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DEFINITION DE LA DIFFERENCIATION
PEDAGOGIQUE






QUELS SONT LES DIFFERENTS TYPES [ERENDIRAFION
STRUCTURELLE DANS LES ECOLES OU LES ETABLISSEMENTS
SCOLAIRESQUE SAIDN DE LEURS EFFETS

Dominique LAFONTAINE
t NEFS84Sd2NB S LINBaARSY(GS Rdz 5SLI NISYS,
RS fQdzyAliS RS NBOKSNOKS®Belgqued ' [ 9 RS f Qda

Introduction

Chaque éleve, chaque apprenant, est différedifférent dans ses aptitudes et ses attitudes,

al OF LI OAGS Si al Y2GA@FdA2y t | LIWINBYRNBI azy
2dz KFoAfSGSa | dzQAft I luiCsEr® knadsés BaQd udlpgn@ammblls > 2 dz
RQSGdzRSa® ¢2dziS F2N¥S RQSRdAzOF GA2Y 2dzcRQSyasSiia
faire apprendre les mémes contenus, faire acquérir des compétences simHairedes

Sts@Sa ljdzA a2y i3 LI NJpgrtissappsBantéians, GignYdiffiréits. i Sy dz R ¢
Sansdoute esDS LJ2 dzNJ OSf I [[dzS tF F2N¥S RQSyaSA3aySYSyi
2G dzy SyaSAaaylryid aQ200dzS RQdzy aSdzAZ Sts§@S v 1
pour lui la progression idéal Quand on porte le questionnement au niveau des systemes
SRdzOF GAFaxr €S RSFTA Sad ljdzQAaAf &aQl3IAaAd RQSya
RFya RS& 3INRdJz2JS&a>X RlIya RSa OflaasSasx RlIya
RQIF YNJ BIANRA I 6f ST YIAa yQSad 2FYlFIAa ydZf &

ATy

S
RS&a S

t 2dz2NJ SYGNBENI Sy YIFIGASNBI O2yaARSNRya RQFo2NR f &
«différents» - T NI LILISa RQdzy KFyRAOILIE LINBaSydalyd dzy GN
R2y & LI NIAOdzZ A SNA 2 dAR QK dz5 I Pdjeyitidld JICanm&S | dze
éduquer ces enfants, ces jeunes, dans quelle(s) structure(s), avec quelle adaptation de

f QSyaSA3aySYSyid t f?2SdzNA 6Saz2Aya alLISOATAIdzSaA

l dz RSLI NI RS O0Sa OlFax 2y O2YLINByuReédudatioB YSyY G |j dzf
« a part», spécialiséeconcue pour répondre a leurs caractéristiques particuliéres, mais qui

les isole au moins partiellement des autres enfants, ou @dacation inclusive qui les

integre dans des classes dites normales avec une adaptaiu 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 caractérisig plus semblables aux leurs, concerne tous les

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

équipes pédagogiques ou les décideurs en matiere de politiques éducativesl, Fpautr

mieux faire apprendre les uret les autres, séparer les éleves, ou les intégrer, les éduquer
ensemble?5 A T F SNB Yy OA S Néstir@itable, Snaidoprame Sefiand (1995) le disait

si justement « différencier I'enseignement peut avoir deux sens complémentaires. Il s'agit,
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dans bus les cas, de prendre en compte la réalité individuelle de I'éléve. Mais cette prise en
compte peut se faire en considération de deux objectifs différeots bien il s'agit d'adapter
I'enseignement a la destination sociale et professionnelle des élesasbien, un objectif
commun étant défini et affiché, il convient de prendre en compte la diversité individuelle
pour y conduire» (Legrand, 1995, p6). La premiére de ces différenciations sgucturelle

ou institutionnelle, la seconde epgdagogique

Tout systeme éducatif peut étre caractérisé par sa propension a séparer ou intégrer les
StsvSa S RS vYdzZ GALX S& O2YoAylAazya SEAaiGSy
les deux extrémités daontinuumde la différenciation. En une premiere apphe, listons

simplement les mécanismes les plus répandus consistant a séparer certains éléves de leur
O2K2NIS RQN3IS 2dz INRAzZIS RQIFLILI NLGSYylFyOS KSiGSNI
permanente, avec des éléves qui leur ressemblent davantage, créaatsoet¢ des groupes

moins hétérogénesdans leurs aptitudes et leur degré de mixité sociale, voire de genre

A enseignement ordinairgersusspécialisé

A redoublement(les éléves moins performants sont regroupés avec des éléves plus
jeunes, moins avancés)

A classes de niveau constituées sur la base des résultats antérieurs

A écoles de niveau ou de réputations différents (surtout dans les systémes éducatifs
2G tS OK2AE RQSO2tS;Sai tAoONBZ alya asSoidz2NR

A filieres liées a une orientation (académique, technique, artistique, sportive,
LINEFSaarz2yySttSXo

A options dont la difficulté relative ou la rareté engendite factodes hiérarchies et
donc des regropements par aptitude (par exempleenseignement immersif, choix
des langues anciennes ou du chinois).

t F NY¥A OSa YSOFyAayYSa RS RATFTSNEBdfferéntiatidn2 y > A f S
verticale (redoublement)de la différenciation horizontale (tous les autres mécanismes

listés ciavant). A cOté de ces mécanismes créant des regroupements par niveau
NBfFGAGBSYSYy(d LI SNXYIySyidias RQIdzZINSE YSOFyAayvySa
opérent aussi des regroupements par niveau, mais transitoires. |l exingades groupes

flexibles, de besoin, qui se créent dans une discipline, de maniére 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 scgncemme cela se pratique

couramment dans les pays anglaxons. Enfin, il existe des pratiques de différenciation
pédagogiques internes a la classe, qui ne seront pas prises en compte dans cette synthese.

' En anglais, on oppose ainsitfacking ou streaming (betweenclass ability groupingau setting

(within-class ability grouping(Gamoran, 2002).
10



La synthése relative a la différenciation stdztlB5  f S RI&RdiziA Sivelsité Nd$ modes

RQ2 NH I yduia éxistan? fle par le monde pour prendre en compte et gérer

f QKSGSNRPISYSAGS RS&a LlzfAO0a ao02ftl ANBAX RQI dzi N2
recherches consacrées aeffets de cesY 2 RSa R Q2 NPahmy des éffétd, # faut

distinguer leseffets cognitifs(acquis scolaires, performances a des tests standardisés) et les

effets socieaffectifs 6 Y2 G A @l GA2y > O2yO0SLIJi Si SaidAayS RS

I & LIA NI G A 2 v &ofeBsdihélldgRk Brsuite? ilzonvdent de prendre en compte, & coté

RSa AYRAOI GSdzNE étfBaciteIS NFRANNA WRSAlI R3dz880é RS RA & LIS
GSta 1jdzS ft QSOINIIl SyaGNB tSa Sts@Sa fSasLidza F2N
fASa L f Qéedwdmitacyitbrelled @ El®ves, ou encore les différences de
performances entre écoles.

S
S

La différenciation verticale le redoublement
1. [ QAYLER NI yOS Rdz GFdzE RS NBiGFNR RlIya tSa LI &

/I 2YYS S Y2y(iNByildePiSA ORAITRNBOSKESl AOSRQSt § BSa
F2NISYSYyd RQdzy d42ais8YS SRdzOFGATFT t € QlFdziNBEd [ |
Fya RIEya fSa LI @&a%Rf20000dl4% en 2812 kbt Hdild Rr52016.n = T

Dans une majorité de syd8mes éducatifs, le redoublement est peu voire pas du tout

pratiqué.5 ya mMd RS& op LI &a [jdz§ O02YLIWIS t®m/59% fS3
La Fédération Wallonie . NHzE St f S&ax €t QoaLl IySs ¢S t2NlIdAl f =
Flandre, dont Is taux excédent 20 RS NB UGl NRX F2y G LI dzis & FA3Idz2NB
redoublement est en recul dans nombre de pays. Ainsi, en 2015, le retard scolaire a diminué

de3d> Sy Y2eSyyS RlIya tSa LIle&a RS fQh/e9®)d LE | ¥
en Lettonie (moins 1%) et au Luxembourg (moing&) notamment.

2. [ QSFFAOIOAGS LISRIFI23A1jdzS Rdz NBR2dzof SYSyi

{ QAYGSNNRISNI adzNJ £t QSTFFAOFOAGS Rdz NBR2dzt SYSy
difficulté qui redoublent progressent dans leurs appreséiges, si leurs résultats

scolairesa QF YST A2NBy G d t 2dzNJ NBLR2YRNBE t OSGGS ljdzSada
GSNNIAYyZ SiG 0O0QSaid OS | dzS : BrRgididars Sy Sihssel BY Sy i f ¢
O2YLI NByd fS& NBA&dAdiatis RO (ST % OB djdterd i ANBR2
précédente, ils observent une amélioration.

2oylidzstS AYyGaSNYyLidAzylrtS YSysS t fQAYAGALFIGABS RS
NELINBaSydl dAFa RQSts80Sa RS wmp +tya Rlhya €Sa LI @
« partenaires».
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t I NFffstSYSyd FdzE O2yaidlda RS GSNNIAYyS S@If dzSN
été et reste la préoccupation de nombreux chercheurs. Les nombreusesrcbes menées

RSLJzA &4 RSa RSOSyyASa adzNJ fl jdzSadAiazy RSa STFSI
socioaffectifs, ne plaident pas en faveur du redoublement comme moyen de remédier aux
RATTFAOMZ G S a: nBriseuleinddBeg aldves falblgsSnus progressent mieux que

tfSa Sts§@Sa ljdzA 2yid NBR2dzomf ST YIlIAa fSa STFFSaa
systématiquement négatifs.

t 2 dzNJj dz2l pas ¢ffiRds€idé maintenir ou de faire redoubler un éR\&ans doute parce

que le redoublement est du «rét-a-porter » 1a ou il faudrait du «<sur mesuresY 0O0QS&ad dzy S
NBLR2YyaS GFNRAGST ljdA yS OA6fS LI a aLISOATAIAzSYS
fS NBLXIFOS RIya tSa O2yRAGAZ2Y A ljdzA 2yiG O2y RdzA

Non seulementl NBLISGAGA2Y RQdzyS |yySS SyGAsNB Said dz
6STFSO fTAYAGS &adzNJ £ Sa | LIINBydAaalr3asSa £ O2dzNI
productive: ses conséquences sur la confiance en soi accroissent & moyen et a long terme

les risques de décrochage scolaitén éleve qui a connu un échec sanctionné par un
redoublement construit une image négative de tméme. Lorsque la confiance en soi
RAYAYdzS: fdpBeh 06 Qa 8IWByGAaalr3asS Si tQ&y3IFASYSy
moins garantis.

En revanche, et ceci ne surprendra pas, avancer les éleves les plus brillants, les faire
«sauter» une classe produit des effets favorables, surtout si on compare ces éléves
«avancés) t RSa&a Sts§@Sa& Rdz YsYS N3IS o6t QSTFFSG Sad ¢
La différencidion horizontale: effets du regroupement des éleves par aptitude sur les

acquis scolaires

Le regroupement des éléves par aptitude obéit a la méme logique de séparation que le
NBER2dzof SYSy i Lt &aQF3IAG RS &SLI NBodhhofteSea St §0Sa
groupes distincts (filieres, classes de niveau) pour leur proposer un enseignement en
LINA Y OALIS YASdzE FRFLIGS £ fSdzNB OF N} OGSNR&GAIN dSa&

Les études expérimentales ont mis en évidence fqu@ S pékiffjiie du regroupement des

St s¢sa S8y Oflaasa RS yA@Shdz $ad ydf ® {A I | dzt
A2yG YHAy(SydsSa O2yailyididas £8 Y2RS RS NBINEdL
apprentissages les éléves forts ne patissentpi RS I O2YLI IyAS RQSft §¢
faibles.

" fQ2LI124aSs tSa SGdzRSA YSySSides @hiques dé A Sdz y I

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

des éléves placés dans des classes fortag des conséquences négatives pour les éleves

placés dans des groupes moins fartSi certains acteurs peuvent trouver un intérét aux

classes de niveau (éléves, parents, enseignants des classes fortes), les décideurs en matiére

de politigues éducativesoucieux du bien commun doivent peser les avantages de telles

LRtAGALdSad " fQSOKSttS RQdzy adeaisyYS SRdAzOF GAF:
12



forts ne compensent pas les désavantages nettement plus marqués observés pour les éléves
les plusfaibles.

[ &

SGdRSa AYOISNYF A2yl €84 FLILRNISYG | d&aaAr dzy

peut résumer ainsi

1.

5lya fSa aeaidsySa SRdzOF GATFa ljdzA NB3IdzZ Sy i ¢
le redoublement, les éléves de milieux défegés sont plus souvent confrontés au

redoublement. Plus inquiétant encore, dans certains systémes éducatifs
particulierement inéquitables,a performances scolaires identiques, les éleves

défavorisés redoublent plus souvent

Dans quasi tous les systémesuéditifs & structure différenciéef Sa St §3Sa RQ2 NA
modeste sont surreprésentés dans les filieres professionnelidesrs que les éléves

de milieux privilégiés y sont scusprésentés. Cette répartition inégale subsiste sous

contrdle de la performancecslaire dans certains systemes éducatifs (Monseur &

Lafontaine, 2012).

Les différentes pratiques deegroupement homogéneRS & St s§@Sazx 1jdzQSt ¢
F2YyRSylG &dzNJ £Sa |LIWNAGAZRSE 2 dzndnQBoNdesdAy S 420
performances moyennesles sgtemes éducatifs et accentuent, dans les disciplines
O2yaARSNBSa o02YYS YI 2SdzNB a LI NJ £ QAyadAadildz
performance entre les éléves faibles et les éleves forts.

Ces pratiques accentuent le poids du milieu familial sur les perforesesaolaires et
I OONRA&ASYl R2yO fSa AyS3aLtAGSa Sy F2yO0uArzy

[ QAY Tt dzSy 0SS AyS3IFtAGEANB Rdz NBENRLISYSY i
fQ20ft A3l GA2Y &a02tFANB LldzA &dljdzQ2y I NB{NE dz2
professionnelles.

LesRAFFSNBYy OSa RS LISNF2NXIyOSa SyiaNB SO2f Sa
Y2YONBE RS ae2adsySa SRdzOF GAFaz LI NAuk S NI ONI:z
AYyS3IAlLtAGSaE RS RSLINIL ftASSa £ fQ2NRIAYS &az2C
traitement, puisquecertains élévesc Sy f Q2 O0Odz2NNBy 0SS OSdzE A & & dza
favorisésco SY STAOASY (i RS YSAft f SdzNGamorad,290RA G A2y a F
Lafontaine, Baye, Vieluf & Monseur, 2015).

% Seule la Bpublique tckeque fait exceptiora cet égard.
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Différencier, oui, mais commen? Questions, tensiongjébats.

5Fya fQSyasSaysuzSydy RRARABSNBYOASNE tF ljdzSadAazy
RS fI RAGSNRAAGS RS& LJzfAO0a RQIFLIINBYlIyGazx | dz @
RQILIINBYGA&aal 3SS RATTSNSD DA $NIceleQdu Yehime8 @ [ | 1]

différencier, étroitement articulée avec celle du pour quoi différeneiarquelles fins, pour
atteindre quels but® Viennent ensuite la question du degré et des modes de différenciation
et de leurs effets sur les plans coghét non cognitif: la différenciation, este efficace et
est-ce juste?

Le rapport complet sur ldifférenciation structurelle montre combien la question de la
différenciation et de ses effets a été investiguée par les chercheurs en sciences de
f QS #dzA lest 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 contextegecherches quasi expérimentales, recheichen

milieu naturel, enquétes internationales, recherches a caractére plus théorique débouchent
sur un ensemble de conclusions remarquablement concordantes.

Sur le plan scientifiqgue, on connait donc, et depuis relativement longtemps, les effets de la
différenciation structurelle et de ses principaux mécanismes

A LeNBR2dzof SYSyYyil yQSail STwafohdter@s il dpdeddle O 2 dzNJi
inefficace et préjudiciable sur le plan sogiffectif (motivation, engagement
scolaire). Ifrappe plus souventlesgzy Sa4 RQ2NA IXZYRQBE T P2 MR & BEF
injuste dans un certain nombre de pays (a compétences égales, les jeunes
ROQ2NAIAYS RSTFI O2NRA&ASS &2gradouRlengehtyavet 3S Sy N
fSa FTAEASNBA LINBO20Saz Sail lifidatiodzdes RSa  LINA
AyS3attAGSa aoz2f | ANBenselr& Bafoataine, 2008DEQA IA Y S & 2
2016).
A Selon les études expérimentales, regrouper les éléves par aptitude en classes de
niveau @bility-grouping) ou travailler en classes hétérogénes net faicune
différence.
A Sur le terrain, en milieu naturel, leegroupement en classes de niveau, en
proposant des groupes ou cours plus avancés ou poussés aux meilleurs éléves,
amplifie les écarts entre les classes fortes et les classes plus faibles, esereu
fSa AySaArtAtsSa fASSa £ fQ2NRAIAYS a20AFfS
A [TQSyljdzsiS tL{! I Fo2yRFEYYSyYyld Y2yaNB | dzS
différenciés, présentant de grandes variations des performances et de
composition sociale du public entre écoles, sont légérement moin®peants
gue les systemes compréhensifs ou intégrés. Dans les systémes différenciés, les
écarts entre les éleves les plus et les moins performants sont davantage
YINjdzSazx S t€tSa AyS3alLftAaAiasa tASSa t fQ2NR3
différenciation structurelle a un impact négatif léger a modéré sur les
14



performances, mais elle accroit substantiellement les inégalités scolaires et
sociales

Venonsen maintenant a la question plus précise des formes ou modalités de différenciation.

