜƳŜƴǘ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊǎ Ł ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 

en petits groupes (2 à 6 élèves). Par conséquent, il semble parfois préférable de recourir à 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝƴ ǇŜǘƛǘǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ǇǊŞŀƭŀōƭŜƳŜƴǘ Ł ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘΩǳƴŜ ƛntervention 

ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜΦ 5ŀƴǎ ƭŜ ƳşƳŜ ƻǊŘǊŜ ŘΩƛŘŞŜǎΣ ƭŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ǇǊƻōŀƴǘŜǎ ŎƻƳƳŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 

explicite, stratégique ou réciproque, montrant des effets de taille très importants, peuvent 

ǎΩƻǊƎŀƴƛǎŜǊ ǎƻǳǎ ƭŀ ŦƻǊƳŜ ŘŜ ǇŜǘƛǘǎ ƎǊƻǳǇŜǎ ǘŀƴǘ Ł ƭΩƛƴǘŞǊƛŜǳǊ ǉǳΩŁ ƭΩŜȄǘŞǊƛŜǳǊ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΦ 

.ƛŜƴ ǉǳŜ ŎŜ ǘȅǇŜ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ǇǳƛǎǎŜ şǘǊŜ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜ ǇƻǳǊ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ŞƭŝǾŜǎ Ł ŎŜǊǘŀƛƴǎ 

moments, ce modèle de service présente plusieurs limites. La co-intervention doit être 

premièrement questionnée sur son efficience (rapport coût/bénéfice). En effet, ce type de 

prise en charge est coûteux, car il consacre un enseignant à un petit ou un très petit groupe 

ŘΩŞƭŝǾŜǎΦ 9ƴ ŎŜƭŀΣ ƛƭ Ŝǎǘ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜƳŜƴǘ ƎŞƴŞǊŀƭƛǎŀōƭŜ ŎƻƳƳŜ ƳƻŘŀƭƛǘŞ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭƭŜ ŘŜ ǇǊŞǾŜƴǘƛƻƴ 

Ŝǘ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳltés scolaires pour des raisons évidentes. Ensuite, si chaque 

enseignant intervient avec une indépendance qui peut être grande, « όΧύ ǳƴ ŘŀƴƎŜǊ ǊŞǎƛŘŜ 

alors dans le fait de constituer des « systèmes didactiques parallèles », voire étanches. Peut 

ŀƭƻǊǎ ǎΩƛƴstitutionnaliser un système principal et un système auxiliaire, avec pour les élèves les 

plus avancés une affiliation à la progression didactique officielle du système principal (la 

référence), et, pour les élèves les moins avancés, une exposition, dans un système auxiliaire 

όŎƻƳƳŜ ǳƴ ŀǘŜƭƛŜǊ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ ǉǳƛ ǊŀǎǎŜƳōƭŜ ǳƴ ƎǊƻǳǇŜ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ǇŜǳ ŀǾŀƴŎŞǎύ Ŝǘ Ł ŘŜǎ 

ƻōƧŜǘǎ ŘŜ ǎŀǾƻƛǊ ǎƛƳǇƭƛŦƛŞǎ ƻǳ ƳşƳŜ Ǉƭǳǎ ŘΩŀŎǘǳŀƭƛǘŞ Řŀƴǎ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ » (Toullec-Théry et Marlot, 

2013, p. 47-48). Le risque majeur est alors de perdre la référence et une déconnexion des 

temps didactiques (Toullec-Théry & Marlot, 2013 ; 2014 ; 2015). Les contenus développés 

ƭƻǊǎ ŘŜ ŎŜǎ ǇǊƛǎŜǎ Ŝƴ ŎƘŀǊƎŜ Ł ƭΩŜȄǘŞǊƛŜǳǊ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ǎƻƴǘ ǎƻǳǾŜƴǘ Ƴƻƛƴǎ ŞƭŀōƻǊŞǎ όŜȄΦ : 

procédures de base) que ceux développés en classe au même moment alors que la 

recherche met en évidence que, pour une utilisation maximale de ces ressources 

spécialisées, il convient de proposer, durant ces temps de soutien, des tâches nouvelles 
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(Tremblay, 2012). Les contenus des interventions (ex. Υ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎύ ŜŦŦŜŎǘǳŞŜǎ Ł ƭΩŜȄǘŞǊƛŜǳǊ ŘŜ 

ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ŘƻƛǾŜƴǘ ǇƻǳǾƻƛǊ şǘǊŜ ǘǊŀƴǎŦŞǊŞǎ Ł ƭΩƛƴǘŞǊƛŜǳǊ ŘŜ ŎŜƭƭŜ-ŎƛΣ ŎŜ ǉǳƛ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǘƻǳƧƻǳǊǎ 

garanti dans ce modèle de service. On remarque par ailleurs que les élèves en difficulté 

ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ǘŜƭƭŜƳŜƴǘ ŘŜ Ƴŀƭ Ł apprendre ces stratégies, mais de savoir quand les utiliser 

(Saint-[ŀǳǊŜƴǘΣ нллтύΦ tŀǊŀƭƭŝƭŜƳŜƴǘΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Řƻƛǘ ƎŞǊŜǊ ŎŜǎ ŀōǎŜƴŎŜǎ Ŝƴ ƻǊƎŀƴƛǎŀƴǘ ŘŜǎ 

rattrapages, des devoirs supplémentaires ou plus « simplement » en réduisant les exigences. 

Cela peut induire une perte parfois importante du temps de classe des élèves (Tremblay, 

2010 Τ нлмнύΦ 5Ŝ ǇƭǳǎΣ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜǎ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ƭƛŜǳȄ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǇŜǳǾŜƴǘ ŎƻƴŘǳƛǊŜ Ł ŘŜǎ 

ǇŜǊǘŜǎ ŘŜ ŎƻƴǘŜƴǳǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ό±ƛŀƴƛƴΣ нллфύΦ 9ƴǎǳƛǘŜΣ ǊƛŜƴ ƴŜ ƎŀǊŀƴǘƛǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎation de 

pratiques probantes lors des prises en charge individuelles ou en petits groupes. Le choix des 

ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎΣ ƭŜǳǊ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴΣ ƭŜ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ǇŜǳ ǘǊŀƴǎǇŀǊŜƴǘ Ŝǘ ƭŜ ƳŀƴǉǳŜ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜǎ 

ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜƴǘ ŘŜǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ǇŜǳ ŦŀǾƻǊŀōƭŜǎ Ł ƭΩǳǘilisation de ces pratiques. De 

ǇƭǳǎΣ ŎŜ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǇŜǳǘ ǇŀǊŀƞǘǊŜ Ǉƭǳǎ ζ confortable » (moins de discipline, de 

ǇƭŀƴƛŦƛŎŀǘƛƻƴΣ ŘŜ ŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴΣ ŜǘŎΦύΦ 5ŀƴǎ ǳƴ ŀǳǘǊŜ ƻǊŘǊŜ ŘΩƛŘŞŜǎΣ Saint-Laurent, Dionne, 

Giasson, Royer, Simard et Piérard (1998) reƳŀǊǉǳŜƴǘ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ǇŜǳǘ ƻŦŦǊƛǊ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ ǳƴ 

maximum de 10 ҈ ŘŜ ǘŜƳǇǎ ǇŀǊ ŞƭŝǾŜΣ Ł ƭΩŜȄǘŞǊƛŜǳǊ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΦ /ΩŜǎǘ ǎƻǳǾŜƴǘ ǘǊƻǇ ǇŜǳ Ŝǘ ƭŜ 

ǎƻǳǘƛŜƴ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ŘƛǎǇƻƴƛōƭŜ Ŝƴ ǇŜǊƳŀƴŜƴŎŜΦ 5Ŝ ǎǳǊŎǊƻƞǘΣ ŘǳǊŀƴǘ ŎŜǎ ǇŞǊƛƻŘŜǎ ŘŜ Ŏƻ-

ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴΣ ƭΩŞƭŝǾŜ Ŝǎǘ ŀƳŜƴŞ Ł ǉǳƛtter le groupe classe et à manquer ainsi des contenus. 

Enfin, le fait de voir certains élèves quitter la classe à certains moments peut conduire à une 

stigmatisation des élèves en difficultés et reste étroitement associé à une conception 

« corrective », de ǇŀǘƘƻƭƻƎƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞŎƘŜŎΦ 5Ŝǎ ǊƛǎǉǳŜǎ ŘŜ ŘŞǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ŦŀŎŜ ŀǳȄ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǎƻƴǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ōƛŜƴ ǇǊŞǎŜƴǘǎΦ [ŀ Ŏƻ-intervention 

ƴŜ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜΣ ŀƛƴǎƛΣ Ǉŀǎ ǳƴŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ƴΩŜƴ ŦŀǾƻǊƛǎŜ Ǉŀǎ 

ƭΩŀǇǇŀǊƛǘƛon.  

 

Le coenseignement  

Le coenseignement, répondant aux limites de la co-intervention, est défini comme un travail 

pédagogique en commun, dans un même groupe, temps et espace, de deux enseignants qui 

partagent les responsabilités éducatives pour atteindre des objectifs spécifiques (Friend & 

Cook, 2007). Cette collaboration peut se mettre en place à temps partiel ou à temps 

complet. [Ŝ ŎƻŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻŦŦǊŜ ƭΩŀǾŀƴǘŀƎŜ ŘŜ ǊŞŘǳƛǊŜ ƭŜ Ǌŀǘƛƻ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘκŞƭŝǾŜǎ ǇƻǳǊ 

ǇŜǊƳŜǘǘǊŜ ŀǳȄ ǇǊŜƳƛŜǊǎ ŘΩƛƴǘŜǊŀƎƛǊ Ǉƭǳǎ ǎƻǳǾŜƴǘ avec les élèves en difficulté et leur fournir 

un enseignement différencié, plus individualisé et intensif (Friend & Cook, 2007), tout en 

étant moins stigmatisant (Murawski & Hughes, 2009). Bien que destiné aux élèves en 

difficultés (prévention et/ou intervention), ce modèle de service peut profiter à tous les 

élèves de la classe.  

Six grandes configurations du coenseignement sont généralement utilisées pour décrire le 

travail des coenseignants (Friend et Cook, 2007) (voir tableau). Chacune de ces 

configuraǘƛƻƴǎ ǇǊŞǎŜƴǘŜ ŘŜǎ ŀǾŀƴǘŀƎŜǎ Ŝǘ ŘŜǎ ƛƴŎƻƴǾŞƴƛŜƴǘǎ ǉǳΩƛƭ Ŧŀǳǘ ǇǊŜƴŘǊŜ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ 

selon les besoins des élèves de la classe et offre des possibilités distinctes de différenciation. 
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[Ŝ ŎƘƻƛȄ ŘŜ ŎŜǎ ŎƻƴŦƛƎǳǊŀǘƛƻƴǎ Ŝǎǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ŘŞǇŜƴŘŀƴǘ ŘŜ ƭΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ŘŜǎ ŎƻŜnseignants 

dans le dispositif (plus on est expérimenté, plus on va vers un enseignement partagé) 

(Tremblay, 2015) et des contenus enseignés comme observés dans le dispositif « Plus de 

maîtres que de classes » (Toullec-Théry et Marlot, 2015).  

Toutefois, ceǎ ŎƻƴŦƛƎǳǊŀǘƛƻƴǎ ƴŜ ŎƻƴŎŜǊƴŜƴǘ ǉǳΩǳƴŜ ŘŜǎŎǊƛǇǘƛƻƴΣ ǎƻƳƳŜ ǘƻǳǘŜ ǎƻƳƳŀƛǊŜΣ Řǳ 

ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŘŜǳȄ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ Řŀƴǎ ǳƴ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘŜ ŎƭŀǎǎŜΦ 5ŀƴǎ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ 

différentes modalités de coenseignement, Tremblay (2010) a constitué une typologie de 31 

configurations différentes. En effet, en prenant en compte, en plus des tâches 

ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŀǳ ǎŜƴǎ ǎǘǊƛŎǘΣ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ǘȅǇŜǎ ŘΩŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ǊŞŀƭƛǎŞŜǎ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜ όŜȄΦ : correction, 

administration, discipline, etc.), le travail à deux en classe se révèle, en effet, bien plus 

ŎƻƳǇƭŜȄŜΦ 9ƴ ǎƻƳƳŜΣ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜΣ ƻƴ ƴŜ Ŧŀƛǘ Ǉŀǎ ǉǳΩŜƴǎŜƛƎƴŜǊΦ tŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ 

ǇŜǳǘ ŎƻǊǊƛƎŜǊ Ł ǎƻƴ ōǳǊŜŀǳ ƭŜǎ ǘŜȄǘŜǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǇŜƴŘŀƴǘ ǉǳŜ ƭΩŀǳǘǊŜ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇŀǎǎŜ ŜƴǘǊŜ 

ƭŜǎ ǇǳǇƛǘǊŜǎ ǇƻǳǊ ǾŜƴƛǊ Ŝƴ ŀƛŘŜ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎ Řŀƴǎ ƭŜǳǊ ǘŃŎƘŜ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜΦ 5Ŝ même, les deux 

enseignants peuvent offrir un soutien individuel dans la classe au même moment. Le 

ŎƻŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŎƻƴŎŜǊƴŜ ŘƻƴŎ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ǘŃŎƘŜǎ ŘΩǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ όǇƭŀƴƛŦƛŎŀǘƛƻƴΣ 

ŎƻǊǊŜŎǘƛƻƴΣ ƎŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ŎƭŀǎǎŜΣ ŜǘŎΦύ Ŝǘ ƴƻƴ ǳƴƛǉǳŜƳŜƴǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ stricto sensu.  

Murawski et Swanson (2001), dans une méta-analyse, observent un effet d'ampleur 

statistique modérément important (0,40). Toutefois, ils concluent à un manque de données 

permettant un positionnement clair. En effet, ils observent que sur les 99 ŀǊǘƛŎƭŜǎ ŘΩŀōƻǊŘ 

pris en considération, 6 seulement satisfont les critères de sélection de la méta-analyse. Ils 

encouragent les recherches sur le sujet avec des groupes expérimentaux et des groupes 

contrôles pour déterminer comment le coenseignement diffèrŜ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦǎ ƻǳ 

ƭƻǊǎǉǳΩŀǳŎǳƴŜ ŀƛŘŜ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞŜ ƴΩŜǎǘ ŀŎŎƻǊŘŞŜΣ Ŝƴ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎŀƴǘ ƳƛŜǳȄ ƭŜǎ ǇƻǇǳƭŀǘƛƻƴǎΦ 

Suivant ces recommandations, Rea, McLaughlin et Walter-Thomas (2002) ont comparé deux 

dispositifs destinés à des élèves ayant des difficultés dΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Υ ƭΩǳƴ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜ 

ƻǊŘƛƴŀƛǊŜ ŀǾŜŎ Řǳ ŎƻŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ƭΩŀǳǘǊŜ Řŀƴǎ ǳƴ ƎǊƻǳǇŜ ǎŞǇŀǊŞ Ł ŦƻǊǘ ǊŀǘƛƻΦ [Ŝǎ ŞƭŝǾŜǎ 

en coenseignement montrent des résultats meilleurs en réussite scolaire, en langue et 

mathématiques et une plus grande assiduité scolŀƛǊŜΦ /ŜǇŜƴŘŀƴǘΣ ŀǳŎǳƴŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎŜ ƴΩŜǎǘ 

ƻōǎŜǊǾŞŜ ǎǳǊ ƭŜ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ƳŀƞǘǊƛǎŜ ŘŜ ƭΩŀƴƎƭŀƛǎ Ŝǘ ƭŜǎ ŜȄŎƭǳǎƛƻƴǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎΦ Cƻƴǘŀƴŀ όнллрύ ŀ 

ŞǘǳŘƛŞ ƭΩŜŦŦŜǘ Řǳ ŎƻŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝƴ ƭŀƴƎǳŜ Ŝǘ ƳŀǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜǎ ǇƻǳǊ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŀȅŀƴǘ ŘŜ 

grandes difficultés scolaires en le comparant à un enseignement solitaire. Les performances 

ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜ ŘŜ ŎƻŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƻƴǘ ŀǳƎƳŜƴǘŞ ǘŀƴǘ Ŝƴ ŀƴƎƭŀƛǎ όлΣумύ ǉǳΩŜƴ 

mathématiques (0,40), contrairement à ceux en classe ordinaire avec co-intervention. Par 

ailleurs, les élèves estiment ǊŜŎŜǾƻƛǊ Ǉƭǳǎ ŘΩŀƛŘŜΣ ōŞƴŞŦƛŎƛŜǊ ŘΩŀǇǇǊƻŎƘŜǎ Ŝǘ ŘŜ ǎǘȅƭŜǎ 

ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ Ŝǘ ŀƛƴǎƛ ƻōǘŜƴƛǊ ŘŜ ƳŜƛƭƭŜǳǊǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ό²ƛƭǎƻƴ ϧ aƛŎƘŀŜƭǎΣ нллсύΦ 

/ƻƳǇŀǊŀƴǘ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ŀȅŀƴǘ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǎǳǊ ŘŜǳȄ ŀƴǎ ǎǳƛǘŜ Ł 

une expérimenǘŀǘƛƻƴ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎƻƭƛǘŀƛǊŜ Ǉǳƛǎ ŘŜ ŎƻŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ IŀƴƎ Ŝǘ wŀōōŜƴ 

(2008) ont constaté que les élèves ont obtenu de meilleurs scores en lecture et en 

mathématiques dans un cadre de coenseignement que l'année précédente en présence d'un 

seul enseignant. Dans une recherche réalisée en Belgique comparant deux dispositifs 

destinés à des élèves ayant de grandes difficultés scolaires (coenseignement en classe 

ordinaire à temps plein vs enseignement solitaire en classe spéciale à temps plein), Tremblay 



 

 

49 

 

(2012 ; нлмоύ ƻōǎŜǊǾŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǎŎƻƭŀǊƛǎŞǎ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜ ŘŜ 

coenseignement obtiennent des résultats significativement meilleurs en lecture/écriture que 

ceux en classe séparée à fort ratio enseignant/élèves. De plus, les écarts avec le groupe 

ŎƻƴǘǊƾƭŜ ǎΩŀƎǊŀƴŘƛǎǎŜƴǘ ŘΩŀƴƴŞŜ Ŝƴ ŀƴƴŞŜ ŀƭƻǊǎ ǉǳŜ ŎŜǳȄ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ŝǘ ŎŜǳȄ 

ǎŀƴǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜ ŘŜ ŎƻŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎΩŀƳŜƴǳƛǎŜƴǘ ƎǊŀŘǳŜƭƭŜƳŜƴǘΦ  

aŀƎŜǊƛŀ ϧ ½ƛƎƳƻƴŘ όнллрύ ƻƴǘ ƻōǎŜǊǾŞ ƭΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘés en 

ŎƭŀǎǎŜ ǉǳŀƴŘ ŘŜǳȄ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ǎƻƴǘ ǇǊŞǎŜƴǘǎ Ŝǘ ǉǳŀƴŘ ǳƴ ǎŜǳƭ ƭΩŜǎǘΦ [Ŝǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ƛƴŘƛǉǳŜƴǘ 

ǉǳŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ƎǊŀƴŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ƛƴǘŜǊŀƎƛǎǎŜƴǘ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜƳŜƴǘ Ƴƻƛƴǎ ŀǾŜŎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ 

ǎƻƭƛǘŀƛǊŜΣ Ƴŀƛǎ ǊŜœƻƛǾŜƴǘ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŜƳŜƴǘ Ǉƭǳǎ ŘΩŀƛŘŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳelle dans le coenseignement. 

Toutefois, McDuffie et coll. (2009) observe le contraire où les élèves en classe 

ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎƻƭƛǘŀƛǊŜ ƛƴǘŜǊŀƎƛǎǎŜƴǘ Ǉƭǳǎ ŀǾŜŎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǉǳΩŜƴ ŎƭŀǎǎŜ ŘŜ 

coenseignement. Il convient cependant de souligner que la plupart des travaux de recherche 

Řŀƴǎ ŎŜ ŎƘŀƳǇ ƻƴǘ ŘŜǎ ŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴƴŀƎŜǎ ǊŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ƭƛƳƛǘŞǎ Ŝƴ ƴƻƳōǊŜ ŘΩŞƭŝǾŜǎ Ŝǘ 

ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŜƴǘ ǎƻǳǾŜƴǘ Ł ŘŜǎ ǇƘŀǎŜǎ ŘΩƛƳǇƭŞƳŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜ ƳƻŘŝƭŜ ŘŜ ǎŜǊǾƛŎŜ Ŝǘ Ƴƻƛƴǎ Ł 

des dispositifs bien installés. Toutefois, concernant les travaux de nature plus qualitative, un 

plus grand foisonnement de travaux est observé. 

Dans une analyse de trente-deux enquêtes qualitatives de coenseignement dans les classes 

ŘΩƛƴŎƭǳǎƛƻƴ ό{ŎǊǳƎƎǎΣ aŀǎǘǊƻǇƛŜǊƛΣ Ŝǘ aŎ5ǳŦŦƛŜΣ нллтύΣ ƭŜǎ ŀǳǘŜǳǊǎ ŎƻƴŎƭǳŜƴǘ ǉǳŜ ƭŜǎ 

eƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ǎƻǳǘƛŜƴƴŜƴǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ŎƻŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ōƛŜƴ ǉǳŜ ŘŜǎ ōŜǎƻƛƴǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘǎ 

aient été identifiés, en particulier, 1) la nécessité de prévoir du temps pour la planification, 

нύ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Řǳ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝǘ оύ ƭŀ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Řes coenseignants. Il 

est à noter que bon nombre de ces besoins appellent un soutien administratif (Arguelles, 

Hugues & Schumm, 2000). La configuration dominante a été le coenseignement de soutien, 

dans des classes caractérisées par un enseignement traditioƴƴŜƭΦ 5Ŝ ǇƭǳǎΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ 

ǎǳǇǇƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜ ǆǳǾǊŀƴǘ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘΩǳƴŜ ŎƭŀǎǎŜ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜ ŀ ŞǘŞ ǎƻǳǾŜƴǘ ǊŞŘǳƛǘ Ł ǳƴ ǊƾƭŜ ŘŜ 

subordonné. Des stratégies recommandées ont été rarement observées. En France, dans le 

dispositif « Plus de maîtres que de classes », une tendance à se diviser les élèves plutôt que 

ǇŀǊǘŀƎŜǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǎǘ ƻōǎŜǊǾŞŜ (Comité national de suivi du dispositif « Plus de 

maîtres que de classes », 2016).  

Toutefois, Scruggs, Mastropieri & McDuffie (2007) relèvent que le coenseignement possède 

un important potentiel, sous-utilisé, de développement des pratiques enseignantes. Les 

risques principaux inhérents à une mise en place réussie du coenseignement peuvent être 

résumés comme suit : difficulté de rassembler les principaux participants, difficulté de 

ŎƻƳƳǳƴƛǉǳŜǊ ŀǳ ǘǊŀǾŜǊǎ ŘŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ǉǳƛ ƴŞŎŜǎǎƛǘŜƴǘ ŘŜ ǎΩŀŘŀǇǘŜǊ Ł ǘƻǳǘŜ ǳƴŜ ǎŞǊƛŜ 

ŘΩŀǇǇǊƻŎƘŜǎ Ŝǘ ŘŜ ǇŜǊǎƻƴƴŀƭƛǘŞǎ Τ ƳŀƴǉǳŜ ŘΩƻōƧŜŎǘƛŦǎ ŎƭŀƛǊǎ ǇƻǳǊ ƭŀ ŎƻƭƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ ; manque 

de soutien de la part de la direction ; manque de préparation (Mitchell, 2008). En somme, les 

limites du coenseignement tiennent principalement à des facteurs institutionnels (ex. : le 

ƳŀƴǉǳŜ ŘŜ ǘŜƳǇǎΣ ƭΩŀǇǇǳƛ ŘŜ ƭŀ ŘƛǊŜŎǘƛƻƴΣ ŜǘŎΦύΣ Ƴŀƛǎ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘΣ Řŀƴǎ ǳƴŜ ƳƻƛƴŘǊŜ ƳŜǎǳǊŜΣ 

à des facteurs sociaux ou identitaires.  
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Contrairement à une co-intervention externe, le coenseignement semble par ailleurs avoir 

un effet sur le développement professionnel des enseignants. Les enseignants qui 

ŎƻŜƴǎŜƛƎƴŜƴǘ ŘƛǎŜƴǘ ŀǾƻƛǊ ōŞƴŞŦƛŎƛŞ ŘΩǳƴŜ ŀǳƎƳŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ŎƻƴŎŜǊƴŀƴǘ ƭŜ 

contenu à enseignŜǊΣ ƭŀ ƎŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ŎƭŀǎǎŜ Ŝǘ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴǎ Ł ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ 

ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ό!ǳǎǘƛƴΣ нллм ; Tremblay, 2010). Les enseignants estiment améliorer leur 

capacité à différencier et à adapter leur enseignement afin de répondre aux besoins de tous 

les élèves (Murawski & Hugues, 2009 ; Tremblay, 2010). 9ƴŦƛƴΣ Ŝƴ ǎΩƛƴǘŞǊŜǎǎŀƴǘ ŀǳȄ ƭƛŜƴǎ 

entre les pratiques et les modèles de services utilisés dans les écoles, Forness (2001) a 

ŀƴŀƭȅǎŞ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎ όŜƴ ŎƭŀǎǎŜύ ƻǳ ǊŜƳŞŘƛŀǘǊices (hors-

classe). CƻǊƴŜǎǎ όнллмύ ǊŜƳŀǊǉǳŜ ǘƻǳǘ ŘΩŀōƻǊŘ ǉǳŜ ƭŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŘƛǘŜǎ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ŘŜ 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ όŜȄΦ : les pratiques pédagogiques probantes) ǇǊƻŘǳƛǎŜƴǘ ŘŜǎ ŜŦŦŜǘǎ ŘΩŀƳǇƭŜǳǊ 

forts tandis que les pratiques de co-intervention externe obtiennent une note moyenne. Une 

ŎƻǊǊŞƭŀǘƛƻƴ ǇǳƛǎǎŀƴǘŜ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ǘȅǇŜǎ ŘŜ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ƻǳ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ ŘŞǾŜƭƻǇǇŞŜǎ Ŝǘ ƭŜǎ 

modèles de services est également observée. En somme, un travail de coenseignement 

ŦŀǾƻǊƛǎŜǊŀ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ6 destinées à tous tout en étant efficaces auprès des 

élèves en difficulté, alors que la co-ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ŦŀǾƻǊƛǎŜǊŀ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ 

individualisantes et remédiatrices. Dans cet esprit, le coenseignement ne vient pas 

seulement favoriser le développement professionnel des enseignants, mais de surcroît, il 

ǎŜǊŀƛǘ Ł ƳşƳŜ ŘŜ ŦŀǾƻǊƛǎŜǊ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ des pratiques pédagogiques probantes. 

 

  

                                                           

6
 Condition nécessaire, mais non suffisante. 
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Configuration Description Implications sur la différenciation 

Un enseigne/Un 

observe 

Le premier enseignant planifie et prend 

ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ Ŝƴ ŎƘŀǊƎŜ ǇŜƴŘŀƴǘ ǉǳŜ le second 

enseignant observe les élèves ou le premier 

enseignant. Ils se partagent la gestion du 

groupe. 

Cette configuration requiert peu ou pas de planification conjointe et de 

différenciation a priori ou in situ. Dans cette configuration, un seul enseignant 

ŜƴǎŜƛƎƴŜ Ł ǘƻǳǘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ǘŀƴŘƛǎ ǉǳŜ ƭΩŀǳǘǊŜ Ŝǎǘ ƭŀǊƎŜƳŜƴǘ ǇŀǎǎƛŦΦ /ŜǇŜƴŘŀƴǘΣ 

les observations peuvent être utilisées dans le cadre de différenciation a 

posteriori (ex. remédiations, soutien individuel, etc.). pour orienter les 

interventions. 

Un enseigne/Un 

apporte un 

enseignement de 

soutien 

¦ƴ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇƭŀƴƛŦƛŜ Ŝǘ ǇǊŜƴŘ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ Ŝƴ 

ŎƘŀǊƎŜ ǘŀƴŘƛǎ ǉǳŜ ƭΩŀǳǘǊŜ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ŦƻǳǊƴƛǘΣ 

individuellement aux élèves, les adaptations 

et autres formes de soutien, selon leurs 

besoins. Ils se partagent la gestion du groupe. 

Cette configuration demande également très peu de planification conjointe et 

de différenciation a prioriΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭƭŜƳŜƴǘ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ in situ, où 

ƭŜ ǎŜŎƻƴŘ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΣ ƭŜ Ǉƭǳǎ ǎƻǳǾŜƴǘ ƭΩƻǊǘƘƻǇŞŘŀƎƻƎǳŜΣ ƛƴǘŜǊǾƛŜƴǘ ŀǳǇǊŝǎ ŘŜǎ 

ŞƭŝǾŜǎ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ŝǘ ōŜǎƻƛƴǎ ǉǳΩƛƭǎ ƻōǎŜǊǾŜƴǘ ƻǳ Ł ƭŀ ŘŜƳŀƴŘŜ ŘŜǎ 

élèves. Toutefois, ici encore, ce travail peut nourrir la réflexion sur une 

différenciation a posteriori. 

Enseignement parallèle 

Les enseignants se divisent la responsabilité 

ŘŜ ƭŀ ǇƭŀƴƛŦƛŎŀǘƛƻƴΣ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ 

gestion du groupe. La classe est divisée en 

deux groupes et chaque enseignant prend en 

charge une moitié. Le contenu couvert est le 

ƳşƳŜΣ Ƴŀƛǎ ƭŜǎ ƳŞǘƘƻŘŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 

diffèrent. 

Dans cette configuration, les deux enseignants se divisent un contenu, des 

méthodes et les élèves selon leurs besoins. Il importe, en effet, de connaitre 

leurs besoins, représentations, erreurs avant de former les deux groupes. La 

ŎƻƳǇƻǎƛǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ƎǊƻǳǇŜ ǇŜǳǘ ŀƛƴǎƛ ǾŀǊƛŜǊΣ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜǎ ōŜǎƻƛƴǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ 

Ŝǘ ŘŜ ƭϥƻōƧŜŎǘƛŦ ŘŜ ƭŀ ƭŜœƻƴΦ [ΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǇŀǊŀƭƭŝƭŜ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ǳǘƛƭƛǎŞ ƳşƳŜ ǎƛ 

les enseignants ont des approches pédagogiques très différentes. Cette 

différenciation par les contenus, les structures, les processus et les produits 

ǎΩŜŦŦŜŎǘǳŜ a prioriΦ /ŜǇŜƴŘŀƴǘΣ Ǉƭǳǘƾǘ ǉǳΩǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǇŀǊǘŀƎŞΣ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩǳƴ 

enseignement divisé. 
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Enseignement en 

ateliers 

Les enseignants se divisent la responsabilité 

ŘŜ ƭŀ ǇƭŀƴƛŦƛŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ǎŜ 

partagent la gestion du groupe. Les élèves 

ǇŀǎǎŜƴǘ ŘΩǳƴ ŀǘŜƭƛŜǊ Ł ƭΩŀǳǘǊŜ ǎŜƭƻƴ ǳƴ 

parcours prédéterminé. Les enseignants 

animent un atelier et/ou gèrent le groupe. 

Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩǳƴŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛon des structures, des contenus et des processus. 

Cette configuration nécessite une claire division du travail, puisque chaque 

ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ŝǎǘ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƭŜ ŘŜ ƭŀ ǇƭŀƴƛŦƛŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴŜ 

partie du contenu. Les inconvénients comprennent une planification et de la 

préparation supplémentaire, le bruit et des questions de gestion du temps. 

/ŜǘǘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ ǎΩŜŦŦŜŎǘǳŜ a priori (ex. : planification), in situ (gestion du 

groupe, animation, soutien, etc.) et a posteriori (remédiation, ateliers suivants, 

etc.). 

Enseignement 

alternatif 

Les enseignants se divisent la responsabilité 

ŘŜ ƭŀ ǇƭŀƴƛŦƛŎŀǘƛƻƴΣ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ 

gestion du groupe. La majorité des élèves 

restent en grand groupe, alors que certains 

élèves travaillent dans un petit groupe de 

ǇǊŞŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ŘΩŜƴǊƛŎƘƛǎǎŜƳŜƴt, de ré-

enseignement, de remédiation ou autre 

enseignement individualisé. 

[ΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŀƭǘŜǊƴŀǘƛŦ ƻŦŦǊŜΣ ǎƻƛǘ ǳƴ ǎƻǳǘƛŜƴ ǎǳǇǇƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ 

ƻƴǘ ŘŜǎ ōŜǎƻƛƴǎ ŘΨŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ŘŜǎ ŀǳǘǊŜǎ ƳŜƳōǊŜǎ Řǳ ƎǊƻǳǇŜΣ ƻǳ 

soit un enrichissement pour les élèves les plus avancés. On parle donc 

essentiellement de différenciation a posterioriΦ tƻǳǊ ƭŜǎ ǇǊŜƳƛŜǊǎΣ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ 

difficultés rencontrées suite à un apprentissage alors que pour les seconds, il 

ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ ŘŞǇŀǎǎŜǊ ŎŜǘ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩune différenciation des 

contenus, des structures, des processus et des produits.  

Enseignement partagé 

Les enseignants se partagent la responsabilité 

ŘŜ ƭŀ ǇƭŀƴƛŦƛŎŀǘƛƻƴΣ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ŘŜ 

gestion du groupe. Ils échangent leurs rôles 

(enseignement, soutien, discipline, 

observation, etc.) de manière fréquente et 

indifférenciée. 

Cette configuration constitue celle où les différenciations a priori, in situ et a 

posteriori ǇŜǳǾŜƴǘ şǘǊŜ ǊŞŀƭƛǎŞŜǎΦ 9ƭƭŜ ŘƻƴƴŜ ƭŜǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ŘΩǳƴŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ 

permanente ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ ŀǾŜŎ ǳƴŜ ƎǊŀƴŘŜ ŦƭŜȄƛōƛƭƛǘŞ Ŝǘ ǾŀǊƛŀǘƛƻƴǎ Řŀƴǎ 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΦ ¢ƻǳǘŜŦƻƛǎΣ ŎŜƭŀ ǊŜǉǳƛŜǊǘ ǳƴŜ ǇƭŀƴƛŦƛŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ǳƴŜ ŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ 

ŎƻƳƳǳƴŜ ŘŜ ŎƻŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩƻŦŦǊƛǊΣ Ŝƴ ǇŜǊƳŀƴŜƴŎŜΣ ǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 

ǉǳƛ ǇŜǊƳŜǘ Ł ǘƻǳǎ ŘΩŀǘǘŜƛƴŘǊŜ ƭŜǎ ǎocles communs. 
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POURQUOI ET COMMENT ASSURER UNE CONTINUITÉ DANS LES PRATIQUES 

ENSEIGNANTES RELATIVES À LA DIFFÉRENCIATION PÉDAGOGIQUE ? 

 

Monica GATHER-THURLER 

Professeure à la faculté de ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛŜ Ŝǘ ŘŜǎ {ŎƛŜƴŎŜǎ ŘŜ ƭΩ;ŘǳŎŀǘƛƻƴΣ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞ 

de Genève, Suisse 

 

5ŀƴǎ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ŞŘǳŎŀǘƛŦǎΣ ƛƴǾŜǎǘƛǊ ƭŜǎ ŎȅŎƭŜǎ ŎǊŞŜ ƭΩŜǎǇƻƛǊ ŘŜ ǇŀǊǾŜƴƛǊΣ Ł ǘŜǊƳŜΣ Ł ǎǳǇǇǊƛƳŜǊ ƭŜ 

redoublement et à décloisonner les degrés annuels, ce qui représente déjà une avancée majeure. 

5ŀƴǎ ŘΩŀǳǘǊŜǎΣ ƻƴ ŀǎǎƛƎƴŜǊŀ ŀǳȄ ŎȅŎƭŜǎ ŘŜ Ǉƭǳǎ ŦƻǊǘŜǎ ŀƳōƛǘƛƻƴǎ : on les conçoit et les défend dans la 

perspective de création de nouveaux « espaces-temps de formation » censés imposer une 

coopération professionnelle et efficace censée, à ǘŜǊƳŜΣ ŎƻƴǘǊƛōǳŜǊ Ł ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘΩǳƴŜ Ǉƭǳǎ 

ƎǊŀƴŘŜ ŞƎŀƭƛǘŞ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜǾŀƴǘ ƭΩŞŎƻƭŜ Ł ǘǊŀǾŜǊǎ : 

Á une pédagogie différenciée, fondée sur une évaluation plus formative ; 

Á des parcours de formation diversifiés. 

Le but étant que tous les élèves atteignent les objectifs en fin de cursus, dans le même temps, mais 

au besoin par des chemins différents.  

9ƴ ǇǊƛƴŎƛǇŜΣ ǊƛŜƴ ƴΩŜƳǇşŎƘŜǊŀƛǘ ŘŜ ǇǊŞǎŜƴǘŜǊ ǳƴŜ ŀƴƴŞŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜ ŎƻƳƳŜ ǳƴ ŎȅŎƭŜ 

ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΦ aŀƛǎ ŎŜƭŀ ŀŎŎǊƻƞǘǊŀƛǘ Ŝƴ ƳşƳŜ ǘŜƳǇǎ ƭŀ ŎƻƴŦǳǎƛƻƴΣ ŎŜ ǉui a souvent eu lieu dans le 

passé. Les réformes actuelles portent en effet davantage sur la mise en place de cycles 

ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ pluriannuelsΣ ǇǊƻǇƻǎŞǎ ŎƻƳƳŜ ŦƛƎǳǊŜ ŀƭǘŜǊƴŀǘƛǾŜ Ł ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǎŎƻƭŀǊƛǘŞ Ŝƴ 

ŞǘŀǇŜǎ ŘΩǳƴ ŀƴΦ [ŀ ǇƭǳǇŀǊǘ Řǳ ǘŜƳǇǎΣ ƭŜ cycle de deux ans est conçu comme étant déjà pluriannuel et 

ŎŜǘǘŜ ŘǳǊŞŜ ǎŜƳōƭŜ ǊŀƛǎƻƴƴŀōƭŜ ǇƻǳǊ ŘŜ ƴƻƳōǊŜǳȄ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ŞŘǳŎŀǘƛŦǎ Ŝǘ ǇŀȅǎΣ ŀǾŜŎ ƭΩƛŘŞŜ ŘŜ ǇƻǳǾƻƛǊ 

ƭΩŞƭŀǊƎƛǊ ŘŀǾŀƴǘŀƎŜ ŀǳ Ŧƛƭ Řǳ ǘŜƳǇǎΦ tƻǳǊ ŀƭƭŜǊ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛǾŜƳŜƴǘ ǾŜǊǎ ŘŜǎ ŎȅŎƭŜǎ Ǉƭǳǎ ƭƻƴƎǎΣ ƛƭ Ŧaut 

cependant comprendre pourquoi les cycles courts risquent de faire passer à côté de transformations 

majeures et essentielles :  

Á ǇŀǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴ ǇǊƻƎǊŀƳƳŜ Ł ŘŜǎ ƻōƧŜŎǘƛŦǎ ; 

Á meilleure différenciation ; 

Á plus grande créativité dans la création de nouveaux espaces-temps de formation ; 

Á développement de la coopération entre enseignants ; 

Á coup de pouce à la pratique réflexive du métier. 

.ǊŜŦΣ ƭŀ ƭƻƴƎǳŜǳǊ ŘŜǎ ŎȅŎƭŜǎ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ ǳƴŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ǇŞŘŀƎƻƎƛŜ Ŝǘ ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴΦ /ΩŜǎǘ 

aussi un bon indicateur de la ǾƻƭƻƴǘŞ ǇƻƭƛǘƛǉǳŜ ŘŜ ŎƘŀƴƎŜǊ ƭΩŞŎƻƭŜΦ [Ŝǎ ŎȅŎƭŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ 

pluriannuels - et en définitive, la question de la concertation et de la continuité du travail collaboratif 

ŜƴǘǊŜ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ŘŜ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ŀƴƴŞŜǎ ŘΩŞǘǳŘŜǎ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘΩǳƴ ƳşƳŜ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ - sont des moyens 

ǇŀǊ ŜȄŎŜƭƭŜƴŎŜ ǇƻǳǊ ǊŜŎŀŘǊŜǊ ƭŜǎ ǇǊƻōƭŝƳŜǎ Ŝǘ ƭŜǎ ǎƻƭǳǘƛƻƴǎΣ ŀǳȄ Ŧƛƴǎ ŘΩƛƴǾŜƴǘŜǊ ǳƴŜ ŞŎƻƭŜ Ǉƭǳǎ 

efficace. Pour que ce détour structurel justifie le remue-ƳŞƴŀƎŜ ǉǳΩƛƭ ǇǊƻǾƻǉǳŜ ƛƴŞǾƛǘŀōƭŜƳŜƴǘΣ ƛƭ 
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ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǎǳŦŦƛǎŀƴǘ ǉǳΩƛƭ ǎƻƛǘ ŀŎŎŜǇǘŀōƭŜΦ Lƭ Ŧŀǳǘ ŜƴŎƻǊŜ ǉǳΩƛƭ ŎǊŞŜ ǳƴ ŘŞǎŞǉǳƛƭƛōǊŜ ƻǇǘƛƳŀƭΣ ǉǳΩƛƭ ƳŜǘǘŜ 

ƭŜǎ ŀŎǘŜǳǊǎ Ŝƴ ƳƻǳǾŜƳŜƴǘ Ŝǘ Ŝƴ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜΣ ǉǳΩƛƭ ǎƻƭƭƛŎƛǘŜ ƭŜ ǎȅǎǘŝƳŜ Řŀƴǎ ǎŀ ζ zone proximale de 

développement ».  

!ǾŜŎ ƭŜ ŘŞōŀǘ ǎǳǊ ƭŀ ƭƻƴƎǳŜǳǊ ŘŜǎ ŎȅŎƭŜǎΣ ƻƴ ŀǎǎƛǎǘŜ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ Ł ƭΩŞǾƻƭǳǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ nouvelle 

ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ Řǳ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘΦ [ΩŞŎƘŜŎ ǊŜƭŀǘƛŦ ŘŜǎ ǊŞŦƻǊƳŜǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ ŘŜ ŎŜǎ ŘŜǊƴƛŝǊŜǎ ŘŞŎŜƴƴƛŜǎ ŀƳŝƴŜ 

ς ou devrait amener ς à penser autrement celles en cours ou à venir. On peut ainsi partir du 

ǇǊŞǎǳǇǇƻǎŞ ǉǳΩǳƴŜ ǊŞŦƻǊƳŜ ƴΩŜǎǘ ǉǳΩǳƴ ǘŜƳǇǎ ŦƻǊǘ ŘΩǳƴ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŎƻƴǘƛƴǳΣ ǉǳΩŜƭƭŜ ƭŝǾŜ ŎŜǊǘŀƛƴǎ 

verrous structurels, que le vrai travail se passe en amont et en aval de la décision, à travers la 

ŎƻƴŎŜǊǘŀǘƛƻƴΣ ƭŀ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴΣ ƭΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘ Řǳ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘǳǊŀƴǘ ŘŜǎ ŀƴƴŞŜǎΦ vǳŜΣ ǇƻǳǊ ŀƭƭŜǊ Řŀƴǎ 

ce sens, il est indispensable de construire des stratégies de changement à long terme.  

On peut inscrire le choix de la durée des cycles et de la coopération des enseignants dans cette 

ƭƻƎƛǉǳŜΦ hǇǘŜǊ ǇƻǳǊ ŘŜǎ ŎȅŎƭŜǎ Ǉƭǳǎ ƭƻƴƎǎ Ŝǎǘ ƎŞƴŞǊŀƭŜƳŜƴǘ ǇŜǊœǳ ŎƻƳƳŜ ǳƴ ƎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ Ǉƭǳǎ grande 

efficacité dans la mesure où il offre la possibilité aux enseignants de construire une vision commune 

des objectifs et du suivi de la progression des élèves et de confronter et de partager, dans la 

ŎƻƴǘƛƴǳƛǘŞΣ ƭŜǳǊǎ ǊŜƎŀǊŘǎ ǎǳǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎΣ Ŝƴ ŘΩŀǳǘǊes mots : développer une véritable responsabilité 

collective en matière de gestion des parcours des élèves. 

 

Comment imaginer une véritable responsabilité collective au sein des cycles longs ? 

{ƛ ƭΩƻƴ ŀŘƳŜǘ ǉǳŜ ƭŜǎ ŎȅŎƭŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƻŦŦǊŜƴǘ ƭΩƻŎŎŀǎƛƻƴ de mettre fin au « chacun pour soi » et 

Ł ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛǎƳŜ ǉǳƛ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎŜ ƭŜ ƳŞǘƛŜǊ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΣ ƛƭ ǎŜǊŀƛǘ ƛǊǊŞŀƭƛǎǘŜ ŘŜ ŎǊƻƛǊŜ ǉǳŜ ƭΩŞǾƻƭǳǘƛƻƴ ǎŜ 

ŦŜǊŀ ǎǇƻƴǘŀƴŞƳŜƴǘΣ ƭŀƛǎǎŀƴǘ Ł ƭΩƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǊŜŎƻƴƴŀƞǘǊŜ ǎŀƴǎ ŀǾƻƛǊ Ŧŀƛǘ ƭŜ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜ ǇƻǳǊ ƭŀ 

provoqǳŜǊΣ ƭΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜǊΣ ǊŜŎƻƴƴŀƞǘǊŜ ǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩǳƴŜ ǾŞǊƛǘŀōƭŜ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜ Ŝǘ 

collective à construire. Il importe notamment de faire la preuve que la notion de responsabilité 

ŎƻƭƭŜŎǘƛǾŜ ŘΩǳƴ ŎȅŎƭŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ŀƳŞƴŀƎŞŜ ŘŜ ǎƻǊǘŜ Ł şǘǊe « humainement vivable » et 

« juridiquement défendable ». 

 

Une responsabilité collective humainement vivable 

" ǎǳǇǇƻǎŜǊ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ŀŘƘŝǊŜ Ł ƭΩƛŘŞŜ ŘŜ ŎƻƴŦƛŜǊ ǳƴ ŎȅŎƭŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǇƭǳǊƛŀƴƴǳŜƭ Ł ǳƴŜ ŞǉǳƛǇŜ 

pédagogique, on pourrait se dire que les praticiens découvriront par eux-mêmes les avantages de la 

ŎƻƻǇŞǊŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘƻƴŎΣ ƭƻǊǎǉǳΩƛƭǎ ǎŜ ǎŜƴǘƛǊƻƴǘ ǇǊşǘǎΣ ŘŞŎƛŘŜǊƻƴǘ ŘŜ ǊŞǳƴƛǊ ƭŜǳǊǎ ŎƭŀǎǎŜǎΣ ŘŞŎƭƻƛǎƻƴƴŜǊ 

leurs activités et progresser vers une gestion collective.  

 

[ΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ŘŜ ŎŜǎ ǾƛƴƎǘ ŘŜǊƴƛŝǊŜǎ ŀƴƴŞŜǎ ƴous donne toutefois peu de motifs de croire à cette 

évolution spontanée. Certes, il existe ici et là des équipes pédagogiques ς souvent militantes ς qui 

deviennent pour un certain temps les « porte-drapeaux η ŘΩƛƴƴƻǾŀǘƛƻƴǎ Ŝƴ ƳŀǊŎƘŜΣ ǎŀƴǎ ǇƻǳǊ ŀǳǘŀƴǘ 
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être ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛǾŜǎ Řǳ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ ƳŀƧƻǊƛǘŀƛǊŜΦ !ŎŎǳǎŜǊ Ł ŎŜ ǇǊƻǇƻǎ ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛǎƳŜ ǉǳŀǎƛƳŜƴǘ 

« inné η ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎΣ Ŝǘ ǇŀǊ ŎƻƴǎŞǉǳŜƴǘ ŀŦŦƛǊƳŜǊ ǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩǳƴŜ ŦŀǘŀƭƛǘŞΣ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƭŀ ǎŜǳƭŜ 

explication possible du phénomène. Certes, de nombreux jeunes ŎƘƻƛǎƛǎǎŜƴǘ ŜƴŎƻǊŜ ŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ŎŜ 

ƳŞǘƛŜǊ ǇƻǳǊ ǘǊŀǾŀƛƭƭŜǊ ŀǾŜŎ ŘŜǎ ƧŜǳƴŜǎ Ǉƭǳǘƾǘ ǉǳΩŀǾŜŎ ŘŜǎ ŀŘǳƭǘŜǎ ; et sans doute, de nombreux 

enseignants expérimentés préfèrent travailler seuls avec leur classe, souvent instruits par 

ƭΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ǉǳŜ ƭŀ ŎƻƻǇŞǊŀǘƛƻƴ ƴŜ Ǿŀ Ǉŀǎ ŘŜ ǎƻƛΣ Ŝǘ ǉǳΩŜƭƭŜ ǇŜǳǘ ŎŀǳǎŜǊ Ǉƭǳǎ ŘŜ ǇǊƻōƭŝƳŜǎ ǉǳŜ ŘŜ 

solutions. 

aŀƛǎ ƭΩƻƴ ǇŜǳǘ ǎΩƛƳŀƎƛƴŜǊ ǉǳŜ ƭŜǎ ƻōǎǘŀŎƭŜǎ ƳŀƧŜǳǊǎ Ł ƭŀ ŎƻƻǇŞǊŀǘƛƻƴ ǎŜ ǘǊƻǳǾŜƴǘ ŀƛƭƭŜǳǊǎ : la prise 

ŘΩƛƴƛǘƛŀǘƛǾŜ ŘΩǳƴ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘΩŞǉǳƛǇŜ Ŝǘ ƭŜǎ ǎǳǎǇƛŎƛƻƴǎ ŘŜ ǇǊƛǎŜ ŘŜ ǇƻǳǾƻƛǊ ; les débuts difficiles de tout 

ǘǊŀǾŀƛƭ ŘΩŞǉǳƛǇŜ Ǿƛǎŀƴǘ Ł ƻōǘŜƴƛǊ ǘƻǳǘΣ ǘƻǳǘ ŘŜ ǎǳƛǘŜ ; la question de savoir comment apprendre à 

ŎƻƻǇŞǊŜǊ Řŀƴǎ ƭŀ ŘǳǊŞŜ Ŝǘ ŘŜ Ŧŀœƻƴ ǇǊŀƎƳŀǘƛǉǳŜΧ 

 

De nouveaux rapports de pouvoir 

Il va de soi que la coopération au sein des équipes ŘŜ ŎȅŎƭŜǎ ōƻǳƭŜǾŜǊǎŜ ƭΩƻǊŘǊŜ Şǘŀōƭƛ Řŀƴǎ ƭŜǎ 

ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘŜǎǉǳŜƭǎ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ǎΩŞǘŀƛŜƴǘ ŜƴƎŀƎŞǎ Ł ƛƴǎǘŀǳǊŜǊ ǳƴ modus 

vivendi fondé sur une certaine convivialité, tout en maintenant très clairement les limites entre les 

salles de cƭŀǎǎŜΦ 5ŀƴǎ ŎŜ ŎƻƴǘŜȄǘŜΣ ƭŜǎ ǎǳǇŞǊƛŜǳǊǎ ƘƛŞǊŀǊŎƘƛǉǳŜǎ όŎƘŜŦ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘΣ ǇǊƻŦŜǎǎŜǳǊ 

ǇǊƛƴŎƛǇŀƭΣ ƛƴǎǇŜŎǘŜǳǊΧύ ƛƴŎŀǊƴŜƴǘ ǎŀƴǎ ŘƻǳǘŜ ǳƴŜ ŎŜǊǘŀƛƴŜ ŀǳǘƻǊƛǘŞΣ Ƴŀƛǎ ƛƭǎ ƴΩƻƴǘ Ŝƴ ŘŞŦƛƴƛǘƛǾŜ ǉǳŜ 

ǇŜǳ ŘΩƛƴŦƭǳŜƴŎŜ ǎǳǊ ƭŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ Ŝǘ ǎŜ ŎƻƴǎŀŎǊŜƴǘ ƎŞnéralement aux tâches 

ŀŘƳƛƴƛǎǘǊŀǘƛǾŜǎΣ ǾƻƛǊŜ Ł ƭŀ ƎŜǎǘƛƻƴ Řǳ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭΦ [ŀ ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜǎ ŎȅŎƭŜǎ ŎƻƴŘǳƛǘ Ł ƛƳŀƎƛƴŜǊ ǉǳΩƛƭ 

existera dorénavant dans les établissements scolaires des équipes pédagogiques relativement 

autonomes et composées de pairs solidairement responsables du bon fonctionnement interne. En 

ŘŞŦŜƴŘŀƴǘ ƭΩƛŘŞŜ Řǳ ζ leadership coopératif » et « distribué », de nombreux enseignants, mais aussi 

ŘŜ ƴƻƳōǊŜǳȄ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ Ŝǘ ŦƻǊƳŀǘŜǳǊǎΣ ǇŜǊǎƛǎǘŜƴǘ Ł ǇŜƴǎŜǊ ǉǳΩǳƴ ǘŜƭ ƳƻŘŜ ŘŜ ŎƻƻǇŞǊŀǘƛƻƴ ǎŜǊŀƛǘ 

possible, sans aboutir à une paralysie de la décision ou à une dilution des responsabilités. Par contre, 

de fortes craintes émergent quant au fait que le « leader » interne ne puisse être aussitôt tenté, par 

ƭŜǎ ŀōǳǎ ŘŜ ǇƻǳǾƻƛǊΣ ŘϥŜƴǘǊŀǾŜǊ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜ Ŝǘ d'enlever le peu de liberté dont disposent les 

enseignants. 

Dans toute organisation humaine, les rapports de pouvoir existent et se redistribuent dès lors que 

celle-Ŏƛ ǎŜ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŜΦ 5ŀƴǎ ŎŜǘǘŜ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜΣ ƭΩƛƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ŘŜǎ ŎȅŎƭŜǎ ŎǊŞŜǊŀ ǎŀƴǎ ŘƻǳǘŜ ŘŜ 

nouvelles hiérarchies, au fur et à mesure que le tissu des interdépendances, des relations et des 

échanges d'idées se transformera et que les équipes des différents cycles trouveront de nouveaux 

ŞǉǳƛƭƛōǊŜǎΦ Lƭ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǇƻǎǎƛōƭŜ ŘΩŀƴǘƛŎƛǇŜǊ ƭΩŞǾƻƭǳǘƛƻƴ Řŀƴǎ ƭŀ ƳŜǎǳǊŜ ƻǴ ŎŜ ǘȅǇŜ ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ƴΩŀ 

ŞǘŞ ǊŞŀƭƛǎŞŜ ǉǳŜ ǇŀǊ ǳƴ ƴƻƳōǊŜ ǘǊƻǇ ǊŜǎǘǊŜƛƴǘ ŘΩŞŎƻƭŜǎΣ ǎƻǳǾŜƴǘ ǘǊƻǇ ƻŎŎǳǇŞŜǎ Ł ǘǊŀŎŜǊ ƭŜ ŎƘŜƳƛƴ 

pour laisser émerger ou pour bien gérer les rapports de pouvoir, voire trop empêtrées dans une 

définition floue des responsabilités pour véritablement engendrer des conflits de pouvoir. Il semble 

ƴŞŀƴƳƻƛƴǎ ǊŀƛǎƻƴƴŀōƭŜ ŘΩƛƳŀƎƛƴŜǊ ǉǳΩŁ ƳƻȅŜƴ ƻǳ Ł ƭƻƴƎ ǘŜǊƳŜΣ ƭŀ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴ ŦƻǊƳŜƭƭŜ ŘΩǳƴ primus 
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inter pares ǇƻǳǊǊŀƛǘ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜǊ ǳƴ ƧǳǎǘŜ ƳƛƭƛŜǳ ǊŀƛǎƻƴƴŀōƭŜ ǇƻǳǊ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜǊ ƭΩŞǉǳƛǇŜ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘΩǳƴŜ 

équipe de direction « élargie ». 

{Ωƛƭ ƴŜ ǊŜǎǘŜ ŀǳŎǳƴ ŘƻǳǘŜ ǉǳŜ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ Ŝƴ ŎȅŎƭŜǎ Ŝǎǘ ƳŀƴƎŜǳǊ ŘŜ ǘŜƳǇǎ Ŝǘ ŘΩŞƴŜǊƎƛŜǎΣ ǉǳϥƛƭ ŀǳƎƳŜƴǘŜ 

ƭŜǎ ȊƻƴŜǎ ŘŜ ŦǊƛŎǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ǉǳƛΣ ƧǳǎǉǳΩŀƭƻǊǎΣ ƴΩŞǘŀƛŜƴǘ ǉǳŜ ǇŜǳ ƘŀōƛǘǳŞǎ Ł ǘǊŀǾŀƛƭƭŜǊ 

ensemble, à négocier des accords, à discuter pour défendre leur point de vue, enfin, à reconnaître 

ouvertement leurs compétences ς et parfois incompétences - ǊŜǎǇŜŎǘƛǾŜǎΣ ƭΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ƳƻƴǘǊŜ 

cependant que la pression diminue au fur et à mesure que les enseignants apprennent à mieux cibler 

leurs enjeux et, par conséquent, à mieux planifier leur action commune. De même, les conflits de 

pouvoir diminuent dès lors que les tâches et les fonctions des uns et des autres auront pu être 

ŎƭŀƛǊŜƳŜƴǘ ŘŞŦƛƴƛŜǎ Ŝǘ ǉǳŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜ ŎƻƳƳŜƴŎŜǊŀ Ł ŘŞŦƛƴƛǊ ƭŜǎ ǊŝƎƭŜǎ Řǳ ƧŜǳ ŘΩǳƴ ζ leadership 

coopératif » efficace, créatif et souple, dépassant les « mollesses » dues aux insécurités et craintes 

des usurpations de pouvoir. 

 

La stérile fuite en avant 

La coopération dans les équipes des difŦŞǊŜƴǘǎ ŎȅŎƭŜǎΣ ƴŜ ǎΩƛƴǎǘŀǳǊŜ Ǉŀǎ Řǳ ƧƻǳǊ ŀǳ ƭŜƴŘŜƳŀƛƴΦ 

[ΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ όǊŞƴƻǾŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǇǊƛƳŀƛǊŜ ƎŜƴŜǾƻƛǎΣ ǇǊƻƧŜǘ t95w! Řŀƴǎ ƭŀ ǾŀƭƭŞŜ ŘΩ!ƻǎǘŀΣ 

ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦ ŘΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ Řŀƴǎ ƭŀ {ǳƛǎǎŜ ƛǘŀƭƛŜƴƴŜύ ƳƻƴǘǊŜ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜ ǉǳŜ 

leǎ ŞŎƻƭŜǎ ǉǳƛ ǎŜ ǎƻƴǘ ŀǾŜƴǘǳǊŞŜǎ Řŀƴǎ ŎŜǘǘŜ ǾƻƛŜ ƻƴǘ ŞǇǊƻǳǾŞ ǳƴŜ ŎŜǊǘŀƛƴŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ Ł ǎΩƛƳǇƻǎŜǊ 

ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ Ŝǘ ƭΩŀǳǘƻŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜǎ ǉǳΩŜȄƛƎŜƴǘ ƭŀ ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ Ŝǘ ƭŀ ǇƭŀƴƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŘŜ 

ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ Řŀƴǎ ƭŀ ŘǳǊŞŜΦ 5ΩŀōƻǊŘΣ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩƛƭ ƭŜǳǊ Şǘŀƛǘ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ ŘŜ ŦǊŜƛƴŜǊ 

ƭΩŜǳǇƘƻǊƛŜ ǉǳΩŀǾŀƛǘ ǇǊƻŘǳƛǘ ƭŀ ŘŞŎƛǎƛƻƴ ŘŜǎ ŀǳǘƻǊƛǘŞǎ ŘŜ ƭŜǳǊ ŀŎŎƻǊŘŜǊ ǳƴŜ ŎŜǊǘŀƛƴŜ ƭŀǘƛǘǳŘŜ ǇƻǳǊ 

ŞƭŀōƻǊŜǊ ƭŜǳǊǎ ǇǊƻƧŜǘǎΦ 9ƴǎǳƛǘŜΣ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ƴŜ ǇƻǎǎŞŘŀƛŜƴǘ Ǉŀǎ ƭŜǎ ƻǳǘƛƭǎ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜǎ ǇƻǳǊ ŀƴŀƭȅǎŜǊ 

les facilitateurs et les obstacles qui surgiraient au cours de la réalisation des projets. Et enfin, parce 

ǉǳŜ ƭŀ ƳŀƧƻǊƛǘŞ ŘΩŜƴǘǊŜ ŜƭƭŜǎ ƴŜ ŘƛǎǇƻǎŀƛŜƴǘ ƴƛ ŘŜǎ ǊŝƎƭŜǎ ƴƛ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻŎŞŘǳǊŜ ŘŜ ǇǊƛǎŜ ŘŜ ŘŞŎƛǎƛƻƴ 

internes nécessaires pour déterminer quelques priorités communes et pour définir ensuite les 

ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘŜ ƭŜǳǊ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜΦ [ΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ŘŞƳŀǊŎƘŜǎ ŘΩƛƴƴƻǾŀǘƛƻƴ ƳƻƴǘǊŜ 

ŎŜǇŜƴŘŀƴǘ ǉǳΩƛƭ Ŝǎǘ ŘƛŦŦƛŎƛƭŜ ŘŜ ŎƻƴŎŜǾƻƛǊ ǳƴŜ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜ ŘΩƛƴƴƻǾŀǘƛƻƴ ǉǳƛ ǇǳƛǎǎŜ ŦŀƛǊŜ ƭΩŞŎƻƴƻƳƛŜ ŘŜ ŎŜ 

ǘȅǇŜ ŘΩŀŎǘƛǾƛǎƳŜΦ [ΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ƳƻƴǘǊŜ ŀǳ ŎƻƴǘǊŀƛǊŜ ǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩǳƴ ǇŀǎǎŀƎŜ ƻōƭƛƎŞ ŀǳǉǳŜƭ ǎǳŎŎŝŘŜ 

une phase qui se caractérise par une démarche plus systématique et plus méthodique, une meilleure 

capitalisation des expériences, la prise de conscience du fait que, pour innover efficacement et 

ŘǳǊŀōƭŜƳŜƴǘΣ ƛƭ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƛƴŘƛǎǇŜƴǎŀōƭŜ ŘŜ ǘƻǳǘ ŦŀƛǊŜ ǘƻǳǘ ŘŜ ǎǳƛǘŜΣ Ƴŀƛǎ ǉǳŜ ƭŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎ ŘΩŀŎǘƛƻƴ ǎŜ 

ŎƻƴǎǘǊǳƛǎŜƴǘ ŀǳ Ŧƛƭ Řǳ ǘŜƳǇǎΣ Ł ŦƻǊŎŜ ŘΩŀǾƻƛǊ ŀǇǇǊƛǎ ŘŜǎ ŜǊǊŜǳǊǎ Ŝǘ ŘΩŀǾƻƛǊ ŘŞǾŜƭƻǇǇŞ ŘŜ ƴƻǳǾŜƭƭŜǎ 

solutions aux problèmes posés. 