Tant lesrecherches 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 «uniformesn = ljdzA Of A @Sy i f Sa 3IANER dparSars RQSt § 35S
en fonction de leurs aptitudes, pour le long ternvia(e redoublement et/ou les filieres) ne

O2yRdzA &aSyid YA t SEtSOSNI S yADSEdz RSCARISNF2NXYI Y
maniere plus surprenante; a produire une <€lite» plus importate. La forme de

différenciation proposée (redoublement ou orientation vers une filiere académiquement

moins exigeante) réputée efficace aux yeux des équipes éducatives, bloque la mise en place
RQIdziNBa&a F2N¥Sa RS RATTSNB ahkdmjokaReg, cduis deda a 2 dzLJE
niveau normal ou avancé, individualisation plus poussée prenant une autre forme que de la

simple remédiation pour les éléves en difficulté) qui sont quant a elles bénéfiques non

seulement pour les éléves en difficulté, mais ayssir les meilleurs éléves. Croire aux

vertus du «prét-a-portern  LISRF 32 3AljdzS SYLI OKS sByhesaréd»YYS RQSYyY
ou les mesures la cartedont tous les éléves ont besoin pour progresser compte tenu de

leurs capacités et leurs acquis antérieurs

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

éducatifs hésitent encore a renoncer au redoublement, aux filiéres précoces et a adopter

une organisation intégrée avec des formes souples de différenciation pédagpgigue

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

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

{A OS yQSiGl Al 1jdzQdzyS | dzSa i Af2 ya d&FST AN YAYUl ARICAA Yy FORSN)
F2NY¥SN) £ Sa SyaSadaylryaa SiG £Sa FdziNBa | OGSdz2NB R
LI & 1jdzQdzyS 1jdzSa (W 290QRBG O2deya M adeyr ¥ OlpdeS a A2y RS
en éducation. A cet égard, il serait naiffEnser que les pays qui ont renoncé a la
RATFSNBYOALFGA2Y AyailAddziazyySttS 2yid FLAG QSO
appréhensions quant a une possible baisse de niveau. Tous les systemes éducatifs qui se

sont lancés dans une unification dewstture ¢ qui augmentede factof QK SG SNRISY SAGS R
écoles ou des classesont passés par les mémes débats et les mémes questionnements. lls

2y RH 0l a0dz SNI RQdzyS t23AljdzS RS RAFTFSNBYOALI GA
RQI LILINBY (A aaff 985 19d60 tAl5Qd NRQSt § ¥Sa SiG Sy fSa 2NR
GSNER dzyS €t 23A1jdzS RQAYGSANI GA2Y ljdzA AYLX Alj dzS dzy
RAFFAOMZ 1S&a RQILIIINBydAaalr3aS Si RS tQAYyS@AlGlIot S
aptitudes. Au final, ce ne sont pas seulement les arguments scientifiques qui les ont fait

emprunter cette voie, méme si ces derniers ont pu y contribuer, mais bien des convictions
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ou valeurs politiques fortésjui ont conduit ces systémes éducatifs & laisseriéier eux les
NBGAOSYyOSa tASSa t fI LISdzNJ Rdz YSEFy3aS LJ2dzNJ I f €
aussi efficace.

4[S YSAffSdzaNI SESYLX S Sy Sait alya R2dziS t1 tz2ft23yS |
O2yaSNWI iSdzNE Sy@Aaal3dS RS NBGSYyAN L fQlFyOASy &aeaids:
dans PISA.



QUELS SONT LES DIFFERENTS TYPES DE DIFFERENCIATION
PEDAGOGIQUE DANS LA CLASSE

Alexia FORGET
/| K NHSS RQSY R84 APSNBYGSLtRS DSys§@Ss { dzi.
[ QF OlidzZ f AGS Rdz OKIYLI RS fF RAFTFSNBYORIGAZ2Y LIS

YdzZft GAGdzRS RS Y2Rs8tSa RQlIOGA2y SEAradlyida FadaSad
concrétes & la question suivanteomment adl LJG SNJ f QSy aSA3aySYSyid RS FI ¢
maitrise par tous du socle commun!? f I RAGSNBRAGS RSa | LIINROKSa
hautement polysémique du lexigueun méme concept peuten effet, renvoyer a des

réalités multiples. Qui plus est, le domaide la DP brasse un nombre impressionnant de
GKSYFGAldzSa 6L SEd® NRBGKYS&A RQIFLIINByiAaal3sSs ¢
motivation et image de soi). Ainsi, chaque modéle proposé est basé sur des concepts

propres qui, articulés entre eudonnent vie a UN systeme de différenciation pédagogique

LI NYA GFyd RQlFIdziNBad 5Fya OS 02y GSEGST y2dza L
des travaux qui se donneraient pour ambition de mesurer les effetslde différenciation

pédagogique sur leperformances des éleves. Par conséquent, parler pédagogies
différenciéesious semblerait plus adéquat.

Notre réflexion est organisée autour de quatre questions principales. La premiéere vise a

saisir la nature du processu§ dzQ S yoil Sy diféreniation pédagogiqué (ce que nous

appelonsle Quob @ al f ANB f QKSGSNRIASYSAUGS Rdz OKI YL f
RSTAYAGA2YA 3ISYSNIfSa RS fF RAFFSNByYOAFGAZ2ZY LIS

La pédagogie différenciée est une pédagogie plegessuy’ Sttt S YSiG Sy dzdzONB
souple ou les apprentissages sont suffisamment explicités et diversifiés pour que les éléves

LlJdzA aaSyd GNI @F Attt SN aSt2y fSdzZNE LINPLINBA AGAYySI
RSYINOKS O2f f Bedtidds BaSoirieDsawiirs domnfuls exigés.

Une confusion courante subsiste néanmoins euwliféérencieret varierson enseignement. Si
RAGSNEAFASN) a6a 3840834 RQSyasdadaysSysSyd O2yadh
différenciation, cette conditioy QS &G LI & &dzZFFAalL yiS LIR2dzNIJ | dzii | yi o
RS4 O2yRAGAZ2YA RQILINByGAaalr3aS @ NRSSa Llzi alj dzS
par hasard mais bien en réponse a des besoins préalablement identifiés chez les éléves.
Une seconde westion ¢ fondamentale - mérite notre attention: pour quelles raisons
sommesnous amenés a différenci@rsoit le Pourquoi Burns (1972) met en avant plusieurs
L2 addzA Ga ljdzA LINBaSyaSyd tQrgrydalr3asS RS LINRLRAS
péd 32 3AljdzS RS I y2GA2y G(GNBa OlaidS RQKSGISNRISY:
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>

A At yQe | LI & RSdzE St 8§@S® ljdzA LINBPINBaaSyi
A At yQeé | LI & RSdzE Sts@Sa ljdza a2ASyd LNk Ga
A At yQeé | Ll a RSdzE Sfts@gSa ljd® dziaAftAasSyd €S
A At padeuxléléves qui résolvent les problémes de la méme maniére

A At yQé | LI a8 RSdzE Sts@Sa ljdzh LR&a&asRSyid €8
A At yQé | LI & RSdzE Sts@Sa IPdzh LIRaasRSyid €8
A At yQé | LI & RSdzE St seididBaleshéiesbata A Sy i Y20A O

Soulever la question du pourquoi différencies permet de rompre avec une justification
exclusivement basée sur des prescriptions officielles en recentrant la problématique autour

de ses premiers bénéficiaireses éléves. Danstte logique, on ne «ifférencie plus pour

différenciern  YIF A& LI dzisd Sy NI Aazy RS fQAyO2yd2dNyI
profils des éléves. La troisiéme interrogation concerne les buts et finalités du processus

le «Pour quok différencér? La DP ne constitue pas une fin en soi mais un moyen au
ASNIAOS RQAY (S yelies gug futtel_dSrivé 18 déaractjageSsiolairassurer

une égalité des acquis de basamener chaque apprenant au maximum de son potentiel

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

Y20l YYSYy(l &aeyldKSOA&BIEaadzHizzd (f Q@ERMNIEH AL XK IRS

Enfin,la quatriéeme question touche acommentdifférencieren classe ? La différenciation

pédagogique imiique des choix de la part des professionnels eu égard aux multiples
L2aaAoAfAiGSa RS YAAS Sy dzdzNBo {A fSa LINRBLRZAA
YSEYY2AYya dzyl yAYSa &adzNJ f oontBn@shl), lpsprScesbul2) et LIS dzii ¢
lesproductions(3). Différencier lesontenusd M0 NB JASYy i G2dzi RQlI02NR t |
éléves ne fassent pas la méme chose au méme momegttains peuvent étre amenés a

consolider des objectifs non maitrisés (p. ex. en révisant des notions aseppert de

f QSyaSAaylyao GlFyRAA 1jdzS RQI dziNBa LJ2 dzNEdzA @Sy i
NBYy@2AS S3rftSYSyid £t fQARSS RS OFNASNI €S YIFGSN
différents sur un méme sujet) dans le but de rendre accessibteus les savoirs visés.

Différencier lesprocessu® HO NBBASY G t GFNASN tSa @2ASa RQI
f QSGdzZRS® [ QSyaSAayl yi LISdzi LINE LIE@BdhnRIEsE Y2 Rl f A
caractéristiques de ses éleves peut varer les outils a disposition (p. ex. contrat individuel,

guide de productioff f S& RSYIFINODKSa RQSyasSAaySySyid oL
SyasSaaySySyi SELXAOAGSOE £S RSANB RS 3FdzAREF IS 6
en autonomie) ou enco® S G@LJS RQ2NHBIFYA&l GA2viutoda?2 OALF £ S 6|
entre éléves)Enfin, différencier leproductions/résultatg3) revient a offrir aux apprenants

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

rSYyRdz SONR G 2dz dzy SELIRAS 2N} f LISNY¥SG RQSOFf dzSNJ
Si aSa R2YIFAySa RQAYGSNB GO

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

ASYSNI dzE® wA Sy y QS a dionRla degmoalités SefdiffGandatior 8anst | LI |y

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

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

organisée autour de huit modalités difery 1 S& RS 5t LR dz@F yi LINSYRNB L
18



aSljdzSy0S RQSnus 8 deyelSpp@y ding dans le présent texte partir de

OSGGS Y2RSftAalldA2y> y2dzza LINRLIRaz2ya RODNIAOdz SN
S GSyYLa RQSHa SIAGHYSYSRKYUs(sF dispbsitif(§ ou geste(s) de
RATFSNBYOALI A2y RSLX 2&8S6auv T nouv fSa O2yRAGAZY
I LILINR OKS &aAdGdzS t£Sa Y2RIfAGSA RS 5tqueRbuga f Q2 NHI
découpons en tr@ phases ;1 @+ y i f QSy-dBNVRF YIS yf (S ya@dsay SYSy i

f QSyasSAadaySYSyiaod [ Sa KdaAald 2062S00AFa NBGSydza NBf
cette modélisation vise notamment a faciliter en classe la planification consciente des
aOiA2ya RS 5t SiG3X LI NIy (gestdssdiffierendationindus RS f Sdz
SyiSyR2ya tSa Y2RIfAGSa RQFARS oL I YyATASSa 2d
LI NI A Odzf ASNJ 6y201FYYSy(d ljdzryR dzy astdztu St s§@S
fonctionnement habituel de la classe selon une organisation libre (p. ex. reformuler une

consigne pour un élevE G SAGSNI fSa& LINB NBE fispasiifs> R dzy St § ¢
RAFTFSNEBYOALFIGA2Y NBy@2ASYyd t RS& Y2RureAdSa RQl
planification et une organisation spécifiques (p. ex. groupes de besoins, plan de travail).

SATTFSNBYOASNI a2y SyaSi3ay §acSyidns/intetior®2 dzNER RQdzy S &

A. DifférencieAVANTE QSy a4 SA Iy SY S yiéns blsiyits y2iGA2Y

1. Tester @+ yiG RS YSGGNB dzy 202S4G RQSyaSA3aySyYSyid t
prérequis de certains éléevegour lesquels on ne situe pas précisément le niveafin de
aQlFaadz2NBENJ RS fF FlLAalFoAfAGS RQdzy y2dzdSt | LILINBY

2. Réactiver f S FI AG RS NBIFOUAGSNI §tSa y20A2ya dziraf Sa
constituer une aide efficace pour certains. En effet, tous les éléves ne sont pas égaux en
matiere de conscience disciplinaire.

3. Préparer(aide préalable): f Q Sy & S AuBpyépayefi certalfs éléves a une activité en

f SdzNJ F2dz2NyAaalyd RSa Of Sa :Read pedetiaix éR@st NI LIS NJ
O2yOSNYySa RS 4adZA@ONBE SyadzadS | SO Y2Aya RS RAT
(2010), les retombées positvd & QSELINAYSyYy (i a2dz@Sy G &dzNJ £ S LI |
éleves habituellement fragiles qui partent ici avec une avance sur leurs camarades.

3.1.Undispositiiy f I GFof S RQI LILIzZA

Formalisé par Battut et Bensimhon (2006), le concept del«o f S inRQd ¢JLddz y QF LI &
SyO02NB SGS NBSttSYSyld GKS2NRAS® hy &l Al IjdS ¢
classe un espaceune table spécifigue 2 G t QSy aSA 3yl yi IgidgeNNI NB dzy

® Les modalités de différenciation dévelopmésont soulignées dans le tabledu A f & QF 3A G RSa 20
préparer (3), soutenir (4), adapter (5), revoir (7), exercer (8).
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RQSft 0S4 RIya f
St 8§0S adzNJ £ S 02
consacré a cette fonction.

A2 Ay ® cbndaRed iMSagis dvacyin Y I G SNA
§ a2y o0dNBldz yoSad LI a RS

<,

0PH® vdSttSss AYGISNUSyiA2ya? RS f QSyasSaaylyid LR d:

{A £S RAALIRZAAGAT!tRSbied ud énSeigriufd: dédiirided de @aryirdineS y

aide préalabled un sous s NR dzLJS RQSt §@Sazx Af LINBaSydS LI NI I A
LRy Ol dzSNJ OKFljdz§ GSYLlAa RS fQSyaSAaaySySyda oF gl yi
huit objectifs prédéfinis. Voici, a titre informatif, une illustration des intervamipossibles

RS fQSyaSAaylyd LI2dzNJ OKIF Odzy RS& KdzA i 202S0iGATFa

¢ o0fS RORAXFXBNBYOASNI I +1 b¢ tQSyasSAaaySyYSyid RQdzy.

1. Tester (oralement) les prérequi2 QF A YSNI A a al @2ANJ OS [jdzS @2dza &
ce que vous avez déja appr

2. Réactiver lj dzA LIS dzii Y QS E LI A liedzfothéDSavdptde@angg | (G NI O A f £

3. Préparer(différenciation préalable) :lundi, nous allons commencer a travailler sur
f QF NBdzYSy il GA2y® vdzA LISdzi YS R2yySNksdzy
argumentent?

P

ESY

¢l o0fS RORAXFXBNBYOASNI t 9b5! be¢ fQSyasSaaySySyid RQ

4. Soutenir2S @2dza LINBPLI2Z&S NB&A2dzZRNBE OS LINRofSYS YI A
5Q8ali Y2A ljdA YQSy OKINHS® +2da& @2dza 02y O08ydNB

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

6. Evaluer (formatif): nous avons effectué trois expériences sur la vie des plantes
(germination); je voudrais vous entendre sur la conclusion de nos observations.

¢l 6fS RORAXIIHNBYOASNI ' tw:{ fQSyasaaysSysSyid RQdzy.

7.Revoir2QF A @dz Rl yadj db2 3231 fyddsiirdty a3 & Sy O2NB b f
entre angle aigu et angle obtus. E3tS  |j dz§ |j dzSf |j dzQdzy LISd2i Y QSE LI A |j dz
8. Execer:2y @ &aQSYi{iNIrnySN SyaSvyofS t NBFftAASNI RSa

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

obdod [ GFofS RQFLIIzZA | dz aSNBAOS S QS f dzt G A

Le dispositifde TA permet de recueillir des informations précieuses sur les forces et
FIAO0f SaasSa RSa Sts@Sa LINIAOALIYGasE REya dzyS ¢
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AYTF2NXIEGA2yas fQSyaSAaaylryd LISdzi | YD 2vaNsENGBIO 2 dzNA
des erreurs (notamment Astolfi, 2011) et le classement de ces erreurs pour proposer une

régulation adéquatd HO f QSY(iINBGASY RQSELIX AOAGIGAZ2Y | dzA
démarches de résolutioa posteriori(Vermersch, 1994)et 3) la méthod de pensée a voix

haute think aloud)lj dzA Ay @A 4GS f QSt8§3S t RSONANB Sy (SYLJ
effectue une tache.

odn d ¢ o:ferfire da@dgd 8t dEétayage

{A tF ¢! O2yaidAriadzS tS fASdz LI N $ROKRUA §BES OS2
RAALRAAGAT LISNX¥YSG Fdzaair RQFOO2YLI IYySNI f QSt 8§08
LIN 6AOASya LINRPFTAGSYd RS& Yz2yYySyida t ftF GlotS

parallélement aux contenus, la question des démarches de résolutioreetniéthodes

RQI LILWINByGA&aal3IsSo 9y SF¥FTFTSGx S odzi RS (2dziS I A
f QI dzii 2 y 2 YAYS ORBSI GfSQ S dai@S/ 2 YA S | LISt €S OKST fQSt s
des dimensions métacognitives.

B. DifférenciePENDANT QSy 4 SA 3y SY S ydéns ROsiits§ y20G A2y

4. Soutenir: £ QSyaSA3Iylyld LISdzi a2dziSyANkSGlFI&@SNI fSa
rapprochée eu égard a leur niveau de compétence.

41.UngestY f QF ARS AYRAGARIZSt S

[ F2NX¥S RQIFARS RATTSNDatcompadher,fuh a unjfledzéléeved 2rdzNJ y G S
RAFTFAOMzZ GS f2NB RS €I NBIFfAAlFIGAZ2Y RQdzyS GNOKS
Of FaaAaljdzSYSyid fQSyaSiaylryid t LIN2 OS R&NJ L RSa
complémentaires, consignes allégée€es conditions facilitatrices ne pourront toutefois

L) dz&d & dzoaAaidSNYRURING NEYRRKE{ dASHNSY | ARS LINB TA(
f QSyaSAaaylyd RS @SAftf SN L Flevafinfdd rend® poSshle f QSt § @S
fS NBGNIAG LINPINBaaATF RS fQFARS F2dNYyASo

42 . Undispositty f I GFo6ftS RQFLILIzZA O0AYGSNI OGA2Yy 3IFdzZA RSSO

t NPLI2&SS LI N . dzNHSN) 6unmia@dzit Yo ENROGLA 2 AT @A R
seuls une tache individuelle. Dadgy RSdzEASYS GSyLaz fQSyasSAadayl yi
«repérés» Sy RAFFAOdZ GS ljdzA L2 dzNBdzA OGNy G f QF OGA DA
AYGSNIBSyGtAz2ya RS tQSyaSiaayryd 2yd Ff2NAR L2 dzNJ
entre les éléves sur IlNtOK S Sy 2Sdzd t 2dzNJ F A&adzZNBNJ f QSTFFAOI O
veiller & engager les éleves dans une réflexion individuelle avant de procéder au
regroupement.
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5. Adapter: f QI RIF LJGF A2y RS&a O2yRAGA2ya RS NBIFfAAlG
f QInag&ment des supports (matériel), de la consigne, des exigences, de la quantité de

travail ou encore du temps mis a dispositioelle requiert en outre une fine maitrise des

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

amont, lors de la planificatio8 & LJSdzi a4S RSNERdzZ SNJ Yssteddf 84S L
différenciation.