 

Apprendre à coopérer à bon escient 

{ŀǾƻƛǊ ǘǊŀǾŀƛƭƭŜǊ ŜŦŦƛŎŀŎŜƳŜƴǘ Ŝƴ ŞǉǳƛǇŜΣ ŎΩŜǎǘ ǇŜǳǘ-şǘǊŜ ŘΩŀōƻǊŘ ǎŀǾƻƛǊ ƴŜ Ǉŀǎ ǘǊŀǾŀƛƭƭŜǊ Ŝƴ ŞǉǳƛǇŜ 

ƭƻǊǎǉǳŜ ŎŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜ Η [Ŝ ǊƛǎǉǳŜ Ŝǎǘ ŀǎǎŜȊ ƎǊŀƴŘ ǇƻǳǊ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ǇŀǎǎŜ ŘΩǳƴ ŜȄǘǊşƳŜ Ł ƭΩŀǳǘǊŜ 
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Ŝǘ ǉǳΩŀǇǊŝǎ ŀǾƻƛǊ ǇǊƾƴŞ ƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳŀlisme, les enseignants veuillent travailler en équipe à tout prix. Au 

point de ne plus oser prendre des décisions ou mettre au point un outil pédagogique sans demander 

ƭΩŀǾƛǎ ŘŜǎ ŎƻƭƭŝƎǳŜǎΣ ŘŜ ƴŜ Ǉƭǳǎ ǎŜ ŘƻƴƴŜǊ ƭŜ ŘǊƻƛǘ ŘϥŀŘƻǇǘŜǊ ǳƴŜ ŀǇǘƛǘǳŘŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭƭŜ ǉui ne 

corresponde pas nécessairement aux priorités définies et aux options prises par les collègues. Il 

existe un véritable risque que la persistance à trouver exclusivement des solutions communes 

ǇŀǊŀƭȅǎŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜ ŘŜǾŀƴǘ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ǇǊƻōƭŝƳŜǎΣ ǉǳŜ ƭŜǎ ƳŜƳōǊŜǎ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜ ƴΩƻǎŜƴǘ Ǉŀǎ ǎΩŀŦŦƛǊƳŜǊ Ŝƴ 

ǘŀƴǘ ǉǳΩŜȄǇŜǊǘǎΣ ƴŜ ŘŜƳŀƴŘŜƴǘ ƴƛ ŦŀǾŜǳǊǎ ƴƛ ŦǊŀƴŎƘƛǎŜǎΣ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩƛƭ Ŧŀǳǘ Ŝƴ ǘƻǳǘŜ ŎƛǊŎƻƴǎǘŀƴŎŜ ƳŜǘǘǊŜ 

le partage des compétences et des ressources au premier plan. 

/ƛǘƻƴǎ ŎƻƳƳŜ ŜȄŜƳǇƭŜ ƭΩŀǊǊƛǾŞŜ ŘŜ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ƳƛƎǊŀƴǘǎ Řŀƴǎ ǳƴŜ ŎƭŀǎǎŜΦ Lƭ ǎŜ ǇŜǳǘ ǉǳΩƛƭ ǎƻƛǘ 

ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜ ŘŜ ǊŞǎƻǳŘǊŜ ŎŜ ǇǊƻōƭŝƳŜ Ŝƴ ŞǉǳƛǇŜΣ ǇŀǊŎŜ ǉǳŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǘƻǳŎƘŞ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ Ł ƳşƳŜ ŘΩȅ 

ŦŀƛǊŜ ŦŀŎŜΣ ǎŜ ǘǊƻǳǾŜ ŘŞǇŀǎǎŞ Ŝǘ ŀ ōŜǎƻƛƴ ŘŜ ŎƻƴǎŜƛƭǎ Ƴŀƛǎ ŀǳǎǎƛ ŘΩŀƛŘŜΣ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ ǇƻǳǊ ǇƻǳǾƻƛǊ 

envoyer certŀƛƴǎ ŘŜ ǎŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Řŀƴǎ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŎƭŀǎǎŜǎ Ł ŎŜǊǘŀƛƴǎ ƳƻƳŜƴǘǎ ŘŜ ƭŀ ǎŜƳŀƛƴŜΣ ŀŦƛƴ ŘŜ 

ǘǊƻǳǾŜǊ Řǳ ǘŜƳǇǎ ǇƻǳǊ ǘǊŀǾŀƛƭƭŜǊ Ǉƭǳǎ ƛƴǘŜƴǎŞƳŜƴǘ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ ƳƛƎǊŀƴǘǎΦ /Ŝ ƴΩŜǎǘ ǉǳΩǳƴ Ŏŀǎ ŘŜ 

figure Υ ƛƭ ǎŜ ǇŜǳǘ ŀǳǎǎƛ ǉǳŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ƻōƭƛƎŞ ŘŜ ŦŀƛǊŜ ŦŀŎŜ ŀǳ ǇǊƻōƭŝƳŜ ƴΩŀƛǘ ōŜǎƻƛƴ ǉǳŜ ŘΩŜƴ ǇŀǊƭŜǊ 

ŀǾŜŎ ƭΩǳƴ ƻǳ ƭΩŀǳǘǊŜ ŘŜ ǎŜǎ ŎƻƭƭŝƎǳŜǎΣ ǇƻǳǊ ǾŞǊƛŦƛŜǊ ǎƛ ƭŜǎ ŘŞŎƛǎƛƻƴǎ ǇǊƛǎŜǎ ǎƻƴǘ ƭŜǎ ōƻƴƴŜǎΣ ǇƻǳǊ 

ŜƳǇǊǳƴǘŜǊ Řǳ ƳŀǘŞǊƛŜƭ ŞƭŀōƻǊŞ ƭƻǊǎ ŘΩǳƴŜ ƻŎŎŀǎƛƻƴ ǎƛƳƛƭŀƛǊŜΣ ǇƻǳǊ ǎŀǾƻƛǊ Ł ǉǳŜƭǎ ǎŜǊǾƛŎŜǎ ƛƭ ǇŜǳǘ 

ǎΩŀŘǊŜǎǎŜǊ ǇƻǳǊ ƻōǘŜƴƛǊ Řǳ ǎoutien didactique ou logistique. Il pourrait également être parfaitement 

capable de résoudre ce problème tout seul à condition de pouvoir raconter, à un moment précis, les 

ŀƳŞƴŀƎŜƳŜƴǘǎ ǘǊƻǳǾŞǎ Ŝǘ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ƻōǘŜƴǳǎΦ vǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǎǎŜ ŘŜ ŎŜ ǇǊƻōƭŝƳŜ ŘΩŜƴŦŀƴts migrants ou 

ŘŜ ǇǊƻōƭŝƳŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴΣ ŘŜ ǊŜƭŀǘƛƻƴǎ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ǇŀǊŜƴǘǎΣ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŜΣ 

ŘΩŀƎǊŜǎǎƛǾƛǘŞ ŜƴǘǊŜ ƎŀǊœƻƴǎ Ŝǘ ŦƛƭƭŜǎΣ ƴǳƭ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ƴΩŞŎƘŀǇǇŜǊŀ Ł ƭŀ ƴŞŎŜǎǎƛǘŞ ŘŜ ŘŞŎƛŘŜǊ ŘŜ Ŏŀǎ Ŝƴ 

cas si le problème appelle une réponse individuŜƭƭŜ ƻǳ ŎƻƭƭŜŎǘƛǾŜΦ [ΩƛƳǇƻǊǘŀƴǘ Ŝǎǘ ŘŜ ǘŜƴƛǊ ŎƻƳǇǘŜ ŘŜ 

la nature du problème ou de la tâche et de réagir de manière aussi flexible que possible. 

[ŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ǎŜ ǇƻǎŜ ŀǳǎǎƛ Ł ƭΩƛƴǘŞǊƛŜǳǊ ŘΩǳƴŜ ŘŞƳŀǊŎƘŜ ŎƻƭƭŜŎǘƛǾŜΦ aşƳŜ ƭƻǊǎǉǳΩƻƴ ǎŜ ŦƛȄŜ ŘŜǎ ōǳǘǎ 

communs, on ne se tient pas constamment la main. Dans une division du travail équilibrée et 

efficace, chacun est obligé, dans la part qui lui revient, de faire face à des problèmes plus ou moins 

prévisibles. À lui de savoir quand il doit les soumettre à ses collègues et quand il est capable de les 

ǊŞǎƻǳŘǊŜ ǎŜǳƭΦ [ŀ ŦƻǊƳǳƭŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ŎƘŀǊǘŜΣ ƭŀ ǊŞŘŀŎǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ǇǊƻƧŜǘ ŘΩŞŎƻƭŜΣ ƭŀ ƴŞƎƻŎƛŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ 

ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘ ŘΩƘƻǊŀƛǊŜǎ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ǇŀǊŜƴǘǎΣ ƭϥŞƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜ 

demandent une alternance entre concertation en équipe et tâches individuelles (dont : recherche et 

documentation, tâtonnement, écriture, etc.), assumées par ceux ou celles qui en ont les aptitudes, la 

ŘƛǎǇƻƴƛōƛƭƛǘŞΣ ƭΩŜƴǾƛŜΦ {ŀǾƻƛǊ ǎŀǳǾŜƎŀǊŘŜǊ ǎƻƴ ŀǳǘƻƴƻƳƛŜΣ ŀŦŦƛǊƳŜǊ ǎŀ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛǘŞ ƛƴŘƛviduelles tout 

Ŝƴ ŎǳƭǘƛǾŀƴǘ ƭŀ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛǘŞ ŎƻƭƭŜŎǘƛǾŜ ƳŜǘ ƭŜǎ ƳŜƳōǊŜǎ ŘΩǳƴŜ ŞǉǳƛǇŜ ŘŜ ŎȅŎƭŜ ŘŜǾŀƴǘ ǳƴ ŘƛƭŜƳƳŜ 

ƛƳǇƻǊǘŀƴǘΦ {ǳƛǾŀƴǘ ƭŀ ƳŀƴƛŝǊŜ ŘΩȅ ŦŀƛǊŜ ŦŀŎŜΣ ƛƭǎ ǇǊƻŘǳƛǊƻƴǘ ŘŜǎ ŜŦŦŜǘǎ ŀǎǎŜȊ ŎƻƴǘǊŀƛǊŜǎ Ł ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞΦ 

[ΩƛƎƴƻǊŜǊ ǇŜǳǘ ƳşƳŜ ŜƳǇşŎƘŜǊ ƭΩŞǾƻƭǳǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ŞǉǳƛǇŜ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭƭŜ ǾŜǊǎ ǳƴŜ ŞǉǳƛǇŜ ǾŞǊƛǘŀōƭŜΣ ǾƻƛǊŜ 

la détruire. Le reconnaître, faire avec, le nommer ouvertement, peut contribuer à ce que les divers 

intérêts et besoins de chacun de ses membres deviennent une ressource de développement et de 

reƴŦƻǊŎŜƳŜƴǘ ǇƻǳǊ ƭΩŞǉǳƛǇŜΦ [Ŝ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘΩŞǉǳƛǇŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƭŜ ŎƻƴǘǊŀƛǊŜ ŘŜ ƭŀ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜΦ 

De véritables équipes trouveront toujours le moyen de faire valoir les contributions individuelles, 

ŘΩŀǳǘŀƴǘ Ǉƭǳǎ ǉǳŜ ŎŜƭƭŜǎ-Ŏƛ ǎΩƛƴǎŝǊŜƴǘ Řŀƴǎ ŘŜǎ Ŧƛƴŀƭƛǘés communes. Bien plus : elles sauront utiliser à 
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bon escient les forces diverses, les intérêts et les besoins des uns et des autres, négocier les 

modalités de travail optimales. 

 

Une responsabilité collective juridiquement défendable 

Pour que la responsabilité collective d'un cycle ne soit pas une formule creuse, il importerait de lui 

ŘƻƴƴŜǊ ǳƴŜ ŦƻǊƳŜ ƧǳǊƛŘƛǉǳŜ ŀŘŞǉǳŀǘŜΦ hǊΣ Ł ŎŜ ƧƻǳǊΣ ƭΩŞŎƻƭŜ Ŏƻƴƴŀƞǘ ǎǳǊǘƻǳǘ ŘŜǎ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛǘŞǎ 

ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜǎΦ /ŜƭƭŜ Řǳ ǇǊŀǘƛŎƛŜƴ ƛǎƻƭŞΣ ǉǳƛ ƴΩŜǎǘ ŎƻƳǇǘŀōƭŜ ǉǳŜ ŘŜ ǎŜǎ ǇǊƻǇǊŜs actes processionnels, et 

ŎŜƭƭŜ Řǳ ŎƘŜŦ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘΣ ǉǳƛ ŀǎǎǳƳŜ ƭŜǎ Ŧŀƛǘǎ Ŝǘ ƎŜǎǘŜǎ ŘŜ ǎŜǎ ǎǳōƻǊŘƻƴƴŞǎΦ 5Ŝ ƴƻƳōǊŜǳǎŜǎ 

organisations ont résolu ce problème en créant un niveau hiérarchique supplémentaire, celui de 

« ŎƘŜŦ ŘΩŞǉǳƛǇŜ », chargé de gérer et ŘŜ ǊŞƎǳƭŜǊ ƭŀ ŎƻƻǇŞǊŀǘƛƻƴ ŀǳ ǉǳƻǘƛŘƛŜƴΦ 5ŀƴǎ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΣ 

cette solution serait peu fonctionnelle et sans doute inacceptable, dans la mesure où il importe 

ŘΩŀƧǳǎǘŜǊ ƭŜǎ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛǘŞǎ Ŝǘ ƭŜǎ ŎƘŀǊƎŜǎ ǎŜƭƻƴ ƭŜǎ ōŜǎƻƛƴǎ Ŝǘ ƭŜǎ ǘŃŎƘŜǎΣ Řŀƴǎ ǳƴŜ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜ ǉui 

devrait rester suffisamment flexible pour « absorber » les variations dues aux besoins des élèves, au 

turnover des enseignants, enfin à la spécificité des problèmes.  

 

Des niveaux de responsabilités à clarifier 

Les nombreuses interrogations soulevées suggèrent de distinguer, au niveau des cycles 1 et 2 (à 

adapter pour les cycles 3 et 4) trois niveaux de responsabilités au sein des établissements 

d'enseignement Υ ƭŀ ŎƻƘŞǊŜƴŎŜ Řǳ ŎǳǊǎǳǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜ Řŀƴǎ ƭϥŞŎƻƭŜ ŀǎǎǳǊŞŜ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ Řǳ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭ 

enseignant ; ƭŀ ƎŜǎǘƛƻƴ ŎƻƳƳǳƴŜ ŘŜǎ ŎȅŎƭŜǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǇŀǊ ƭŜǎ ŞǉǳƛǇŜǎ ŘŜ ŎȅŎƭŜǎ ; enfin, la prise 

en charge quotidienne des mêmes élèves par les enseignants dans les salles de classe. Dans le 

tableau ci-dessous, ces trois niveaux sont présentés dans un ordre allant du plus grand ensemble au 

plus petit, parce que chacun ajoute des critères de cohérence à ceux du niveau précédent. Le 

ŘŜǳȄƛŝƳŜ Ŝǘ ƭŜ ǘǊƻƛǎƛŝƳŜ ƴƛǾŜŀǳ ǇŜǳǾŜƴǘ şǘǊŜ ŎƻƴŦƻƴŘǳǎ ǎƛ ƭΩŞǉǳƛǇŜ ŘΩǳƴ ŎȅŎƭŜ ŀǎǎǳƳŜ ƭŀ ǇǊƛǎŜ Ŝƴ 

charge pédagogique de tous les élèves du cycle.  

" ƭΩƛƴǘŞǊƛŜǳǊ ŘŜ ŎƘŀŎǳƴ ŘŜǎ ƴƛǾŜŀǳȄΣ ǳƴŜ ǎŞǊƛŜ ŘŜ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ǇǊŞǎŜƴǘŜƴǘ ƭŀ ƳŀƴƛŝǊŜ Řƻƴǘ ƭŜǎ 

ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ ŘϥŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǇƻǳǊǊŀƛŜƴǘ ǘŃŎƘŜǊ ŘΩŞǘŀōƭƛǊ ƭŀ ŎƻƘŞǊŜƴŎŜ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜΦ ¦ƴ ǘŜƭ ǘŀōƭŜŀǳ 

devrait progressivement se stabiliser. Tout d'abord, il a surtout permis de discuter les notions de 

responsabilité commune et de cohérence. L'expérience future montrera s'il s'agit d'un outil d'analyse 

et de planification valable. Théoriquement, il devrait permettre de définir les rôles et les fonctions 

des uns et des autres, en clarifiant les responsabilités individuelles et collectives. 
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Tableau 1 : Niveaux de responsabilités et critères de cohérence 

Niveau de 
responsabilité 

Critères de cohérence  
(N.B. chaque niveau inclut les critères du niveau précédent) 

1.Établisse-
ment (bâtiment 
ou groupe 
scolaire) 
Direction + 
groupe de 
direction élargi 
formé par les 
responsables de 
cycles ou 
ŘΩŀǳǘǊŜǎ 
groupes de 
travail ad hoc) 

1.1 tǊƻƧŜǘ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ŘŞŦƛƴƛǎǎŀƴǘ ƭΩŀŎǘƛƻƴ ŎƻƭƭŜŎǘƛǾŜ Ł ŎƻǳǊǘΣ ƳƻȅŜƴ Ŝǘ 
long terme. 

1.2 Aménagement des espaces et horaires scolaires (organisation du travail 
au niveau des structures). 

1.3 Coordination entre les cycles, modules éventuels de transition, modalités 
de suivi.  

1.4 !ƳŞƴŀƎŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ǇŀǎǎŀƎŜǎ ŘΩǳƴ ŎȅŎƭŜ ŀǳ ǎǳƛǾŀƴǘΦ 
1.5 Politique des dérogations à obtenir pour abréger ou allonger le cursus 
ŘΩǳƴ ŞƭŝǾŜ Ł ǘƛǘǊŜ ŜȄŎŜǇǘƛƻƴƴŜƭΦ  

1.6 5ǊƻƛǘǎΣ ƻōƭƛƎŀǘƛƻƴǎ Ŝǘ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ όǊŝƎƭŜƳŜƴǘǎύ 
1.7 /ƻƻǊŘƛƴŀǘƛƻƴ ŀǾŜŎ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ƛƴǎǘŀƴŎŜǎ ŀǎǎǳǊŀƴǘ ƭΩƛƴŎƭǳǎƛƻƴ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ł 

besoins spécifiques. 
1.8 Information/association des parents.  
1.9 Concertation des choix de formation continue. 

2. Cycle 
ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ 
de quatre ans 
 

2.1 tǊƛƴŎƛǇŜǎ ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ƛƴǘŜǊƴŜ Řǳ ŎȅŎƭŜ όǘǊŀƴŎƘŜǎΣ ƳƻŘǳƭŜǎΣ ŘƛǾƛǎƛƻƴ Řǳ 
travail entre enseignants, etc.). 

2.2 Interprétation commune des objectifs et des balises.  
2.3 Démarches pédagogiques et didactiques dans les disciplines.  
2.4 aƻȅŜƴǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΦ  
2.5 /ƻƴŎŜǇǘƛƻƴ Ŝǘ ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜΦ  
2.6 Gestion des progressions et de la circulation des élèves entre groupes, 

modules, tranches ou autres dispositifs.  
2.7 Gestion des parcours durant le cycle.  

3. Prise en 
charge 
quotidienne des 
mêmes élèves 
 

3.1 Contrat didactique.  
3.2 Attitude, relation pédagogique.  
3.3 Exigences, règles disciplinaires.  
3.4 Mode de régulation des conflits, absences, déviances.  
3.5 Fonctionnement en conseil de classe ou son équivalent.  
3.6 aƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘŜ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦǎ Ŝǘ ŘŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ 

d'apprentissage.  
3.7 Suivi formatif des élèves et de leurs apprentissages.  

 

Une coordination indispensable 

[ΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ǇŀǊ ŎȅŎƭŜǎ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘŜǎǉǳŜƭǎ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ǎŜǊŀƛŜƴǘ ǎƻƭƛŘŀƛǊŜƳŜƴǘ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƭŜǎ ŘŜ 

leur action ferait que les équipes de cycle deviennent, à plusieurs égards, la pierre angulaire de 

ƭΩŞŘƛŦƛŎŜ Τ ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ŀǎǎǳƳŜƴǘ ƭŜ ǎǳƛǾƛ Ŝǘ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎΣ ǎǳǊ ƭŀ ŘǳǊŞŜ Řǳ 

cycle. En se référant aux objectifs définis dans les socles de compétences, il appartiendrait à ces 

équipes de cycle de concevoir et de mettre en place des dispositifs et une organisation du travail en 

fonction desquels se ferait le partage des tâches. 
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Reste enfin à résoudre la question de la coordination au sein des cycles et avec la direction. 

[ΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ƳƻƴǘǊŜ ǉǳΩƛƭ Ŝǎǘ ǳǘƛƭŜΣ ǾƻƛǊŜ ƛƴŘƛǎǇŜƴǎŀōƭŜΣ ǉǳŜ ƭŀ ŘŞŦƛƴƛǘƛƻƴ ŦƻǊƳŜƭƭŜ ŘΩǳƴ ŎƻƻǊŘƛƴŀǘŜǳǊ 

ŘΩŞǉǳƛǇŜ ǎƻƛǘ ǳƴ ƧǳǎǘŜ ƳƛƭƛŜǳ ŜƴǘǊŜ ƭŀ ŎǊŞŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ƴƻǳǾŜƭ ŞŎƘŜƭƻƴ ƘƛŞǊŀǊŎƘƛǉǳŜ Ŝǘ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘŜ ǘƻǳǘŜ 

ǇŜǊǎƻƴƴŜ ŘŜ ǊŞŦŞǊŜƴŎŜΣ ǉǳΩƛƭ ǎΩŀƎƛǎǎŜ ŘŜ ƎŀǊŀƴǘƛǊ ƭŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ ŎƻƭƭŜŎǘƛŦ ŜƴǘǊŜ ƳŜƳōǊŜǎ ŘŜ 

ƭΩŞǉǳƛǇŜ ƻǳ ŘΩŀǎǎǳǊŜǊ ƭŜ ƭƛŜƴ ŀǾŜŎ ƭŀ ŘƛǊŜŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘΦ  

La fin relative de la souveraineté 

Le tableau ci-ŘŜǎǎǳǎ ƳƻƴǘǊŜ ǉǳŜ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ Ŝƴ ŞǉǳƛǇŜ ŘŜ ŎȅŎƭŜ ƴΩŜȄŎƭǳǘ Ǉƻƛƴǘ ƭΩƛŘŞŜ ŘΩǳƴŜ 

ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛǘŞ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜΣ ǉǳŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ŀǎǎǳƳŜǊŀ ǎƻƛǘ ŘǳǊŀƴǘ ƭΩŀƴƴŞŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ǇƻǳǊ ǳƴŜ ŎƻƘƻǊǘŜ 

ŘΩŞƭŝǾŜǎ ŘƻƴƴŞŜ όƭŀ ζ classe traditionnelle ηύΣ ǎƻƛǘ Ǉƭǳǎ ǇƻƴŎǘǳŜƭƭŜƳŜƴǘ ǇƻǳǊ ǳƴ ƎǊƻǳǇŜƳŜƴǘ ŘΩŞƭŝǾŜǎ 

ŀǾŜŎ ƭŜǉǳŜƭ ƛƭ ǘǊŀǾŀƛƭƭŜǊŀ Ŝƴ ǾǳŜ ŘŜ ƭϥŀǘǘŜƛƴǘŜ ŘΩǳƴ ƻōƧŜŎǘƛŦ ǇƻƴŎǘǳŜƭ όŘŞŎƭƻƛǎƻƴƴŜƳŜƴǘύ ƻǳ ǇƻǳǊ ǳƴŜ 

durée déterminée (module). 

En dehors des co-animations et des activités décloisonnées « à aire ouverte » (plusieurs locaux, 

plusieurs adultes comme personnes-ressources), il va de soi que les enseignants travailleront assez 

ǎƻǳǾŜƴǘΣ ǎŜǳƭǎ ŀǾŜŎ ǳƴ ƎǊƻǳǇŜ ǎǳǊ ǳƴŜ ŎŜǊǘŀƛƴŜ ǇƭŀƎŜ ŘŜ ǘŜƳǇǎ όŎŜ ǉǳƛ ƴŜ ǾŜǳǘ Ǉŀǎ ŘƛǊŜ ǉǳΩƛƭǎ 

travailleront derrière la porte fermée et sans échanges d'idées avec les groupes voisins). À ce propos 

ǎŜ ǇƻǎŜ ŞǾƛŘŜƳƳŜƴǘ ƭŀ ǉǳŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ǎŀǾƻƛǊ ƧǳǎǉǳΩŁ ǉǳŜƭ Ǉƻƛƴǘ ŎŜ ǘȅǇŜ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭ Řƻƛǘ şǘǊŜ Ŏƻƴœǳ ŀǳ 

ǎŜƛƴ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜΣ ƧǳǎǉǳΩƻǴ ŎŜǘǘŜ ŘŜǊƴƛŝǊŜ ǇƻǳǊǊŀ ǎΩƛƳƳƛǎŎŜǊ Řŀƴǎ ƭŀ ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜǎ ŀŎǘƛvités 

ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝǘ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ǉǳŜ ŎƘŀǉǳŜ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇǊƻǇƻǎŜǊŀ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎΦ 

Le principe proposé ici est de chercher un juste milieu entre deux voies extrêmes : 

Á la première consisterait à tout concevoir ensemble, ce qui serait très lourd et affaiblirait 

ǎŀƴǎ ǇǊƻŦƛǘ ǾƛǎƛōƭŜ ƭΩŀǳǘƻƴƻƳƛŜ ŘŜ ŎƘŀŎǳƴ Ŝǘ ǎŀ ǇŀǊǘ ŘŜ ŎǊŞŀǘƛǾƛǘŞ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭƭŜ ;  

Á la seconde consisterait à ne jamais coopérer à ce niveau et à se répartir seulement des 

groupes et des objectifs de formation, voire des disciplines.  

Pour qu'une véritablŜ ŎǳƭǘǳǊŜ ŎƻƳƳǳƴŜ ǎϥƛƴǎǘŀƭƭŜ ŀǳǘƻǳǊ ŘΩǳƴŜ Ǿƛǎƛƻƴ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ Ŝǘ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜ 

partagée, pour que chaque enseignant puisse répondre des apprentissages d'élèves ayant travaillé 

avec ses collègues, pour que, de manière plus générale, les enseignants d'un cycle puissent répondre 

de la cohérence des apprentissages de tous les élèves de ce même cycle, il est nécessaire que 

certaines activités soient conçues, voire animées, en commun. L'économie maximale consisterait 

sans doute à se répartir complètement le travail, et à assumer sa part individuellement. On voit bien 

cependant qu'ainsi on perdrait complètement le bénéfice de la concertation, de l'explicitation et des 

interactions. 

[ΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ƳƻƴǘǊŜ ǉǳŜ ŎŜǘǘŜ ŘƛǾƛǎƛƻƴ Řǳ ǘǊŀǾŀƛƭ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜǊŀƛǘ ŘΩŀǳǘŀƴǘ ƳƛŜǳȄ ǎƛ ƭŜǎ Ƴembres de 

ƭΩŞǉǳƛǇŜ Řϥǳƴ ŎȅŎƭŜ ǊŜƴƻƴœŀƛŜƴǘ Ł ŘƛǎŎǳǘŜǊ ŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ǘƻǳǘŜǎ ƭŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ Ŝǘ ǎŜ ƭƛƳƛǘŀƛŜƴǘ Ł ǘǊŀǾŀƛƭƭŜǊ 

ensemble uniquement sur les problèmes et activités « stratégiques » : définition des priorités de 

formation, conception et mise en place de ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǇǊŜƴŀƴǘ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ ǘŀƴǘ ƭŀ 

progression que les difficultés des élèves ; exploration collective de nouvelles démarches didactiques 

Ŝǘκƻǳ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎΣ ŘǳǊŀƴǘ ƭŜǎǉǳŜƭƭŜǎ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ǊŜǎǎŜƴǘŜƴǘ ƭŜ ōŜǎƻƛƴ Řǳ ǊŜƎŀǊŘ ŘΩǳƴ ŀƳƛ 
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critique ; co-ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ŘŜ ƎǊŀƴŘǎ ǇǊƻōƭŝƳŜǎ ƻǳ ǇƻǳǊ ƭŜǎǉǳŜƭǎ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ 

craignent ne pas être objectifs ; gestion de rapports difficiles avec les parents... 