5.1. Adaptery Rdz NBaLISOG RSa RAFTFSNBy®@Sa t fF X RA&AE&;

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

Y2YUNB 1jdzS LINB& RS ym: RS I RA TadapthkBngdeA I G A2y L
nature quantitative : on fait varier la quantité de travail, le niveau des attentes et le temps a

disposition. Offrir aux éleves enffittulté des taches taillées a la mesure de leurs capacités

LISdzi NBGSYANI 60ar 2y yQeée LINBYR LI & 3IFNRSO t SglI
RQdzy &aSyoflyd RS NBdzZaaAGSe t2dz2NJ £ QSyaSAaayl yi
ROK2Y23ISYSRAESINBzZIAS AYI OAft Al yld € QF @ yOSYSyid RI
une tache ne suffit pas : en pédagogie, tout se joue précisémanmisle déploiement de ces

« aides a la réussite.

pdHd 5SS fQSdlFelr3sS dz RSasilelr3as

[ S GNY @I At RS faS8q\ai® sdtgut-¥ i F ODR ¥ LAk Y SNI f QSt § FS
construction des outils intellectuels internes qui lui permettront progressivement de

suppléer aux aides externes. Ceci nous conduit a porter toute notre attention au concept de
«désétayage qui, se2y y2dza> Said AYyRA&Zaz20AF0fS RS OSf dzi
différenciation pédagogique a travers le coupl@&tayagedésétayage> vu comme deux

mouvements inséparables et complémentairds premier consiste a fournir des supports a

f QSflen@OH2yR L £Sa Sad2YLISNI LINPINBaAaAaABSYSyd | FAy

6. Evaluerfformatif):y 2 dza y QI @2y a LIl & o0Saz2Aay t G2dzi Y2YSyi
sur chaque éléve. Le recueil est parfois ciblé sur les éléves dont la progressien po
précisément probleme.

C. DifférencieAPRES QSy a SA Iy SYS ydans Rsiyitd y20A2Yy

7.Revoirf Sa RAFTFAOdA 1S4 RQdzy St8§@S yS az2yid LIa O
éléments non acquis sera ciblée sur les difficultés effectivegléess.
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7.1. Un dispositif le tutorat entre éléves

Une facon de valoriser les éléves avancés peut consister a leur donner la responsabilité
RQFaaAraidSNI f SdzZNE  BEn dtdi MItuit conBeyheil ReAchamp Gedtd (G S @
différenciation pédagogique[ QF 002 YLI Ay SYSy i 2FFSNI t f QSts§gS
individualis¢y f Sa AYyGSNBSyGA2ya Rdz GdziSdzNJ S NKASNRy
accompagné. Au niveauYell2 NBf = S (dzi2Nrd yS &aQ2NHIYyAaS L
Y20A2Y YIFAa L dzisd LI2dzNJ O2Y LI SGSNE NI LISt SNE N
RQdzy St &§@S G(dziSdzNE Y2Aya F2NNVSEESTI Y2Aya NI GA
non verbauxRS I O2YYdzyAOI GA2Yy 6. dzZRNRGSEZ wnamnO @AS
retour, les tuteurs consolident leur degré de maitrise des savoirs/s@vbirA NB  |j dzQA f &
GNF yaYSiaSyldo 9yTFAyS S RA dledRldvedititetrs de@ontli dzi 2 NI
0SYSFAOASNI RQdzyS LINBLI NI GA2Y OIpdz@iBaiehdu dud OSY | NA a
tuteur ? Dans quelles limitésQuelles sont les attitudes et les gestes a évitef a QF IA NJ | dza
de constituer des duos présentant une compatibilité doubke 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 étre la résultante de deux
RAYSyaAazya Y S yAdSI dz RE&E4pSdahnele)S Sd 1 O2y 3N

7.2. Un dispositif des groupes de besoins homogenes

Le dispositif de groupes de besoins consiste a répartir ponctuellement les éléves en sous
INRdzLISa K2Y238ySad [ QAY(ISNEG RS OSGiweSn2NBFYyAAl
place une action pédagogique efficace car ciblée sur des besoins partagés. Nous attirons
fQFradSyaAaz2y &adzNJ ( NP tampOpassden (grodgszhomogernedSrastadS O G S NJ
nettement inférieur au temps en groupdasse la constitution des grques homogénes

NBLI2&aS &adz2NJ £ QSO fdz2r GA2Y 0O dz; dedNdgsouderhedts $ont R Qdzy S
flexibles et leur pertinence est régulierement réévaluée eu égard aux progres des éléves
(Crahay, 2003). Initier cette organisation en groupes homogengmse pas de probléemes

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 éléves de progresser au sein des groupes, une préparation

RARF OUOAIl dzS§ N 32 dzNFB ditiued le de§rilHeinditrise RQPaghiefcRwE et J2 dz
simultanément, pour ajuster les groupes. Les deux principaux écueils a éviter dans ce
dispositif sont les suivantsstigmatisation et démotivation. lls guettent les éléves affectés
durablement a un groupde niveau bas. Tout apprenant doit étre régulierement informé de

ses possibilités de dépassement/progression.

8. Exercer i2dza fSa Sts@gSa yS az2yd Lk &a S3akdzE FIOS
apprisesY OSNIi I Ayad aSNRyld LINGuidrt beboids be/plus du héins Hedzi NB & >
temps pour une consolidation.
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8.1.LeplandetravaD2 YYS RA&ALRAAGATFT RQIAIIINBy(iAadalr3asS AyRA

Nous avons déja souligné le caractere polysémique du champ. La définition des dispositifs
euxmémes peut conduire ades confusions substantielles. On a longtemps pergu

f QAVRAQGARAzZEE AalFdAz2y O2YYS € EdNpehse adsS| S RQ!
f QA VRAGARIzZEE AaldAz2zy REya 1 t23A1dzS Rdz LINBOSL]
avec les processus de pensBeQdzy aSdz Sy Flryd o/ NIKIFI& g 2} yfA
f QAVRAGARIZE f Aal A2y NBal@gestidhouldhadoé €léve dispoBeS a RA & L.
RQdzy YIFGSNARSE LRdzNJ I g yOSNI £ &RefravhiBeis®or S @S NA
conduit générament a creuser les écarts entre éléves (Birzéa, 1982). Ainsi, par abus de
fly3alr3asSy ftQSFFAOIOAGS RYAEAS RQdzyS AYRAGARdzZ £ A
4dz008a RQdzyS | dzautgerd dobhderhehthldEny différandel Si B recaur

YIaaAT £t O0Sa RAALRAAGATA RQILIINBydGAaal IS | dzi2 =
O2yRAGA2Yy & RQdzal 3S3T Afa LISd@Syid LINBASY(iSNI RATT
travail.

8.2. Le plan de travail dans les classes actuelles

Nousappréhendons la pratique du plan de travail tel un dispositif de consolidatitwgéré

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

avec des contenus déja travaillés en collectif. Maigjuoi le plan dé&avail constituet-il un

dispositif propice a la différenciation pédagogiqusi les taches sont identiques pour tous,

f QFraLISOG RAFFSNBYOAS GASYyd lFdz FIFAG 1jdzS OKLF |j dzS
quel rythme les effectuer & conditon & NBALISOGSNI f QSOKSIFyOS RS N
f QSyaSAaaylydaoe Lf aQl3Iad R2yO RIFEGLFydal3S RQdzy GN
20aSNWS LI NF2A& dzyS KASNI NOKAalGA2y RSa (GNOKSa
St RQI dziltntBes. RS T Odz

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

[ QAYGSNB G 1jdzS LINBaSyidS OS RAALRAAGAT (2dzOKSZ
22dz2SNJ S LX Iy RS GNI@IAf RFya tF 3ISanide2y RS Of
voit en quelque sorte libéré de son réle dans la tenue de classe et peut, de ce fait, se rendre
disponible pour aider les éleves en difficulté. Ces moments ou la majorité des éleves
travaillent en modeautogéréd SN2y i f Q2 OO0 &4 A 8zy ROAXFFNA RQA Yy ROYNIM
LINEOKS RS tQSyasadysSysSyd AYRAOGARdIZ: €t AAS 6Fdz a8y

8.4. Une conditioRQSFFAOF OAGS Y RSOSt2LIISNI f Ql dzizy2YAS

b2d2ya ljdzS QI dzi 2 y 2 Y: Ae$ravall drsabhiPlideie)8es safaci®dde y &  NHzA
O2y OSYyuUNYGA2Yy>X RS 3SadGAz2y RS I FNIZAGNF GA2Y I R
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a R FdGaSydisSa OftFANBYSYyld RSTA
RS (NI OFAE &Fya @Sy

J Ay Ued NERVes IMBifficllte. G NI O Af R

Z Qx

Conclusion

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

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

pédagogique. Comment ese possith |lj dzQdzy S G KSYIlI GAljdzS Sy RS@Sft 2
depuis trente ans (Allal, Cardinet, Perrenoud, 198%om, 1979 Legrand, 1986 Crahay,

1997T DAff AT wmMoppyOd LlMziaasS Sy wnamt 2FFNAN ar
RQS T TA el c@ractei® hétogéne des modélisations ne facilite pas le travail des
OKSNOKSdzZNE® Lt aQl 3ANFAG LI dzi b 0 :Bcrangehsust S NJ dzy Y
sur le noyau dur du champ de la différenciation pédagogique reste a trouver. La
différenciation résiste ecore a sa propre opérationnalisation. A peine tentosis de

dresser les frontieres du processus que déja la notion nous échappe par sa tendance
Oz2yaidlyidS t fQSflINBA&AASYSYiii ®a deMIh AdzixGe R2yY OF NONX
processu® Ainsi, non seuleant les propositions se déclinent sous des formes multiples

YIAda OKIFOdzyS RQSftftSa YSi RS adz2NONRAG Sy &aosysS
fonctionnement formant un tout complexe difficilement contrélable par un plan de

recherche expérimentale. Lsolution qui consisterait a dissocier les éléments pour les
YSGGNB t f QSLINBdz@S dzy t dzy aSyYof$S L) dza NBIfAad
partant, productrice de biais. En effet, la thématique est par essence compdieearticule

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

/| SOA flFA&dasS LISyaSNI ljdzS G2dzi asS 22dz28 RIF@GFyidl 3sS
ingrédient considéré isolément.

Les praticiens ont dés lors une pattive a joueen choisissant, depuis leur contexte,

quelles modalités de différenciation expérimenter en classe. Une définition précise des
AyGaSyiadArzya LIRdz2NBdAPASa LI N OKIFljdzS§ 3SaidSkRAAL]
bénéfices visés mais aussisidérives possibles.
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LA DIFFERENCIATION REUJE PROVOQUER DES EFFETS NEGATIFS
SUR LES ELEVES

Sabine KAHN
t NEFSa4Sdz2NE t f QdzyAGSNBAGS fA0NBE RS . NJ

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

les éléves ne sont pas identiques. Dés lors que-ceart des caractéristiques différentes, il

LI NI nd SOARSY( 1jdzQAf TFlLAEES YSANGINB28Wyd3azd OB dz
parviennent tousin fine aux mémes savoirs et compétences. Or le risque existe que ces
cheminements différents, loin de réduire les inégalités de réussite, conduisent a de

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

le dénouer. Nous le ferons en deux moments complémentaires. Le premier sera de nature
KAaO2NRARjdzS SG NI LIIStEESNF Sy ljd2AaA fF F2N¥YS RS a
a des effets différenciateurs. Le second lexgra les diverses conceptions possibles de la

différence et montrera en quoi certaines conduisent a des pratiques de pédagogie
RAFTFSNBYOASS ljdzA a2yid KFIdziSYSyd RAAONRARYAYIlYy(dSs
f Qs iNB Y2Ayao

Regard historique sule traitement scolaire des différences

[ 64 KAAG2NASYAa 0/ 2YLENBZ Mpyply V2 dsidcledlINBY Y Sy i
j dzS aQsSai YAas Sy LJX I OS LIN2E INBaAaadAOBSYSyYy (s Sy
f 08yAaS8AIYSYSYd ljdzA S§EQ2Y Iy KEseSasSentRBettNR Q K dzA ¢
RQSt 8084 ljda az2yid OSyasa sdNB Rdz YsYS yA@SHdz a
enseignement LJ- a4 3S RQdzyS OftlFaasS t tF OflaasS adzJSN
I OljdzA a® [/ QSal | dr aupdiiavadryprbne seypyedeéipait pag ges differences

entre éléves ou entre étudiantsles universités médiévales étaient fréquentées par un

public hétérogéne en lequel se cotoyaient (Arigs, 1975 D2FF mMopypO0 RSa& RSO dz
RATIFAYS R yyREH( S48 RS2t LR dNPdza R QdigsS K| dzi §
écoles»Sy f SAaljdStfSa AQFLILINBYFASY( S84 NHRAYSyda i
Ol fOdA = 2y yQé (NRdOIAG LI & RQSyasAaA3aysSysSyd t d
nivealb / 2YYS f QSONA G D NEadectiBNaNdngtempsveth ersaignéelgar 7 ¢ 0
dzyS YSUK2RS AYRAGARAZSSEEST €% YInUiNB aQ200dzLd yi

~ A 4 LA

t ' NJ NF LN t OSGGS aAddzr A2y FYUuGSNASINEZ f QA
éducatelzNBR RS f QSLIRIjdzSE RQdzyS &aSyaAoAtAdGS y2dz@St
LISNe2 Al 0834 RAFFSNByYyOSa S 2y G(8Syds RQSY NBR
enseignement des individus choisis pour avoir le moins possible de différences entre eux.
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Cd I LISNX¥Si RQSyaSA3aySNI £Sa YsySa al @2ANR Lt 0
aQsSidlkof Al AyalAabddziazyySttSySyi dzy S LINE ANB & & A ¢
cheminement uniforme, tant par ses étapes que par sa durée, pour tous les éleves.

Lerd NR dzLISYSYy G RQSt8§@Sa RS YsYS yA@Slkdz SG tF YA
4dz00SaaArTa RQdzyS FyySS3:I yQ2yi colegrK SGERS &yia dzy
RANBE OS [[dzS y2dza | LISttt SNA2Yy A | dz2 2 d$RIBKdzA f QSy
tard, le méme 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

Fréres des Ecoles Chrétiennes.

)¢

> A 4 LA

t FNJ OSGGS 2 NBLI igsage planffige sd¢boS det @thpk3LiuiSdbivent étre

LI NO2dzNHzS4 RQdzy YsYS LIl a LIN (G2dza fSa Sts@Sa
RAFFSNBYyOSa 2yl SiGS ySdziNtfAasSSad 9y NBFfAGS
LINBRSGUSNNAYSSat RREZNBEBB Yy dzfy A a2 BB Sas f:QesfadAddzia?z
O2y&aARSNB O02YYS y2NXIf RQsiGNB OFLIo6fS RQIOO2Y
cursus et donc a tel age, et telle autre a tel autre age. La norme, certes, est uniformisante en

OS |jazg®AafiisS OKI Odzy t aQeée O2yF2N¥SNW¥ alAaAa 0O2YYS
permet également la saisie quantitative des écarts de chaque performance avec elle et par la

O2y RdzA G t  QdhslgRehindifide dxicadué instart, ze/voitcafabth &S LI NJ f QSO
de son comportement ou de sa performance avec la norme. Par la mesure du retard
SOSyYyidzSt RQdzy AYRAGARdAzZ OSGGS 3INI RdzZE GA2Y | LILI2 N
RS fI RAFFSNBYOS Si RS f QOYIBNEZABdzLI Nd § @ S RISy dy
écarts a la norme. Or, en réalité, ces caractéres sont relatésne sont pas des traits qui

az2yid AYKSNByla t fQAYRAGARdAzZZ OS az2yd fSa YSadzN
la caractérisation ainsi obtenuae tient pas uniquement a lui, mais aussi a ce que savent

FIANB Sa FdziNBa t dzy Y2YSyld R2YyySod t2dzNIlyis
LJ2 dzNJ LINB (i Sy R Mdbn dR A[NBA yORSA GBI tRIOA Sy G € Sil & dzLJLJ2 NI
est considéré comme se réduisant a eux. En faisant la somme des écarts par lesquels un

éleve 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 d

f QAyaadAdGdziaAzy RS € OflaasS Sad LI NLAOdzZ ASNBYS
f QSO NI SYydNB OS 1jdzS FFIAG dzy Sts§@S SiG OS |jdzS 1
intrinséque de cetéléve £ > f QSOKSO o0ai 2ARRGNEE O YNS Y OSFF.

NBfFdiA2yS NBfFiA2y RS fQSts0S | SO tQs0O2t Sz NB
j dzZQAf @& YSsySs NBtlIGA2Y RS& LISNFEZENXIQBSOEKSOYS&aS

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

[§ RAALRAAGAT |jdz08ad €+ Oflaa 8§38 (2dze2 dNE
RAFFSNBYOAF GSdzNE  [jdz§ y2dza OSy2ya RQAYRAI dz8 NI
caractéristiques propres au développement de la sodié® (i dzSf £ S S&G RS I LX I O!

f Qs0O2¢t So
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58a fl LINA2RS RS I wS@2ftdziaAzy FNryeAaSszs /[
LIN} GAljdzS RS ¢t LISyasS NrdAzyySttS Sad AyRAAI
[ QAYaiNHzOG A2y R2 Alitousk gagsQiistioclio et sahd enidTofpts Ses

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

seconde moitié du 208 A8 O0f S® /I NE YsYS aA Sa f2Aa RSa
obligatoire et gratuite poutous, il existe en réalité deux institutions scolaires séparées dont

chacune est dédiée a une classe sociale. Comme le montrent les historiens (Prost, 1997), les
SyFTlyda RSa 2dz@NASNE SO LISGAdGa LIearysds @g2yia t
retrouvent la condition sociale de leurs parents, tandis que les enfants de la bourgeoisie

g2yt +Fdz te0SS RS ¢ t wmy |Fya Si LISdw@wSyid | 00S
différence sociale régne en maitre sur le déroulement et la destination deunbates deux

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

fSa Sts@Sa FAffSyld Idz O2ff83S 2dzaljdzQt f QN3AS
dans la méme structure, il semble que laréBsity S a2 A4 LJ dza RdzS |j dzQt f
AYRADGARIzZStE t Sad hNI £f S& NBOKSNOKSa az20A2ft23Ald
OKI yO0Sa TF2NN¥YStfSYSyid Ss3IrtSa 2FFSNISa t G2dzaxz
d20A1FESd 50NFBA SARBEC RE a Rd2y F1jdzSt €S €+ NBdza
Y2YO0ONB RS RAaLRAAGAZYA Si RQIFGGAGIZRSE 6f QKI 6 A
exige et dont les éléves peuvent étre pourvus ou dépourvus selon la classe sociale dont ils
sontAaadzad® 5S OS TFlLAlGZ tQS0O2ftSs dzyS F2Aa RS LI dz
NEdzaaAiGS 2dz f QSOKSO a02fF ANB RSLISYRSyiGs yz2y LI
YIFAd RQdzyS LJ dzda 2dz Y2Aya 3INI pioddesdahi@EA YA (S Odz i

R ¢
S
zS &

Conception de la différence et pédagogie différenciée

5S& NI LIWLISta KAal2NARljdzSa ljda LINBOSRSyidz Af Tl dzi
différenciatrice: méme a travers des dispositifs curriculaires qui prétendent neutraléser
RATFSNBYyOSa SyuNB Sts@gSasx SttS FLFLoNRIdzS RS f I
pratiquer une pédagogie différenciée pour annuler ces processus discriminants. Or, en

fonction de la maniére dont on congoit la différence entre éleve®@ Zay OS LI A 2y |j dzQ2y &
RS fI LISRIFE3I23IAS RAFTFSNBYOASS OKIy3asSo / QSaid OS
les conceptions de la différence a trois.

La conceptiomaturalisantede la différence

| 2YYS y2dza  Ql @2 vadire @dizy X2y ORQRfASAS HQBGHYWaA Sa s N
étape des apprentissages, constitue pari@me un espace de comparaison entre éleves.

hNE LI NJ dzyS &a2NIS RQAffdzAA2Y RQ2LIGALdzSE f I RA
comme une caractéristique inhérentecaluici. Le processus se redouble lorsque, plus prées

RS y2dzaz dzyS &aiNHzZOGdzNBE dzyAljdz2S> f QSyaSAaaySySyi
jeunesY I f 2NAR jdzQ2y LISyaS | @2AN) IAyaAir R2yyS RSa C
LISNF2NY | ¥PBRA BORE LI NJ NIF LILIZ2 NI dzE | dziNBa yQSai
caractéristigues «aturelles» de celuici. Dans cette perspective, se développent des
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systémes de catégorisation des éléves (sur la base de criteres cognitifs cafsectifs). La
pédagogie différenciée est alors congcue comme unemédiation» censée étre spécifique
au«casn RS f QSf&§@dS O2yOSNYysSe 9fttS asS OFNIOGSNRAS

A elle consiste en interventions spécifiques auprés de chaque éléve conegrné,
dehors du fonctionnement ordinaire de la classe

A SttS Said STFFTFSOGdzSS a2dzSy iz y2y LI & LI NI €
jdzA Sy GNI¥nyS OKSI OSNIIFAya SyaSiadaylryida f
difficulté, celleci ne reléve plus de leur cqrétence);

A elle est, de ce fait méme, stigmatisante.

La conceptiomuantitativede la différence

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

y2dza f QlF @g2ya @dzz f1 RATTSNDByD®enRaudsin dsks 3S | @S
Of FaasSz az2dza f I T2 KdbentR Q¢ufforBadde Nicet Blélzk of cellesi I (G A F
RS& FdziNBasx 2dz 6ASY SOFNI GSYLRNBf SyiNB S Y2
tache et le moment ou les autresen sonttapf Sa® / S& SOFNILAX Rsa f 2N&
a2yid FEt2NBR AYUSNLINBGSaA O02YYS RSamaRg@eFdeOA (Ga RS
O2yylAraalyOSas YIlylidzS RS o6lFasSaz YryldzsS RQSyiN
travail, manque de sérieux, etc.

A ette conception de la différence en termes de manque, correspond une pédagogie
RAFTFSNBYOASS a2dza F2NX¥S RQIFIOGA2Yy RS az2dziaSyo
aQF3IANI R8& f2NB RS FIANB NBO2ANnsddsasift § S  Sa
ou de savoifaire qui lui manquent. On a donc des stratégies de révision et de répétition.

hNJ £ SA& RARIFIOGAIdzSa O2ydSYLRNIAySa 2yid €I NBSY!
YQFE NNARGFAG LI a £ dzyS LISNF 2 NYama@des, i ydullaiNI 6 f St
I @2 AN RQI dziNBa Ol dzaSa |jdzQdzy Y Ifalrg. Efles S O2y y I )
notamment mis en avant la présence deonceptions préalables lj dzA = RIFya f QS &Ll
f QSt §3S3x LISdz@Syid FIF ANB 20 a dir®la Gifficulté $colaired2 Y LINS K Sy
un déficit de connaissances ou de maitrise de procédures élémentaires conduit a des

LIN} GAljdzSa RS NBYSRAFGAZ2Y ljdzZA aQlF gS§NBy il &az2dzSyi

La différence comme relation entre deux univers culturels

Dans cette troisiemeanception, on considére la différence non plus comme tenant a des

LI NI AOdzE  NAGSE RS fQSt8@0S yA t asSa S@SyadzsSta F

scolaire. CelOA A Y LI AljdzS G2dziS dzyS ASNARS RS 02y @Sy (A

onti SYRIFyOS t O2y&aARSNBNI 02YYS Ifftryld RS &az2ia LI

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

AYUSANItSYSyld OS LRAYyOG AOAZ 2y LISdzi it6s@2lj dzSNJ t

menées en classe (Bautier et Goigoux, 2004). Ces activités ont un sens enéeties on

NBEO2LIAS RS& LIKNIaSas 2y az2dzZ A3dyS RSa vyvyz2idaz 2
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géométriques, on construit des tableaux, etc. Mais ce premier sens, en uguagrte
YEGSNRASE S yQSad LIk a OSfdzhi ljdzh AYLER2NIS t f
0N} OSNJ RSa OSNDf Saz OS yQSad LI a LI dzNJ |jdzS
a un savoir, par exemple au fait que tous les pothiscercle sont équidistants du centre,
propriété fondamentale de cette figure.

S

ax

QSy
RSa&

Un autre aspect important qui contribue a ladiéférence» de la culture scolaire tient a

f Qdzal 3S Rdz fly3alr3Se 5Fya 1 @GAS |jd2éusRASYyYyS>
sont souvent appuyés sur le fait que ceédd LI NI 3Sy G dzyS YsYS &Aric
FNBdSy 0SS RQStSYSyida RSAOGALdISE SG €S FrAd |
AYLX AOAGSad 9y OflaasSs fQlF O084& | datdathckéasi NJ SEA IS
RSa aAlddzr-dAz2ya LI NIF3ISSa o0YsYS aiA RIya dzy LINB
AAldzr iA2ya O2yONBGSa0d Lt tedtadl Shioil, ddRdqielleS A y RNB L.
GSNY¥YSa yS NBTFSNBy(d L) dza +t sR& définiSsers paS yeilirst R Qdzy S
relations mutuelles.

Dans cette optique, une pédagogie qui veut tenir compte des différences ne part pas de
f QARSS 1jdzS§ 0OSa RAFFSNByOSa az2yid RSa OF N OG8NJ
développer en direction de cetoi des stratégies pédagogiques spécifiques, aprés que ces
OF N} OGisNBa a$S a2ASyid NB@OStSa RIya fS8a&a SESNDAO

A2A0SYFGALdzSYSy G LI N G2dza tSa Sts@gSas t fQl @ly

Conclusion

v dz@ él2ve ne comprenne la trigopnométrie (ou tout autre savoir) que plusieurs mois apres

t I YI82NJ‘\u$ RS& | dziNBa yQlx Sy &a2AiAz | dzOdzyS AYL
sC) Si S 02yaidAiddzS Sy O NI Galgidadon. Ehceid Ay OUuA T
Syaz 2y LISdzi RANB 1jdzS O0QSaid ftQAyaltAalbdziazy ao?2

/| QSald t OS LINRPoftsSYS 1jdzS aSyoft Syl @2dzZ 2AN aQl i
RATFSNEBYOASSD al Ad Sy racia Supposes iinérents Quix RIBVedd SNJI £ |
concernés, elles ne font que renforcer le processus par lequel ces caractéres ont été

attribués aux éléves. De ce fait, en externalisant le probleme par rapport a la classe, elles ne
LISdz@Sy i Idz8 NB el fiscdiahnBQl 02 A NJ RSa S

hy O2yylnd oASYy fI ONAGAIldzS 1jdzS . 2dzZNRASdz | R
«indifférence aux différences Prise isolément, cette parole semble plaider pour une
LISREFE3I23IAS ljdzA aQl RFLIGSNF Al | ddf ouBlie SotveriiBey OS &  LINJ
lire la suite en laquelle Bourdier évoqueure pédagogie rationnelle et réellement
dzy A OSNESEES ljdAis yS& aQl O02NRFY( NASY-utsdz RSLI NI
58dA SYSyd 2y KSNAGS aPaaf SHSHORNELYLRBHMI BY V&
LI NJ NBFSNBYOS t ftI FAY SELIAOAGS RS BXEYSN t
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j dzQl dzE Sy FI y i a >Rourdidu, 1966, bpa 3860 Va2 (KL P SEPY0t S 0A Sy
une telle pratique pédagogige qui pourrait traiter la différence sans provoquer de
nouvelles discriminations.
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COMMENT CONCILIER LA DIFFERENCIATION PEDAGOGIQUE AVEC LES
OBJECTIFS DE LA SCOLARITE OBLIGATOIRE

Bernard REY
t NEPFS&a4SdzNJ £ £ Qdzy AGSNEAGS f AO0NB RS . NHzE

[ QAYLISNF GAF RS LINI GAljdzSNI dzy S RAFFSNBYOAI GAZ2Y
partagée (maisvia&@A & RS 1 jdzStt S y2dza SELINAYSNRBYA RQAYI
il faut tenir compte des caractéristiques différentes des éléves.

Pour note part, nous partirons de faits plus directement observabldss difficultés

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

Si tSa 202S8S0GATFTa RS fQS02tSo / QSddmenddlalj dzS t Sa
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 éléves de ces objectifs.

Quelles sont donc les causes des difficultés rencontréesegaéléve® Que savonrsous
I dz2 2 dZNRQKdZ2 &adzNJ OS LR Ay

Deux premieres sources de difficulté

''YS LINBYASNBE &2d2NOS RS RAFFAOMA 4GSz € L) dza TN
ASNIAG 1jdzS tSa StsgSa O2yOSNYySa dédonoeds A Sy d LI
des définitions, le sens de termes techniques, des regles, des formules, des résultats
y2ilo6fSa O6LI NI SESYLI S t fQS02fS LINAYIFANBE OF
scientifiques, historiques ou géographiques, etc.

Une deuxitme acdzd S RS RATFTTFAOdzA S L2 dzZNJ OSNI I Aya Sftsg@gSa
des opérations inhérentes aux savoirs scolaireffectuer des opérations arithmétiques,
STFSOGdzSNI £ a2YYS RS FTNIXOlAz2yaz | OO0O2NRSNI f QI
auquel il se rapporte, mettre une phrase anglaise a la forme interrogative ou a la forme

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

[ S& RAFTFAOMZ 1S& ljdzA NBfs@Syi RS 0S4 RSdzE LINBY
foncierement irréductibles. La modalité deremédiation» souvent envisagée dans les

pratiques scolaires consiste a faire répéter par les éléves les énoncés a mémoriser ou a leur
TFHANSE STFFSOGdzSNI RSa SESNDAOSE adzZFTaumd YYSYd vy
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automatisation des opérations visées. On a la une premiere forme de pédagogie

différenciée, peus G NB f | LJ dz& O2dzNJF YYSy G LINT GAljdzSS LI NIOS
Méme si cette pratique de différenciation pédagogique est certainement utile dans u
certain nombre de cas, elle pose néanmoins probléme au moins sur deux points
1) 9ttS ftl1AaasS RS OsidS fI ljdSatAaz2y RS al @g2ANJ
«appris» ces énoncés et ces opérations au moment ou ils ont été présentés pour la
premigreF2A 4 t fQSyaSvyofS RS tF OfFraaSoe | yS NBI

- A 4 LA

L OS8SGGS ljdSadrzy Sad ljdS O0Sa Sts¥Sa NBTFdzS

« paresseuww. Ainsi, au college, il arrive fréquemment que la remargue synthétique

portée par leOKSFT RQSGlIo6fAaaSYSyid Idz oFa Rdz odz -

RAFTFAOdL (S O2y & Aravaier phiss. UneQdllg/hgmdiiedaiemmeshe RS ¢

RS AQAYUSNNRPISNI adzNJ £ S&a NI Aaz2ya LI2dzNJ £ Sal dzS

Yy QS y (i NBs ld_jeuascolRile.yEn outre, des études (voir par exemple Barrére,
1997) montrent que la réussite scolaire ne dépend pas principalement de la
« quantité » de travail.

2) Méme si, dans un certain nombre de cas, la difficulté éprouvée tient a une
insuffisante mémorisation de données ou une insuffisante automatisation de

LINP OSRdzN’a RS o6l aSx RIya 0SIFdz02dz) RQI dzi NBa

ailleurs. Dés lors, la pratigue de remédiation qui consiste a faire revoir
Aytlraalroft SYSyd otirsNoufaQl6iffdir® gefaird 2lg6 baiteries

RQSESNDAOSa aQl 8NB AydziaftSod 9fttS Said LI dzNJ

RS a2y AYSTFFTFAOFOAGSIET LI NDOS 1jdzS &az2dzSyl
essentiellement a mémoriser et aussi parce queddatable cause de la difficulté

LIN

SLINRdz@SS yQSail LI a RANBOGSYSyYyd LISNOSLIiAoE Sd

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

YSY2ZNR Al GA2Yy 2dK RsQHyEal 2tvQ St GRO§dSt RSa O2yyl

causes ont pu étre dégagés. Nous évoquerons rapidement le premier, bien connu et diffusé,
pour nous attarder sur le second, plus récent.

Les obstacles a la compréhension des savoirs

Les connaissances factuelles que nous avons évoquées plus haut et gsieavans
LINBaSyisSa O02YYS RSOyl siNB YSY2ZNRAasSSa yS
fASSa SyuNB SttSa Si AydisSanNnsSa RIlIya Sa Y2
mémoriser la valeur phonique de chaque lettre (ou de chaque graghele jeune éleve

R2AG | @2AN) LINBIFfFot SYSyd O2YLINRA jdzS y2iNB
directement les choses ou les actions, mais les sons dont sont composés les mots qui les
RSAAIAYSyildaod ! gl yi RQl @2 A N8 némdrider desZXaltsihistbriQues/ @A S
les éléves doivent avoir compris les relations causales qui expliqguent les évenements. On

S
R
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YSY2NRAS RQlIdzil yiG LI dza @2t 2y GASNR SG T OAtSYSy
j dzQ2y LISdzi Sy TFISAYNGS/® st XBNU (O yRA M alk ¢zd8JAa  |j dzS
202SOGAF RS TFTFIANB I|OljdzSNANI yS az2yl LI & O2vya
YSY2NRASNI dzy LI NJ dzyZ YA RQIFIfA2NRGKYS jdzQAf FI ¢
aQl 3AaasS RS eflargéographier des malliematigies 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 apparaitre depuis longtemps,
0QSald 1ljdzSz 02YYS fQF@IAG @dz €S LIKAf2a2LKS . I O
esprit vierge les modéles explicatifs présentés par les enseignaatssur tous les sujets

abordés, des «eprésentations> 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 suscepsb de faire obstacle a la
compréhension des savoirs. Des les années 1970, Laurence Viennot (1979) a fait apparaitre

les conceptions parasites qui empéchent la bonne compréhension de la physique. De méme

OYAf Al CSNNBANR OHnnno Infandl@S 5%t 60ahsyf &y G 0 St d:
O2y @ AyOdza 1jdzQAt @& | dzy NI LIIBRNI RS GFAttS Syil
une «granden OK2 &S RSONIAG O2NNBaLRYyRNB dzy Y23G R2yl
des recherches ont confirmé en quoi le®conceptions peuvent constituer des obstacles a

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 enseignMuis elles ne sont pas
G2dz22dz2NBE YA &aSa Sy dzzdNBE RS YIFIYyASNB STFAOIOS RI
souvent répandu est de faire émerger les représentationsdes éléves. Une telle opération

est certainement utile, mais elle ne suffitpas / S lj dzA A YL NG S & dzNILi2dzi =
L¥X I OS RSa aAalbdz- A2y a RQILIINBydAaal 3s lj dzA 02
préconceptions au profit de conceptions conformes au savoir. Une telle orientation
LISRIF323A1jdzSx €t 2NAEjdz2QST1id 8B YSYhadl 8yt o&PHSA ¥ &
RAFFSNEYOAFIGA2YyT Sy OS 1jdzQSttS GASYyd O2YLIIS R
LINBASYyGS GGNRPAA&A OFNIOGENBA ljdA YSNAGSY(d RQs GNB

1) elle part non pas des caractéristiques des éleves, mais plutGapport entre les
éléves et les spécificités des savoirs

2) SttS aQSTFTSO0GdzSz yeeryédididice® Apred qudzies diffigufiés T2 NS
soient apparues, mais dans la maniere méme de faire accéder tous les éléves au

savoir;

3) elle est tout a fait onforme a la poursuite, pour tous les éléves, des objectifs de
f QsO2t So
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[ QAVOISNIINBGFGA2Y RSa GNOKSA& Si RS&a aAaddz GA:

Le dernier groupe de difficultés scolaires que nous voudrions évoquer ici ressort de
NEOKSNODKSE LX) dza NBOSYliya ol @02 $aTyREO LD QAR X BIA B M
GNOKSa aAYLX Sa RlIya fSaljdzsSttSa Af aQl3IAd RS NJ
FI OGdzSttSa 2dz RQSTFFSOGdzSNI RS&a 2LISNXGA2ya el
deviennent visibles lorsque les élévsont confrontés a des taches plus complexes telles que

fl NBaz2tdziaz2y RQdzy LINRBoO6fsSYS RS YIOKSYlFGAldzSSa 2
fI NBRIFEOGAZ2Y RQdzy GSEGS:T tQlylfteasS RS R20dzySyld
RQSEAISNUAAINEA 8Odz§ LI dzNIF t AGS RS O2yylAaal yOS:
RS o6FlaS>s RQIFdziNB LI NI RS O2YLERNISNI £ OKIFIljdzS ¥F2
la fois complexes et originales.