 

[ΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ŎƻƳƳŜ ƭƛŜǳ ǇǊƛǾƛƭŞƎƛŞ ŘŜ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘ 

WΩŀǾŀƛǎ ǊŞŘƛƎŞ ƭΩouvrage LƴƴƻǾŜǊ ŀǳ ŎǆǳǊ ŘŜ ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ǎŎƻƭŀƛǊŜ paru en 2000 à partir de la 

question suivante Υ ǉǳŜƭƭŜǎ ǎƻƴǘ ƭŜǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ ŘŜ ƭŀ ŎǳƭǘǳǊŜ Ŝǘ Řǳ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴ 

établissement qui infléchissent son potentiel de changement, pour le meilleur ou pour le pire Κ WΩŜƴ 

ai distingué six correspondant aux dimensions suivantes : organisation du travail ; relations 

professionnelles ; culture et identité collective Τ ŎŀǇŀŎƛǘŞ ŘŜ ǎŜ ǇǊƻƧŜǘŜǊ Řŀƴǎ ƭΩŀǾŜƴƛǊ ; leadership et 

ƳƻŘŜǎ ŘΩŜȄŜǊŎƛŎŜ Řǳ ǇƻǳǾƻƛǊ Τ ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ŎƻƳƳŜ ƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŀǇǇǊŜƴŀƴǘŜΦ  

Bien entenŘǳΣ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ŎŜǎ ŎƻƳǇƻǎŀƴǘŜǎ ŦƻǊƳŜ ǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜΣ ǎƛ ōƛŜƴ ǉǳŜΣ Ŏƻƴƴŀƛǎǎŀƴǘ ƭŀ ŦƻǊƳŜ 

ŘŜǎ ǊŜƭŀǘƛƻƴǎ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭƭŜǎΣ ƻƴ ǇŜǳǘ ƧǳǎǉǳΩŁ ǳƴ ŎŜǊǘŀƛƴ Ǉƻƛƴǘ ǇǊŞŘƛǊŜ ƭŜ ǘȅǇŜ ŘŜ leadership ou la 

ŎŀǇŀŎƛǘŞ ŎƻƭƭŜŎǘƛǾŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ǾƻƛǊŜ ŘΩŀƎƛǊ ǎǳǊ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ǊŞŜƭ. Il est cependant nécessaire de 

ŘƛǎǘƛƴƎǳŜǊ ŎŜǎ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴǎΣ ǇŀǊŎŜ ǉǳŜ ƭŜǳǊ ƛƴǘŜǊŘŞǇŜƴŘŀƴŎŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǘƻǘŀƭŜΦ  

bƻƳōǊŜ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘǎ ǇǊŞǎŜƴǘŜƴǘ ŘŜǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ ŎƻƴǘǊŀŘƛŎǘƻƛǊŜǎΣ ǎƻƛǘ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩƛƭǎ ǎƻƴǘ Ŝƴ 

ǘǊŀƴǎƛǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ŘŜǳȄ ƳƻŘŝƭŜǎΣ ǎƻƛǘ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩƛƭǎ ǎƻƴǘ ǇǊƛǎ Řŀƴǎ ǳƴŜ ǘŜƴǎƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ŎǳƭǘǳǊŜǎ Ŝǘ 

plusieurs modèles de fonctionnement. Bien entendu, ces composantes sont en partie celles que la 

ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ǊŜŎƻƴƴŀƞǘ ŀǳȄ ŞŎƻƭŜǎ ŜŦŦƛŎŀŎŜǎ Ŝǘ ƭŜǎ ƳŞŎŀƴƛǎƳŜǎ ǎƻƴǘ Ŝƴ ǇŀǊǘƛŜ ƛŘŜƴǘƛǉǳŜǎΦ /Ŝƭŀ ƴΩŀ ǊƛŜƴ 

ŘΩŞǘǊŀƴƎŜ Υ ƭŜǎ ŞŎƻƭŜǎ ŜŦŦƛŎŀŎŜǎ ǎƻƴǘ ŘŜǎ ŞŎƻƭŜǎ ƻǳǾŜǊǘŜǎ Ł ƭΩƛƴƴƻǾŀǘƛƻƴΣ ǎŀƴǎ ŎŜǎǎŜ Ŝƴ ǉǳşǘŜ ŘŜ 

meilleures réponses aux problèmes récurrents.  

En simplifiant, on peut proposer le tableau ci-dessous (voir page suivante), qui distingue 

volontairement des extrêmes alors que la plupart des établissements occupent dans la réalité des 

positions intermédiaires.  

Notons que les effets de synergie que produisent les caractéristiques favorables peuvent, dans 

certains cas de figure, amener le corps enseignant à changer complètement de paradigme et à 

transformer de fond en comble ses représentations du métier et des pratiques pédagogiques et, de 

ce fait, engendrer des effets remarquables pour les élèves. Sans doute, ce type de transformation 

complète reste fort rare, dans la mesure où les conditions de base nécessaires ne sont 

ǉǳΩŜȄŎŜǇǘƛƻƴƴŜƭƭŜƳŜƴǘ ǊŞǳƴƛŜǎΦ  
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Tableau 2 : Les carŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ ŘŜ ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ǉǳƛ ƛƴŦƭŞŎƘƛǎǎŜƴǘ ƭŀ ǇǊƻōŀōƛƭƛǘŞ Řǳ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘ 

Dimensions de la 
culture et du 
fonctionnement de 
ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ 

Caractéristiques 
défavorables 
au changement 

Caractéristiques  
favorables 
au changement 

Organisation du 
travail 

Organisation rigide, chacun 
protège son horaire, son 
territoire, sa spécialisation, ses 
droits, son cahier des charges. 

Organisation flexible et négociable, 
recomposée en fonction  
des besoins, des initiatives et  
des problèmes. 

Relations 
professionnelles 

Individualisme, modèle de la 
« ōƻƞǘŜ Ł ǆǳŦǎ », peu de 
discussions sur des sujets 
professionnels. 

Collégialité et coopération,  
échanges sur les problèmes  
professionnels, entreprises communes. 

 

Culture et identité 
collective 

Les enseignants se représentent 
leur métier comme un ensemble 
de routines à assumer, chacun 
pour soi, sans trop réfléchir. 

Les enseignants se représentent  
leur métier comme orienté vers  
la résolution de problèmes et  
la pratique réfléchie. 

Capacité de se 
ǇǊƻƧŜǘŜǊ Řŀƴǎ ƭΩŀvenir 

¦ƴŜ ǇŀǊǘƛŜ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ 
adhère au projet, qui a été conçu 
et rédigé dans une logique de 
prise de pouvoir, voire pour 
ǎΩŀŦŦǊŀƴŎƘƛǊ ŘŜǎ ŀǳǘƻǊƛǘŞǎΦ 

[Ŝ ǇǊƻƧŜǘ Ŝǎǘ ƭŜ ǊŞǎǳƭǘŀǘ ŘΩǳƴ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ 
de négociation au bout duquel  
ƭŀ ƳŀƧƻǊƛǘŞ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜ adhère aux 
objectifs, contenus, à la stratégie de 
ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜΦ 

Leadership et modes 
ŘΩŜȄŜǊŎƛŎŜ Řǳ ǇƻǳǾƻƛǊ 

[Ŝ ŎƘŜŦ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ  
privilégie la gestion, il fonctionne 
en solitaire, sur le mode  
ŘŜ ƭΩŀǳǘƻǊƛǘŞ ōǳǊŜŀǳŎǊŀǘƛǉǳŜΦ 

Il y a leadership coopératif et pratique 
ŘΩǳƴŜ ŀǳǘƻǊƛǘŞ ƴŞƎƻŎƛŞŜΦ [Ŝ ǊƾƭŜ Ŝǘ ƭŀ 
ŦƻƴŎǘƛƻƴ Řǳ ŎƘŜŦ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ 
ǎΩƛƴǎŎǊƛǾŜƴǘ Řŀƴǎ ŎŜ ƳƻŘŜ ŘΩŜȄŜǊŎƛŎŜ 
du pouvoir. 

[ΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ 
comme organisation 
apprenante 

Les enseignants considèrent 
ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ŎƻƳƳŜ ǳƴ ǎƛƳǇƭŜ 
lieu de travail, Řƻƴǘ ƭΩŀǾŜƴƛǊ ƴŜ ƭŜǎ 
concerne guère. Il y a obligation  
de résultats et de moyens,  
ƻƴ ǊŜƴŘ ŎƻƳǇǘŜ Ł ƭΩŀǳǘƻǊƛǘŞΦ 

Ils se reconnaissent  
dans un modèle professionnel, 
ǎΩŀǘǘŀǉǳŜƴǘ ŀǳȄ ǇǊƻōƭŝƳŜǎ Ŝǘ ŀǳ 
développement de la qualité.  
Il y a obligation de compétences,  
on rend compte à ses pairs. 

 

Il suffit par contre de revisiter les six dimensions pour en extraire quelques pistes de travail qui 

ǇŜǊƳŜǘǘǊŀƛŜƴǘ ŘŜ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊŜ ƭŜǎ ōŀǎŜǎ ŘΩǳƴŜ ŦǳǘǳǊŜ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛǘŞ ŎƻƭƭŜŎǘƛǾŜ ŀƳŞƭƛƻǊŞŜ ŀǳ ǎŜƛƴ ŘŜǎ 

établissements scolaires. Les voici : 

Á ǳƴŜ ƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ Řǳ ǘǊŀǾŀƛƭ ƳƛŜǳȄ Ł ƳşƳŜ ŘΩŜȄǇƭƻƛǘŜǊ ƭŜǎ ƻǇǇƻǊǘǳƴƛǘŞǎ ƻŦŦŜǊǘŜǎ ǇŀǊ ƭŜǎ 

cycles (nouveaux modes de regroupement des élèves, modularisation, dispositifs de 

soutien ad hoc, etc.) ; 

Á une coopération professionnelle à bon escient (adaptée aux niveaux de responsabilités 

énoncées dans le tableau 1 ; tenant compte des besoins identifiés dans chacun des 
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cycles, tenant compte des réalités de chacun des enseignants, adaptée aux objectifs 

visés) ; 

Á une culture de la reconnaissance et du développement du capital professionnel (mettant 

fin aux déclarations déficitaires au bénéfice de la recherche de leviers communs pour 

une future action collective) ; 

Á ŘŜǎ ǇǊƻƧŜǘǎ ŘΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ζ new look » (définissant des objectifs communs ainsi que 

ŘŜǎ ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘΩŀŎǘƛƻƴ Ǿƛǎŀƴǘ Ł ǊŜƴŦƻǊŎŜǊ ƭΩŜƳǇƻǿŜǊƳŜƴǘ ŎƻƭƭŜŎǘƛŦύ ; 

Á un leadership ŎŜƴǘǊŞ ǎǳǊ ƭΩŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ-apprentissage (leadership 

instructionnel), le développement des pratiques (leadership transformationnel) et une 

délégation réelle et réaliste des pouvoirs (leadership distribué) ; 

Á ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘŜǎ ŎƻƴŘƛǘƛƻƴǎ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜǎ ǇƻǳǊ ǉǳŜ ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ǇǳƛǎǎŜΣ ǾŜǳƛƭƭŜΣ 

sache évoluer vers une communauté professionnelle apprenante. 

 

Conclusion 

Sans doute les éléments développés dans cette note ne pourront répondre à toutes les questions 

que la mise en place des cycles soulève, notamment en lien avec la problématique de la 

ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛǘŞ ǇŀǊǘŀƎŞŜΦ [ŀ ŎƻƳǇƭŜȄƛǘŞ ŘŜǾƛŜƴǘ ŞƴƻǊƳŜ Řŝǎ ƭƻǊǎ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜ ǳƴŜ ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ 

ambitieuse des cycles, Ŝƴ ƭŜǎ ŀǎǎƻŎƛŀƴǘ ŎƻƴǎǘŀƳƳŜƴǘ Ł ƭŀ ƭǳǘǘŜ ŎƻƴǘǊŜ ƭΩŞŎƘŜŎ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ǇŀǊ ǳƴŜ 

pédagogie différenciée, et en insistant sur la rupture avec les découpages en années, sur la 

Ŏƻƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴ ŘΩŞǉǳƛǇŜǎ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƭŜǎ ŘΩǳƴ ŎȅŎƭŜΣ ǎǳǊ ƭΩŀǳǘƻƴƻƳƛŜ Ł ǊŜŎƻƴƴŀƞǘǊŜ Ł ŎŜǎ ŞǉǳƛǇŜs en 

ƳŀǘƛŝǊŜ ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŜǳǊ ǘǊŀǾŀƛƭΣ ǎǳǊ ƭŜǎ ƴƻǳǾŜƭƭŜǎ ŦƻǊƳŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴΣ ǎǳǊ ƭŀ ŘƛǎǘŀƴŎŜ Ł ǇǊŜƴŘǊŜ 

avec les programmes et la normalisation des parcours. 

Lƭ Ŝǎǘ ŦƻǊǘ ǇƻǎǎƛōƭŜ ǉǳŜ ŎŜ ǉǳƛ ǾƛŜƴǘ ŘΩşǘǊŜ ŦƻǊƳǳƭŞ Řŀƴǎ ŎŜǎ ǇŀƎŜǎ ǇǊƻƭƻƴƎŜ ŜƴŎƻǊŜ ƭŀ ƭƛǎǘŜ des utopies 

déjà énoncées, sans véritablement proposer des outils concrets pour les transposer dans la réalité. 

9ǎǇŞǊƻƴǎ ǘƻǳǘ ŘŜ ƳşƳŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ƻǳǾǊŜ ǉǳŜƭǉǳŜǎ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜǎ ŘΩŀǾŜƴƛǊ ǇƻǳǊ ǳƴŜ ǇǊƻōƭŞƳŀǘƛǉǳŜ 

somme toute déjà ancienne. Il se peut que les cycles ǎƻƛŜƴǘ Ł ƴƻǳǾŜŀǳ ŀōŀƴŘƻƴƴŞǎ ŀǾŀƴǘ ŘΩŀǾƻƛǊ ŞǘŞ 

ǾŞǊƛǘŀōƭŜƳŜƴǘ ƛƴǎǘŀƭƭŞǎΣ Ł ƭŀ ŦŀǾŜǳǊ ŘΩǳƴ ƳƻǳǾŜƳŜƴǘ ŘŜ ōŀƭŀƴŎƛŜǊ Řƻƴǘ ƭŜǎ ǎȅǎǘŝƳŜǎ ŞŘǳŎŀǘƛŦǎ ǎƻƴǘ ǎƛ 

ŎƻǳǘǳƳƛŜǊǎΦ Lƭ ǎŜ ǇŜǳǘ ǉǳΩƛƭǎ ŜƴǘǊŜƴǘ Řŀƴǎ ƭŜǎ ƳǆǳǊǎ ǎŀƴǎ ǊƛŜƴ ōƻǳƭŜǾŜǊǎŜǊΣ ŎŜ ǉǳƛ ŀǊǊŀƴƎŜǊŀƛǘ ǎŀƴǎ 

doute les administrations scolaires aussi bien que la majorité des enseignants en place.  

Mais il se peut aussi que ce changement structurel, aussi timide et ambigu soit-il, amorce un 

ƳƻǳǾŜƳŜƴǘ ŘŜ ŦƻƴŘΣ ǇŀǊŎŜ ǉǳΩƛƭ ǇŜǊƳŜǘ ŘΩŜƴǘǊŜǾƻƛǊ ǳƴŜ ŀƭǘŜǊƴŀǘƛǾŜ Ł ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻn du travail 

scolaire héritée du 19e siècle. Et, last but not least, de faire comprendre aux enseignants que la 

ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛǘŞ ǇŀǊǘŀƎŞŜΣ ƭƻǊǎǉǳΩŜƭƭŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜΣ Ǿŀ ŘŜ ǇŀƛǊ ŀǾŜŎ ƭŜ ǎŜƴǘƛƳŜƴǘ ŘΩempowerment (ou 

ŘΩŀǳǘƻ-efficacité, pour emprunter le terme de Bandura), bouclier nécessaire contre le sentiment 

ŘΩƛƳǇǳƛǎǎŀƴŎŜΣ ŘŜ Ǌŀǎ-le bol et, en définitive, le burn-out. 
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QUEL ÉQUILIBRE TROUVER DANS LA GESTION DU TEMPS DE CLASSE 

όLb5L±L5¦9[Σ ¢w!±!L[ 9b Dwh¦t9{Σ /[!{{9 9b¢L:w9Χύ ? 

 

Michel GRANGEAT 

tǊƻŦŜǎǎŜǳǊ ŞƳŞǊƛǘŜ ŘŜ ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞ ŘŜ DǊŜƴƻōƭŜ !ƭǇŜǎΣ CǊŀƴŎŜ ό9{t;ύ 

 

Je vais traiter en deux parties la question : « Gérer le temps de la classe : trouver un équilibre entre 

temps collectifs, travaux en groupes et travaux individuels, entre temps de transmission des 

ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎΣ ŘΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ǘŃŎƘŜǎ ŎƻƳǇƭŜȄŜǎΦ » Danǎ ƭŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜΣ ƧΩƛŘŜƴǘƛŦƛŜ ƭŜǎ ŀǇǇƻǊǘǎ ŘŜ ƭŀ 

littérature concernant les différents temps de la classe. Dans la seconde, je montre, à travers des 

ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘŜ ƳŜǎ ǘǊŀǾŀǳȄ Ŝƴ ǉǳƻƛ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ǎƻǳǘŜƴƛǊ ƭΩŞǉǳƛƭƛōǊŜ ŘŜ ŎŜǎ ǘŜƳǇǎΦ  

 

1. Quatre mŀƴƛŝǊŜǎ ŘŜ ƎŞǊŜǊ ƭΩŞǉǳƛƭƛōǊŜ ŘŜǎ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ŎƭŀǎǎŜ  

[Ŝǎ ǘǊŀǾŀǳȄ ǎǳǊ ƭŜ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ŎƭŀǎǎŜ ǇƻǊǘŜƴǘ ǎǳǊ ƭΩŀǳƎƳŜƴǘŀǘƛƻƴ Řǳ ǘŜƳǇǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ 

ƻǳ Řǳ ǘŜƳǇǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ǇǊƻŦŜǎǎŜǳǊǎΦ /ŜǳȄ ǎǳǊ ƭΩŞǉǳƛƭƛōǊŜ ŘŜǎ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ŎƭŀǎǎŜ ŎƻƴǎƛǎǘŜƴǘΣ 

soit à combiner des temps de classe en collectif avec des temps en groupes restreints, soit à 

réorganiser les différents temps de la classe elle-même. Je vais explorer ces quatre possibilités.  

 

1.1. !ǳƎƳŜƴǘŜǊ ƭŜ ǘŜƳǇǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ  

[ΩƛŘŞŜ Ŝǎǘ ǉǳŜ Ǉƭǳǎ ƭŜ ǘŜƳǇǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝǎǘ ƭƻƴƎ Ǉƭǳǎ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǇŜǳǾŜƴǘ ŀǇǇǊŜƴŘǊŜΦ /Ŝǎ ŀŎǘƛƻƴǎ 

visent donc les élèves qui ont de faibles performances ou qui appartiennent à des catégories sociales 

défavorisées. Deux approches sont distinguées pour mieux équilibrer les temps de la classe :  

Á ŎƻƳōƛƴŜǊ ŎŜǎ ǘŜƳǇǎ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ǘŜƳǇǎ ƘƻǊǎ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΣ ǎƻǳǎ ƭŀ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛǘŞ ŘΩŀǳǘǊŜǎ 

professionnels que les enseignants ; 

Á augmenter le temps scolaire, en plaçant des enseignements durant les vacances ou en 

Ŧƛƴ ŘΩŀǇǊŝǎ-midi.  

[ΩŞǘǳŘŜ ŘŜ Ŏŀǎ Ŏƻƴduite par Di Giacomo, et al. όнлмсύ ƳƻƴǘǊŜ ƭΩƛƴǘŞǊşǘ ŘŜ ŎƻƳōƛƴŜǊ ƭŜǎ ǘŜƳǇǎ ŘŜǎ 

apprentissages dans et hors la classe, sous certaines conditions :  

Á de solides fondements scientifiques appuyés sur un recueil de données sur les 

ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ ƭΩécole concernée et sur des interventions de chercheurs ; 

Á un tutorat continu des enseignants ; 

Á ǳƴŜ ŘƛǾŜǊǎƛǘŞ ŘŜ ƳƻŘŜǎ ŘΩŞǘŀȅŀƎŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝǘ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ŘŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭǎ ŘŜ ǎƻǳǘƛŜƴΣ 

ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ Ŝƴ ŎŜ ǉǳƛ ŎƻƴŎŜǊƴŜ ƭŀ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ Ŝǘ ƭΩƻǊƛŜƴǘŀǘƛƻƴ ǇǊƻŦessionnelle.  
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1.2. Augmenter le temps de travail des enseignants 

[ΩƛŘŞŜ Ŝǎǘ ǉǳŜ ƭΩƛƴǘŜƴǎƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ŎƻƻǇŞǊŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ŦŜǊŀ ŞƳŜǊƎŜǊ ǳƴŜ ŎǳƭǘǳǊŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ 

plus efficace pour tous les élèves. Une étude de cas a été conduite par Pfeiffer et al. (2008), dans une 

ǊŞƎƛƻƴ ŘΩ!ƭƭŜƳŀƎƴŜΦ [Ŝǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ƻƴǘ Ł ǇŀǎǎŜǊ ор ƘŜǳǊŜǎ ǇŀǊ ǎŜƳŀƛƴŜ Řŀƴǎ ƭŜǳǊ ŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘΣ нм 

ƘŜǳǊŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ мп ŘŜ ǇǊŞǇŀǊŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ŎƻƻǇŞǊŀǘƛƻƴ ŀǾŜŎ ƭŜǳǊǎ ŎƻƭƭŝƎǳŜǎΦ  

[ŀ ŎƻƳǇŀǊŀƛǎƻƴ ŘŜ ƭΩŞǾƻƭǳǘƛƻƴ ŘŜ о ŞŎƻƭŜǎ ŜƴǘǊŜ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘŜ ƭŀ ǊŞŦƻǊƳŜ Ŝǘ ŀǳ ōƻǳǘ ŘΩǳƴŜ 

ŀƴƴŞŜ ƳƻƴǘǊŜΣ ŘΩǳƴŜ ǇŀǊǘΣ ǳƴ ōŞƴŞŦƛŎŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜǎ ŎŀǘŞƎƻǊƛŜǎ ǎƻŎƛŀƭŜǎ ŘŞŦŀǾƻǊƛǎŞŜǎ ŜǘΣ 

ŘΩŀǳǘǊŜ ǇŀǊǘΣ ǳƴŜ ŀƳŞƭƛƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ŎǳƭǘǳǊŜ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘŜΦ [Ŝ ǘǊŀǾŀƛƭ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭ ŘŜǎ ǇǊƻŦŜǎǎŜǳǊǎ Ł ƭŀ 

maison diminue au pǊƻŦƛǘ Řǳ ǘǊŀǾŀƛƭ ŎƻƻǇŞǊŀǘƛŦΣ ŘŜ ƭΩŀƛŘŜ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎ Ŝǘ Řǳ ƭƛŜƴ ŀǾŜŎ ƭŜǎ ŦŀƳƛƭƭŜǎΦ Lƭ Ŧŀǳǘ 

ƴƻǘŜǊ ǉǳŜ ƭŜǎ ƘŀōƛǘǳŘŜǎ ƴΩŀȅŀƴǘ Ǉŀǎ ŎƘŀƴƎŞ ƭŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ŀƴƴŞŜΣ ƭΩƛƳǇǊŜǎǎƛƻƴ ŘŜ ǎǳǊŎƘŀǊƎŜ Şǘŀƛǘ ǘǊŝǎ 

forte.  

 

1.3. Individualiser le temps selon les besoins des individus  

[Ωŀpproche par individualisation se réfère largement à la méthode clinique médicale : identifier 

ƭΩŞŎŀǊǘ ŘŜǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳǎ Ł ƭŀ ǇƻǇǳƭŀǘƛƻƴ ƻǊŘƛƴŀƛǊŜΣ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛǉǳŜǊ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎΣ ǇǊƻǇƻǎŜǊ ǳƴ ǘǊŀƛǘŜƳŜƴǘ Ŝǘ 

ƭΩŀŘŀǇǘŜǊ Ŝƴ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǊŞǇƻƴǎŜ Řǳ ǎǳƧŜǘΣ ƧǳǎǉǳΩŁ ŀǾoir surmonté les difficultés.  

Cette approche est développée dans de nombreux états américains sous le label RtI (Response to 

Intervention) et concerne essentiellement les élèves ayant de grandes difficultés cognitives ou 

comportementales ou qui sont en situation de handicap. Selon Jimerson, et al. όнллуύΣ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ 

ŎŜǘǘŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜ ŘŞǇŜƴŘ ŘŜ ƭŀ ǇŜǊǘƛƴŜƴŎŜ Řǳ ŘƛŀƎƴƻǎǘƛŎ ŘŜ ŘŞǇŀǊǘ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ŘŜ ƭΩŜȄǇŜǊǘƛǎŜ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ 

ŎƻƻǊŘƛƴŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘǎ ƛƴǘŜǊǾŜƴŀƴǘǎ ŀǳǘƻǳǊ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜΦ [ΩŜȄǇŜǊǘƛǎŜ ŘŜǎ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭǎ doit leur 

permettre de combiner une approche adaptée au plus près des difficultés particulières de chaque 

ŞƭŝǾŜ ŀǾŜŎ ƭΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǊŜƳŞŘƛŀǘƛƻƴǎ ǎǘŀƴŘŀǊŘƛǎŞŜǎΦ  

 

1.4. Diversifier le temps de la classe  

[ΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ƭŀ Ǉƭǳǎ ŘƻŎǳƳŜƴǘŞŜ ǇŀǊ ƭŀ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ Ŝǎǘ ŎŜƭƭŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŜŦŦƛŎŀŎŜ Ŝǘ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜ 

consistant à rendre visible les processus implicites qui sous-tendent les différents temps de la classe. 

Ces processus implicites sont souvent étrangers aux élèves issus des catégories sociales éloignées de 

la culturŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ŜǘΣ ŘŜ ŎŜ ŦŀƛǘΣ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜƴǘ ŘŜǎ ŀŎŎŞƭŞǊŀǘŜǳǊǎ ŘΩƛƴŞƎŀƭƛǘŞ Řŀƴǎ ƭΩŞŎƻƭŜ ŜƭƭŜ-même.  

Je ne détaillerai pas cette approche présentée par ailleurs dans cette conférence et je vais concentrer 

Ƴƻƴ ǇǊƻǇƻǎ ǎǳǊ ƭΩŞǉǳƛƭƛōǊŜ ǉǳΩŜƭƭŜ ǇǊƻǇƻǎŜ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ŘƛŦŦŞrents temps de la classe. Pour ce faire, je 

ƳΩŀǇǇǳƛŜǊŀƛ ǎǳǊ ƭŀ ŘŞƳŀǊŎƘŜ Visible Learning [VL] définie par Hattie (2012) que je compléterai avec 

ƭŜǎ ǘǊŀǾŀǳȄ Řǳ /ƻƴǎŜƛƭ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ώ/{ϐ Ł ǇǊƻǇƻǎ Řǳ ǘǊŀǾŀƛƭ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭ ŘŜ 

ƭΩŞƭŝǾŜ Ŝǘ sur les résultats du projet ASSIST-a9 Ŝǘ Řǳ [Ş! 9Ǿŀ/ƻ5L/9 ǉǳŜ ƧΩŀƛ ŘƛǊƛƎŞǎ ώaDϐΦ 
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1.4.1. Avant la classe  

[ŀ ƎŜǎǘƛƻƴ ŘŜǎ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ŘŞōǳǘŜ ŀǳ ƳƻƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŀƴǘƛŎƛǇŀǘƛƻƴΣ ŘŜ ƭŀ ǇǊŞǇŀǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ 

séquence. Trois facteurs permettent de gérer leur équilibre :  

Á avoir une idée claire des compétences visées et des critères pour les identifier. [VL] ; 

Á décrire les critères selon quatre niveaux de maîtrise des compétences visées. [MG] ; 

Á prévoir les moments clés de la séance et notamment ceux de la compréhension des 

coƴǎƛƎƴŜǎ Ŝǘ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊƻǇǊƛŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ƳŞǘƘƻŘŜǎ Ŝǘ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ƴƻǳǾŜƭƭŜǎΦ ώ/{ϐ  

Ces facteurs sont compatibles avec le socle commun et les programmes.  

 

1.4.2. Début de la séquence/séance  

Trois facteurs sont retenus :  

Á présenter le contenu et engager les élèves dans ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ŘΩǳƴŜ ƳŀƴƛŝǊŜ ǉǳƛ ƭŜǳǊ ŦŀǎǎŜ 

ŎƻƳǇǊŜƴŘǊŜ ƭŜǎ ōǳǘǎ ǾƛǎŞǎ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ-te. [VL] ; 

Á ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ŞǾƛŘŜƴŎŜ ƭŜǎ ƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎ ǳǘƛƭƛǎŞǎ ǇŀǊ ƭŜǎ ŜȄǇŜǊǘǎ ǇƻǳǊ ŎƻƴŘǳƛǊŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ Ł ƭŀ 

réussite Τ ŎΩŜǎǘ ƭŀ ǇƘŀǎŜ ŘŜ ƳƻŘŜƭŀƎŜΦ ώ±[ϐ ; 

Á revenir sur les consignesΣ ǳƴŜ Ŧƻƛǎ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ǎǳŦŦƛǎŀƳƳŜƴǘ ƭŀƴŎŞŜΣ ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ Ł ǎΩŀǎǎǳǊŜǊ 

ǉǳŜ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ƭΩƻƴǘ ŎƻƳǇǊƛǎŜΦ ώ/{ Ŝǘ aDϐ  

/Ŝǎ ŦŀŎǘŜǳǊǎ ǎƻƴǘ ŎƻƳǇŀǘƛōƭŜǎΣ ŀǳ Ƴƻƛƴǎ ƛƳǇƭƛŎƛǘŜƳŜƴǘΣ ŀǾŜŎ ƭΩƛŘŞŜ ŘΩƛƴǘŞƎǊŜǊΣ Řŀƴǎ ƭŜǎ ǘŃŎƘŜǎ 

complexes, des aides, des ressources, des coups de pouce. Ils sont compatibles aussi avec ce qui est 

connu en psychologie ergonomique à propos de la transmission des experts vers les novices.  

 

1.4.3. Dans le cours de la séquence/séance  

Deux facteurs sont mis en avant :  

Á proposer des activités guidées, souvent en petits groupes, pour donner le temps 

ŘΩƛŘŜƴǘƛŦƛŜǊ ƭŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘŜ ŎŜǊǘŀƛƴǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝǘ ŘŜ ǊŞƎǳƭŜǊ ƭΩŀǾŀƴŎŞŜ ŘŜ ƭŜǳǊ ǘŃŎƘŜΣ ƎǊŃŎŜ Ł 

ŘŜǎ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛǎŞŜǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ-e. [VL] ; 

Á produire des rétroactions permettant aux élèves de situer leur degré de compréhension 

ŘŜǎ ƴƻǘƛƻƴǎ Ŝǘ ƳŞǘƘƻŘŜǎ Ŝƴ ƧŜǳΣ ŘŜ ǎŜ ǊŜǇŞǊŜǊ Řŀƴǎ ƭΩŀǾŀƴŎŞŜ ŘŜ ƭŀ ǘŃŎƘŜ Ŝǘ ŘΩşǘǊŜ 

ŞŎƭŀƛǊŞǎ ǎǳǊ ƭŜǎ ŞǘŀǇŜǎ ǎǳƛǾŀƴǘŜǎ ŘŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞΦ ώaDϐ  

Ici, il y a compatibilité avec les finalités des programmes mais incompatibilité avec certaines 

habitudes consistant à commencer le cours par le travail individuel et à repousser la rétroaction à la 

fin, au moment de la correction. En revanche, il y a grande compatibilité avec les théories sociales, 

ŎǳƭǘǳǊŜƭƭŜǎ Ŝǘ ƘƛǎǘƻǊƛǉǳŜǎ ŘŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ (Vygotski).  
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1.4.4. Vers la fin de la séquence/séance  

Trois facteurs apparaissent :  

Á ǇǊŜƴŘǊŜ ƭŜ ǘŜƳǇǎ ŘΩǳƴŜ ǇƘŀǎŜ ŘŜ ŎƭƾǘǳǊŜΣ ŘΩƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴƴŀƭƛǎŀǘƛƻƴΣ ǉǳƛ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ƳŜǘǘǊŜ 

en évidence ce qui a été appris. [VL] ; 

Á ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ǳƴŜ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ƛƴŘŞǇŜƴŘŀƴǘŜΣ ǳƴ ŀpprofondissement individuel, afin que 

chaque élève puisse tester par lui-même sa maitrise des compétences travaillées. [VL] ; 

Á ƳŜǘǘǊŜ ǎǳǊ ƻǊōƛǘŜ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ƘƻǊǎ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΣ Ŝǘ ƴƻǘŀƳƳŜƴǘ ƭŀ ǇǊŞǇŀǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ 

sommative. [CS et MG]  

Il y a, ici encore, compatibilité avec les finalités des programmes mais incompatibilité avec certaines 

ƘŀōƛǘǳŘŜǎ Ŝǘ ŎƻƴǘǊŀƛƴǘŜǎ ŎƻƴŘǳƛǎŀƴǘ Ł ǊŜƴǾƻȅŜǊ ŎŜǘǘŜ ǇƘŀǎŜ ŘΩŀǇǇǊƻǇǊƛŀǘƛƻƴ ŀǳ ǘǊŀǾŀƛƭ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭ Ł ƭŀ 

maison. Il y a compatibilité avec les théories cognitives qui montrenǘ ƭΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ ŘŜ ƭΩŜƴǘǊŀƛƴŜƳŜƴǘΣ 

ŘŜ ƭΩŀǳǘƻƳŀǘƛǎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜǎ ŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜǎ ƳŞǘŀŎƻƎƴƛǘƛǾŜǎΦ  

 

1.5. Synthèse  

Ces quatre approches ont des avantages et limites que mettent en évidence les recherches. Je 

ǇǊƻǇƻǎŜ ŘŜ ǊŜǘŜƴƛǊ ƭŜǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ǎǳƛǾŀƴǘǎΣ ǊŜƭŀǘƛŦǎ Ł ƭΩŞǉǳƛƭƛōre des temps de classe :  

Á les temps de la classe et les temps des apprentissages ne se recouvrent pas totalement : 

ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŀǇǇǊŜƴƴŜƴǘ ŀǳǎǎƛ ƘƻǊǎ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΣ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭΩŀƛŘŜ ǇŜǊǎƻƴƴŀƭƛǎŞŜ ƻǳ ƭƻǊǎ ŘŜǎ 

activités périscolaires. Plusieurs types de professionneƭǎ ǎƻƴǘ ŎƻƴŎŜǊƴŞǎ ǇŀǊ ƭΩŞǉǳƛƭƛōǊŜ 

des temps des apprentissages, y compris les temps hors de la classe (aide personnalisée, 

travail à la maison) ; 

Á ƭΩŞǉǳƛƭƛōǊŜ ŘŜǎ ǘŜƳǇǎ ŎƻƳƳŜƴŎŜ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭŀ ǇǊŞǇŀǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ŀŦƛƴ ŘΩŀƴǘƛŎƛǇŜǊ ǘǊŝǎ 

concrètement des scénarios didactiques qui combinent efficacement ces différents 

moments ; 

Á le temps du changement des pratiques est un temps long durant lequel les enseignants-

ǘŜǎ ƻƴǘ ōŜǎƻƛƴ ŘΩǳƴ ŞǘŀȅŀƎŜ ǇŀǊ ƭΩƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴΣ ƭŀ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ Ŝǘ ƭŀ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴΦ  

Ces approches compoǊǘŜƴǘ ŎŜǇŜƴŘŀƴǘ ŘŜǳȄ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ǎƻǳǾŜƴǘ ƭŀƛǎǎŞǎ Řŀƴǎ ƭΩƛƳǇƭƛŎƛǘŜ :  

Á ƭŜ ǊƾƭŜ ŘŜ ƭΩŀǳǘƻǊŞƎǳƭŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ǇŀǊ ƭΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ ƭǳƛ-même ; 

Á la charge de travail des enseignants-tes qui est accrue par ces approches complexes.  

 

 

{ŜǳƭŜ ƭΩŀǇǇǊƻŎƘŜ Visible Learning ƭŀƛǎǎŜ ǳƴŜ ǇƭŀŎŜ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ Ł ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜΣ ŀǳȄ 

ǊŞǘǊƻŀŎǘƛƻƴǎ ŀǇǇƻǊǘŞŜǎ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ-te et au pilotage de leurs progrès par les élèves. Or, sans la 

ǇǊƛǎŜ Ŝƴ ŎƻƳǇǘŜ Ŝǘ ƭŜ ǎƻǳǘƛŜƴ ŘŜ ŎŜǘ ŜƴƎŀƎŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴŀƴǘ Řŀƴǎ ƭŀ ŎƻƴŘǳƛǘŜ ŘŜ ǎŜǎ ǇǊopres 

ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎΣ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘǎ Ŝǎǘ ŦƻǊŎŞƳŜƴǘ ǊŞŘǳƛǘŜΦ 9ƭƭŜ Ŝǎǘ ŘΩŀǳǘŀƴǘ Ǉƭǳǎ ǊŞŘǳƛǘŜ 

ǉǳŜ ƭŀ ŎƘŀǊƎŜ ŘŜ ǘǊŀǾŀƛƭΣ Ŝƴ ǘŜǊƳŜǎ ŘŜ ƳŀǎǎŜ ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎ Ł ǘǊŀƛǘŜǊ Ŝƴ ŘƛǊŜŎǘ ŘǳǊŀƴǘ ƭŀ ǎŞŀƴŎŜ ŘŜ 
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cours, est encore accrue dans le cadre des démarches complexes telles que les co-enseignements, les 

ǇǊƻƧŜǘǎΣ ƭΩƛƴǾŜǎǘƛƎŀǘƛƻƴ ƻǳ ƭŜǎ ζ tâches complexes ».  

WŜ Ŧŀƛǎ ƭΩƘȅǇƻǘƘŝǎŜ ǉǳŜ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ŘΩǳƴŜ ŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜ ǊŞŘǳƛǘ ŎŜǎ ŘŜǳȄ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ : 

ƻǳǘƛƭƭŜǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǇƻǳǊ ǉǳΩƛƭǎ ǇǳƛǎǎŜƴǘ şǘǊŜ Ǌesponsables de leurs progrès, leur permet de réguler eux-

mêmes leur travail, déchargeant ainsi les enseignants-tes.  

 

2. tƛƭƻǘŜǊ ƭΩŞǉǳƛƭƛōǊŜ ŘŜǎ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ŎƭŀǎǎŜ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜ  

WŜ ǇǊŞǎŜƴǘŜǊŀƛ ŘŜǳȄ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ ǉǳŜ ƧΩŀƛ ŎƻƴŘǳƛǘŜǎ Ł ǇǊƻǇƻǎ ŘŜ cette hypothèse. La première, ma 

ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ŘƻŎǘƻǊŀƭŜΣ ƳƻƴǘǊŜ ǉǳŜ ƭΩŞǉǳƛƭƛōǊŜ ŘŜǎ ǘŜƳǇǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǘ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ Ŝƴ 

ŎƭŀǎǎŜ Ŝǘ ƘƻǊǎ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ǇŜǳǘ şǘǊŜ ǊŜƴŦƻǊŎŞ ǇŀǊ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘΩƻǳǘƛƭǎ ŦŀǾƻǊƛǎŀƴǘ ƭŀ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴ 

métacognitive des élèves, lorsqǳŜ ŎŜǘǘŜ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴ Ŝǎǘ ǘƻǳǊƴŞŜ ǾŜǊǎ ƭΩŀƴǘƛŎƛǇŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǇǊƻŎƘŀƛƴŜǎ 

ŞǘŀǇŜǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΦ [ŀ ǎŜŎƻƴŘŜΣ ǳƴŜ ǊŞŎŜƴǘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ŘƻŎǘƻǊŀƭŜ ǉǳŜ ƧΩŀƛ ǎǳǇŜǊǾƛǎŞŜΣ ƳƻƴǘǊŜ 

ǉǳŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜ ǎǘƛƳǳƭŜ ƭΩŀǳǘƻǊŞƎǳƭŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎΣ ƭƻǊǎǉǳŜ ƭŜǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ de 

ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ǎƻƴǘ ǘǊŀŘǳƛǘǎ Ŝƴ ƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎ ŘŜ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ƳŀƞǘǊƛǎŜ ŘŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǾƛǎŞŜǎ Ŝǘ ƛƴǎŞǊŞǎ 

Řŀƴǎ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ƳşƳŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎΣ Řŀƴǎ ǳƴŜ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜ ǇǊƻŀŎǘƛǾŜΣ ǘƻǳǊƴŞŜ ǾŜǊǎ ƭŜǎ ǇǊƻŎƘŀƛƴǎ ǘŜƳǇǎ ŘŜ 

la classe.  

 

2.1. Un outil métacognitif pour équilibrer les temps de classe  

Dans les deux classes de mathématiques étudiées, la différenciation est assurée par des groupes 

temporaires répondant aux besoins identifiés des élèves, en soutien ou en approfondissement 

(Grangeat, 1999). Vers la fin de la séquence, un outil métacognitif permet de faire le lien entre ces 

différents temps de classe. Les élèves ont à :  

Á ŎƻƳǇǊŜƴŘǊŜ ƭŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǾƛǎŞŜǎ ŘǳǊŀƴǘ ƭŀ ǎŞǉǳŜƴŎŜΣ Ł ǇŀǊǘƛǊ ŘΩǳƴŜ ƭƛǎǘŜ ŘƻƴƴŞŜ ; 

Á référer ces compétences à tout ce qui a été fait durant la séquence, y compris dans les 

groupes de différenciation hors la classe ou durant le travail personnel en dehors du 

temps de la classe ; 

Á ǎΩŀŎŎƻǊŘŜǊ ǎǳǊ ƭŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ ǉǳƛ ǎƻƴǘ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭƭŜǎ Ł ƳŀƞǘǊƛǎŜǊ Ŝǘ Ł ǊŞǾƛǎŜǊ ŎŀǊ ŜƭƭŜǎ 

seront évaluées prochainement de manière sommative.  

Les progrès des élèves sont mesurés au cours de la résolution de problèmes complexes en petits 

ƎǊƻǳǇŜǎΦ 9ƴ ŘŞōǳǘ ŘΩŀƴƴŞŜΣ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǊŞǇƻƴŘŜƴǘ ǎŀƴǎ ŦŀƛǊŜ ǇǊŜǳǾŜ ŘŜ ǊŞŦƭŜȄƛƻƴ Ŝǘ ǎŀƴǎ ǎŜ 

coordonner dans les groupes. Au bout de huit mois, tous les indicateurs de régulation métacognitive 

sont repérables chez tous les élèves observés. Une écoute mutuelle dans les groupes, afin de mieux 

résoudre les problèmes, est instaurée.  
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Figure 1 : Des temps de classe équilibrés par un outil favorisant la métacognition 

 

2.2. Une évaluation formative pour réguler les apprentissages individuels  

Cinq professeurs de sciences et de mathématiques ont été étudiés durant deux ans (Lepareur, 2016). 

La première année, ces personnes pratiquent une évaluation formative très intuitive, ordinaire, 

Ŏƻƴǎƛǎǘŀƴǘ Ł ŞǾŀƭǳŜǊ ŦǊŞǉǳŜƳƳŜƴǘ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŀǳ ǊŜƎŀǊŘ ŘΩǳƴŜ ƭiste de compétences, dite « grille 

ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ » et en fonction de 3 niveaux de satisfaction, notés par des émoticônes. La deuxième 

ŀƴƴŞŜΣ ǎǳƛǘŜ Ł ǳƴŜ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Ŝǘ ǳƴ ŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜΣ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜ Ŝǎǘ Ǉƭǳǎ 

élaborée : les compétences sont décrites en quatre niveaux de maîtrise et les élèves sont appelés à 

utiliser ce « tableau de progression » pour améliorer leur production.  

Les pratiques « ordinaires » conduisent les enseignants-tes à passer beaucoup de temps à expliciter 

les buts de lΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ŘŜ ŎƭŀǎǎŜ Ŝǘ Ł ŎƘŜǊŎƘŜǊ Ł ǎŀǾƻƛǊ ŎŜ ǉǳŜ ŎƻƴƴŀƛǎǎŜƴǘ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎΦ 5Ŝ ƭŜǳǊ ŎƾǘŞΣ ƭŜǎ 

élèves passent beaucoup de temps à comprendre ces buts et les connaissances qui leur seraient 

ǳǘƛƭŜǎ ǇƻǳǊ ǊŞǳǎǎƛǊΦ hƴ ƻōǎŜǊǾŜ ŘŜ ƴƻƳōǊŜǳȄ ƳƻƳŜƴǘǎ ŘΩƛƴŀŎǘƛƻƴ Ŝǘ ŘΩŀǘtente.  

Les pratiques « élaborées » sont équilibrées Υ ƭΩŜȄǇƭƛŎƛǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ōǳǘǎ Ŝǎǘ ŎƻƳǇƭŞǘŞŜ ǇŀǊ ŎŜƭƭŜ ŘŜǎ 

critères de réussite Τ ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ƛƴƛǘƛŀƭŜǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝǎǘ ŜƴǊƛŎƘƛŜ ǇŀǊ ŘŜǎ 

questionnements à propos de leur compréhension ; les enseignants-tes prodiguent des rétroactions 

Ł ǇǊƻǇƻǎ ŘŜǎ ǇǊƻƎǊŝǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝǘ ǎΩŜŦŦƻǊŎŜƴǘ ŘŜ ƭŜǎ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛǎŜǊΦ [Ŝǎ ŞƭŝǾŜǎ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉƭǳǎ ƧŀƳŀƛǎ 

Ŝƴ ŀǘǘŜƴǘŜΦ !ǇǊŝǎ ŀǾƻƛǊ ǾŞǊƛŦƛŞ ƭŜǳǊ ŎƻƳǇǊŞƘŜƴǎƛƻƴ ŘŜǎ ōǳǘǎΣ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ƻōǎŜǊǾŞǎ ǎΩŀǘǘŀŎƘŜƴǘ Ł ǘǊƻǳǾŜǊ 

des stratégies de résolution des problèmes posés et à surveiller leur avancée dans la tâche. Ces 

ŞƭŝǾŜǎ ǎΩŜŦŦƻǊŎŜƴǘΣ ǇŀǊ ŜǳȄ-ƳşƳŜǎΣ ŘŜ ǊŞŘǳƛǊŜ ƭΩŞŎŀǊǘ ŜƴǘǊŜ ƭŜǳǊ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘŜ ŘŞǇŀǊǘ Ŝǘ ƭŜ ōǳǘ ŦƛƴŀƭΦ 

/ƻƳƳŜ ƛƭǎ ǇŜǊǎŞǾŝǊŜƴǘ Řŀƴǎ ŎŜǘ ŜŦŦƻǊǘΣ ƻƴ Ŝƴ ŎƻƴŎƭǳǘ ǉǳŜ ƭΩévaluation formative, sous forme de 
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« tableau de progression » (cfΦ CƛƎǳǊŜ нύΣ ƭŜǳǊ ǇŜǊƳŜǘ ŘΩşǘǊŜ Ǉƭǳǎ ŜƴƎŀƎŞǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ǎŎƻƭŀƛǊŜǎ 

et de mieux réguler, par eux-mêmes, leurs apprentissages scolaires.  

Ces enseignants-tes ont participé, une troisième année, à des formations avec des chercheurs et des 

formateurs, dans le cadre du projet européen ASSIST-a9 Ŝǘ Řǳ [Ş! 9Ǿŀ/ƻ5L/9Φ [ΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ 

ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŘŜ ŎƭŀǎǎŜ ƳƻƴǘǊŜ ǉǳŜ ŎŜǘ ƻǳǘƛƭ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜΣ ƭŜ ζ tableau de progression », 

permet aux enseignants de mieux tenir compte des connaissances et des idées de tous les élèves, 

ƭƻǊǎ ŘŜǎ ǘŜƳǇǎ ŎƻƭƭŜŎǘƛŦǎ όwŀŎƘŜŘ ϧ DǊŀƴƎŜŀǘΣ нлмсύΦ 9ƭƭŜ ƭŜǳǊ ǇŜǊƳŜǘ ŀǳǎǎƛ ŘŜ ǇƛƭƻǘŜǊ ƭΩŀǾŀƴŎŞŜ ŘŜ 

tous les petits groupes de travail, en confiant mieux la responsabilité de leurs apprentissages aux 

élèves eux-mêmes (Grangeat, 2016).  

9ƴ ǇǊƻǇƻǎŀƴǘ ǳƴ ǊŞŦŞǊŜƴǘ ŎƻƳƳǳƴ ŀǳȄ ǇǊƻŦŜǎǎŜǳǊǎ Ŝǘ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎΣ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜΣ ƛƴǎŞǊŞŜ 

Řŀƴǎ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ Ŝǘ ǘƻǳǊƴŞŜ ǾŜǊǎ ƭŜǎ ŞǘŀǇŜǎ ŦǳǘǳǊŜǎ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎΣ ǇŜǊƳŜǘ 

donc un meilleur équilibre entre les différents temps de la classe.  

 

Figure 2 Υ ¦ƴ ǘŀōƭŜŀǳ ŘŜ ǇǊƻƎǊŜǎǎƛƻƴ ŦŀǾƻǊƛǎŀƴǘ ƭŀ ǊŞƎǳƭŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ǇŀǊ ƭΩŞƭŝǾŜ  

 

Conclusion  

hǳǘƛƭƭŜǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǇƻǳǊ ǉǳΩƛƭǎ ǇƛƭƻǘŜƴǘ ǘǊŝǎ ŎƻƴŎǊŝǘŜƳŜƴǘ ƭŜǳǊǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ǎŎƻƭŀƛres, vis-à-vis de 

ŎƻƴǘŜƴǳǎ Ŝǘ ŘŜ ƳŞǘƘƻŘŜǎ ǘǊŝǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜǎΣ Ŝǎǘ ǳƴ ŦŀŎǘŜǳǊ ŘΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ Ŝǘ ŘΩŞǉǳƛǘŞΦ {ŀƴǎ ŎƻƴŦƛŜǊ ƭŜ 

ōŀƭŀƴŎƛŜǊ ŀǳȄ ǇǊŜƳƛŜǊǎ ƛƴǘŞǊŜǎǎŞǎΣ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎΣ ƭΩŞǉǳƛƭƛōǊŜ ŘŜǎ ǘŜƳǇǎ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ǊŜǎǘŜ ŀƭŞŀǘƻƛǊŜ ŎŀǊ ƛƭ 

ne repose que sur les enseignants, qui ne peuvent pas faire face, en permanence, aux particularités 

de chaque élève.  

 

  



 

 

80 

 

 

Références bibliographiques  

DiGiacomo, D., Prudhomme, J., Jones, H., Welner, K., & Kirshner, B. (2016). Why theory matters : An 

examination of contemporary learning time reforms. education policy analysis archives, 24, 44. doi : 

http://dx.doi.org/10.14507/epaa.24.2334  

Grangeat, M. (1999). Processus cognitifs et différenciation pédagogique. In C. Depover & B. Noël 

(Éd.), [ΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ Ŝǘ ŘŜǎ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŎƻƎƴƛǘƛŦǎΣ ƳƻŘŝƭŜǎΣ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ Ŝǘ ŎƻƴǘŜȄǘŜǎ (p. 

115-127). Bruxelles : De Boeck.  

Grangeat, M. (24 novembre 2016). Identifier et développer les pratiques d'évaluation formative en 

classe. Lyon - Conférence introductive pour le séminaire 2016 des IGEN et IA-IPR de SPC.  

Hattie, J. (2012). Visible Learning for Teachers : Maximizing Impact on Learning. Routledge.  

Lepareur, C. (2016). [ΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘǎ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜǎ ŦƻƴŘŞǎ ǎǳǊ ƭΩƛƴǾŜǎǘƛƎŀǘƛƻƴ : 

Effeǘǎ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ƳƻŘŀƭƛǘŞǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜ ǎǳǊ ƭΩŀǳǘƻǊŞƎǳƭŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ. Thèse 

de doctorat. Université Grenoble Alpes, Grenoble.  

Pfeifer, M., & Holtappels, H. G. (2008). Improving Learning in All-Day Schools : Results of a New 

Teaching Time Model. European Educational Research Journal, 7(2), 232-242. 

https://doi.org/10.2304/eerj.2008.7.2.232  

Rached, E., & Grangeat, M. (2016). [Ŝǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜ ƛƴŦƻǊƳŜƭƭŜ ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ 

de sciences physiques du collège dans le cadre dΩǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ōŀǎŞ ǎǳǊ ƭΩƛƴǾŜǎǘƛƎŀǘƛƻƴ. Présenté à 

9e ǊŜƴŎƻƴǘǊŜǎ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛǉǳŜǎ ŘŜ ƭΩ!w5ƛ{¢Σ [ŜƴǎΦ 

  



 

 

81 

 

 

/haa9b¢ t[!bLCL9w [ΩhwD!bL{!¢Lhb 59{ !ttw9b¢L{{!D9{ ? 

 

 

Clermont GAUTHIER 

tǊƻŦŜǎǎŜǳǊ ǘƛǘǳƭŀƛǊŜ Ł ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞ [ŀǾŀƭΣ vǳŞōŜŎΣ /ŀƴŀŘŀ 

Avec la collaboration de Steve Bissonnette, Ph.D., TELUQ, Québec 

 

Ce texte présente les éléments que nous considérons comme importants et pertinents pour 

alimenter la réflexion dans le cadre de cette conférence de consensus sur la différenciation 

pédagogiqǳŜΦ /ƻƳƳŜ ƛƭ ƴƻǳǎ ƭΩŀ ŞǘŞ ŘŜƳŀƴŘŞΣ ƴƻǳǎ ŜȄŀƳƛƴƻƴǎ ŎŜǘǘŜ ǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜ ǎƻǳǎ ƭΩŀƴƎƭŜ ŘŜ ƭŀ 

gestion de la classe et de la gestion des apprentissages.  

À cet égard, Doyle (1986) mentionne deux fonctions majeures ǉǳŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ŜȄŜǊŎŜ Řŀƴǎ ǎƻƴ 

travail quotidien ŀǳǇǊŝǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Řŀƴǎ ǎŀ ŎƭŀǎǎŜΦ [ŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ Ŝǎǘ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŎƻƴǘŜƴǳǎ : 

ŜƴǎŜƛƎƴŜǊ ƭŜ ǇǊƻƎǊŀƳƳŜΣ ǎΩŀǎǎǳǊŜǊ ǉǳŜ ƭŜǎ ŘƛǾŜǊǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ŘŜ ƭŀ ƳŀǘƛŝǊŜ Ł ŎƻǳǾǊƛǊ ǎƻƴǘ ŀǇǇǊƛǎ Ŝǘ 

maîtrisés Τ ŎΩŜǎǘ ŎŜ ǉǳŜ ƭŜǎ ŀƴƎƭƻǇƘƻƴŜǎ ŀǇǇŜƭƭŜƴǘ ƭŀ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴ instruction et que nous appelons la 

gestion des apprentissages. La seconde concerne la gestion de la classe : organiser les groupes, 

établir des règles de vie, enchaîner de manière fluide les activités, réagir aux comportements 

ƛƴŀŎŎŜǇǘŀōƭŜǎΣ ŜǘŎΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ƭŁ ŘŜǎ ŘŜǳȄ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴǎ ŦƻƴŘŀƳŜƴǘŀƭŜǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǉǳƛ ǎƻƴǘ 

fortement imbriquées ou du « double défi » (double agendaύ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ό[ŜƛƴƘŀǊǘΣ мфус ; 

{ƘǳƭƳŀƴΣ мфусύΦ 9ƭƭŜǎ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜƴǘ ƭŜ ŎǆǳǊ ŘŜ ƭŀ ǾƛŜ Řŀƴǎ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ Ŝǘ ƴǳƭ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ƴŜ ǇŜǳǘ şǘǊŜ 

ŜŦŦƛŎŀŎŜ ǎΩƛƭ ƴŞƎƭƛƎŜ ƭΩǳƴŜ ƻǳ ƭΩŀǳǘǊŜΦ  

tŀǊ ŀƛƭƭŜǳǊǎΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ǿƛǘ ŀǳǎǎƛ Řŀƴǎ ǳƴŜ ŞŎƻƭŜ Ŝǘ ƛƭ ƴŜ ǇŜǳǘ ǎŜ ƭƛƳƛǘŜǊ ŀǳ ŎŀŘǊŜ ǊŜǎǘǊŜƛƴǘ ŘŜ ǎŀ 

classe. Si les enseignants utilisent et partagent de bonnes pratiques de gestion de classe et de gestion 

des apprentissages au ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ǘƻǳǘŜ ǳƴŜ ŞŎƻƭŜΣ ƭΩƛƳǇŀŎǘ ǎŜǊŀ ŘΩŀǳǘŀƴǘ Ǉƭǳǎ ƎǊŀƴŘΦ  

L'identification des meilleures pratiques par des données probantes de recherches est au fondement 

de nos préoccupations. La prudence commande en effet de prendre des décisions sur la base de faits 

Şǘŀōƭƛǎ ǇŀǊ ŘŜǎ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ ǊƛƎƻǳǊŜǳǎŜǎ ǎǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ ƳŞǘƘƻŘƻƭƻƎƛǉǳŜΦ /ΩŜǎǘ ƭŀ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜ ǉǳŜ ƴƻǳǎ 

adoptons. 

Nous avons construit cette présentation en six parties où nous avons tenté de repérer pour chacune 

des dimensions examinées, la base de données probantes sur laquelle il est possible de s'appuyer. La 

première reprend brièvement quelques travaux sur l'effet enseignant. La deuxième examine ce que 

font les enseignants qui influencent positivement l'apprentissage de leurs élèves et la suivante 

analyse des travaux sur les écoles efficaces. La quatrième porte sur la gestion efficace de la classe par 

l'enseignement explicite des comportements. En cinquième lieu, nous examinons la gestion efficace 

des comportements au niveau de l'école et, plus particulièrement, le système de soutien au 
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comportement positif (SCP/PBIS). Enfin, la sixième partie étudie la question de la différentiation 

ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜ Ł ƭŀ ƭǳƳƛŝǊŜ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊƻŎƘŜ wŞǇƻƴǎŜ Ł ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴΦ  

 

1. L'effet enseignant ou quand la défavorisation du milieu socio-économique n'est pas 

une barrière infranchissable à la réussite scolaire des élèves  

Dans les années 1960-1970, avec les recherches de Bourdieu et Passeron en France et de Coleman 

aux États-Unis, il a été mis en évidence que le milieu social influence la réussite scolaire des élèves et 

que l'école contribue à reproduire les inégalités sociales. Tout se passait alors comme si tout était 

joué d'avance et que l'école et le maître ne pouvaient pas ou peu infléchir cette tendance.  

Coleman (1966) signalait cependant que le milieu de provenance de l'élève ne constituait pas une 

barrière infranchissable. Depuis lors, il a été montré que l'école et l'enseignant pouvaient jouer un 

rôle important pour neutraliser l'effet délétère de milieux défavorisés sur la réussite scolaire des 

élèves. 

En effet, l'enseignant peut jouer un rôle important dans la réussite des élèves. À cet égard, la 

recherche de Wang, Haertel et Walberg (1993) a permis d'identifier les facteurs qui aident l'élève à 

apprendre. Ils ont identifié 28 facteurs influençant l'apprentissage. Dans leur étude, les facteurs 

relevant de l'enseignant se situent aux trois premières places (la gestion de la classe, les processus 

métacognitifs et l'étendue des connaissances scolaires des élèves dans un domaine donné) alors que 

le milieu familial et le soutien parental viennent en quatrième place. Les conditions socio-

économiques du milieu viennent pour leur part en 16e place.  

Par ailleurs, Hattie (1992) dans sa méta-analyse7 établit que la taille d'effet des facteurs reliés au 

milieu familial et social se situe à 0,38 alors qu'il atteint 0,53 pour les facteurs reliés à l'enseignant et 

l'école. L'enseignant ferait donc une différence, on parle depuis lors d'effet enseignant. Plus encore, 

Sanders (1998) a conclu à partir de ses travaux sur la valeur ajoutée que le facteur le plus important 

qui affecte l'apprentissage est l'enseignant : « L'origine ethnique, le niveau socio-économique, le ratio 

maître-élève, l'hétérogénéité de la classe constituent de piètres prédicteurs du rendement scolaire des 

élèves. » (Bissonnette et al., 2005, p. 97). Dans le même sens, Rivkin, Hanushek et Kain (2002) 

concluent qu'avoir un enseignant de qualité tout au long du cours élémentaire peut de manière 

substantielle effacer ou éliminer lϥŜŦŦŜǘ ǇƻǘŜƴǘƛŜƭƭŜƳŜƴǘ ƴŞƎŀǘƛŦ ŘŜ ƭΩƻǊƛƎƛƴŜ Řϥǳƴ ƳƛƭƛŜǳȄ ǎƻŎƛƻ-

économique défavorisé. 

                                                           

7 Méta-analyse. La méta-analyse est une recension dô®crits scientiýques qui utilise une technique statistique 

permettant de quantiýer les r®sultats provenant de plusieurs recherches exp®rimentales et quasi-expérimentales 

qui ont ®tudi® lôeffet dôune variable. Les r®sultats pr®sent®s sont exprim®s sous une forme standardis®e quôon 

appelle « ampleur de lôeffet » et qui correspondent à la différence entre la moyenne du groupe expérimental 

moins celle du groupe contr¹le, divis®e par lô®cart type du groupe contr¹le. Par exemple, selon Cohen (1988), 

0,20 = un effet dôampleur faible ; 0,50 = effet dôampleur mod®r® ; 0,80 et plus = effet dôampleur ®lev®. Un seuil 

significatif est établi à 0,25. 
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Toutefois, on constate que les enseignants n'ont pas tous le même effet, certains contribuent 

davantage que d'autres à la réussite scolaire des élèves. Comment enseignent ceux font davantage 

réussir leurs élèves ?  

 

2. Les recherches sur l'enseignement efficace ou comment enseignent les enseignants 

qui font réussir leurs élèves ? 