'S ljdzQzy OzyaidladsSs GFyd LidesrecHeBhed (SeMICaettS Sy & S
5STNIyOS Si YIKYZ Hnno0X 0QSaid 1jdzS oSk dz02dz) R
GNOKS&Z [f2NBR YsYS |jdzQAfa YIrndNARaASYy(d LRdzNII Y
élémentaires qui y sont nécessaires. En effet, mierminer lesquelles de ces ressources il
O2y@ASyld RS YSGGNB Sy dzdzNBEZ dzyS AYyGdSNLINBGIF GA?2
OS LRAY(O ljdA FFEAG RAFFAOMZ S LI2dzNJ 6SI dzO2 dzLJ R
ASYSNI f SYSy( frepérea gaindis &langeytsqui G @@rpdsent ceux qui sont

LIS NJi A v S-#diréicEux QuixsSi tiles & la recherche de la solution.

{2A0 LI N SESYLXS tS LINRo6ftsSYS &daAdlyld LR2&S ¢t

soustraction «+ A OG 2 NJ L2 A aPRBziIT aQHOPOKSGSNI dzy 2=2idzSi |j dzA

demander a sesparen® [ QAYUSNLIINBUSNE O0QSad NBISYANI O2YY
SYyadNB Tt Si wmu SG ySItEtAISNI £S FILAG [dzQAf aQl 3
demande doit étrefaite a un adulte, etc. Or, a propos de ce probléme, une éléve nous a

RSOf I NB [[dzS +#AO00G2N) RSOl Al RS- d&tNd sammal Y YI Yy
RQFNBSYG t 22dziSNJ LJ2dz2NJ NBFfAaAaSNI £ QF OKFdd /S |
def QAYGSNIINBGFGA2y RS fF GNOKSX YIFA& | dzaair €8S

f QSO02tSs LISd@Sy i SEA&GSNI RSE AYyGSNINBiGlIGAZ2Yya y

De méme, nous avons soumis a des éléves de fin du primaire{REey2003) un probléme

RIya tSljdzSt Af &aQlF3raalAaAd RS OFf OdzZ SNI £ S LINRE
fSa RAYSyaazya RS I arfttsS S OSttSa RS&a 7¥FSy
catalogue commercial précisant le pouvoir couvranteeprix de différentes peintures. Or
OSNIiFAya Stsg@gSas Sy y2Y0ONB y2y yS3aftA3aSrofS:s
ySOSaalANBaz:r 2yid NBLRYRdAzZ | SO RS& F2NXNdz | (A 2y
LINBYASNI LIRG RS LIS AnititalzNds péséible delz@tuyhér dah hafasin t 4 S
pour compléter.

De nombreux autres cas peuvent étre repérés (Bonnéry, 204&y, 2011) dans lesquels
f QAYGSNLINBGF A2y RS GNOKSA LI NJ OSNIFAYya Stsps:
YOSAGSANEAAE taSf 2y RQFdZINBA y2N¥YSad /Sa OFa yS
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j dz8 OS8dE jdzS y2dza @Sy2ya RQSO2dzSNE Yl A& Af&
AAddd GA2yd ljdS £0QS02t8 FGGSYyR I RS& OFNIOGSNBA

' AYaAZ dzy SstoieLdesBrdmd S deRebksks de seconde, présentait aux éléves
RATFSNByiGa R20dzySyida &dzNJ t QSESNDOAOS RS 1  2dz
FNFAYSYyld RQdzy OFKASNI RS R2ftSIHyO0Sax FNFY3IYSyYyid RQ
le statutdes juges, document iconographique représentant une scene de torture, etc.). On
RSYFYRIFIAG | dzE St80S&8 ROQAYRAIAZSNE t LI NIAN RS
WSIAYSSET RQdzyS LI NI S NILILIRNI SyiaNBntrédla 2dza A O
justice et la stratification sociale. Concernant le premier point, la réponse attendue était que

fl 2dzaGAO0S yQSilFAd LIa AYRSLSYRIYy{iSTI YlIAa RSL
aS02yR LRAYGZ fQSyaSA3ayl yadotunens jRait qué selpzS f Sa
j dzQdzy S LISNRE2YYS LI NGSYIFAdG 2dz y2y t 1 y206f S35
2dziNB | dz aSAYy Rdz ¢ASNER ; 4GldGzX 2y yQlF@FrAd LI a f
tribunaux selon sa richesse et son deg@ 9 R dzOlF GA2y ® hNE dzy y2YONB AY
OtS RQSfSYSyilia RS NBLRyaS 2dadSaz 2yid LISyas
AYyLFOOSLIiFotS RS fF G2NIdz2NB>X FlLAalyd FAyair Siald
mais inutile par rapp aux deux questions posées.

l'AYaAZ RQdzyS YIYyASNB L dza 2dz Y2Aya @GAAA0E ST «
f QAYLRNIFY (G Rdz aSO2yRIANB LI N¥YA f SacisayySSa RS
originales et un peu complexes. Plus exacteméds effectuent cette distinction selon une

2NASYGFdA2yY Rdz NBIFNR ljdzA yQSadG LI & G2dz22dz2NB A

attend.

/| St AAIYATFAS 1jdzS ft QAYUSNILINBOlI GAZ2Y a02tt ANBYSY
soi,qSttS yQFI NASY RS yIGdz2NBt SiG jdzQAt O2y@ASyl
éléves si on veut réduire la puissance discriminatrice de ces taches et si on veut que les
202S0GAFa RS tQs02tS az2ASyd |00 Sepféletlesld NI § 2 dz3
GNOKSa S aAaddza dazya asStzy f£Sa y2N¥Sa RS fQs0O2
6StG tfSa OKSNOKSdzZNAROX fQlFelyld AYGSNA2NRASS RS f
ont tendance a la considérer comme allant de &#pendant, on peut arriver & en discerner

j dzSf lj dz§& OF N> OGSNRAaAGAIdzSa t LI NIGAN RS f QSEIl Y&
LINBOAASYSY G adzNJ f QA Yy (G SNLINFantLinth 20¢5). Rdici, dahs G NOK S
LINBGUSYyGAz2y t f G8reKde ded cavactéhisfighes ) dzSt |j dzS

At 2dzNJ | LILINBKSYRSNJ dzyS GNOKS 2dz dzyS &aAaddzk GA2)
catégoriser au moyen des concepts propres a un savoir scolaire, et non pas en
faisant référence a son expérience personnelle, ses crogargEs opinions, ses
émotions ou bien des considérations pragmatiques. Ainsi dans le probleme de
f QF OKF G Rdz 22dzSGx At O2y@ASyld RS NBGSYAN R
I NAGKYSGAIdzS&a SiG RS fFA&4aSN) RParefisques f QSELIS
LISdzi | @2AN f QSt 8§3Sd 58 YsYS S LINRoO6fSYS adz
non pas a partir de considérations pragmatiques, mais avec un traitement
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mathématique. Quant au probléme historique évoquélessus, il doit étre abordé
nonpaa I @SO S aSyiluAaAYSyild RaksddlIdan] napdzQ2y LIS d:
I 2SO tSa 02y0OSLJia RS aSLINIYGAZ2Y RS& LJ2dz@32 AN

asYS aiA tQSts8§0S R2A0 dziAf A&aSNI fSa al 92ANR 2
faire en pensant palui-Ys YS Si y2y LI a Sy GSydaryid RQlFOO
f QSy2y0S dzyS O2yyl A&a&alyO0S | OljdaasSe tI N SES
LISAYyGdz2NB>S dzy OSNIFAY y2YONB RQSfs§@Sas 02y
longueur, la largeur et la haute de la salle, se sont arrétés la et ont calculé le

@2t dzySeo [ Sa Sts§@Sa ljdza 2yi f QKFoAGdzZRS RS OF
forme de «apport au savoin RSONR G LI NJ £ Sa OKSNOKSdzNB RS
Bautier et Rochex, 199Bonnéry2007T . SNY I NRAY X HAamMoO0® Lfa @2
dzy tASdz 2G Af TFldzi RQFO02NR 20SANI S GSydSNJ
f SdzNJ SFF2NI O2yaidl yd LR2dzZNJ GNRdzOSNE RI ya dzy
A0SNB2GRLISS aRSDINBTIRSOKANIO2[(f G206S5Sai | dz O2y
a2NISyd RS tQ20SAaalyO0OS t RSa O2YYlFIYyRSYSy
intellectuelle.

OYTFAYSEX tQs02tS FTGGSyR RSa Sts@gSa jdzS f Sdz
f2NREIdzQSE €S Saild SONWEBSUW IIRSE Rdziaddyid 20 AR SAINy
vivent. Dans la vie courante, les paroles échangées se référent trés souvent a la

aAlddzr A2y jdzS @GAGSylG tSa f20dziSdNE® " QSO
partir de situations de classe (des misesagtivité des éléves), mais il doit aussi
progressivement étre rendu autonome par rapport a la situation vécue (étre
décontextualisé) pour constituer un texte dans lequel les phrases tirent leur sens de

leur relation mutuelle, plutdt que par référence aglsituations vécues. De méme,

f 2NRIjdzS tSa Sts@gSa 2yi t SONANB dzy GSEGS ¢
R20dzySy i ANB 2dz RQdzy S I NBdzYSyal GAz2ys RQd
YIEOGKSYFOAldzS 2dz aO0ASYUAFAILdzSuxE 2y |GdSyR
«autosuffisants) = @8 ul puissent se comprendre sans référence a des

situations particulieres.
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Pour conclure

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

les éléves, padela leurs différences,cgE 202SOGATa @GAasSa LI N f QSO
SOARSYYSyd 1jdzQSy FfA3Iylyld tQSyaSaaySySyd a f
2y yQlolyR2yySs LJ2dzNJ y2YoNB RQSYyiGNB SdzEs 0Sa 2

Pour éviter ce risque, il nous semble préférable de ne pascbler a adapter la pédagogie et

les objectifs poursuivis aux caractéristiques des éléves, mais de partir des difficultés
inhérentes a la nature des savoirs scolaires, plus précisément a leur décalage par rapport a la

pensée ordinaire et & la vision du m®® LI NI A Odzf A S NB [ dzQAf & AYLX Al
RAFTFAOMZ GSa ljdAz REya €S OKFYLI RS tQS02ftSs Ayl
AysS3arftAadsao SyiNB fSa Sts@gSad hNE OStl O2yRdzA
f QSYSPWBEIXE &Odza RS 02y O0S@P2ANI £ QSt83S Sy RATFTTAC
il faudrait donc connaitre le mécanisme interne et les singularités), mais comme sujet auquel

on veut faire partager une vision sur le monde.

Sous cette forme, la pédagogie ifNBYy OA SS O2yaraidS t LINBYRNB Sy
2010) des compréhensions diverses que les éléves peuvent avoir des savoirs scolaires. Cette

02y OSLIiA2y Said LX SAySYSyd O2YLI GAofS F@SO Sa
RQLI dzii NB & dx52 RR'SE ATIFSASNE] LI NI F 3SNJ dzy S QdeBafe2y Rdz Y2
O2yylAaalyoOSa FIFIOGdzsStfSa 1jdzS €t QsS02tS @Sdzi FIF AN
«objectifsn RS f QS02tS> 0QSad 2dzadSYSyiinstule»T ANB LI |
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COMMENT METTRE EN PLACE UBRNSEIGNEMENT EFFICACE

Philippe TREMBLAY
t NEFSaaSdzNJ £ £ QdzyAGSNREAGS [ OFEX vdzSoSC

lf2NR ljdzS S a2dziASy t fQSt80S Sy RAFFAOAZ 4SS S
I O02NRSS t fQSEGSNASdNI RS tQS02tS 6&aSANBIAL (A2
AYGSNBSyiliAzy SEGSNYySo0zZ OS &2 dzsabsgin mém€dut SOG dzS
groupeOf I 4SS aQltftAlyd | @SOS yaysS AaRyISIVASIHVI 0td  f/ MBYAEIS Af
exemple, du dispositif Rlus de maitres que de classe<e type de dispositif utilise ainsi les

ressources enseignantes, autrefois attribuéesux dispositifs de différenciation

institutionnelle, pour favoriser une différenciation pédagogique au sein de classes
ordinaires.En cela, le coenseignement répond a deux enjeux actuélXa&savoir réduire

les disparités de réussite scolaire et induiree évolution des pratiques enseignantes

(Comité national de suivi du dispositiPdus de maitres que de classe016 p. 3).

Ce texte a pour objectif de présenter les résultats de travaux scientifigues portant sur les
effets de deux modéles de serei entre enseignants (eiatervention et coenseignement)
sur les apprentissages des éleves, surtout ceux les plus en difficulté et sur le développement

LINEPFSaaArAz2yySt RSa SyaSiadylydaoe 5QFLINBa I Ge@L
service se cardcSNA &Sy d LI NJ £ QSaLl OS RIya fSIljdsSt Af a
Of raasSo Si LIN fF OAo6fS RS tQAYOISNBSyGAzy of¢

groupeclasse).

Cointervention (interne et externe)

~

Traditionnellement, une large part dd 2 dzi A Sy RANBOG t f QSts§@S
personnel spécialis€é ou non (ex. enseignant, orthopédagogue, logopédiste,
kinésithérapeute, etc.) en dehors ou au sein de la classe ordinaire. Ce soutien individualisé,

j dzS Q2 y -intev@ini®r, s de @ux typesla cointervention interneet la co-

intervention externéTremblay, 2012).

Laco-intervention interneconcerne les interventions réalisées au sein de la classe, le plus
a2dz@Sy G | dzLINB a4 | RQddyy E.INRIT SRfasf@yy Stid L LIS dzi &
SRdzOF i SdzNJ 6 SEd ! +{ 0 ljdzA &a2dziASyid tQSts@dS t o685
O2YLR NI SYSydia Sy OtlFaasS 2dz f2NBR RS aSa RSLIX
scolaires, des séanseen laboratoire, etc. On classe également dans cette catégorie les
traducteurs en langue des signes ou en frangais signé. Cette intervention directe auprés de

f QSt8§03S LISNX¥SO dzyS IRFLIWGFGA2Y AYRAGARIZSEtS RSa
pasoui NBa YINBAYIfSYSyid fQSyaSAaAaySyYSyild R2yySo

a
C
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Le second modéle de éntervention, le plus fréquent, lao-intervention externgconsiste
Sy dzyS O2tftlF02NriGA2y 2G tSa SyaSaaylyida Si& RC

travaillent au méme moment pour81a St §@3Sa RQdzy YsYS 3INRdAzLISZI VYl
YsYS SaLl O0Sz yA fS&8 YsYSa YSGK2RS& 2dz 202S040.
adzLILX SYSydFANB t f QSy dnfeivénios ¥8eyné codearoeS pa® / SG G S

SESYLX Sz fSa& AV leENEaS§ed hdvidiellerRetday enpetits @rbidpes,

dans un local séparé, pendant les heures de classe. Cette intervention de soutien direct a

f QSt§0Ss NBIFIftA&ASS t fQSEGSNASANI RS t1 Ofl aas:
6 02 NNB O A 2 yfait R dinsse, lietlir® Hirlgée, rappel de récit, apprentissage
d2a0SYFGdAldzST S O o vidtenientith2xieNiR &sKudzhodS8e/latggmebts | O2
utilisé dans les écoles (Gaudreau, 20T@épanier, 2005)

Dans de larges synthéses de la littér&ur & dzNJ £ QAY I SNBSSy iA 2y AYRA @A RdZS
avec un enseignant (exSlavin, Lake, Davis, & Madden, 20Hbaum, Vaughn, Hughes et

Moody, 2000, Bissonnette, Richard, Gauthier et Bouchard, 2010), les auteurs concluent que

OS (e LS entadgsieffetdBoSitfsipbur les éléves en difficulté. Toutefois, cette co

intervention doit étre, bien entendu, basée sur des pratiques ayant fait leurs preuves et une

formation solide des enseignants. Par contre, Elbaum, Vaughn, Hughes et Moody (2000)

rISYF NJjdzZSyd 1ljdzS OS (NI @FAf yS LINPRdAZAG LI & RQSTTF!
en petits groupes (2 a 6 éleves). Par conséquent, il semble parfois préférable de recourir a

f QSyaSAa3aySySyid Sy LISGAGA INRAzZLIS & ntdrddgiont 6 f SYSy
AYRAGARIStEESd 5Frya €S YsYS 2NRNB RQARSSaz fSa
explicite, stratégique ou réciprogue, montrant des effets de taille trés importants, peuvent
AQ2NHIyA&SN) a2dza t 1 FT2NX¥SdzRE (IO6KEG 5 NERHNMIIRE €|

.ASY ljdzS OS GellsS RQAYUGUSNBSYyGA2Yy LlzaaasS s iNB
moments, ce modéle de service présente plusieurs limites. LHiatewention doit étre
premiérement questionnée sur son efficience (rappooiit/bénéfice). En effet, ce type de
prise en charge est colteux, car il consacre un enseignant & un petit ou un trés petit groupe
RQSt8§@Sad 9y OStlrx Af Sad RAFFAOALESYSyd 3IASYSNI
Si RQAY (S NI SIgd scdlajfes poBrades Raisdn$ &vidlemtes. Ensuite, si chaque
enseignantintervient avec une indépendance qui peut étre grandé, X 0 dzy’ Rl Y3 SNJ NB2
alors dans le fait de constituer desystémes didactiques parallébesvoire étanches. Peut
I £ 2 Nshitutian@elisgr un systéme principal et un systeme auxiliaire, avec pour les éleves les
plus avancés une affiliation a la progression didactique officielle du systéme principal (la
référence), et, pour les éléves les moins avancés, une exposition, dsystame auxiliaire
602YYS dzy FGStASNI LI NI SESYLX S ljdzA N} aasSvyoetsS d
202S0Ga RS &l @2ANJ aAYLX ATASa»(PoddecYr@ry & Madbt,dza R QI O
2013, p. 4748). Le risque majeur est alors de perdaeréférence et uneléconnexion des
temps didactiquesToullecThéry & Marlot, 2013 2014; 2015) Les contenus développés
f2NBE RS O0Sa LINRasSa Sy OKINHS t fOSEGSNRASHINI RS
procédures de base) que ceux développés atsisse au méme 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 taches nouvelles
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(Tremblay, 2012). Les contenus des interventionsYex 8 i NI 4 S3ASa0 STFFSOGdzSSa
fI OflraasS R2AQOSYy(d LI dz@2 A NJ-GAGENIO Si N dfia TS B A G £ LI ¢
garanti dans ce modele de service. On remarque par ailleurs que les éléves en difficulté
yQ2yid LI & GSfappeidieycés stRagiey, Imhis de savoir quand les utiliser

(Sainf]  dzZNBYy Gz wnnTt0d tFNIff8§ftSYSyds tQSyaSaaylyl
rattrapages, des devoirs supplémentaires ou plgivplement» en réduisant les exigences.