Le projet Follow Through8 a cherché à comparer l'efficacité des pratiques pédagogiques les plus 

efficaces auprès des élèves de milieux défavorisés. On a comparé une vingtaine d'approches 

pédagogiques auprès d'enfants de maternelle et des trois premières années du primaire. Ce projet 

conduit durant les années 1970 a duré plus de 10 ans a impliqué 70 000 élèves provenant de 180 

ŞŎƻƭŜǎΦ [Ŝǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ Řǳ ǇǊƻƧŜǘ ƻƴǘ ƳƻƴǘǊŞ ǉǳŜ ŎŜ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ƭŜǎ ŀǇǇǊƻŎƘŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǘǊŝǎ 

ouvertes (du type open education) qui ont le plus de succès, ce sont plutôt des approches très 

structurées (direct instruction) qui obtiennent les scores les plus élevés tant sur le plan des 

apprentissages scolaires de base que des habiletés intellectuelles et des dimensions affectives. 

Certaines approches pédagogiques innovantes ont même entraîné des résultats plus faibles que les 

groupes témoins utilisant une pédagogie traditionnelle. Bref, le projet Follow Through a jeté un 

énorme pavé dans la mare de nos idées préconçues en ce que « nouveau » ne signifie pas 

nécessairement « amélioré» sur le plan de la réussite des élèves.  

[ΩŀǊǘƛŎƭŜ de Rosenshine et Stevens paru dans le Handbook of Research on Teaching de 1986 constitue, 

Ł ƴƻǘǊŜ ŀǾƛǎΣ ƭŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ŦƻǊƳŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ƳƻŘŝƭŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŜŦŦƛŎŀŎŜ ōŀǎŞ ǎǳǊ ƭŀ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ 

empirique. Ce modèle a émergé à la suite de nombreuses études sur le terrain réalisées dans 

différents contextes Υ ŘƛǾŜǊǎŜǎ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜǎΣ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ŎŀǘŞƎƻǊƛŜǎ ŘΩŜƴŦŀƴǘǎΣ ƧŜǳƴŜǎ Ŝƴ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞΣ 

élèves performants, matières nouvelles et complexes, milieux socioéconomiques variés et cultures 

diverses (Brophy et Good, 1986 ; Gersten et al., 1986 ; Rosenshine et Stevens, 1986). Il semble que 

les enseignants efficaces adoptent des stratégies qui se ressemblent selon un modèle générique 

ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ǘȅǇŜ ζ instructionniste ηΦ /Ŝ ƳƻŘŝƭŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ Ŝǎǘ ƎŞƴŞǊŀƭŜƳŜƴǘ ŘŞǎƛƎƴŞ 

ǇŀǊ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ζ enseignement explicite » et préconise un enseignement structuré en étapes 

séquencées et fortement intégrées.  

Il est possible de distinguer trois étapes dans un enseignement explicite : (1) la mise en situation, 

(2)  Τ ƭΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ŘΩŀǇǇrentissage Ŝǘ όоύ ƭΩƻōƧŜŎǘƛǾŀǘƛƻƴΦ  

 

 

 

                                                           

8
 Voir Bissonnette, S., Richard, M. et Gauthier, C. (2005). Échec scolaire et réforme éducative. Quand les 

solutions proposées deviennent la source du problème. Coll. Formation et profession. Québec : PUL, pp. 24-29. 
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2.1. La mise en situation  

[ŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŎƻƳǇǊŜƴŘ ƭŀ ǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƻōƧŜŎǘƛŦ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜ ƭŀ ƭŜœƻƴ Ŝǘ ƭΩŀŎǘƛǾŀǘƛƻƴ 

ŘŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ǇǊŞŀƭŀōƭŜǎΦ 9ƴ ǇǊŞǎŜƴǘŀƴǘ ƭΩƻōƧŜŎǘƛŦ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ indique 

ŎƭŀƛǊŜƳŜƴǘ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ƭŜǎ ŎƻƴǘŜƴǳǎ ǉǳƛ ǎŜǊƻƴǘ ŀōƻǊŘŞǎ ŘǳǊŀƴǘ ƭŀ ƭŜœƻƴ Ŝǘ ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ 

escomptés sur le plan des savoirs ou des savoir-ŦŀƛǊŜΦ [Ωǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ƻǳǘƛƭ ǎǘǊǳŎǘǳǊŀƴǘ ό« advanced 

organizer »ύ ǇŜǊƳŜǘ ƭΩŀŎǘƛǾŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ǉǳƛ ǎƻƴǘ ǊŜƭƛŞŜǎ Ł ƭΩƻōƧŜŎǘƛŦ Ŝǘ ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ŘŜǎ 

liens entre la connaissance nouvelle et celles apprises antérieurement. Le rappel des connaissances 

ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ǾŞǊƛŦƛŜǊ ƭŀ ǎƻƭƛŘƛǘŞ ŘŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ǇǊŞŀƭŀōƭŜǎ Ŝǘ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜǎ Ł ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ et révèle 

ǎΩƛƭ Ŝǎǘ ǇŜǊǘƛƴŜƴǘ ŘŜ ǇǊƻŎŞŘŜǊ Ł ƭŜǳǊ ǊŞŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘΦ  

2.2. [ΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ  

[ŀ ǎŜŎƻƴŘŜ ŞǘŀǇŜΣ ƭΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ŎƻƳǇǊŜƴŘ ǘǊƻƛǎ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎ ŘƛǎǘƛƴŎǘŜǎΣ Ƴŀƛǎ 

complémentaires : le modelage, la pratique guidée et la pratique autonome.  

[Ŝ ƳƻŘŜƭŀƎŜΦ [ΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇǊŞǎŜƴǘŜ ƭŜ ŎƻƴǘŜƴǳ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘΩǳƴŜ Ŧŀœƻƴ ŎƭŀƛǊŜΣ ǇǊŞŎƛǎŜ Ŝǘ 

ŎƻƴŎƛǎŜΣ Ł ƭΩŀƛŘŜ ŘΩŜȄŜƳǇƭŜǎ Ŝǘ ŘŜ ŎƻƴǘǊŜ-exemples, en vue de favoriser un niveau de compréhension 

le plus élevé possible. Il « met un haut-parleur sur sa pensée » Ŝƴ ǾŜǊōŀƭƛǎŀƴǘ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ƭŜǎ ƭƛŜƴǎ ǉǳΩƛƭ 

ŜŦŦŜŎǘǳŜ ǇƻǳǊ ŎƻƳǇǊŜƴŘǊŜ ƭŀ ǘŃŎƘŜΣ ƭŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ ǉǳΩƛƭ ǎŜ ǇƻǎŜΣ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭŜǎ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎ ǉǳΩƛƭ ǎƻƭƭƛŎƛǘŜ 

ǇƻǳǊ ƭŀ ǊŞŀƭƛǎŜǊΦ [ƻǊǎ Řǳ ƳƻŘŜƭŀƎŜΣ ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ ǇǊŞǎŜƴǘŞŜ Ŝƴ ǇŜǘƛǘŜǎ ǳƴƛǘŞǎΣ Řŀƴǎ ǳƴŜ ǎŞǉǳŜƴŎŜ 

allant généralement du simple vers le complexe et du facile vers le difficile, et ce, afin de respecter 

les limites de la mémoire de travail des élèves.  

La pratique guidée. !ǳ ƳƻƳŜƴǘ ŘŜ ƭŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ƎǳƛŘŞŜΣ ƭϥŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǎΩŀǎǎǳǊŜ ŘŜ ǾŞǊƛŦƛŜǊ ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭŀ 

compréhension des élèves, en leur proposant de réaliser des tâches semblables à celles qui ont été 

ƳƻƴǘǊŞŜǎ ƭƻǊǎ Řǳ ƳƻŘŜƭŀƎŜΦ tƻǳǊ ŎŜ ŦŀƛǊŜΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇǊŜƴŘ ǎƻƛƴ ŘΩƛƴǘŜǊǊƻƎŜǊ ǊŞƎǳƭƛŝǊŜƳŜƴǘ ƭŜǎ 

ŞƭŝǾŜǎ ŘǳǊŀƴǘ ƭŀ ǊŞŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎŜǎ ǘŃŎƘŜǎΦ /ΩŜǎǘ ŘΩŀƛƭƭŜǳǊs uniquement par une telle démarche de 

ǾŞǊƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŎƻƴǘƛƴǳŜ ǉǳΩƛƭ ǇŜǳǘ ǎΩŀǎǎǳǊŜǊ ǉǳŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ƴŜ ƳŜǘǘǊƻƴǘ Ǉŀǎ Ŝƴ ŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ 

ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ŜǊǊƻƴŞŜǎΦ [ŀ ǇǊŀǘƛǉǳŜ ƎǳƛŘŞŜ ǇŜǊƳŜǘ ŀǳȄ ŞƭŝǾŜǎ ŘŜ ǾŀƭƛŘŜǊΣ ŘΩŀƧǳǎǘŜǊΣ ŘŜ ŎƻƴǎƻƭƛŘŜǊ Ŝǘ 

ŘΩŀǇǇǊƻŦƻƴŘƛǊ ƭŜǳǊ ŎƻƳǇǊŞƘŜƴǎƛƻƴ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ŝƴ ŎƻǳǊǎΣ ŀŦƛƴ ŘŜ ōƛŜƴ ŀǊǊƛƳŜǊ ŎŜǎ ƴƻǳǾŜƭƭŜǎ 

ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ Ł ŎŜƭƭŜǎ ǉǳΩƛƭǎ ǇƻǎǎŝŘŜƴǘ ŘŞƧŁ Ŝƴ ƳŞƳƻƛǊŜ Ł ƭƻƴƎ ǘŜǊƳŜΦ 5ŜǳȄ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ŎƭŞǎ ƻǊƛŜƴǘŜƴǘ 

la pratique guidée Υ ŘΩŀōƻǊŘΣ ƭŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Řƻƛǘ şǘǊŜ ŦǊŞǉǳŜƴǘ et la rétroaction 

ŎƻƴǎǘŀƴǘŜΣ Ŝǘ ŜƴǎǳƛǘŜΣ ƭΩŜȄŞŎǳǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ƴƻƳōǊŜ ǎǳŦŦƛǎŀƴǘ ŘΩŜȄŜǊŎƛŎŜǎ Řƻƛǘ ǇŜǊƳŜǘǘǊŜ ŘΩŀǘǘŜƛƴŘǊŜ ǳƴ 

ǎŜǳƛƭ ŞƭŜǾŞ ŘŜ ǊŞǳǎǎƛǘŜΦ tŀǊ ŀƛƭƭŜǳǊǎΣ ōƛŜƴ ǎǘǊǳŎǘǳǊŞ ǇŀǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΣ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭ ŘΩŞǉǳƛǇŜ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜ ǳƴ 

moyen pédagogique très favorable Ł ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ǇǳƛǎǉǳΩƛƭ ŦŀǾƻǊƛǎŜ ƭŜǎ ŞŎƘŀƴƎŜǎ 

entre les élèves.  

La pratique autonome. La pratique autonome constitue l'étape qui permet à l'élève de parfaire sa 

compréhension jusqu'à l'obtention d'un niveau de maîtrise de l'apprentissage le plus élevé possible. 

[ΩŀǘǘŜƛƴǘŜ ŘΩǳƴ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ƳŀƞǘǊƛǎŜ ŞƭŜǾŞ ŘŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ όMastery Learning) obtenu grâce aux 

ƳǳƭǘƛǇƭŜǎ ƻŎŎŀǎƛƻƴǎ ŘŜ ǎΩŜȄŜǊŎŜǊ ǇŜǊƳŜǘ ŘΩŀƳŞƭƛƻǊŜǊ ƭŜǳǊ ƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ Ŝƴ ƳŞƳƻƛǊŜ Ł ƭƻƴƎ ǘŜǊƳŜ Ŝǘ 

ŘΩŀǎǎǳǊŜǊ ƭŀ ŦƭǳƛŘƛǘŞ Ŝǘ ƭΩŀǳǘƻƳŀǘƛǎation des apprentissages (surapprentissageύΦ [ΩŀǳǘƻƳŀǘƛǎŀǘƛƻƴ 

facilite ainsi leur rétention et leur rappel éventuel et libère ainsi la mémoire de travail qui pourra, 

ŞǾŜƴǘǳŜƭƭŜƳŜƴǘΣ ǎŜ ŎƻƴǎŀŎǊŜǊ Ł ŘŜǎ ŀǎǇŜŎǘǎ Ǉƭǳǎ ŎƻƳǇƭŜȄŜǎ ŘΩǳƴŜ ǘŃŎƘŜ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΦ 
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2.3. [Ωƻbjectivation 

[ΩƻōƧŜŎǘƛǾŀǘƛƻƴ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜ ǳƴ ǘŜƳǇǎ ǇǊƛǾƛƭŞƎƛŞ ǇƻǳǊ ƛŘŜƴǘƛŦƛŜǊ ŦƻǊƳŜƭƭŜƳŜƴǘ Ŝǘ ŜȄǘǊŀƛǊŜΣ ǇŀǊƳƛ ŎŜ ǉǳƛ 

ŀ ŞǘŞ ǾǳΣ ŜƴǘŜƴŘǳ Ŝǘ ǊŞŀƭƛǎŞ Řŀƴǎ ǳƴŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΣ ƭŜǎ ŎƻƴŎŜǇǘǎΣ ƭŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎΣ ƭŜǎ 

stratégies ou les attitudes qui sont essentiels à retenir et à placer en mémoire. Par la sélection et la 

ǎȅƴǘƘŝǎŜ ŘŜǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭǎ Ł ǊŜǘŜƴƛǊΣ ŎŜǘǘŜ ŞǘŀǇŜ ŦŀǾƻǊƛǎŜ ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ 

ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ Ŝƴ ƳŞƳƻƛǊŜΦ [ΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ƛƴŎƛǘŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ł ƴƻƳƳŜǊ ƭŜǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘs à partir 

ŘŜ ƭΩŀŎǘƛǾƛǘŞ ŘϥŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǉǳƛ ŀ ŞǘŞ ǊŞŀƭƛǎŞŜΦ /Ŝǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭǎ ǇƻǳǊǊƻƴǘ şǘǊŜ ƻǊƎŀƴƛǎŞǎ ǎƻǳǎ 

forme de tableaux, de schémas, de réseaux conceptuels et même être consignés par écrit dans un 

cahier de synthèse.  

[Ŝǎ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ ǎǳǊ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƳƻƴǘǊŜƴǘ ǉǳŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ŜȄŜǊŎŜ ǳƴŜ ƛƴŦƭǳŜƴŎŜ 

ŘŞǘŜǊƳƛƴŀƴǘŜ ǎǳǊ ƭŀ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ŘŜ ǎŜǎ ŞƭŝǾŜǎΦ 9ƭƭŜǎ ƛƴŘƛǉǳŜƴǘ ǉǳΩŁ ǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 

ŜŦŦƛŎŀŎŜ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘ ƎŞƴŞǊŀƭŜƳŜƴǘ ǳƴŜ ŘŞƳŀǊŎƘŜ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǘǊǳŎǘǳǊŞ ŘŜ ǘȅǇŜ 

« instructionniste ».  

Lƭ Ŝǎǘ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ ŘŜ ǎƛƎƴŀƭŜǊ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ǉǳŜ ƭΩƛƳǇŀŎǘ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜ ǎŜǊŀ ŘΩŀǳǘŀƴǘ Ǉƭǳǎ 

ƎǊŀƴŘ ǉǳŜ ƭŜ ŎǳǊǊƛŎǳƭǳƳ ŜƴǎŜƛƎƴŞ ǎŜǊŀ ōƛŜƴ ǇƭŀƴƛŦƛŞΣ ŎΩŜǎǘ-à-dire organisé du simple au complexe par 

un contrôle minutieux du niveau de difficulté des tâches à faire apprendre aux élèves, par 

ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ƛŘŞŜǎ ƳŀƞǘǊŜǎǎŜǎ Ŝǘ ŘŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ǇǊŞŀƭŀōƭŜǎΣ ǇŀǊ ƭΩƛƴǘŞƎǊŀǘƛƻƴ ǎǘǊŀǘŞƎƛǉǳŜ ŘŜǎ 

connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles, par la planification des révisions 

fréquentes. De même, outre cette planification minutieuse effectuée en amont, il conviendra de 

solidifier en aval les apprentissages par des devoirs et des révisions hebdomadaires et mensuelles. 

 

3. L'effet école ou ce que disent les recherches sur les écoles efficaces 

Les recherches sur les écoles efficaces se sont développées également en réaction aux grandes 

enquêtes sociologiques réalisées en éducation à partir des années 60 qui ont contribué à alimenter la 

ŎǊƻȅŀƴŎŜ ǎŜƭƻƴ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ƭΩŞŎƻƭŜ Ŝǘ ƭŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ƴΩŀǾŀƛŜƴǘ ǉǳŜ ǇŜǳ ƻǳ Ǉŀǎ ŘΩƛƳǇŀŎǘ ǎǳǊ ƭŀ 

réussite scolaire des élèves provenant de milieux défavorisés. Plusieurs chercheurs (Brookover et al., 

1979 ; Edmonds, 1979 ; Rutter et al., 1979) se sont alors efforcés de repérer, pour les étudier, des 

écoles performantes situées dans des quartiers défavorisés, ce qui a lancé, par le fait même, le 

ŎƻǳǊŀƴǘ ŘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ǎǳǊ ƭŜǎ ŞŎƻƭŜǎ ŜŦŦƛŎŀŎŜǎΦ [Ŝ ǘŜǊƳŜ ŘΩŞŎƻƭŜ ŜŦŦƛŎŀŎŜ ŘŞǎƛƎƴŜ ƎŞƴŞǊŀƭŜƳŜƴǘ ŘŜǎ 

écoles situées dans des quartiers défavorisés dont la performance scolaire des élèves est mesurée à 

ƭΩŀƛŘŜ ŘΩŞǇǊŜǳǾŜǎ ǎǘŀƴŘŀǊŘƛǎŞŜǎ Ŝǘ ǉǳƛ ǊŜƧƻƛƴǘ ƻǳ ǎǳǊǇŀǎǎŜ ŎŜƭƭŜ ŘΩŞƭŝǾŜǎ ǇǊƻǾŜƴŀƴǘ ŘŜ ǉǳŀǊǘƛŜǊǎ 

mieux nantis.  

L'analyse d'Edmonds (1979) a permis de mettre en lumière cinq facteurs fortement corrélés aux 

performances scolaires des écoles efficaces : 1- un leadership fort de la direction et une attention 

ǇŀǊǘƛŎǳƭƛŝǊŜ ŀŎŎƻǊŘŞŜ Ł ƭŀ ǉǳŀƭƛǘŞ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ; 2- des attentes élevées concernant les 

performances de tous les élèves ; 3- un milieu sécuritaire et ordonné (climat propice aux 

apprentissages) ; 4- ƭŀ ǇǊƛƻǊƛǘŞ ŀŎŎƻǊŘŞŜ Ł ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ƳŀǘƛŝǊŜǎ ŘŜ ōŀǎŜ όƭŜŎǘǳǊŜΣ ŞŎǊƛǘǳǊŜΣ 

mathématiques) ; 5- des évaluations et des contrôles fréquents des progrès des élèves. Ces cinq 
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facteurs influencent encore les travaux sur les écoles efficaces de nos jours (Levine et Lezotte, 1990 ; 

Lezotte, 1995 ; Marzano, 2000, 2003).  

Même si les caractéristiques identifiées dans la littérature sur les écoles efficaces fournissent un 

ŞŎƭŀƛǊŀƎŜ ƛƴǘŞǊŜǎǎŀƴǘΣ ƛƭ ƴΩŜƴ ŘŜƳŜǳǊŜ Ǉŀǎ Ƴƻƛƴǎ ǉǳŜ ŎŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀts génèrent un potentiel de mise en 

ŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ƭƛƳƛǘŞ ŀǳ ǎŜƴǎ ƻǴ ŎŜǎ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ ƴΩŜȄŀƳƛƴŜƴǘ Ǉŀǎ ƭŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ŘŜǎ 

écoles efficaces. De fait, et il est important de le mentionner, les deux grands courants de recherche 

ǇƻǊǘŀƴǘ ǎǳǊ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŞŘǳŎŀǘƛǾŜΣ Ł ǎŀǾƻƛǊ ƭŜǎ ŞǘǳŘŜǎ ǎǳǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŜŦŦƛŎŀŎŜ Ŝǘ ŎŜƭƭŜǎ ǎǳǊ ƭŜǎ 

écoles efficaces, se sont développés en parallèle plutôt que de façon intégrée (Lezotte, 1995). Ils ont 

ŞǾƻƭǳŞ ŘŜ ƭŀ ǎƻǊǘŜ Řǳ ŘŞōǳǘ ŘŜǎ ŀƴƴŞŜǎ мфтл ƧǳǎǉǳΩŀǳ ŘŞōǳǘ ŘŜǎ ŀƴƴŞŜǎ мффлΦ /Ŝ ƴΩŜǎǘ ǉǳΩŁ ŎŜ 

moment que des chercheurs (Teddlie et al. en 1989 ainsi que Levine et Lezotte en 1990) ont 

ŎƻƳƳŜƴŎŞ Ł ŞǘŀōƭƛǊ ŘŜǎ Ǉƻƴǘǎ ŜƴǘǊŜ ŎŜǎ ŘŜǳȄ ǘȅǇŜǎ ŘΩŞǘǳŘŜǎΦ Lƭǎ ƻƴǘ ƳƻƴǘǊŞ ǉǳΩƛƭ ŜȄƛǎǘŜ ǳƴŜ ǊŜƭŀǘƛƻƴ 

étroite entre les bons enseignants et les bonnes écoles. Dans les écoles efficaces, les enseignants se 

ŎƻƳǇƻǊǘŜƴǘ ŘƛŦŦŞǊŜƳƳŜƴǘ ŘŜ ŎŜǳȄ ǆǳǾǊŀƴǘ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŞŎƻƭŜǎ Ƴƻƛƴǎ ŜŦŦƛŎŀŎŜǎ (Teddlie et al., 1989, p. 

227). Il y a peu de variabilité entre les comportements des enseignants observés dans les écoles 

eŦŦƛŎŀŎŜǎΣ ŎŜ ǉǳƛ Ŝǎǘ ǳƴ ƛƴŘƛŎŜ ŘΩǳƴŜ ǊŜƭŀǘƛƻƴ ŞǘǊƻƛǘŜ ŜƴǘǊŜ ƭŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎ ƻōǎŜǊǾŞŜǎ Řŀƴǎ 

ƭŜǎ ŎƭŀǎǎŜǎ Ŝǘ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜǎ ŞŎƻƭŜǎΦ [Ŝǎ ŀƴŀƭȅǎŜǎ ǊŞŀƭƛǎŞŜǎ ǇŀǊ ŎŜǎ ŎƘŜǊŎƘŜǳǊǎ ƛƴŘƛǉǳŜƴǘ ǉǳŜ ƭŜǎ 

ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ǆǳǾǊŀƴǘ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŞŎƻƭŜǎ ŜŦŦƛŎŀŎŜǎ ƳŀƴƛŦŜǎǘent, de façon constante, plus de 

ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘǎ ŀǎǎƻŎƛŞǎ ŀǳȄ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŜŦŦƛŎŀŎŜ ŎƻƳƳŜ ŎŜƭƭŜǎ ǊŞǇŜǊǘƻǊƛŞŜǎ ǇŀǊ 

Rosenshine que les enseignants des écoles moins efficaces (Teddlie et al., 1989, p. 333). On peut 

ŘƻƴŎ ǇŜƴǎŜǊ ǉǳŜ ƭΩŜŦŦŜǘ ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ǎΩŀŎŎǊƻƞǘ ƭƻǊǎǉǳŜ ƭŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǳǘƛƭƛǎŞŜǎ Řŀƴǎ 

ƭΩŞŎƻƭŜ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŜƴǘ ŀǳȄ ƳŞǘƘƻŘŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƛŘŜƴǘƛŦƛŞŜǎ ǇŀǊ ƭŜǎ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ ǎǳǊ ƭΩŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŘŜ 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ όDŀǳǘƘƛŜǊ et al., 2004).  

 

4. La gestion de la classe ou l'enseignement explicite des comportements 

[Ŝǎ ŀǇǇǊƻŎƘŜǎ ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǘǊǳŎǘǳǊŞŜǎΣ ζ instructionistes », telles que l'enseignement explicite 

peuvent favoriser l'apprentissage des contenus9. Chose intéressante, il en va de même pour la 

ǎŜŎƻƴŘŜ ƎǊŀƴŘŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜment, la gestion de classeΦ 9ƴ ŜŦŦŜǘΣ ƭŀ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ƳƻƴǘǊŜ ǉǳΩǳƴ 

enseignement explicite des comportements en gestion de classe est associé à la réussite scolaire des 

élèves10. L'enseignement explicite des comportements permet de préciser les attentes (valeurs), les 

règles de classe et les routines et en assurer le maintien. Cela a pour effet de créer de la stabilité 

dans le groupe et de contribuer à maintenir un ordre fonctionnel propice aux apprentissages. 

                                                           

9 Gauthier, C., Bissonnette, S., Richard, M., Castonguay, M. (2013). Enseignement explicite et réussite des 

élèves. La gestion des apprentissages. Montréal : ERPI.  

10
 Bissonnette, S., Gauthier, C., Castonguay, M. (2017). [ΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜ ŘŜǎ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘǎΦ tƻǳǊ ǳƴŜ 

ƎŜǎǘƛƻƴ ŜŦŦƛŎŀŎŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜ Ŝǘ Řŀƴǎ ƭΩŞŎƻƭŜΦ Montréal : Chenelière éducation. 
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/Ŝ Ŏƻƴǎǘŀǘ Ŝǎǘ ŘΩŀǳǘŀƴǘ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ ǉǳΩƛƭ ŀ ŞǘŞ Şǘŀōƭƛ que la gestion de la classe est la première variable 

en importance pour favoriser la réussite scolaire des élèves (Wang, Haertel et Walberg, 1993). De 

plus, des études montrent que la gestion de la classe est la pierre d'achoppement des enseignants, 

particulièrement les novices lorsqu'ils entrent dans la profession.  

La gestion de la classe comprend deux grandes dimensions : les interventions préventives et les 

interventions correctives. [ŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ǇǊŞƻŎŎǳǇŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ŝƴ ƎŜǎǘƛƻƴ ŘŜ ŎƭŀǎǎŜ Řƻƛǘ 

ŘΩŀōƻǊŘ şǘǊŜ ƭŀ ǇǊŞǾŜƴǘƛƻƴΦ YƴƻǎǘŜǊ όнллуύ ǇŀǊƭŜ ŘŜ ƭŀ ǊŝƎƭŜ Řǳ улκнл ǇƻǳǊ ƛƭƭǳǎǘǊŜǊ ǉǳŜ ул % des 

ŜŦŦƻǊǘǎ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ŘƻƛǾŜƴǘ ŎƻƴǎƛǎǘŜǊ ŘΩŀōƻǊŘ Řŀƴǎ ƭŀ ǇǊŞǾŜƴǘƛƻƴΣ Ŝǘ нл % ensuite dans des 

interventions correctives. Ces dernières visent à amener les élèves qui ne satisfont pas les attentes à 

adopter un comportement approprié, et ce, particulièrement si leurs écarts de conduite se 

reproduisent souvent et nuisent au bon fonctionnement de la classe.  

4.1 Les interventions préventives 

tƭǳǎƛŜǳǊǎ ŘƛȊŀƛƴŜǎ ŘŜ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎ ŘŜ ǇǊŞǾŜƴǘƛƻƴ ǇŜǳǾŜƴǘ şǘǊŜ ƳƛǎŜǎ ŘŜ ƭΩŀǾŀƴǘΦ YƻǎǘƴŜǊ όнллуύ Ŝƴ 

identifie trois qui sont inter-reliées et servent de fondement pour assurer une gestion efficace afin de 

favoriser ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΦ 

Lƭ Ŧŀǳǘ ŘΩŀōƻǊŘ créer un lien avec les élèves. Établir une bonne relation peut sembler une évidence, 

Ƴŀƛǎ ŎŜ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ƴŞŎŜǎǎŀƛǊŜƳŜƴǘ ŦŀŎƛƭŜ ŘŜ ƭŜ ŦŀƛǊŜ ŀǾŜŎ ǘƻǳǎΦ tƻǳǊ ǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΣ ŜƴǘǊŜǘŜƴƛǊ ǳƴŜ 

bonne relation avec ses élèves est une affaire différente de celle qui consiste à interagir avec ses 

amis proches dans la vie de tous les jours. Dans le travail, on ne choisit pas ceux avec qui on traite. Il 

ȅ ŀ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŀǾŜŎ ƭŜǎǉǳŜƭǎ ƻƴ ŜƴǘǊŜ Ŝƴ ŎƻƴǘŀŎǘ ǇǊŜǎǉǳŜ ƴŀǘǳǊŜƭƭŜƳŜƴǘ ŀƭƻǊǎ ǉǳΩŀǾŜŎ ŘΩautres, la 

chose est plus difficile. Mais il faut néanmoins le faire, car on ne peut gérer adéquatement une classe 

Ŝƴ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘŜ ŎŜǘ ƛƴƎǊŞŘƛŜƴǘ ŘŜ ōŀǎŜΦ /ΩŜǎǘ ǇƻǳǊǉǳƻƛ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Řƻƛǘ ŎƻƴƴŀƞǘǊŜ ƭŜǎ ǎǘǊŀǘŞƎƛŜǎ 

efficaces appropriées pour y arriver : par exemple, accueillir les élèves dès leur entrée dans la classe, 

ƭŜǎ ŞŎƻǳǘŜǊΣ ƭŜǳǊ ƳƻƴǘǊŜǊ ŘŜ ƭΩŜƳǇŀǘƘƛŜΣ ǎΩƛƴǘŞǊŜǎǎŜǊ Ł ŜǳȄΣ ŜǘŎΦ  

Avoir des attentes claires à l'endroit des élèves. Établir des attentes consiste à créer des normes de 

conduite dans la classe et assurer le développement de comportements appropriés chez les élèves. 

Cela ne consiste pas à élaborer une liste interminable de ne pasΣ ŎΩŜǎǘ-à-dire de limites à ne pas 

transgresser. Il s'agit plutôt de cerner 3 à 5 attentes ou valeurs (ex. être respectueux, être 

ǊŜǎǇƻƴǎŀōƭŜΣ ŜǘŎΦύ ǉǳŜ ƭΩƻƴ ŘŞŦƛƴƛǘ ŎƻƴŎǊŝǘŜƳŜƴǘ ǇŀǊ ŘŜǎ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘǎ ǇǊŞŎƛǎ Ŝǘ ǎƛǘǳŞǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ 

contextes de la vie quotidienne de la classe. Une telle matrice comportementale (valeurs, 

comportements, contexte) permet de fournir aux élèves une sorte de carte routière, de carte 

comportementale, les informant précisément à propos de comment ils doivent se comporter. Les 

ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘǎ Ł ǇǊƛǾƛƭŞƎƛŜǊ ƴŜ ǎƻƴǘ Ǉŀǎ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ ƴƻƳƳŞǎΣ ƛƭǎ Ŧƻƴǘ ŀǳǎǎƛ ƭΩƻōƧŜǘ ŘΩǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ 

par du modelage, de la pratique guidée et autonome. Nommer des valeurs (attentes) à privilégier et 

les concrétiser par des comportements précis à exécuter dans la classe a pour effet de créer un haut 

niveau de prévisibilité ǉǳƛ ŀƛŘŜ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ł ǊŞŀƭƛǎŜǊ ǉǳΩƛƭǎ ǇŜǳǾŜƴǘ ŀǾƻƛǊ ǳƴ ŎŜǊǘŀƛn pouvoir sur leur 

conduite (locus of controlύ Řŀƴǎ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΦ /ŜǘǘŜ ƳŀǘǊƛŎŜ ƧƻǳŜ ŀǳǎǎƛ ƭŜ ǊƾƭŜ ŘŜ ǊŀŘŀǊ ǇƻǳǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ 
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Ŝǘ ƭǳƛ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ŘŞǘŜŎǘŜǊ Ŝǘ ŘŜ ǊŜƴŦƻǊŎŜǊ ƭŜǎ ōƻƴǎ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘǎ ƭƻǊǎǉǳΩƛƭǎ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŜƴǘ Ł ǎŜǎ 

attentes.  

Renforcer le comportement attendu. Le renforcement est un des piliers de la prévention. Nous 

ǎƻƳƳŜǎ ǇƻǳǊ ǳƴŜ ōƻƴƴŜ ǇŀǊǘ ŎŜ ǉǳŜ ƴƻǳǎ Ŧŀƛǎƻƴǎ ŘŜ ǎƻǊǘŜ ǉǳŜ ƭŀ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ Ŝǎǘ ǳƴŜ ǎŞǊƛŜ ŘΩŀŎǘŜǎ 

ǊŞǇŞǘŞǎ ǎƻǳǎ ŦƻǊƳŜ ŘΩƘŀōƛǘǳŘŜΦ bƻǎ ƘŀōƛǘǳŘŜǎ ǎŜ ŦƻǊƳŜƴǘ Ŝƴ ƭƛŜƴ ŀǾŜŎ ŎŜ ǇƻǳǊ ǉǳƻƛ ƴƻǳǎ ŀǾƻƴǎ été 

ǊŜƴŦƻǊŎŞǎΦ Lƭ ȅ ŀ ǇƭǳǎƛŜǳǊǎ ǘȅǇŜǎ ŘŜ ǊŜƴŦƻǊŎŜƳŜƴǘ ǉǳƛ ƴΩƻƴǘ Ǉŀǎ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ƳşƳŜǎ ŜŦŦŜǘǎ Ŝǘ ƭŜ 

renforcement positif est à privilégier. 

4.2 Les interventions correctives face aux comportements indésirables 

Il vient un temps où la prévention ne suffit pas, des comportements indésirables apparaissent et 

menacent même de rompre de manière importante le fonctionnement harmonieux de la classe. 

L'enseignant doit donc faire cesser ces mauvais comportements pour rétŀōƭƛǊ ƭŜ ǾŜŎǘŜǳǊ ŘΩŀŎǘƛƻƴǎ 

ǉǳΩƛƭ ŀǾŀƛǘ ǇǊŞŀƭŀōƭŜƳŜƴǘ ƛƴǎǘŀƭƭŞ : par exemple, travailler en équipe, faire des exercices seul à son 

bureau, écouter en silence une présentation, etc. Selon Marzano (2003), les études indiquent que les 

actions de l'enseignant pour faire cesser et rediriger les comportements inappropriés sont efficaces 

pour faire diminuer les moments de rupture dans la classe. Toutefois, si ces interventions servent à 

ǊŜǎǘŀǳǊŜǊ ƭϥƻǊŘǊŜΣ ŜƭƭŜǎ ƴŜ ǇŜǳǾŜƴǘ ŎǊŞŜǊ ǳƴ ƻǊŘǊŜΣ ǳƴ ǾŜŎǘŜǳǊ ŘΩŀŎǘƛƻƴǎΣ ǉǳƛ ƴ'existait pas auparavant.  

Lƭ ƴΩŜǎǘ Ǉŀǎ ǘƻǳƧƻǳǊǎ ŀƛǎŞ ŘŜ ǎŀǾƻƛǊ ǉǳƻƛΣ ǉǳŀƴŘ Ŝǘ ŎƻƳƳŜƴǘ ǊŞǇŀǊŜǊ ƭŜ ŘŞǎƻǊŘǊŜ Řŀƴǎ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΦ 5Ŝǎ 

interventions qui échouent peuvent même produire l'effet contraire et accentuer le problème. La 

décision d'intervenir se prend donc sur un fond d'incertitude relative et de pression forte pour 

ƳƻŘƛŦƛŜǊ ƭŜ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ƭϥŀŎǘƛƻƴΦ ¢ƻǳǘŜŦƻƛǎΣ ƛƭ Ŝǎǘ ǇƻǎǎƛōƭŜ ŘΩŞƭŀōƻǊŜǊ ǳƴ Ǉƭŀƴ ǇƻǳǊ ŦŀƛǊŜ ŎŜǎǎŜǊ ŘŜǎ 

comportements inappropriés.  

5ΩŀōƻǊŘΣ ƛƭ Ŧŀǳǘ ŘƛǎǘƛƴƎǳŜǊ les écarts de conduite mineurs et les écarts de conduite majeurs en ce que 

les premiers ont un rayonnement limité, alors que les seconds empêchent la classe dans son entier 

ŘŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜǊΦ tƻǳǊ ƭŜǎ ŞŎŀǊǘǎ ŘŜ ŎƻƴŘǳƛǘŜ ƳƛƴŜǳǊǎΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇŜǳǘ ǊŜŎƻǳǊƛǊ Ŝƴ ǇǊŜƳƛŜǊ ƭƛŜǳ Ł ŘŜǎ 

interventions indirectes comme contrôler par la proximité, ignorer intentionnellement un 

ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘ ŘŞǊŀƴƎŜŀƴǘΣ ŜǘŎΦ {ƛ ƭŜ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘ ǎŜ ƳŀƛƴǘƛŜƴǘΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ ǇŜǳǘ ƻǇǘŜǊ ǇƻǳǊ ŘŜǎ 

interventions directes comme rappeler le comportement attendu (rediriger), offrir un choƛȄ Ł ƭΩŞƭŝǾŜΣ 

ŜǘŎΦ 5ŀƴǎ ƭŜ Ŏŀǎ ŘΩŞŎŀǊǘǎ ŘŜ ŎƻƴŘǳƛǘŜ ƳŀƧŜǳǊǎΣ ŎΩŜǎǘ-à-dire qui mettent en danger le fonctionnement 

Ǝƭƻōŀƭ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Řƻƛǘ ƻǇǘŜǊ ǇƻǳǊ ŘŜǎ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦǎ Ǉƭǳǎ ŀǇǇǳȅŞǎΦ Lƭ ǇŜǳǘΣ ǇŀǊ ŜȄŜƳǇƭŜΣ 

ƻōǎŜǊǾŜǊ ǎȅǎǘŞƳŀǘƛǉǳŜƳŜƴǘ ƭΩŞƭŝǾŜ ǇŜǊǘǳǊōŀƴǘ ŀŦƛƴ ŘΩŀŎŎǳƳǳƭŜǊ ŘŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘŀƭŜǎ ǎǳǊ 

ses comportements adéquats et inadéquats dans divers contextes pour pouvoir faire des hypothèses 

ǎǳǊ ŎŜ ǉǳΩƛƭ ŎƘŜǊŎƘŜ Ł ƻōǘŜƴƛǊ ƻǳ Ł ŞǾƛǘŜǊ ǇŀǊ ǎŀ ŎƻƴŘǳƛǘŜ ǊŞǇǊŞƘŜƴǎƛōƭŜΦ  

Une gestion de classe efficacŜ ǇŜǊƳŜǘ ŘŜ ŎǊŞŜǊ ǳƴ ŎƭƛƳŀǘ ŦŀǾƻǊŀōƭŜ Ł ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜΦ ¢ƻǳǘ ŎƻƳƳŜ 

ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŎƻƴǘŜƴǳǎ ǇŜǳǘ ǎŜ ŦŀƛǊŜ ŘŜ Ŧŀœƻƴ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜΣ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜǎ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘǎ 

ǇŜǳǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ şǘǊŜ ŀōƻǊŘŞ ŘŜ ƭŀ ƳşƳŜ ƳŀƴƛŝǊŜΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩŜȄǇƭƛŎƛǘŜǊ ƭŜǎ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘǎ ŀǘǘŜƴdus, 

de les enseigner aux élèves et de les leur faire pratiquer, tout comme on le fait pour les contenus. 
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5. La gestion efficace des comportements au niveau de l'école : le système SCP/PBIS11  

Un examen attentif des différents systèmes de prévention des difficultés comportementales nous a 

permis d'identifier le Positive Behavioral Interventions and Supports (PBIS ou Soutien au 

comportement positif, SCP) fondé sur des données probantes. Une soixaƴǘŀƛƴŜ ŘΩŞǘǳŘŜǎΣ ǇǳōƭƛŞŜǎ 

depuis le milieu des années 90, ont été réalisées sur le système PBIS ; système appliqué actuellement 

dans plus de 22 000 écoles primaires et secondaires américaines (Association for Positive Behavioral 

Interventions and Supports, 2011). Deux méta-analyses (Marquis et al., 2000 ; Solomon et al., 2012) 

ƻƴǘ ƳƻƴǘǊŞ ƭŜǎ ŜŦŦŜǘǎ ǇƻǎƛǘƛŦǎ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ǘŀƴǘ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘŀƭ ǉǳΩŁ ŎŜƭǳƛ Řǳ ǊŜƴŘŜƳŜƴǘ 

scolaire des élèves.  

Le soutien au comportement positif (SCP) propose la mise en place d'un système de soutien sur le 

plan de la gestion des comportements dans l'ensemble de l'école afin de créer et de maintenir un 

milieu propice à l'apprentissage. Le système préconise l'adoption d'une approche à l'échelle de 

l'école tout entière qui se fonde sur l'idée que les comportements souhaités et les compétences 

comportementales attendues en classe et hors classe doivent être définis précisément, enseignés 

explicitement au même titre que le français et les mathématiques, et être reconnus lors de leurs 

manifestations. De plus, un continuum ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ Ŝǎǘ ŘŞŦƛƴƛ ŀŦƛƴ ŘΩŀƎƛǊ ǊŀǇƛŘŜƳŜƴǘ Ŝǘ 

ŜŦŦƛŎŀŎŜƳŜƴǘ ǎǳǊ ŘŜǎ ǇǊƻōƭŝƳŜǎ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘŀǳȄ Ŝǘ ŘŜ ǎƻǳǘŜƴƛǊ ƭΩŀŘƻǇǘƛƻƴ ŘŜǎ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘǎ 

désirables préalablement enseignés. Le système encourage chaque école à déterminer ses propres 

besoins en relevant et en analysant de façon systématique des données sur les problèmes 

comportementaux vécus et en faisant en sorte que le personnel travaille en équipe pour élaborer 

une approche cohérente et positive de la discipline dans l'école.  

tƭǳǎ ǎǇŞŎƛŦƛǉǳŜƳŜƴǘΣ ƭŜ ǎȅǎǘŝƳŜ {/t ƛƳǇƭƛǉǳŜ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ŘŜ ŘƛȄ ŎƻƳǇƻǎŀƴǘŜǎ : 1- 

ƭΩŜƴƎŀƎŜƳŜƴǘ ŦƻǊƳŜƭ Řǳ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭ ǎŎƻƭŀƛǊŜ όŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ Ŝǘ ŘƛǊŜŎǘƛƻƴǎύ ǇƻǳǊ ƳŜǘǘǊŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ ƭŜ 

système dans son intégralité ; 2- ƭŀ ŎǊŞŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ŞǉǳƛǇŜ {/t ǊŜǎǇƻƴǎŀōƭŜ ŘŜ ƭΩƛƳǇƭŀƴǘŀǘƛƻƴ Ŝǘ Řǳ 

ǎǳƛǾƛ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ŀǳǇǊŝǎ ŘŜǎ ŎƻƭƭŝƎǳŜǎ Ŝǘ ƭΩŀǳǘƻŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ŘƛǾŜǊǎŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ƳƛǎŜǎ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ Řŀƴǎ 

ƭΩŞŎƻƭŜ ǎǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀƛǊŜ ; 3- ƭΩƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǘǊƻƛǎ Ł Ŏƛƴǉ ǾŀƭŜǳǊǎ ǇǊƾƴŞŜǎ ǇŀǊ ƭΩŞŎƻƭŜ ; 4- la 

transformation des valeurs identifiées en attentes comportementales positives pour chacune des 

ŀƛǊŜǎ ŘŜ ǾƛŜ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜ ; 5- ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜ ŘŜǎ ŀǘǘŜƴǘŜǎ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘŀƭŜǎ ŀǳǇǊŝǎ ŘŜ ǘƻǳǎ ƭŜǎ 

élèves, et ce, en contexte réel ; 6- ƭΩŞƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴ ǎȅǎǘŝƳŜ ŘŜ renforcements pour les 

comportements positifs attendus ; 7- ƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴ continuum ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ Ŏƛōƭŀƴǘ ƭŜǎ 

différentes problématiques comportementales ; 8- ƭŀ ŎƻƳǇƛƭŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ 

ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘŀƭŜǎ ŀŦƛƴ ŘΩƻǊƛŜƴǘŜǊ ƧǳŘƛŎƛŜǳǎŜƳŜƴǘ ƭŀ ǇǊƛǎŜ ŘŜ ŘŞŎƛǎƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞǉǳƛǇŜ {/t ; 9- ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ 

de la fonction (évitement ou obtention) des comportements persistants et inadéquats de certains 

élèves ; 10- ƭŀ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘΩǳƴ ŎƻŀŎƘ {/t ƻǳ ŘΩǳƴŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜ-ressource formée à cet effet afin de 

                                                           

11 Le professeur Steve Bissonnette de la TELUQ est le premier chercheur canadien dont les travaux portent 

sp®cifiquement sur lôimplantation du syst¯me le Soutien au Comportement Positif (SCP) dans les ®coles 

francophones, particulièrement dans les écoles québécoises.  
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soutenir acǘƛǾŜƳŜƴǘ ƭΩƛƳǇƭŀƴǘŀǘƛƻƴ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ Řŀƴǎ ƭΩŞŎƻƭŜ Ŝǘ ƭŜ ǎƻǳǘƛŜƴ ŘŜ ƭŀ ŎƻƳƳƛǎǎƛƻƴ ǎŎƻƭŀƛǊŜ 

Řŀƴǎ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǆǳǾǊŜ Řǳ ǎȅǎǘŝƳŜ ǇƻǳǊ ŎƘŀŎǳƴŜ ŘŜǎ ŞŎƻƭŜǎ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘŜǎ όǊŜǎǎƻurces humaines et 

financières). 

 

6. Une approche de la différenciation, le modèle de Réponse à ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ 

(RTI/RAI)12 

Si les écrits sur la pédagogie différenciée abondent, nous avons constaté que la plupart sont des 

essais ou des propositions mais que lƻǊǎǉǳŜ ŘŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ ŘΩŜŦŦŜǘǎ ŘŜ ŎŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ǎƻƴǘ ǇǊƛǎŜǎΣ ƭŜǎ 

résultats sont mitigés (Jobin & Gauthier, 2008). Comme le soulignait Ellis (2005), le domaine de 

ƭΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ ŦŜǊǘƛƭŜ Ŝƴ ƛŘŞŜǎ Ł ƭŀ ƳƻŘŜΣ Ƴŀƛǎ ζ ƭŜ ƴŀǾƛǊŜ ŀƳƛǊŀƭ ŘΩŀǳƧƻǳǊŘΩƘǳƛ ǎŜǊŀ ǇŜǳǘ-şǘǊŜ ƭΩŞǇŀǾŜ 

de demain » (p. 200)13. Ce constat invite à aborder la différenciation pédagogique à partir de données 

ŜƳǇƛǊƛǉǳŜǎ ŀŦƛƴ ŘΩŀǳƎƳŜƴǘŜǊ ƭŜǎ ǇǊƻōŀōƛƭƛǘŞǎ ŘŜ ǎǳŎŎŝǎ ŘŜǎ ŘƛǾŜǊǎ ƳƻȅŜƴǎ ǇǊƻǇƻǎŞǎΦ " ŎŜǘ ŞƎŀǊŘΣ ƭe 

modèle de wŞǇƻƴǎŜ Ł ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ (RAI)14 Ŝǎǘ ǳƴŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ Ŝǘ ŘΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ 

services issue de la recherche en éducation réalisée aux États-Unis. Selon Burns (2010)15Σ ŎΩŜǎǘ ǎŀƴǎ 

ŘƻǳǘŜ ƭΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ƭŀ Ǉƭǳǎ ŘƛǎŎǳǘŞŜ Ŝƴ ŞŘǳŎŀǘƛƻƴ ŀŎǘǳŜƭƭŜƳŜƴǘ ŀǳȄ ;ǘŀǘǎ-Unis et les commissions 

scolaires dans chacun des états implantent le modèle RAI, quelques-ǳƴŜǎ ƭΩƻƴǘ ƳşƳŜ Ŧŀƛǘ ŘŜǇǳƛǎ 

20 ans avec des résultats impressionnants.  

[Ŝ w!L Ŝǎǘ ǳƴ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŀǘƛƻƴ ŦƻƴŘŞ ǎǳǊ ŘŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ǇǊƻōŀƴǘŜǎΣ ǉǳƛ ǎΩŀǇǇƭƛǉǳŜ ǘŀƴǘ ǎǳǊ ƭŜ 

plan comportemental que sur celui des apprentissages. Il peut être utilisé à titre préventif et pour 

ƛƴǘŜǊǾŜƴƛǊ ŜŦŦƛŎŀŎŜƳŜƴǘ ŀǳǇǊŝǎ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝƴ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ƻǳ ŘŜ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘΦ « Ce 

modèle est conçu pour identifier ponctuellement les élèves qui ne font pas les progrès attendus 

ŎƻƴǎŞŎǳǘƛǾŜƳŜƴǘ Ł ǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ǉǳŀƭƛǘŞ Ŝǘ ǇƻǳǊ ƭŜǳǊ ŦƻǳǊƴƛǊ ŘŜǎ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ ŘΩŀǇǇƻƛƴǘ 

adaptées à leurs besoins avant que des problèmes légers deviennent de graves problèmes. » 

(Desrochers, DesGagné & Biron, 2012, p. 42).  

                                                           

12
 [ΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŀƴƎƭƻǇƘƻƴŜ ζ Response to Intervention » RTI traduite littéralement par « Réponse à 

ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ η Ŝǎǘ ŀǳǎǎƛ ƴŞōǳƭŜǳǎŜ Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎ ǉǳΩŜƴ ŀƴƎƭŀƛǎΦ 9ƴ ŦŀƛǘΣ ŜƭƭŜ ǊŜƴǾƻƛŜ ŀǳ Individuals with Disabilities 

Education Improvement Act de 2004. Cette loi américaine indique que pour diagnostiquer les difficultés chez 

les élèves « a local educational agency may use a process that determines if the child responds to scientific, 

research-based intervention as a part of the evaluation procedures.» (Title I/B/ §614/B6. (William, 2016). 

13
 «Today's flagship is often tomorrow's abandoned shipwreck» 

14
 On consultera avec profit le site web : http://www.rtinetwork.org/learn/what de même que 

http://www.rti4success.org/ 

15
 http://www.rtinetwork.org/learn/research/response-to-intervention-research-is-the-sum-of-the-parts-as-

great-as-the-whole)  

http://www.rtinetwork.org/learn/what
http://www.rti4success.org/
http://www.rtinetwork.org/learn/research/response-to-intervention-research-is-the-sum-of-the-parts-as-great-as-the-whole
http://www.rtinetwork.org/learn/research/response-to-intervention-research-is-the-sum-of-the-parts-as-great-as-the-whole
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Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘΩǳƴ ƳƻŘŝƭŜ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ Ł ǘǊƻƛǎ ƴƛǾŜŀǳȄΣ ǉǳƛ ǇŜǊƳŜǘ ƭŀ ǇƭŀƴƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ 

ǇǊŞǾŜƴǘƛǾŜǎ ŜƳǇƛǊƛǉǳŜƳŜƴǘ ǾŀƭƛŘŞŜǎ Ŝǘ Řƻƴǘ ƭΩƛƴǘŜƴǎƛǘŞ Ŝǎǘ ƎǊŀŘǳŜƭƭŜƳŜƴǘ ŀǳƎƳŜƴǘŞŜ όǾƻƛǊ ŦƛƎǳǊŜ мύΦ 

 

Figure 1 

[Ŝ ǇǊŜƳƛŜǊ ƴƛǾŜŀǳ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘ Ł ƭŀ ǊŞŀƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ ŜŦŦƛŎŀŎŜǎΣ ƛǎǎǳŜǎ ŘŜ ƭŀ 

ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ Ŝƴ ŞŘǳŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ǎΩŀŘǊŜǎǎŀƴǘ Ł ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎΦ [ŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘŜ ŘƛŦŦŞǊŜƴǘŜǎ ŎƻƳǇƻǎŀƴǘŜǎ 

ŘΩǳƴŜ ƎŜǎǘƛƻƴ ŜŦŦƛŎŀŎŜ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ Ŝǘ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭƭŜƳŜƴǘ ŀǳȄ 

interventions efficaces de niveau 1.  

.ƛŜƴ ǉǳΩŜƭƭŜǎ ǎƻƛŜƴǘ ŜǎǎŜƴǘƛŜƭƭŜǎ Ŝǘ ǳǘƛƭŜǎ ǇƻǳǊ ул % des élèves, les interventions sont parfois 

insuffisantes pour répondre adéquatement aux besoins de certains élèves, qui nécessitent des 

interventions particulières de niveau нΦ [Ωŀƴŀƭȅse de données sur le comportement ou sur les 

apprentissages permet de cibler les élèves qui éprouvent des difficultés persistantes et ont besoin 

ŘΩǳƴŜ ŀƛŘŜ ǎǳǇǇƭŞƳŜƴǘŀƛǊŜΦ 9ƴ ŜŦŦŜǘΣ ǇƻǳǊ ǊŜǇŞǊŜǊ ŀŘŞǉǳŀǘŜƳŜƴǘ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǉǳƛ ƴŞŎŜǎǎƛǘŜƴǘ ŘŜǎ 

interventions supplémentaires et ciblées, il importe de bien documenter leurs difficultés (la nature, 

ŦǊŞǉǳŜƴŎŜΣ ƭΩƛƴǘŜƴǎƛǘŞΣ ƭŀ ƎǊŀǾƛǘŞΣ ƭŜǎ ƭƛŜǳȄΣ ŜǘŎΦύΣ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭŜǎ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ ƛƴŦǊǳŎǘǳŜǳǎŜǎ ǘŜƴǘŞŜǎ ŀǳ 

premier niveau. Selon les cas observés, ces élèves pourraient être regroupés temporairement en 

ŎƭŀǎǎŜ ŀŦƛƴ ŘŜ ōŞƴŞŦƛŎƛŜǊ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ ŘŜ ƴƛǾŜŀǳ 2, des interventions plus spécifiques et ciblées sur 

ƭŜ Ǉƭŀƴ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘŀƭ ƻǳ ŘŜǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎ Ŝǘ ǎƻǳǎ ƭŀ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛǘŞ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ŝƴ 

ŎƻƭƭŀōƻǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩƻǊǘƘƻǇŞŘŀƎƻgue ou du psycho-éducateur.  

Environ 15 % des élèves nécessitent une intervention de niveau 2. Ces élèves progressent de façon 

ǎŀǘƛǎŦŀƛǎŀƴǘŜ ƭƻǊǎǉǳΩƛƭǎ ōŞƴŞŦƛŎƛŜƴǘ ŘΩǳƴŜ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ŜŦŦƛŎŀŎŜ Ł ŎŜ ƴƛǾŜŀǳΣ Ŝƴ Ǉƭǳǎ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ 

de niveau 1 (Brodeur et al., 2010). Mais il reste qu'en dépit de cela, 5 % des élèves nécessitent quand 

même une intervention de niveau 3. 
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Au niveau оΣ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŘŜ ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ƭŀ Ǉƭǳǎ ƭƻǳǊŘŜ ǉǳƛ ǎƻƛǘ ƻŦŦŜǊǘŜ Ŝƴ ƳƛƭƛŜǳ ǎŎƻƭŀƛǊŜΦ 9ƭƭŜ ǇƻǊǘŜ 

précisément sur les besoins des élèves dont les difficultés persistent malgré une intervention efficace 

ŀǳȄ ŘŜǳȄ ǇǊŜƳƛŜǊǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ό.ǊƻŘŜǳǊ et al., 2010). À ce niveau, les interventions sont 

individualisées, intensives, spécialisées. De plus, elles requièrent une évaluation précise du 

ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘ ƻǳ ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭΩŞǘŀōƭƛǎǎŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴ Ǉƭŀƴ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ 

(PI)16 Ŝǘ ŘΩǳƴ Ǉƭŀƴ ŘŜ ǎŜǊǾƛŎŜǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛǎŞ όt{Lύ17. À ce niveau, les interventions à réaliser impliquent 

généralement le recours à des services multipƭŜǎ όƭΩƻǊǘƘƻǇŞŘŀƎƻƎǳŜΣ ƭŜ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎǳŜΣ ƭŜ 

ǇǎȅŎƘƻŞŘǳŎŀǘŜǳǊΣ ƭŜ ǘǊŀǾŀƛƭƭŜǳǊ ǎƻŎƛŀƭΣ ƭŜ ǇŞŘƻǇǎȅŎƘƛŀǘǊŜΣ ƭΩŞŘǳŎŀǘŜǳǊ ǎǇŞŎƛŀƭƛǎŞΣ ŜǘŎΦύΣ ŀŦƛƴ 

ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴƛǊ ǎǳǊ ƭŜǎ Ǉƭŀƴǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭΣ ŦŀƳƛƭƛŀƭ Ŝǘ ǎŎƻƭŀƛǊŜΣ ŎŀǊ ƭŜǎ ǇǊƻōƭŝƳŜǎ ŘŜ ŎŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ǎƻƴǘ ƎǊŀǾŜǎΣ 

persistants, voire cristallisés.  

/Ŝ ƳƻŘŝƭŜ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ Ł ǘǊƻƛǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ǇŜǊƳŜǘ ŘΩŜƴǾƛǎŀƎŜǊ ŘŜǎ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ ŘŜ Ǉƭǳǎ Ŝƴ Ǉƭǳǎ 

ƛƴǘŜƴǎƛǾŜǎ ǇƻǳǊ ǊŞǇƻƴŘǊŜ ŀǳȄ ōŜǎƻƛƴǎ ŘŜ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎΦ ;ǾƛŘŜƳƳŜƴǘ ƛƭ ǎΩŀƎƛǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ŘΩǳƴ ƳƻŘŝƭŜ 

ǉǳƛ ƛƳǇƭƛǉǳŜ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǎŜǊǾƛŎŜǎ ŘƛŦŦŞǊŜƴŎƛŞǎ Řŀƴǎ ƭΩŞŎƻƭŜΦ όa9[{Σ нлммΣ ǇΦ 9) 

/ƻƳƳŜ ƴƻǳǎ ƭΩŀǾƻƴǎ ƳŜƴǘƛƻƴƴŞΣ ƭŜ ƳƻŘŝƭŜ w!L Ŝǎǘ ǳǘƛƭŜ ǇƻǳǊ ƎŞǊŜǊ ƭŜǎ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ 

comportementales, mais il est également utilisé avec profit pour intervenir auprès des élèves ayant 

ŘŜǎ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎage (Bissonnette, Richard & Gauthier, 2005, 2006 ; Brodeur et al., 2010) et 

ƭŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ ǎƻƴǘ ǇǊƻōŀƴǘǎ ǘŀƴǘ ǎǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘŀƭ ǉǳŜ ǎŎƻƭŀƛǊŜ ŎƻƳƳŜ ƭΩƻƴǘ ƳƻƴǘǊŞ .ǳǊƴǎΣ 

Appleton, & Stehouwer (2005) dans leur méta-analyse de même que Hattie (2012) avec une taille 

ŘΩŜŦŦŜǘ ŘŜ мΣлтΣ ŎŜ ǉǳƛ Ŝǎǘ ǇƻǳǊ ƭŜ Ƴƻƛƴǎ ƛƳǇǊŜǎǎƛƻƴƴŀƴǘΦ  

 

Conclusion  

Nous avons brossé un tableau général des aspects à considérer qui, selon nous, peuvent guider 

l'intervention dans les écoles et les classes dans une perspective de différenciation pédagogique. En 

toile de fond, nous estimons essentiel de prendre appui sur les données probantes. De même, plus 

on se rapproche de la classe, plus l'impact sur la réussite des élèves est élevé. L'enseignant peut 

exercer un effet qui neutralise jusqu'à un certain point la défavorisation du milieu ambiant.  

Nous disposons de stratégies « universelles η ǇƻǳǊ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜ ŘŜǎ ŎƻƴǘŜƴǳǎ Ŝǘ ŘŜǎ 

ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘǎΣ ǘŀƴǘ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ƭŀ ŎƭŀǎǎŜ ǉǳŜ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜΦ {ǳǊ ƭŜ Ǉƭŀƴ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ŘŜǎ 

contenus, les recherches en enseignement ont montré l'efficacité des approches instructionistes, et 

                                                           

16
 [Ŝ Ǉƭŀƴ ŘΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ όtLύ ŎƻƴǎƛǎǘŜ Ŝƴ ǳƴŜ ǇƭŀƴƛŦƛŎŀǘƛƻƴ ŘΩŀŎǘƛƻƴǎ Ǿƛǎŀƴǘ Ł ŦŀǾƻǊƛǎŜǊ ƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ Ŝǘ ƭŀ 

ǊŞǳǎǎƛǘŜ ŘΩǳƴ ƧŜǳƴŜ ǉǳƛ ǊŜǉǳƛŜǊǘΣ Ŝƴ Ǌŀƛǎƻƴ ŘΩǳƴŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞ ƻǳ ŘΩǳƴŜ ŘŞŦƛŎƛŜƴŎŜΣ ƭŀ ƳƛǎŜ Ŝƴ ǇƭŀŎŜ ŘΩŀŎǘƛƻƴǎ 

coordonnées (http://www.aphrso.org/plan-service.html). 