Cela peutinduire une perte parfois importante du temps de classe des éléves (Tremblay,

2010T WHaAMHUO® 5SS L dzas t£Sa RAFTFSNByOSa SyiNB fSa
LISNIISa RS O2yiSydza RQILIIINByGAaal 3Sationdd I yAY I H
pratiques probantes lors des prises en charge individuelles ou en petits groupes. Le choix des
SyaSaayltyidazr fSdzNJ F2NX¥IGA2ys S 02y GSEGS LISdz
AYGSNIBSyiGAz2ya O2yaidAiddzsSyl iiBfdn deCcasypRiiqies. Dy a LIS dz -
L dzaz OS 02y GSEGS RQSy adibrialyed fidiyside digSplme, ded NI n i NB
L I YAFAOFGA2y S RS O2NNBOGA 2 ySaintlsuirddtp Dignne5 | y &  dzy
Giasson, Royer, Simaet Piérard (1998) r&r | NJj dzSy 4 1lj dzS € Q2y LISdzi 2 F7F!1
maximumde ¢ RS GSYLJA LI NJ St8§@S> t f QSEGSNRSdZNI RS
a2dziASy yQSaid LI & RAALRYAOES Sy LISN¥Y+ySyoSo
AYGSNIBSYyGA2Y S f 08k §réufe clhssdiet & nvaBoyie airlsi ddjs dohtenus.

Enfin, le fait de voir certains éléves quitter la classe a certains moments peut conduire a une
stigmatisation des éleves en difficultés et reste étroitement associé a une conception
«corrective», de LI G K2f 23Aal A2y RS fQSOKSO® 5Sa NRaAI
f QSyaSAaaylyid FF0S FdzE RATTFAOAAL (S a&nteRénlionSt § 9Sa &
yS O02yadAiddzSs FTAYyaaAz LI a dzyS RAFTFSNBYOAILIGAZY
f QI Ldnk NR G A

J

Le coenseignement

Le coenseignement, répondant aux limites de larntervention, est défini comme un travalil

pédagogique en commun, dans un méme groupe, temps et espace, de deux enseignants qui
partagent les responsabilités éducatives pour atteendes objectifs spécifiques (Friend &

Cook, 2007). Cette collaboration peut se mettre en place a temps partiel ou a temps

complet.| S 02SyaSA3aySyYySyid 2FFNB fQFglyidl3S RS NBR
LISNXSGGNB I dzE LINB YA S b |63 8lavesied dificatd elleurdoutnr & 2 dzd Sy
un enseignement différencié, plus individualisé et intensif (Friend & Cook, 2007), tout en

étant moins stigmatisant (Murawski & Hughes, 2009). Bien que destiné aux éleves en

difficultés (prévention et/ou interention), ce modeéle de service peut profiter a tous les

éleves de la classe.

Six grandes configurations du coenseignement sont généralement utilisées pour décrire le

travail des coenseignants (Friend et Cook, 200wir (tableau). Chacune de ces

configurai A 2y & LINBaASyiS RSa F@Fyidll3aSa Si RSa Ayoz2y.
selon les besoins des éleves de la classe et offre des possibilités distinctes de différenciation.
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[ § OK2AE RS O0Sa O2yFAIdzNI GA2ya Sadseighahtst SYSy G |
dans le dispositif (plus on est expérimenté, plus on va vers un enseignement partagé)
(Tremblay, 2015) et des contenus enseignés comme observés dans le dispekisf de

maitres que de classes(ToulleeThéry et Marlot, 2015).

Toutefois,c& O2y FTAIdzNI GA2ya yS O2yOSNYySyid IjdzQdzyS RSz
O2YLRNISYSyi RSa RSdze SyasSiadaylryida RIya dzy 02
différentes modalités de coenseignement, Tremblay (2010) a constitué une typologie de 31
configuratons différentes. En effet, en prenant en compte, en plus des taches
RQSyaSA3aySYSyid Fdz aSya aiuNAROGI RQlcamctioB a (& LISa
administration, discipline, etc.), le travail a deux en classe se révele, en effet, bien pl

O2YL}X SESo® 9y a2YYSsz Sy Oftl aasSz 2y yS TFlLAdG LI &
LIS dzi O2NNAISNI £ &2y o0dzNBldz £t Sa GSEGS&a RSa § ¢
f Sa LJzZLAGNBa LI2dzNJ Sy AN Sy | A RSnénhedies d&ut 8 9Sa RI
enseignants peuvent offrir un soutien individuel dans la classe au méme moment. Le
02SyaSAaySySyid O2yOSNYyS R2y0O tQSyaSvyofS RSa
O2NNBOGA2Yy X 3ISaldAzy RS Of I 4aSsEidoSeénfudy S y2y dzy

Murawski et Swanson (2001), dans une matalyse, observent un effet d'ampleur
statistiguemodérément important (0,40). Toutefois, d®ncluent & un mangque de données
permettant un positionnement clair. En effet, ils observent que sur les 98l A Of S& RQIl 0 2 N
pris en considération, 6 seulement satisfont les critéres de sélection de laanatgse. lls
encouragent les recherches sur le sujet avec des groupes expérimentaux et des groupes
contrdles pour déterminer comment le coenseignement dfer RQI dzi NBa RA&ALIZ&A
f 2NR I dzQl dzOdzy S | ARS &LISOAlIftA&aSS yQSad FOO02NRSS
Suivant ces recommandations, Rea, McLaughlin et Waliemas (2002) ont comparé deux
dispositifs destinés a des éléves ayant des difficulte€st dLJLINS W (i Afaidey3 SSy Of I a
2NRAYIFIANBE | SO Rdz O02SyaSa3aySySyd Sa& f Ql dziNB Rl
en coenseignement montrent des résultats meilleurs en réussite scolaire, en langue et
mathématiques et une plus grande assiduité BcBINS ® / SLISY RIFy G % | dzOdzyS R
20aSNIWSS &adz2NJ £ S yA@Slkdz RS YIndiNRAS RS fQlFy3f |l ;
SUdzZRAS f QSTFSG Rdz O02SyasSiaaySySyd Sy ftry3adsS Si
grandes difficultés scolaires endemparant a un enseignement solitaire. Les performances
RSa StswSa Sy OfraasS RS 02SyaSAa3aySySyd z2yd |
mathématiques (0,40), contrairement a ceux en classe ordinaire av@teswention. Par
ailleurs, €s éléves estimenNBE OS @2 ANJ LJX dzi RQFARSSYT 0SYSTAOASN
RQSYAS8A3ySYSyd RAFTFSNByY(Ga SG FAY&AA 26GSYANI RS
[ 2YLI NF yG tSa NBadzZ GFda RQSts§@Sa leékyid RSA& RAS
une expérimed A2y RQSyaSA3aySYSyid &az2tAdFANB Lldzia RS
(2008) ont constaté que les éléves ont obtenu de meilleurs scores en lecture et en
mathématiques dans un cadre de coenseignement que I'année précédente en présence d'un
seul enseignantDans une recherche réalisée en Belgigue comparant deux dispositifs
destinés a des éléves ayant de grandes difficultés scolaires (coenseignement en classe
ordinaire a temps pleinsenseignement solitaire en classe spéciale a temps plein), Tremblay
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(2012, HnmMo 0 20aSNBS jdzS tSa Sts@Sa Sy RAFFAOMA S
coenseignement obtiennent des résultats significativement meilleurs en lecture/écriture que

ceux en classe séparée a fort ratio enseignant/éleves. De plus, les écartke ayecipe
O2yGN:tS &aQF3INIYRAAASY(l RQFYyYySS Sy |yysSS I 2N
alya RAFFAOMzZ G6S Sy OflFraasS RS 02SyaSiaaySySyid aQ

al ASNAL 3 %A3IAY2YR O0Hnnp0 2yi 20aSNES enf QSELISNA
Ot aasS ljdZ yR RSdzE SyaSaaylyida az2yid LINBaSyida S
jdzS tSa Sts§@Sa Sy 3INIYRSa RAFTFAOAA GSa Ay dSNI IA
a2t A0 ANBZ YIFIA&d NB®e2AOSYy( eleidaylk doknSdigieméht YSy (i LI
Toutefois, McDuffie et coll. (2009) observe le contraire ou les éléves en classe
RQSyasSA3aySySyi aztAldl ANB AYGSNI3IAaasSyi LJ dza
coenseignement. Il convient cependant de souligner que la plupartrdeaux de recherche

RFya OS OKIFYLI 2yd RSa SOKIFIyidAftt2yyl3Sa NBfI
O2NNBalLRyRSyil a2dz@Syid t RSa LIKIF&ASa RQAYLI SYSy
des dispositifs bien installés. Toutefois, concernant les traeunature plus qualitative, un

plus grand foisonnement de travaux est observé.

Dans une analyse de trentieux enquétes qualitatives de coenseignement dans les classes
ROAYOf dzaAz2y o6{ ONMzZA3I&X al aliNRPBLASNARET SiG aO5dzF¥.
ey daSAAYlyia az2dziASyySyid € QdziAtAaliaAazy Rdz 02Sya
aient été identifiés, en particulier, 1) la nécessité de prévoir du temps pour la planification,

HO f QSO fdad GA2Y Rdz YyADSEdz RS &8coedseigiptdlf RSa St
est a 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 tditi6f ® 5SS LX dzaxX f QSy
adzLILX SYSYy Gl ANB dzdz@NI yiG Fdz aSAYy RQdzyS OflFaasS 2
subordonné. Des stratégies recommandées ont été rarement observées. En France, dans le
dispositif «Plus de maitres que de classesine tendance a se diviser les éléves plutbt que

LI NI 3SNJ f QSy aS A JGokie Sgtidnal $6 suivi 210 disPasidrfsuS de

maitres que de classes 2016).

Toutefois, Scruggs, Mastropieri & McDuffie (2007) relévent que le coenseignement posséde

un important potentiel, sousitilisé, de développement des pratiques enseignantes. Les

risques principawinhérents a une mise en place réussie du coenseignement peuvent étre

résumés comme suit difficulté de rassembler les principaux participants, difficudi&
O2YYdzyAljdzSNJ I dz GNJ} @SNE RS& LN} GAljdzSa ljdzA ySO!
RQI LILINP OKSa ST RS yUjI2ER 2R/l of 2ASICIaA T & ; n@dbgeh NB  LJ2 dzN
de soutien de la part de la directipmmanque de préparation (Mitchell, 20p&n sommegk

limites du coenseignement tiennent principalement a des facteurs institutionnels (ex.

YIFylidzZS RS G4SyLlAzZ QI LIJzA RS 1 RANBOlGA2YyzZ SiG0d
a des facteurs sociaux ou identitaires.
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Contrairement a ne cointervention externe, le coenseignement semble par ailleurs avoir

un effet sur le développement professionnel des enseignants. Les enseignants qui
O2SyaSAaySyd RAaSyd | @2ANI 0SYSTAOAS RQdzyS | dz3
contenu & enseiggNE I 3ISaidAizy RS OfFraasS SG4 RlIya fSa
f QF LILNB Y (A & al; Iémblay, 240§ Aa ensaeignantsi estiment améliorer leur

capacité a différencier et a adapter leur enseignement afin de répondre aux besoins de tous

les éBves (Murawski & Hugues, 2009 remblay, 20109 Y FAY X Sy & QAYy G SNBaal
entre les pratiques et les modéles de services utilisés dans les écoles, Forness (2001) a
Fyrteas fQSTFAOFIOAGS RS RAFFSNBY G Sces (hdd G A lj dzS a
classe)C2 Ny Saa ounnam0O NBYI NS (iRrdzS8a RRAOSAR RPHARI |
f QSy & SA 3 yl&spratigués pédadogiues probantds)NRE Rdzh 8 Sy i RSa ST¥FSia
forts tandis que les pratiques de-@mtervention externe obtiennenune note moyenne. be
O2NNBfFiA2Yy Lz aalyiS SyaGNB tSa GerLlsSa RS LINT G
modéles de services est également observée. En somme, un travail de coenseignement

Tl @2NR &SN Qdzi®déstindes & todsyloutR $tant Mficatels [pufr®si des

éleves en difficulté, alors que la doy G SNBSy GA2Yy Fl @2NAASNI Qdzi/
individualisantes et remédiatrices. Dans cet esprit, le coenseignement ne vient pas
seulement favoriser le développement professionnek censeignants, mais de surcroit, il

ASNI Al £t YsYS RS 7T OHeslpratigied pedhdobidhies Prgbantes. Qdzi A £ A & |

® Condition nécessaire, mais non suffisante.
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Configuration

Description

Implications sur la différenciation

Un enseigne/Un
observe

Le premier enseignant planifie et prer
fQF OGAGAGS Sy (deKseddd
enseignant observe les éléves ou le prem
enseignant. lls se partagent la gestion
groupe.

Cette configuration requiert peu ou pas de planification conjointe et
différenciationa prioriou in situ Dans cette configuration, un seul enseigh
SyaSAa3ayS t G2dziS tF OftlaasS Gl yRAZ
les observations peuvent étre utilisées dans le cadre de différenciati
posteriori (ex. remédiations, soutien individuel, etc.). pour orienter
interventions.

Unenseigne/Un
apporte un
enseignement de
soutien

Ly SyaSAaaylryd LXIFyYyA
OKIF NHS Gl yRAA 1jdzS f
individuellement aux éléves, les adaptatio
et autres formes de soutien, selon ley
besoins. lIs se partagent lagi®n du groupe.

Cette configuration demande également trés peu de planification conjoint

de différenciationa priorid Lt & QF 3A 4G SaaSy ik St 604
fS aS02yR SyaSiaaylyidz S LXdza azd
StsgPsSa asStz2y €84 RAFTTFAOdL GSa S

éléves. Toutefois, ici encore, ce travail peut nourrir la réflexion sur
différenciationa paosteriori

Enseignement parallélg

Les enseignants se divisent la responsabilite
RS fF LIXIFYATFAOIGAZ2Y S
gestion du groupe. La classe est divisée en
deux groupes et chaque enseignant prend €
charge une moitié. Le contenu couvert &st
YsYSZ YIAa fSa YSOK?Z
different.

Dans cette configuration, les deux enseignants se divisent un contenu
méthodes et les éléves selon leurs besoins. Il importe, en effet, de coni
leurs besoins, représentations, erreurs avantfdemer les deux groupes. L

O2YLRaAlA2Y RQdzy 3INRdAzLIS LISdzi | Ay &
SG RS t4U202SOGAFT RS I tSe2yd [ QF
les enseignants ont des approches pédagogiques trés différentege

différenciation par les contenus, les structures, les processus et les prq
AQSTHRProOMPdz SLISY Ry Gz LI dzil s G ) dzQdzy
enseignement divisé.
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Enseignement en
ateliers

Les enseignants se divisent fasponsabilité
RS fI LIXIFYAFAOLIGAZY
partagent la gestion du groupe. Les éléy
LI aaSyi R Qdzy FG0St A
parcours prédéterminé. Les enseignal
animent un atelier et/ou gerent le groupe.

Lf &aQlF 3A0 RadysStruRukes, TIsNBiEI4 et @ds proces:
Cette configuration nécessite une claire division du travail, puisque ch
SyaSAiaaylryid Said NBalLRyaloftS RS f1
partie du contenu. Les inconvénients comprennent unanibication et de la
préparation supplémentaire, le bruit et des questions de gestion du tej
/ SGGS RATTSNSD ¥ ibrl (ekAi @ayiificationiF Sitb(@geétidaSdu
groupe, animation, soutien, etc.) etpostriori (remédiation, ateliers suants,
etc.).

Enseignement
alternatif

Les enseignants se divisent la responsab
RS I LXFYATAOFGAZ2Y]
gestion du groupe. La majorité des éléy
restent en grand groupe, alors que certai
éléves travaillent dans un petit groupe (
LINB I LILINBY G A aal 3tSHe r&R
enseignement, de remédiation ou auti
enseignement individualisé.

[ QSYyaSA3aySYSyid |t OdSNYylFIGAT 2FFNB:Z
2yl RS&a o0Saz2iAya RWILLNByidiAaal3S R
soit un enrichissement paules éléves les plus avancé®n parle dong
essentiellement de différenciation posteriori® t 2 dzNJ f Sa  LINJ
difficultés rencontrées suite a un apprentissage alors que pour les secot
aQF3IAG RS RSLI &daSNI OSine diffiededsidighi des
contenus, des structures, des processus et des produits.

Enseignement partagé

Les enseignants se partagent la responsab
RS f1 LI I YAFAOILI GA2Y
gestion du groupe. lls échangent leurs rd
(enseignement, soutien, discipline|
observation, etc.) de maniére fréquente

indifférenciée.

Cette configuration constitue celle ou les différenciati@priori, in situet a
posteriori LIS dz@dSy i s(iNB NBIfA&ASSad 9ffS

permanenteRS f QSyaSA3aySYSyiz SO dzy$S
t 0Syas8AaySYSydod c¢2d2iSFaras OSt I
O2YYdzy$S RS 028yasSaaylyidae L &aQl 3

j dzZA  LISNX SO t (0 écimicontmnsi 6§ SAYRNB f Sa
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POURQUOI ET COMMENT ASSURER UNE CONTINUITE DANS LES PRATIQUI
ENSEIGNANTES RELATIVES A LA DIFFERENCIATION PEDAGOGIQUE

Monica GATHERHURLER
Professeure alafaculté dga @ OK2f 23A S S
de Geneve, Suisse
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5Fya OSNIFAya adeaitsySa SRdzOFIGATaz: Ay@SadANI f£Sa
redoublement et & décloisonner les degrés annuels, ce qui représente déjavameée majeure.

5Fya RQlIdziNBaz 2y | &aAi 3y SNIonleslzBneod &t @@$ dfend BaBs 14 Jt dza
perspective de création de nouveauxespacedemps de formation> censés imposer une
coopération professionnelle et efficace censéei & NY' S O2y iNR06dzZSNJ £ f I YAA&
AN YRS S3IIfAGS RSa Sts@Sa RSOyl fQsSs02tS t GNI @S

A une pédagogie différenciée, fondée sur une évaluation plus formative

A des parcours de formation diversifiés.
Le but étant que tous les éléves atteignédes objectifs en fin de cursus, dans le méme temps, mais
au besoin par des chemins différents.

9y LINAYOALISET NRARSY VyYQSYLISOKSNIAG RS LINBaSyaSNI c
RQILIINByYyGAaalaISed alAia OSt | OOuNRspuvend el iieu dgs leY's YS |
passé. Les réformes actuelles portent en effet davantage sur la mise en place de cycles
RQI LILINBpluiigndualE IBINR LI2aSa O02YYS FAIdzNB Ff GSNYFGABS
SiFLISa RQdzy | Yo [oycledeldalstdns\eBt coRglzcoin®erétadat Béjatpl8riannuel et
OSGiGS RA2NBS aSYoftS NIAaz2yylotS Ll2dz2NJ RS y2YoNBdzE

f QST I NHANJ RI @Fydatr3aS Fdz FAf Rdz GSYLBA® t 2asN) £ St
cependant comprendre pourquoi les cycles courts risquent de faire passer a cété de transformations
majeures et essentielles

A LI aal3aS RQdzy LINRINI YYS t RSa 202SO00GATFa

A meilleure différenciation

A plus grande créativité dans la création de nouveaux esg@mps de formation

A développement de la coopération entre enseignants

A coup de pouce a la pratique réflexive du métier.
.NBF>: I €2y3dz2SdzNJ RSa 0eoOf Sa yQSaid LI a aSdzZ SYSy.
aussi un bon indicateur de 12t 2y 4GS LRt AGAdzS RS OKFIy3aSN £ QSO
pluriannuels- et en définitive, la question de la concertation et de la continuité du travail collaboratif
Sy GNB SyasSadylyia RS LX daAiSdNE | yy-Shtaleshaysns dzRSa |
LI NJ SEOStt SyO0S L12dz2NJ NBOFRNBN £ Sa LINRofsySa Si
efficace. Pour que ce détour structurel justifie le remd& y' I 3S  |j dzQA f LINE @2 1j dzS8 A\
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yQSaild LI a adzFTAal yridzilj ddyadi2 NaBS2 AljidzQA® O NGBS fdgyd RSta SHj
fSa FOGSdaNER Sy Y2d@SYSyid Si Sy NBzOk prddi€ls de 1j dzQ A f
développements.

' 2SO €S RSoOFG adzNJ fF f2y3dzSdzNJ RSa O&émQbefed > 2y
O2yOSLIiA2Y Rdz OKIFy3aSYSyiliod [ QSOKSO NBfl GATFT RSa NI
¢ ou devrait amener¢ a penserautrement celles en cours ou a venir. On peut ainsi partir du

LINB & dzLJLJ2 &S |j dzQdzy S NB F 2 NI SNRyQBSzaldzalj de@dyyli A 328 LIdj) dZSN
verrous structurels, que le vrai travail se passeamont et en avatle la décision, a travers la
O2YyOSNIiIGA2yT fF F2NXYIFGA2YyZT fQFO002YLI 3IySYSyld Rdz
ce sens, il est ingpensable de construire des stratégies de changeradang terme

On peut inscrire le choix de la durée des cycles et de la coopération des enseignants dans cette
f23A1dzS® hLIGSNI LI2dz2NJ RSa OeOf Sa L)X dza f 2 ¢grandle Sad 3¢
efficacité dans la mesure ou il offre la possibilité aux enseignants de construire une vision commune

des objectifs et du suivi de la progression des éleves et de confronter et de partager, dans la
O2yGAYdzA GSS f SdzNA NB ¢ dsadévalamdel uheSvéritald résgoBsaldilitt Sy R Q
collective en matiére de gestion des parcours des éléves.

Comment imaginer une véritable responsabilité collective au sein des cycles I@ngs

{A £Q2y I RYS(O 1jdzS t Sa Oeé OfdSmettrRfdlaldtidtBnypduisdpidet 3S 2 F 1
L f QAYRAGARAzZ t AaYS ljdzA OF NX OGSNRAS €S YSGASNI RQS
FSNY alLRydalysSYSyidsz tlAaalyd t fQAyadAldziAzy RS
provogdzSNE f QF OO02Y LI Iy SNE NBO2YY I niNB [[dzQAf aQF 3A
collective a construire. Il importe notamment de faire la preuve que la notion de responsabilité
02ttt SOGADS RQdzy 0Oe0f S RQI LILINE ¢ @nhtindamémars vivabfedzii s (0 NB
« juridiguement défendable.

Une responsabilité collective humainement vivable

" AdzLILI2 ASNJ jdzS ftQ2y FRKSNB t fQARSS RS O2yFASNJ
pédagogique, on pourrait se dire que les praticiglécouvriront par eunémes les avantages de la
O22LISNI A2y SiG R2yOz f2NERIljdzQAfa &S aSydANRyd LN
leurs activités et progresser vers une gestion collective.

[ QSELISNA Sy 0S RS 0S8 aousabnfdtbuteldiS pelf desSmoviiside trory $ Getle Y

évolution spontanée. Certes, il existe ici et la des équipes pédagogigsmsvent militantesg qui

deviennent pour un certain temps legperte-drapeauxy RQAY Y 2@l GA2ya Sy YI NOKS
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étreNBLINBASY (il A PSa Rdz T2y OuA2yySYSyd YIF22NRGI ANB(
«innén RSa SyasSAadaylyaazr SaG LI N O2yasSljdsSyd FFFFANXS
explication possible du phénoméne. Certes, de nombreux je&s2 A A 4aSy i Sy O02NB |
YSGASNI LI2dzNJ GNI @F Attt SN I SO ;RiSsans @StelzfieSombkgdiixdzi & G |
enseignants expérimentés préferent travailler seuls avec leur classe, souvent instruits par

f QOSELISNASY OS |jdBB fU 202RIISN2 XA 2F0G yIpdzQSt £ S LISdzi O
solutions.

alAa tQ2y LISdzi aQAYFIIAYSNI ljdzS tSa 20adidppeSa Yl 2
RQAYAGAF GABS RQdzy GNI @FAf RQS|jleébi® diffidies GeSéut & dza LIA
GNJ @F At RQSIdzA LIS @A &l y;la questiénodd Sayokdddmentapiaiendre & 2 dzli R €
O22LISNBNJ RFya fI Rdz2NBS Si RS Flee2y LINI 3IYFGAl dzsSX

De nouveaux rapports de pouvoir

Il va de soi que la coopération au sein des équiReS Oe Of S& o02dzZ SOSNBRS f Q21
SlilotAaasSySyia aoz2ftlANBA& ldz aSAYy RSaljdaddis f Sa S
vivendifondé sur une certaine convivialité, tout en maintenant trés clairement les limites entre les
salesdetl 8a4S® 5Fya OS O2yGSEGST t8a &dzZLISNASdzZNA KA
LINRYOALI £ X AyaLISOGSdNX0O AyOFNYySyid alya R2dzi$S dzy
LJISdz RQAY Tt dzSyOS &dzNJ f | LINI G A |j deBraleRehia auxSticheS A Iy | y
FRYAYA&AUNI GAGSas @G2ANB t I 3SaidAz2y Rdz LISNE2YYS
existera dorénavant dans les établissements scolaires des équipes pédagogiques relativement
autonomes et composées de passlidairenent responsableslu bon fonctionnement interne. En
RSTSYRI yi leadeshircBdpéraRiszt &distribué», de nombreux enseignants, mais aussi

RS y2YoNBdzE OKSNODKSdzNB Si F2NXI GSdzNBEX LISNAA&AGSY
possible sans aboutir a une paralysie de la décision ou a une dilution des responsabilités. Par contre,

de fortes craintes émergent quant au fait que leeader» interne ne puisse étre aussitét tenté, par

f SA& | 0dza RS LRdz02 ANE RUdenferekle ges o8l lide® dantdisghsenties RS £ ¢
enseignants.

Dans toute organisation humaine, les rapports de pouvoir existent et se redistribuent des lors que
celleOA &S GNIyYyaF2N¥So 5Fya OSGGS LISNALSOGAGSSE ¢
nouvelles hiérarchies, au fur et a 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
SlidAft AoNBad Lf yQSaid LI aflLl yBRadINE RO yOISA QiASLUISNI R C
SGS NBFfA&ASS [[dzS LI NJ dzy y2YONB GNRBLI NBaGNBAYy(d R
pour laisser émerger ou pour bien gérer les rapports de pouvoir, voire trop empétrées dans une
définition floue des regsonsabilités pour véritablement engendrer des conflits de pouvoir. Il semble

YSEYY2Aya NIA&2yYylofS RQAYIFIAYSNI |jdzQt MigmesSy 2 dz

59



inter paresLJ2 dzZNNJ A G NBLINBASY (G SNJ dzy 2dza (S AYISE & $zdz &aMIA V& R
équipe de direction €largie».

{QAf yS NBaidS I dzOdzy R2dzi$S jdzS €S GNI¥ @GFAf Sy OeoOf
fSa 1T2ySa RS FTNARAOGAZ2Y SyiNB SyaSiaaylyida ljdAx 2
ensenble, & négocier des accords, a discuter pour défendre leur point de vue, enfin, a reconnaitre
ouvertement leurs compétenceg et parfois incompétences NS a LISOG A @S&as f QSELISN
cependant que la pression diminue au fur et & mesure que les ensésgaaprennent a mieux cibler

leurs enjeux et, par conséquent, & mieux planifier leur action commune. De méme, les conflits de
pouvoir diminuent dés lors que les taches et les fonctions des uns et des autres auront pu étre

Oft FANBYSYyil RSTAYAGSZYYSSly Ofde$ & Q SRjSUFAALY A NehddrsBip  NB I f
coopératif» efficace, créatif et souple, dépassant lesi@llesses> dues aux insécurités et craintes

des usurpations de pouvoir.

La stérile fuite en avant

La coopération dans les équipes desfdfNBy G a Oe Of
[ QSELISNA Sy OS O6NBy2@FGA2Yy RS f A

RAALRZAAGAT RQFOO2YLI AySYSyild RS tfQsS02tS aSO2yRI AN
lea SO2fSa ljdzhi aS az2yid | @SyiddaNBSa Rirya OSGGS @24
fQFyrfteasS SG tQFdzZi2RAAOALE AyS ySOSaal ANBA |j dzQSE A
OGN YAT2NNYIGAZ2Y RSa LINT GAINDSa [RIQKE IS dzRUzZSKIS R (1 5 G
f QSdzZLIK2NA S [jdz2QF @F A4 LINPRdzAG f1 RSOA&AA2Y RSa | dz
St 02NBNJ f SdzNB LINP2Siad 9yadzidSs LI NOS 1jdzQStf Sa
les facilitdeurs et les obstacles qui surgiraient au cours de la réalisation des projets. Et enfin, parce

jdzS fI YI22NARUGS RQSYGNB StftSa yS RAaLRAlFIASY(d yA
internes nécessaires pour déterminer quelques priorités comesurt pour définir ensuite les
Y2RIfAGSAE RS fSdzNJ YAiasS Sy dwzNBoe [QlyltfeasS RS
OSLISYRIyG 1jdzQAf S&ad RAFTFAOAES RS O2yOS@2ANJ dzyS =2
eSS RQFIOGADAAYSHME[ RBEIQINK BF @SIBYH dzQAf aQk3IAd RQ
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 effichastmen
RdzN} of SYSyidsx At yQSaid LI a AyRAALISyalofS RS (2dz
O2yaldNHA &ASY(d |Fdz FAf Rdz G4SYLAXI t F2NOS RQlF@2ANI |
solutions aux problémes posés.

yS aQAyaidl dzNB
SAAYSYSyYyid LINRYI
2

Apprendre a coopér a bon escient

(L @2AN] GNF OF At SNJ ST T AsEiNGS YiEQ (o 200WR  iljf dFeLISNT Y80 &Lt 2
f2NEdzS O0S yOola[is LNmAly&DS&a6 ANB2ST 3INI YR LI2dzNJ j d
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S 1jdzQl LINB a | @ Bsid\Jed dNskighants veileyit Ravadllar RrdAquipe a tout prix. Au

point de ne plus oser prendre des décisions ou mettre au point un outil pédagogique sans demander

fQFr dAa RSa O2ffs3adzSax RS yS LXdza aS RRwgSNI S
corresponde pas nécessairement aux priorités définies et aux options prises par les collegues. I
existe un véritable risque que la persistance a trouver exclusivement des solutions communes

LI N> teasS fQSljdALS RSOyl @SBl XS |jIdNBR B §O2&ES yIji dz
GFyd 1jdzZQSELISNIAE yS RSYFYRSYyd yA Tl @SdaNE yA FNIy
le partage des compétences et des ressources au premier plan.

I At2yad O02YYS SESYLX S ft SAENKYSSE REyES dE¥SSENE 389 ®
ySOSaal ANBE RS NBaz2dzZRNBE OS LINRofsSYS Sy SldzA LISz LI
FIANB FIF0S> a$S GNRdz®S RSLIaas Si I o6Saz2iAy RS 02
envoyer cek Aya RS aSa Sfts@gSa RIya RQlFdziNBa Ofl aasSa
0NR dz@SNJ Rdz G4SYLJA LJ2dzNJ 0NF @F AffSNJ LI dza AyiuSyasy$S
figureY Af &S LISdzi Fdzaair 1jdzS f QS y5a AT yAlly (6 S2RtAl3 Jj dBSS
I SO f Qdzy 2dz f QlFdziNBE RS &Sa 02ffs3dzSasx LI2dz2NJ 4S
SYLINHzy Gt SNJ Rdz YIFGSNASE StlFo2NB f2NB RQdzyS 200l aA
aQlF RNB & aSNJ LaaterNdidactiqieSoy Ibgisliqiedl paurrait également étre parfaitement

capable de résoudre ce probleme tout seul a condition de pouvoir raconter, a un moment précis, les
FYSYylF3aSYSyida (GNRdzdSa Sié tSa NBadz (| isanigiarasios y dza ¢
RS LINRBo6fsSYSa RQS@OlIftdzZa A2y RS NBflFiGA2ya I @dSO
RQFaINBaaABAGS SyGNB Ik Nezya SG FAt{fSazx ydZ Syas.
cas si le probléme appelle une réponse indiidut S 2dz 02t ft SOGA GBS ® [ QA YLR NI
la nature du probléme ou de la tache et de réagir de maniére aussi flexible que possible.

[ ljdzSaldAz2y aS Ll&S ldzaair t fQAYGISNASdZNI RQdzyS R
communs, onne 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 a des problémes plus ou moins
prévisibles. A lui de savoir quand il doit les soumettre & ses coll@gupsand il est capable de les
NBaz2dzRNBE &aSdzZ & [+ F2NXdZ A2y RQdzyS OKI NI Sx
OKIFy3aSYSyldi RQK2N}ANBa I@SO fSa LI NBydazr fUs
demandent une alternance entre coertation en équipe et taches individuelles (domecherche et
documentation, taitonnement, écriture, etc.), assumées par ceux ou celles qui en ont les aptitudes, la
RAALRYAOATAGNSET fQSY@ASe { I @2AN) 4l dz@ SddeleRSGUNI a2y |
Sy OdzZt GAGFyd 1 NBaLRyaloAfAaGsS 02ttt SOGALBS YSiO f
AYLRNIFYOGd {dA@Iyd fF YFIYASNBE RQeé FFEANB FFOSz A
[ QA Iy 2NBNI LISdzii  Ys2WS RINMIkYsSO KSIjNAZATLISS @A 22f (idRiyAd A St £ S GOSN
la détruire. Le reconnaitre, faire avec, le hommer ouvertement, peut contribuer a ce que les divers
intéréts et besoins de chacun de ses membres deviennent une ressource de développement et de

rey F2NOSYSy G LIRdzNJ £ QSljdzA LIS® [ S GNF @FAf RQSIdzA LIS y
De véritables équipes trouveront toujours le moyen de faire valoir les contributions individuelles,
RQIdzi I yi LIO#HzA & RazE & © BB eScbrrnuyied. BitnJluslld@sisattorit Atiliser &

t1r
t I c
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bon escient les forces diverses, les intéréts et les besoins des uns et des autres, négocier les
modalités de travail optimales.

Une responsabilité collective juridiguement défendable

Pour que la responsdhé collective d'un cycle ne soit pas une formule creuse, il importerait de lui
R2YYSNI dzyS F2NX¥S 2dz2NARAI|dzS FRSljdzZ §S® hNE t OS
AYRAGARIZSSE £t Sad / St tS Rdz LINI (A OA SafteshrdcedsiGniels)jetdzh vy Q S
OSttS Rdz OKST RQSGlFIofAaasSYSyidx ljdzA | aadzyS fSa 7
organisations ont résolu ce probléeme en créant un niveau hiérarchique supplémentaire, celui de
«OKST RfGhrgeidetserer i8S NB I dzZf SNI £+ O22LISNI GA2Y | dz | dzz
cette solution serait peu fonctionnelle et sans doute inacceptable, dans la mesure ou il importe
RQlF2dzAaGSNJ £t Sa NBalLkRyaloAfAidsa Si tSa OKIWBSa 4&as
devrait rester suffisamment flexible pourabsorber» les variations dues aux besoins des éléves, au
turnoverdes enseignants, enfin a la spécificité des problémes.

Des niveaux de responsabilités a clarifier

Les nombreuses interrogations soulevéegigarent de distinguer, au niveau des cycles 1 et 2 (a

adapter pour les cycles 3 et 4) trois niveaux de responsabilités au sein des établissements
denseignementy f I O2KSNBYyOS Rdz OdzNEdza &a02fF ANB RIFIya f
enseignantf I 3SaGA2y O2YYdzyS RSa 0OeOf Sa Rdih lApINSY (A a3&l
en charge quotidienne des mémes éléves par les enseignants dans les salles de classe. Dans le
tableau cidessous, ces trois niveaux sont présentés dans un ordnet allaplus grand ensemble au

plus petit, parce que chacun ajoute des criteres de cohérence a ceux du niveau précédent. Le
RSdzEASYS SiG S GNRAAASYS yA@BSEdz LISdzaSyild siNB 02
charge pédagogique de tous les élédescycle.