17
 [Ŝ Ǉƭŀƴ ŘŜ ǎŜǊǾƛŎŜǎ όt{ύ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛǎŞ Ŝǎǘ ŞƭŀōƻǊŞ ƭƻǊǎǉǳΩǳƴ ǳǎŀƎŜǊ Řƻƛǘ ǊŜŎŜǾƻƛǊΣ ǇƻǳǊ ǳƴŜ ǇŞǊƛƻŘŜ ǇǊƻƭƻƴƎŞŜΣ 

des ǎŜǊǾƛŎŜǎ ŘŜ ǎŀƴǘŞ Ŝǘ ŘŜǎ ǎŜǊǾƛŎŜǎ ǎƻŎƛŀǳȄ ƴŞŎŜǎǎƛǘŀƴǘ ƭŀ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǘƛƻƴ ŘΩŀǳǘǊŜǎ ƛƴǘŜǊǾŜƴŀƴǘǎ 

(http://www.aphrso.org/plan-service.html).  
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ce, particulièrement pour les élèves en difficulté. L'enseignement explicite s'avère notamment 

indiqué dans ce contexte. Par ailleurs, les recherches récentes sur l'efficacité des écoles montrent 

que dans les écoles dites ŜŦŦƛŎŀŎŜǎΣ ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ŀŘƻǇǘŜ ŘŜǎ ŀǇǇǊƻŎƘŜǎ ǊŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ 

ǎŜƳōƭŀōƭŜǎΣ ŘŜ ǘȅǇŜ ƛƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴƴƛǎǘŜΣ ŎŜ ǉǳƛ ŎƻƴǘǊƛōǳŜ Ł ŘƻƴƴŜǊ ŘŜ ƭŀ ǾŀƭŜǳǊ ŀƧƻǳǘŞŜ Ł ƭΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ 

ŘŜ ǘƻǳǎ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ ŀǳ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ƭΩŞŎƻƭŜΦ Lƭ ƴŜ Ŧŀǳǘ Ǉŀǎ ƻǳōƭƛŜǊ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ǉǳϥǳƴ Ŝnseignement ne peut 

être pleinement efficace sans une gestion de classe de qualité. Au même titre que nous disposons 

maintenant de données probantes pour favoriser l'apprentissage des contenus et des habiletés par 

les élèves, nous bénéficions aussi de résultats de recherche qui plaident en faveur d'un 

ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ŜȄǇƭƛŎƛǘŜ ŘŜǎ ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘǎΣ ǘŀƴǘ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜ ǉǳΩŀǳ ƴƛǾŜŀǳ ŘŜ ƭϥŞŎƻƭŜ ό{/tκ{ƻǳǘƛŜƴ ŀǳ 

comportement positif).  

Enfin, le modèle de wŞǇƻƴǎŜ Ł ƭΩƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ (RAI) permet de concevoir la différenciation dans une 

ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜ ŘΩŀŘŀǇǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴǎ Ŝǘ ŘŜǎ ǎŜǊǾƛŎŜǎ Ł ƭŀ ǎǳƛǘŜ ŘΩǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ōŀǎŞ ǎǳǊ ŘŜǎ 

ōƻƴƴŜǎ ǇǊŀǘƛǉǳŜǎΦ !ǾŜŎ ǘƻǳǎ ŎŜǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ Ƴƛǎ Ŝƴ ǊŜƭŀǘƛƻƴΣ ƴƻǳǎ ŘƛǎǇƻǎƻƴǎ ŘƻƴŎ ŘΩǳƴ ŎŀŘǊŜ ŘŜ 

référence inspiré de la recherche pour aborder la différenciation pédagogique. 
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LES CLASSES INVERSÉES SONT-ELLES AU SERVICE OU AU DÉTRIMENT DE LA 

DIFFÉRENCIATION PÉDAGOGIQUE ? 

 

Marcel LEBRUN 

Professeur et conseiller pédagogique au Louvain Learning Lab au sein de 

ƭΩǳƴƛǾŜǊǎƛǘŞ ŎŀǘƘƻƭƛǉǳŜ ŘŜ [ƻǳǾŀƛƴΣ .ŜƭƎƛǉǳŜ 

 

aşƳŜ ǎƛ ƭŜ ǇƘŞƴƻƳŝƴŜ ŘŜǎ ŎƭŀǎǎŜǎ ƛƴǾŜǊǎŞŜǎ Ŝǎǘ ǊŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ǊŞŎŜƴǘ όǳƴŜ ŘƛȊŀƛƴŜ ŘΩŀƴƴŞes à peine 

pour son appellation anglaise, Flipped Classroom), les récents colloques et journées d'étude à son 

sujet démontrent son ampleur à la fois au niveau du nombre d'enseignants qui s'en intéressent, voire 

s'y investissent et aussi par la variété des ǇǊŀǘƛǉǳŜǎ ǉǳƛ Ŝƴ ŘŞŎƻǳƭŜƴǘΦ hƴ ǇŜǳǘ ŘΩŜƳōƭŞŜ ǘǊŀŎŜǊ ǳƴ 

continuum entre des pratiques plutôt « centrées sur l'enseignant » (même virtualisées par le 

truchement de vidéos) et d'autres davantage « centrées sur l'apprenant ». On trouve ainsi aux 

extrémités de ce continuum :  

Á ƭΩǳǘƛƭƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǾƛŘŞƻΣ ǳƴ ƳŞŘƛŀ ŜƳōƭŞƳŀǘƛǉǳŜ Ƴŀƛǎ ƴƻƴ ǊŞŘƘƛōƛǘƻƛǊŜΣ Ł ǊŜƎŀǊŘŜǊ ŀǾŀƴǘ 

la classe proprement dite pour, intentionnellement, consacrer plus de temps et 

développer davantage d'activités et d'interactivités pendant celle-ci (la classe inversée 

proprement dite) ; 

Á des dispositifs construits par les élèves eux-mêmes dans lesquels ils deviennent à la fois 

« didacticiens » des savoirs récoltés sur Internet et ingénieurs pédagogiques des activités 

et interactivités qu'ils ont préparées à l'intention de leurs condisciples (une pratique dont 

le point d'orgue est appelé « Classes renversées » par notre collègue Jean-Charles 

Cailliez18).  

 

On peut ainsi parler, au-delà des expérimentations de quelques pionniers, d'une pratique 

d'innovation en voie d'instauration de l'école primaire à l'enseignement supérieur. Les effets de cette 

stratégie, intentionnés, décrits et parfois validés, sont multiples mais relativement peu stabilisés 

scientifiquement : motivations accrues (des élèves et aussi des enseignants), meilleures 

appropriations des savoirs formalisés, développement de compétences disciplinaires et 

transversales, différenciation des enseignements et des apprentissages ? Mais, faute d'un modèle 

structurant de cette variété à la fois sémantique et procédurale, il peut être difficile d'associer les 

                                                           

18
 Le lecteur curieux lira avec profit les billets de notre collègue Jean-Charles Cailliez sur son Blog JC2. Il y parle 

avec enthousiasme de ses expériences concrètes de classes renversées (sic) et de l'évaluation inversée qu'il 

pratique : WΩŜǎǎŀƛŜ ŘŜ ƭŜǳǊ ŦŀƛǊŜ ŎƻƳǇǊŜƴŘǊŜ ǉǳŜ Řŀƴǎ ƭŜǳǊ ǾƛŜ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴƴŜƭƭŜ ŦǳǘǳǊŜΣ ƭŜǳǊ ǇŀǘǊƻƴ ƴŜ ǾŞǊƛŦƛŜǊŀ Ǉŀǎ 

ƭŜǳǊǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ Ŝǘ ǉǳΩƛƭ ƴe connaît pas lui-ƳşƳŜ ƭŜǎ ǊŞǇƻƴǎŜǎ ŀǳȄ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ ǉǳΩƛƭ ǇƻǎŜ. En ligne, consulté le 

6 janvier 2017 sur http://blog.educpros.fr/jean-charles-cailliez/ 

http://blog.educpros.fr/jean-charles-cailliez/
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effets éventuellement discernés des causes et conditions liées aux pratiques effectives au sein de la 

classe. C'est à cet éclaircissement ou encore à ce discernement que souhaite s'attacher, à titre 

encore exploratoire, cet article. 

 

1. Vers une typologie des classes inversées 

Le concept de « classe inversée » (Flipped Classroom) a été introduit il y a une dizaine d'années (vers 

2007-2008) par deux enseignants du secondaire en chimie, Jonathan Bergmann et Aaron Sams, de 

l'école Woodland Park High School, Colorado. L'idée initiale était de bousculer les espaces-temps de 

l'enseignement et de l'apprentissage en proposant les leçons, sous la forme de vidéos, en dehors de 

la classe proprement dite et en ǳǘƛƭƛǎŀƴǘ ƭΩŜǎǇŀŎŜ-temps de cette dernière (ainsi « libéré ») pour 

ƳƛŜǳȄ ŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Řŀƴǎ ƭŜǳǊǎ ŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜǎΦ [ΩƛƴǘŜƴǘƛƻƴ ŀŦŦƛŎƘŞŜΣ ŜƴŎƻǊŜ ƛƳǇƭƛŎƛǘŜƳŜƴǘΣ 

était de redonner du sens à la présence. Nous avions résumé ce concept par un slogan quelque peu 

provocateur « Lectures at home and Homework in class » dès 2011 sur notre Blog19 (un billet à 

propos de l'hybridation dans la formation) après avoir écouté une conférence en vidéo (Utilisons les 

vidéos pour réinventer l'école) de Salman Khan, le créateur de la Khan Academy. C'est en 2012 que 

Bergmann et Sams publiaient leur livre20 « Flip your classroom » (adapté en français par l'appellation 

« Classe inversée ») qui allait provoquer l'émergence du concept en francophonie et plus 

particulièrement en Europe. Prise au pied de la lettre, cette définition synthétique pourrait 

contribuer à en faire perdre l'esprit de ces pionniers qui concerne davantage la dynamisation du 

temps en classe que les apports théoriques délivrés en dehors de celle-ci, « à distance ». Il est 

important de comprendre ces derniers mots, non seulement comme des activités « à la maison », 

mais plus généralement comme des activités menées par les élèves en autonomie (sans la 

ǎǳǇŜǊǾƛǎƛƻƴ ŘƛǊŜŎǘŜ ƻǳ ŎƻƴǘƛƴǳŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘύΣ ǎŜǳƭǎ ƻǳ Ŝƴ groupe, dans des locaux spécialement 

ŀƳŞƴŀƎŞǎ Ł ŎŜǘǘŜ Ŧƛƴ Ŝƴ ǇǊŞŀƭŀōƭŜ Ł ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ Ŝƴ ŎƭŀǎǎŜΣ Ŝƴ ǇǊŞǎŜƴŎŜ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘΦ 

On le comprendra, le concept initial de la classe inversée (que nous appellerons ici Type 1) allait être 

amené à évoluer en élargissant en particulier le spectre des activités menées à distance : le seul 

« regarder des vidéos » peut-il être considéré de facto comme une activité motivante et fertile en 

apprentissages ? C'est ainsi que nous avons proposé dans un billet sur notre Blog21 et dans notre 

                                                           

19
 Lebrun, M. (2011). Dispositif hybride, flƛǇǇŜŘ ŎƭŀǎǎǊƻƻƳǎ Χ Blog de Marcel. En ligne, consulté le 6 janvier 

2017 sur http://lebrunremy.be/WordPress/ ?p=583 

20
 Bergmann, J. & Sams, A. (2012). Flip Your Classroom : Reach Every Student in Every Class Every Day. 

Washington DC : International Society for Technology in Education. 

21
 Lebrun, M. (2014). Classes Inversées, étendons et « hystérisons » le concept ! Essai de modélisation et de 

systémisation du concept de Classes inversées. Blog de Marcel. En ligne, consulté le 6 janvier 2016 sur 

http://bit.ly/CI -Modele 

http://lebrunremy.be/WordPress/?p=583
http://bit.ly/CI-Modele
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livre22 consacré aux classes inversées, une extension du concept initial de classe inversée en incluant 

dans la partie à distance (avant la classe proprement dite) des activités des élèves du type recherche 

d'informations, préparation d'un exposé ou d'un débat, construction d'un dispositif de formation à 

l'intention des autres élèves, etc. « L'apprenant actif » sortait ainsi de la classe pour s'alimenter 

intellectuellement dans les contextes (en particulier fortement marqués par le numérique et son 

attribut d'accessibilité des ressources à la fois de connaissances et de pratiques). Si la partie 

transmissive de l'enseignement était ainsi portée « à distance » dans le Type 1, le format initial de la 

classe inversée, cette extension nous conduit à y transporter aussi certaines formes d'apprentissage 

sans doute moins formelles mais davantage contextualisées. Nous avons appelé cette variété Type 2 

et elle nous conduit, par la variété des activités qu'elle apporte en conjonction avec le Type 1, à 

parler des classes inversées (au pluriel). La figure ci-dessous (Figure 1) illustre et synthétise ces 

propos. 

 

Figure 1. Cadre conceptuel de différents types de classes inversées : un continuum vers une prise en 

charge de l'apprentissage par l'étudiant. 

L'axe horizontal témoigne de l'origine des savoirs transmis (présenté par l'enseignant ou amené par 

les élèves eux-mêmes) et du type de savoirs travaillés (savoirs formalisés ou savoirs pratiques) entre 

« monde des idées » et « monde de l'expérience concrète ». L'axe vertical témoigne davantage des 

différents rôles ou postures tenus par les enseignants et par les élèves. De manière plus 

conceptuelle, nous pouvons alors imaginer que les différentes activités mentionnées le long des deux 

axes deviennent des « événements d'apprentissage » à organiser au sein de différents scénarios qui 

les articulent temporellement. En voici un donné ici à titre d'exemple (les numéros se réfèrent à ceux 

de la Figure 1) : 

                                                           

22
 Lebrun, M. & Lecoq, J. (2015). /ƭŀǎǎŜǎ ƛƴǾŜǊǎŞŜǎΣ ŜƴǎŜƛƎƴŜǊ Ŝǘ ŀǇǇǊŜƴŘǊŜ Ł ƭΩŜƴŘǊƻƛǘ ! Maîtriser, Réseau 

Canopé. 
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1 (Type 2, distance) : hors la classe, individuellement ou en groupe, chercher les informations, 

instruire la thématique, ramener des éléments des contextes visités, les structurer quelque peu, 

ǇǊŞǇŀǊŜǊ ǳƴŜ ǇŜǘƛǘŜ ǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ƳŀƴƛŝǊŜ ƻǊƛƎƛƴŀƭŜ ƻǳ ƳƛŜǳȄ ŜƴŎƻǊŜ ǳƴŜ ŀŎǘƛǾƛǘŞ 

ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ Ł ƭΩƛƴǘŜƴǘƛƻƴ ŘŜǎ ŎƻƴŘƛǎŎƛǇƭŜǎΧ [Ŝǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǾƛǎŞŜǎ ǎŜǊŀƛŜƴǘ : recherche 

ŘΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴǎΣ ǾŀƭƛŘŀǘƛƻƴΣ ŀƴŀƭȅǎŜΣ ǎȅƴǘƘŝǎŜΣ ŎǊŞŀǘƛǾƛǘŞΧ 

2 (Type 2, présence) : présenter, en classe, les informations et ressources trouvées, identifier les 

différences et repérer les similitudes avec les propositions des autres élèves ou d'autres groupes, 

faire vivre aux autres une activité, vivre un « conflit » sociocognitif, expliciter les préconceptions, 

ŦŀƛǊŜ ŞƳŜǊƎŜǊ ƭŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎΣ ƭŜǎ ƘȅǇƻǘƘŝǎŜǎΧ [Ŝǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǾƛǎŞŜǎ ǎŜǊŀƛŜƴǘ : communication, 

ŀƴŀƭȅǎŜΣ ǊŞŦƭŜȄƛǾƛǘŞΣ ƳƻŘŞƭƛǎŀǘƛƻƴΧ 

3 (Type 1, distance) : hors la classe selon le schéma initial des classes inversées, prendre 

connaissance des théories, relever les éléments pertinents pour la thématique investiguée, préparer 

une synthèse, exercer ƭŜ ŦƻƴŎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘ Řǳ ƳƻŘŝƭŜΧ [Ŝǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǾƛǎŞŜǎ ǎŜǊŀƛŜƴǘ : apprendre, 

ŦŀƛǊŜ ŘŜǎ ƭƛŜƴǎΣ ƳŞƳƻǊƛǎŜǊΣ ǎŜ ǇƻǎŜǊ Ŝǘ ǇǊŞǇŀǊŜǊ ŘŜǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎΣ ƳƻŘŞƭƛǎŜǊΧ 

4 (Type 1, présence) : en classe à nouveau, consolider les acquis, faire fonctionner le modèle ou la 

théoriŜ Ŝƴ ǊŜƎŀǊŘ ŘŜǎ ǘƘŞƳŀǘƛǉǳŜǎ ƛƴǾŜǎǘƛƎǳŞŜǎΣ ǇǊŞǇŀǊŜǊ ƭŜ ǘǊŀƴǎŦŜǊǘ ǇŀǊ ƭΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ŘΩŀǳǘǊŜǎ 

ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎΧ [Ŝǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǾƛǎŞŜǎ ǎŜǊŀƛŜƴǘ : comprendre, appliquer, investiguer les limites, 

ǘǊŀƴǎŦŞǊŜǊ Ł ŘΩŀǳǘǊŜǎ ŎƻƴǘŜȄǘŜǎΧ 

bƻǳǎ ŀǾƻƴǎ ǇǊƻǇƻǎŞ ŘŜ ŎƻƴǎƛŘŞǊŜǊ ƭΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ǘŜƳǇƻǊŜƭƭŜ ŘŜ ŎŜǎ ŞǾŞƴŜƳŜƴǘǎ ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ 

ǎƻǳǎ ƭŀ ŦƻǊƳŜ ŘΩǳƴ ŎȅŎƭŜ ǘǊŝǎ ǇǊƻŎƘŜ Řǳ ŎȅŎƭŜ ŘŜ Yƻƭō23 (l'apprentissage expérientiel et la panoplie 

ŘŜǎ ǎǘȅƭŜǎ ŘϥŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ǉǳƛ ȅ ǎƻƴǘ ŜȄŜǊŎŞǎύ ƻǳ ŀƭƻǊǎ Řŀƴǎ ǳƴŜ ǎǳŎŎŜǎǎƛƻƴ ŘΩŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ƛƴǎǇƛǊŞŜǎ ŘŜ 

ƭΩŜnseignement stratégique24 de Jacques Tardif : contextualisation (ancrer les apprentissages dans 

les contextes pour leur donner du sens), décontextualisation (formaliser et structurer les savoirs 

d'expérience récoltés de manière à les rendre plus généralisables) et recontextualisation (appliquer 

ces savoirs formalisés dans d'autres situations pour en assurer le transfert).  

Plusieurs auteurs ont déjà approché le concept des classes inversées de manière systémique, au 

départ de différentes théories de l'apprentissage, sans cependant aboutir à une détermination de ce 

système au départ de différentes dimensions en interaction et sans en déterminer d'éventuels effets 

différenciés. Mentionnons ainsi le cycle proposé par J. Gerstein (2011) sur son Blog25 User Generated 

                                                           

23
 Kolb, D. A. (1984). Experiential learning : Experience as the source of learning and development (Vol. 1). 

Englewood Cliffs, NJ : Prentice-Hall. 

24
 Tardif, J. (1992). tƻǳǊ ǳƴ ŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ǎǘǊŀǘŞƎƛǉǳŜΦ [ΩŀǇǇƻǊǘ ŘŜ ƭŀ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛŜ ŎƻƎƴƛǘƛǾŜ. Montréal : Éditions 

Logiques. 

25
 Gerstein, J. (2011). The Flipped Classroom Model : A Full Picture. Blog User Generated Education. En ligne, 

consulté le 6 janvier 2017 sur  https://usergeneratededucation.wordpress.com/2011/06/13/the-flipped-

classroom-model-a-full-picture/ 

https://usergeneratededucation.wordpress.com/2011/06/13/the-flipped-classroom-model-a-full-picture/
https://usergeneratededucation.wordpress.com/2011/06/13/the-flipped-classroom-model-a-full-picture/
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Education : le cycle est construit sur différents types d'activités soit pilotées par l'enseignant, soit 

prises en charge par les élèves ; ou encore le modèle compréhensif proposé par The University of 

Queensland en Australie qui propose un cycle inspiré du précédent, ainsi que de celui de Kolb et des 

démarches mises en place par Eric Mazur26, professeur de physique à Harvard (Mazur, 1997). 

Remarquons cependant que, contrairement à notre approche plus inductive (qui démarre dans les 

contextes), ces cycles démarrent le plus souvent par l'approche des concepts d'abord (via des vidéos, 

des textes, des médias enrichis), la recherche de sens ensuite (via des questionnaires ou des 

ŘƛǎŎǳǎǎƛƻƴǎ Ŝƴ ƭƛƎƴŜΧύ ǇƻǳǊ ŦƛƴŀƭŜƳŜƴǘ ŀōƻǳǘƛǊ ǎǳǊ ƭŜǎ ŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴǎ όǇǊƻƧŜǘǎΣ ǇǊƻōlèmes, 

ǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴǎΧύΦ Lƭ ǎϥŀƎƛǘ ƭŁ ǇŜǳǘ-être d'une différence à rechercher dans les paradigmes éducatifs qui 

sous-tendent l'enseignement obligatoire (primaire, secondaire que nous étudions ici) et 

l'enseignement supérieur. 

Le lecteur intéressé par en savoir plus sur la scénarisation des classes inversées se dirigera vers deux 

publications récentes27 parues sur le site « The Conversation ». 

 

2. Validation de la typologie et effets des différents types de classes inversées 

Le but premier de la recherche présentée ici est de dégager une typologie des classes inversées (des 

dimensions en interaction plus qu'une catégorisation disjonctive) et éventuellement de valider celle 

que nous avions proposée en 2014 sur notre Blog (Lebrun, 2014). C'est ainsi que nous avons 

également souhaité mesurer, dans une première approche, à la fois des constituants explicatifs des 

classes inversées (rôle de l'expérience des enseignants, des disciplines enseignées, des options 

ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎΣ ŘŜǎ ŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎ ǇǊƻǇƻǎŞŜǎΧύ Ŝt leurs effets différenciés (sur la motivation 

des élèves, sur le caractère actif et interactif des situations pédagogiques mises en place par les 

enseignants en particulier au niveau de la différenciation pédagogique, sur les compétences 

ŘŞǾŜƭƻǇǇŞŜǎΧύΦ [ŀ promotion d'un mémoire28 de master en sciences de l'Éducation (Gilson & 

Goffinet, 2016) nous a offert l'opportunité de prendre en main une telle problématique. Après une 

revue de la littérature en cette matière, un questionnaire quantitatif (destiné à des enseignants) a 

été développé. L'objectif étant de rencontrer la plus grande variété possible de classes inversées, ce 

questionnaire a été distribué largement au travers d'un appel à participation via les réseaux sociaux. 

                                                           

26
 Mazur, E. (1997). Peer Instruction : A User's Manual Series in Educational Innovation. Upper Saddle River, NJ : 

Prentice Hall. 

27
 Lebrun, M. (2016). Classes inversées, retour sur un phénomène précurseur (Octobre 2016) et Les classes 

inversées, vers une approche systémique (Novembre 2016). En ligne, consulté le 6 janvier 2017 sur 

http://bit.ly/Cycle-CI 

28
 Gilson, C. & Goffinet, C. (2016). Quelle place les classes inversées offrent-elles aux pratiques de différenciation 

pédagogique ? Mémoire de master en sciences de l'Éducation, université catholique de Louvain (Louvain-la-

Neuve, Belgique). 

http://bit.ly/Cycle-CI
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Nous passerons maintenant en revue certaines rubriques du questionnaire organisées en deux 

grandes parties : (1) la description des classes inversées et (2) les effets de ces dernières. 

La première partie du questionnaire a une visée descriptive. Il s'agit de cerner qui sont les 

répondants à notre enquête, de quels pays ils proviennent, leur ancienneté dans la carrière 

enseignante, l'âge moyen de leurs élèves, les matières qu'ils enseignent ainsi que les caractéristiques 

principales des classes inversées qu'ils mettent en place. Pour ce dernier point, dont le but est de 

servir de base à la typologie, une première section est de nature plus conceptuelle et relative aux 

dimensions (Type 1 et Type 2) que nous avons suggérées ci-dessus à titre d'hypothèse. En exemple 

du Type 1, voici un des items sur lesquels on demande aux participants de marquer leur accord ou 

désaccord éventuel : « Le temps en classe est consacré à la mise en pratique de la théorie qui a été 

vue à distance ». L'autre section permet de préciser davantage les outils et les activités des élèves 

dans le cadre de leurs dispositifs. En exemple du Type 2 : « Je demande à mes élèves de préparer un 

exposé sur un sujet ». 

La deuxième partie du questionnaire interroge les enseignants sur les effets qu'ils recherchent ou 

qu'ils perçoivent chez leurs élèves. Une échelle d'accord leur permet de se prononcer sur une série 

d'items (plutôt positifs ou négatifs) comme : Avec la pratique des classes inversées, « les élèves sont 

plus actifs », « l'enseignant est davantage disponible pour ses élèves », « la préparation des leçons 

demande plus de temps » ou encore « l'utilisation fréquente des vidéos peut lasser les élèves ηΧ 

Le questionnaire est largement destiné à des enseignants dont les élèves sont âgés entre 6 et 18 ans. 

Il a été diffusé via des réseaux sociaux tels Twitter et Facebook, en principal lors du mois de janvier 

2016. Principalement, les réponses nous sont ainsi venues de France, de Belgique et du Québec. C'est 

ainsi que 286 questionnaires ont été récoltés dont seulement 114 tout à fait complets. Néanmoins, 

146 répondants avaient complété entièrement la première partie du questionnaire en particulier 

ƭΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ƛǘŜƳǎ ǉǳƛ ŘŜǾŀƛŜƴǘ ƴƻǳǎ ǇŜǊƳŜǘǘǊŜ ŘŜ ŘǊŜǎǎŜǊ ƭŀ ǘȅǇƻƭƻƎƛŜ ŘŜǎ ŎƭŀǎǎŜǎ ƛƴǾŜǊǎŞŜǎΦ  

 

2.1. Validation de la typologie 

En utilisant ǳƴŜ ǘŜŎƘƴƛǉǳŜ ŘΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ŘŜ ŎƻƳǇƻǎŀƴǘŜǎ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭŜǎ όPrincipal Component 

Analysis, pour rechercher les grandes tendances des données) parmi les 146 réponses complètes 

obtenues, nous avons pu dégager deux composantes, en fait fortement représentatives des Types 1 

et н ǉǳŜ ƴƻǳǎ ŀǾƛƻƴǎ ǎǳƎƎŞǊŞǎ Ł ǘƛǘǊŜ ŘΩƘȅǇƻǘƘŝǎŜΦ /Ŝǎ ŘŜǳȄ ŎƻƳǇƻǎŀƴǘŜǎ όƘƻǊƛȊƻƴǘŀƭŜ Ŝǘ ǾŜǊǘƛŎŀƭŜ 

ǎǳǊ ƭŀ CƛƎǳǊŜ н ǉǳƛ ǎŎƘŞƳŀǘƛǎŜ ƴƻǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎύ ƻƴǘ ǇŜǊƳƛǎ Ŝƴ Ŧŀƛǘ ŘΩƛǎƻƭŜǊ п ǘȅǇŜǎ ŘŜ ŎƭŀǎǎŜǎ ƛƴǾŜǊǎŞŜǎ 

(Cluster analysis). 
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Figure 2. Catégorisation de différents types de classes inversées selon les données de notre enquête : 

de l'hybridation des Types 1 et 2 vers une approche hybride et systémique, le Type 3. 

 

Á Le Type 1, représentatif de la classe inversée originale sur le mode « les leçons à la 

maison ς ou en autonomie ς et les devoirs en classe ». Il est représenté à environ 34 % 

dans notre échantillon (50/146). 

Á Le Type 2Σ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŀǘƛŦ ŘΩǳƴ ŘƛǎǇƻǎƛǘƛŦ ƻǴ ŘŜǎ ŞǘǳŘƛŀƴǘǎ όǎƻǳǾŜƴǘ Ŝƴ ƎǊƻǳǇŜύ ǇǊŞǇŀǊŜƴǘ 

ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ ŀŎǘƛǾŜ ǳƴ ǎǳƧŜǘ ǉǳΩƛƭǎ ǇǊŞǎŜnteront à leurs condisciples. Il est représenté 

seulement à environ 7 % dans notre échantillon (10/146). 

Á Le Type 3 Ŝǎǘ ŎƻƴǎǘƛǘǳŞ ŘΩǳƴŜ ƘȅōǊƛŘŀǘƛƻƴ ŜƴǘǊŜ ƭŜ ¢ȅǇŜ м Ŝǘ ŘŜǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ 

caractéristiques du Type 2. Il semblerait que ce dernier type existe peu « à ƭΩŞǘŀǘ ǇǳǊ » 

Ƴŀƛǎ ǉǳΩƛƭ ǎŜ ǊŜǘǊƻǳǾŜ ƳŞƭŀƴƎŞΣ ŀǾŜŎ ǳƴ ǊƾƭŜ ŎŀǘŀƭȅǘƛǉǳŜΣ ŀǾŜŎ ŘŜǎ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ Řǳ 

Type 1. Il est le plus représenté avec environ 48 ҈ ŘŜ ƭΩŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴ όтлκмпсύΦ 

Á Le Type 0 pour lequel toutes les composantes sont présentes en quantité variable mais 

ǘƻǳǘŜǎ ǘǊŝǎ ŦŀƛōƭŜǎ ǊŜƭŀǘƛǾŜƳŜƴǘ ŀǳȄ ǘǊƻƛǎ ŀǳǘǊŜǎ ǘȅǇŜǎΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘ ǇǊƻōŀōƭŜƳŜƴǘ ŘŜ 

ǊŞǇƻƴŘŀƴǘǎ ǉǳƛ ƴΩǳǘƛƭƛǎŜƴǘ Ǉŀǎ ƻǳ ǇŜǳ ƭŜǎ ƛƴƎǊŞŘƛŜƴǘǎ ŘŜǎ ŎƭŀǎǎŜǎ ƛƴǾŜǊǎŞŜǎΦ Lƭ Ŝǎǘ 

faiblement représenté avec environ 11 % de notre échantillon (16/146).  

À ce stade, nous pouvons dire que la typologie présentée de manière intuitive dans notre cadre 

conceptuel ci-dessus est validée. Néanmoins, on remarque que le Type 2 est peu présent « à l'état 

pur » (N=10). Ses caractéristiques propres se retrouvent le plus souvent mélangées à celles 

spécifiques au Type 1 (N=50) pour constituer une modalité distincte et davantage représentée dans 

ƴƻǘǊŜ ŞŎƘŀƴǘƛƭƭƻƴΣ ƭŜ ¢ȅǇŜ о όbҐтлύΦ Lƭ ǎΩŀƎƛǘΣ ŘΩŀǇǊŝǎ ƴƻǎ ŀƴŀƭȅǎŜǎΣ ŘΩŀŎǘƛǾƛǘŞǎ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜǎ ǇǊƻŎƘŜǎ 






















































































































