" f QAYGSNASHZNI RS OKI Odzy RS& yAGSIdzZES dzyS &SNR
SilFoftAaasSySyida RUSyaSAIySYSyd LRdANNIASyd GNOKSNJI
devrait progressivement se stabiliser. Tout d'abordy Burtout permis de discuter les notions de
responsabilité communet de cohérencel'expérience future montrera s'il s'agit d'un outil d'analyse

et de planification valable. Théoriquement, il devrait permettre de définir les réles et les fonctions

des unset des autres, en clarifiant les responsabilitgdividuelleset collectives
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Tableau 1 Niveaux de responsabilités et criteres de cohérence

Niveau de Criteres de cohérence

responsabilité | (N.B.chaque niveau inclut les criteres du niveau précédent)

1.Etablisse 1.1t Ne2S3 RQSUlIofAaaSYSyld RSTAyAaa
ment (batiment long terme.

ou groupe 1.2 Aménagemat des espaces et horaires scolaires (organisation du travg
scolaire) au niveau des structures).

Direction + 1.3 Coordination entre les cycles, modules éventuels de transition, modal
groupe de de suivi.

direction élargi
formé par les
responsables de¢
cycles ou
RQI dzi NB
groupes de
travailad hoo

14! YSYI3ASYSyid RSa LI aal3asSa RQdzy O

1.5 Politique des dérogations a obtemiour abréger ou allonger le cursus
RQdzy St80S t GAGNB SEOSLIiA2yySt

1.65NRPAGAaT 20f A3dldA2ya SG LI NIAOAL

1.7/ 22NRAYFGA2Yy | SO RQlI dziNBa Ayal
besoins spécifiques.

1.8 Information/associatin des parents.

1.9 Concertation des choix de formation continue.

2. Cycle
RQI LILINS
de quatre ans

21t NAYyOALISa RQ2NHBFIyAal A2y AyidSNYy
travail entre enseignants, etc.).

2.2 Interprétation commune des objectifs et des balises.

2.3 Démarches pédagogiques et didactiques dans les disciplines.

24a2e8Sya RQSyasSAaySySyido

25/ 2y OSLIiA2Yy SiG Y2RIftAGSAa RS QSO

2.6 Gestion des progressions et de la circulation des éléves erutpgs,
modules, tranches ou autres dispositifs.

2.7 Gestion des parcours durant le cycle.

3. Prise en
charge

guotidienne des
mémes éléves

3.1 Contrat didactique.

3.2 Attitude, relation pédagogique.

3.3 Exigences, regles disciplinaires.

3.4 Mode de régulation des cortf, absences, déviances.

3.5 Fonctionnement en conseil de classe ou son équivalent.

36aAasS Sy LIXIOS RS RAaLRaAdGATFaA Si
d'apprentissage.

3.7 Suivi formatif des éléves et de leurs apprentissages.

Une coordination indispensable

[ Q2NBIFYyA&alLGAZ2Y LI
leur action ferait que les équipes de cycle deviennent, a plusieurs égards, la pierre angulaire de
j dzQSS @ IStadzl | (ara2dyY SRSIa | St SAASNACE.
cycle. En se référant aux objectifs définis dans les socles de compétences, il appartiendrait a ces
équipes de cycle de concevoir et de mettre en place des dispositifs et une organisation du travail en

f QSRA FAXS YYSy il LI

N) OeOf Sa I dz aSAy RSaljdzsSt

ND S

fonction desqels se ferait le partage des taches.
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Reste enfin a résoudre la question de la coordination au sein des cycles et avec la direction.

[ QSELISNASYOS Y2y iGNB 1ljdzQAat S&ai dziAt ST @2ANB AYRA:
RQSI dzA LIS Sa 2rmii Adnz SdgaiiNBE I ONBIF GA2Yy RQdzy y2dz@St ¢
LISNAE2YYS RS NBFSNBYOS: |[jdzQAf &aQl3IAaaasS RS 3L NIy
f QSIljdzZA LIS 2dz RQIFadadz2NENJ £ S tASYy I 8SO I RANBOGAZY

La fin rehtive de la souveraineté

Le tableau eRS&dadza Y2y GNB [jdzS S GNI QI- At

NEBalLRyaloAftAGS AYRAGARISE t S3 | dzS QS
RQSf §@Sa &aBsf yfalifonndefnlo ¢ a2 A 0 LI dzi LJZYC)L]
I SO € SIjdzSt At GNY @FAft SN Sy @dz2S RS
durée déterminée (module).

AIylLyid o
t SYSyid LI
UrGadSAyGS

Sy Sljdzx LIS
yas
dzS f

f

En dehors des eanimations et des activités décloisonnées aire ouverte» (plusieurs locaux,

plusieurs adultes comme personnesssources), il va de soi que les enseignants travailleront assez
a2dz0Sy iG> aSdzZa @SSO dzy 3INRAzLIS &dzNJ dzyS OSNIF Ay S
travailleront derriére la portdermée et sans échanges d'idées avec les groupes voisins). A ce propos

asS 12asS SOARSYYSyd tI 1jdzSadAz2y RS al @2ANJ 2dzlj dzQ
aSAYy RS fQSljdALSTI 2dzaljdQ2G OSGGS RSNYARBENE L2 dz2)
RQFLIINByiiAaalr3asS Si RQSOIfdza GA2y 1jdzS OKIljdzS SyaSa

Le principe proposé ici est de chercher un juste milieu entre deux voies extrémes

A la premiére consisterait a tout concevoir ensemble, ce qui serait trés lourd et affaiblira
alya LINPFAG OAaAAO0ES fQlFdzi2ay2YAS; RS OKI Odzy S
A la seconde consisterait & ne jamais coopérer a ce niveau et a se répartir seulement des
groupes et des objectifs de formation, voire des disciplines.
Pour qu'une véritatd Odzf G dzZNBE 02 YYdzyS &dUAyadlrtfsS I dzi2dz2NJ RQ
partagée, pour que chaque enseignant puisse répondre des apprentissages d'éleves ayant travaillé
avec ses collegues, pour que, de maniére plus générale, les enseignants d'unisgeetgépondre
de la cohérence des apprentissages de tous les éleves de ce méme cycle, il est nécessaire que
certaines activités soient congues, voire animées, en commun. L'économie maximale consisterait
sans doute a se répartir complétement le travatla assumer sa part individuellement. On voit bien
cependant qu'ainsi on perdrait complétement le bénéfice de la concertation, de I'explicitation et des
interactions.

- A 4 LA

[ QSELISNASYOS Y2y GNB 1jdzS§ OSGGS RAGDA&A 2yibreRde (NI O
f QS dzA LIS RUdzy OeO0fS NBy2yeelASyd £ RA&OdzISNI SyaSsSy
ensemble uniqguement sur les problémes et activitéstratégiques>: définition des priorités de

formation, conception et mise en place deA G dzF A2y a RQF LIINByGAdaal3IsS LN
progression que les difficultés des éleyexploration collective de nouvelles démarches didactiques
Slk2dz LISRIFI23FAljdzSas Rdz2NI yid fSaljdsStftSa tSa SyaSh
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critique; coS @I f dzFr 6 A2y RQSf 8§@Sa LINBaSydalyd RS 3aINIyRa L
craignent ne pas étre objectifgestion de rapports difficiles avec les parents...

[ QSGFrof AaaSYSyad ao2fFANB O2YYS fASdz LINAQGAT S3

WQl @ A Souvh@@R ¥ IS O$ M | dz OdzdzNJ RS pdruQed 2000 & paitiadeYaSy G & (
question suivantY |j dzSf f Sa az2yid tSa OFNIOGSNRAGAIdzSSEa RS
établissement qui infléchissent son potentiel de changement, pour le meilleur ou pour I pir&VQ S y

ai distingué six correspondant ax dimensions suivantes organisation du travajl relations
professionnelles culture et identité collectivd OF LI OAGS RS aS;leadsi®hipef G SNI R
Y2RS4&4 RQSESNDADOSKRHD LR ADWEIXEY G O2YYS 2NBAIFYyA&l GA2Y

BienenteiRdzZz f QSyasSyofS RS 0Sa O02YLRAlIyGSa F2N¥S dzy
RSa NBflIGA2ya LINPFSaaA2yyStftSax 2y leadsrshipou Bidza |j dzQL
OF LI OAGS O2tfSOGADS RQI LILINB Y li astceped&nE nécgssdirdlle R QI 3
RAAGAYIdzSNI O0S&8 RAYSyaArzyasz LI NOS 1jdzS f SdzNJ Ay G SNER

b2YONBE RQSGlIoftAaasSYSyda LINBaSydaSyid RS& OF NI OG SN
GNF yaAidAzy SydNB RSdzE Y2Rs8fS&as az2Ad LI NOS |jdzQat 3
plusieurs modeéles de fonctionnement. Bien entendus cemposantes sont en partie celles que la
NEOKSNDKS NBO2yylni FdzE SO2tSa STFAOFIOSa SaG tSa
RQSUNI B SO02tSa SFFAOFOSa az2yid RSa SO02ftSa 2dw
meilleures réposes aux problemes récurrents.

En simplifiant, on peut proposer le tableau-deissous (voir page suivante), qui distingue
volontairement des extrémes alors que la plupart des établissements occupent dans la réalité des
positions intermédiaires.

Notons queles effets de synergie que produisent les caractéristiques favorgi#esent dans
certains cas de figure, amener le corps enseignant a changer complétement de paradigme et a
transformer de fond en comble ses représentations du métier et des pratiquesgogiques et, de

ce fait, engendrer des effets remarquables pour les éléves. Sans doute, ce type de transformation
compléte reste fort rare, dans la mesure ou les conditions de base nécessaires ne sont
j dzZQSEOSLIiA2yySttSYSyild NBdzyASao
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Tableau 2 Lescdr OG0 SNRA &G AljdzSa RS fQSGlFoftAaasSYSyd ljdzA AyT

Dimensions de la Caractéristiques Caractéristiques

culture et du défavorables favorables

fonctionnement de | au changement au changement

f QS of A4aa

Organisation du Organisation rigide, chacun Organisation flexible et négociable,
travail protége son horaire, son recomposée en fonction

territoire, sa spécialisation, ses | des besoins, des initiatives et
droits, son cahier des charges. |des problémes.

Relations Individualisme, modele de la Collégialité et coopération,
professionnells «0 2 nU0S »tpeudddzt a échanges sur les problémes
discussions sur des sujets professionnels, entreprises commung

professionnels.

Culture et identité Les enseignants seprésentent |Les enseignants se représentent

collective leur métier comme un ensemble| leur métier comme orienté vers
de routines a assumer, chacun | la résolution de problémes et
pour soi, sans trop réfléchir. la pratique réfléchie.
Capacité de se 'yYS LI NLGAS RS f[S LINRe2Si Sad €S

LINE 2 S (i SwehirH adhére au projet, qui a été concy de négociation au bout duquel
et rédigé dans une logiquede [f I Y I 22 NR (agher®dix f ¢
prise de pouvoir, voire pour objectifs, contenus, a la stratégie de
a0 FFNI YyOKANI RYYAasS Sy dzdzdNB o

Leadershipet modes |[[ S OKSF RQSG L o f]llyaleadershipcoopératifet pratique
RQSE SNDA O g privilégie la gestion, il fonctionnel RQdzy' S | dzi 2 NA G S y ¢

en solitaire, sur le mode F2yOilAz2y Rdz OKST
RS fQlFdzi2a2NAGS qaQAyaONRGSYy(ld RI y3
du pouvoir.
[ QS G 6t A & & Les enseignants considérent lls se reconnaissent
comme organisation |[f QS G 6f A & & SY Sy {dans un modéle professionnel,
apprenante lieudetravailR2 y 4 t QF daQl Gd I IjdzSy G | dzE |
concerne guére. Il y a obligation | développement de la qualité.
de résultats et de moyens, Il'y a obligation de compétees,

2y NBYR 0O2YLI S |onrend compte & ses pairs.

Il suffit par contre de revisiter les six dimensions pour en extraire quelques pistes de travail qui
LISNYSGGNIFASyd RS O2yaiGNUzANB fSa olaSa RQdzyS 7Fdzi
établissementscolaires. Les voici

A dzyS 2NHIFYyA&LFGA2Y Rdz NI} @At YASdzE £t YsYS R
cycles (nouveaux modes de regroupement des éléves, modularisation, dispositifs de
soutienad hog etc.);

A une coopération professionnell bon esient (adaptée aux niveaux de responsabilités
énoncées dans le tableau; tenant compte des besoins identifies dans chacun des
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cycles, tenant compte des réalités de chacun des enseignants, adaptée aux objectifs
ViSés);
A une culture de la reconnaissancedet développement du capital professionnel (mettant
fin aux déclarations déficitaires au bénéfice de la recherche de leviers communs pour
une future action collective)
A RSa LINR2S(ia RenSldabkdéfiisasant des gbjectif§é communs ainsi que
RSa Y2RIEAGSE RQIFIOGA2Y SAalyd £ NBYF2NDSNI ¢
A un leadershipOSYy G NB &adzNJ f QF YSt A 2appreintlsshge I¢adeédshif QSy a S,
instructionnel), le développement des pratiqudsadershiptransformationnel) et une
délégation réelleet réaliste des pouvoirdgadershipdistribué);
At YAaS Sy LI I OS RSa O2yRAGAZ2YAa ySOSaal ANEK
sache évoluer vers une communauté professionnelle apprenante.

Conclusion

Sans doute les éléments développés dans catite ne pourront répondre a toutes les questions

gue la mise en place des cycles souléve, notamment en lien avec la problématique de la
NBalLRyaloAftAGS LI NIGFISSd [ O2YLX SEAGS RSOASylH
ambitieuse des cycleSy fSa |aaz20Alyd O2yadlyyYSyd t 1 f dz
pédagogie différenciée, et en insistant sur la rupture avec les découpages en années, sur la
O2yaidAaitdziAzy RQSIljdzA LJSa NBalLkRyalofSa RQdg/en O Of S
YFEGASNBE RQ2NHIyAalGA2yY RS € SdzNJ N @FAf X adzNJ f Sa
avec les programmes et la normalisation des parcours.

Lt Sad F2NI Ll2aarofS 1jdzS OS ljdzA @A Sy (desRitOpmed NB  F 2 N
déja énoncées, sans véritablement proposer des outils concrets pour les transposer dans la réalité.
9aLISNRya (G2dzi RS YsYS 1jdzQSttS 2dzNB 1jdzSf ljdzSa L
somme toute déja ancienne. Il se peut que lescy@lésA Sy i + y2dzdSlt dz 6+ yR2YYyS
GSNRAGEFOESYSyid Ayadlftsas t tF FF@Sdz2NJ RQdzy Y2dzdS)
O2dzidzY ASNE® Lf &S LISdzi ljdzQAfa SyaNByid RFEya fSa
doute lesadministrations scolaires aussi bien que la majorité des enseignants en place.

Mais il se peut aussi que ce changement structurel, aussi timide et ambigil, soitorce un
Y2dzSYSyidi RS F2yRI LI NDS |jdzQAf LISN¥YSdu trav@Sy (i NB O
scolaire héritée du 19siécle. Etlast but not least de faire comprendre aux enseignants que la
NEBaLRyaloAftAGS LI NIIFISST 2NAEI dzQS eripbwermenya@ i A2y Yy S
R Q | -efficaité pour emprunter le terme de Baura), bouclier nécessaire contre le sentiment

RQA Y LJzA & &-le paDed, En dBXfiSitivéJédrn-out.
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ARTICULATION DES DIFFERENTS
MOMENTS DANS LA CLASSE
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QUEL EQUILIBRE TROUMEANS LA GESTION DU TEMPS DE CLASSE
OLb5L+L5! 9[ = ¢w! ! L[ 9b?Dwh!to{= /[!{{

Michel GRANGEAT
t NETS548dzNJ SYSNRAGS RS f Qdzy AGSNBRAGS RS DN

el A

Je vais traiter en deux parties la questionGérer le temps de la class¢rouver un équilibre entre

temps collectifs, travaux en groupes et travaux individuels, entre temps de transmission des
O2yylAaalyoSas RQF LILX AODbaimA £y JINBRS sINBOK 30 A RSB Y LA ¢
littérature concernant les différents temps de la classe. Dans la seconde, je montre, a travers des
NBadzZ G G& RS YS&a GNI @l dzE Sy ljdz2A t QSO tdz GA2y F2

1. Quatrem YASNBa RS 3ISNBNI f QSljdzAif A6NSE RSa GSYL
[ S& GNI @l dzE adzNJ £ S (SyLla RS OflF&aasS LRNISYyd &dzNJ
2dz Rdz 4SYLA RQSyasSAdaySYSyild RS&a LINRPFSaaSdaNBP [/ Sd:
soit a comlner des temps de classe en collectif avec des temps en groupes restreints, soit a
réorganiser les différents temps de la classe-gifame. Je vais explorer ces quatre possibilités.

1.1.1 dzZ3YSY SN £ S GSYLA RQILIINByidAaalr3dS RSa St sgs
[ QARSS SailYUpdzSR @Uf LdpAINK ySi AGdSa | 3S Sad f2y3a L) dza f Sa
visent donc les éléves qui ont de faibles performances ou qui appartiennent a des catégories sociales
défavorisées. Deux approches sont distinguées pour mieux équilibrer les tent@slasse

A O2YO0AYSNI O0Sa (GSvyLa 9SO tSa GSyLa K2NaA f1
professionnels que les enseignants
A augmenter le temps scolaire, en plagant des enseignements durant les vacances ou en
FAY Rdi.LINBE &
[ QS dzRS i padd bidGiadddaft aldo HAnmMc O Y2y UNB f QAYISNBG RS
apprentissages dans et hors la classe, sous certaines conditions

A de solides fondements scientifiques appuyés sur un recueil de données sur les
I LILINB Y G A & & 3 Seéole BoBcernég etsudd&a intddv@ntidngde chercheurs

A un tutorat continu des enseignanjs

A dzyS RAGSNEAGS RS Y2RSa RQSidlFelr3IS RSa S

V2GlEYYSyid Sy OS8 ljdi O2yOSNYS f lessibdNaed NB A &

QC —n
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1.2. Augmenter le temps de travail des enseignants
[ QARSS Sai 1jdzS t QAYyiUSYaAFTAOLIGAZ2Y RS fF 022 LISNI (7
plus efficace pour tous les éléves. Une étude de cas a été conduite par Rfedfd2008), dans une
NEIA2Y RQ!{ffSYlI3IySeo [ Sa SyaSidaylyida 2yd t LI aas
KSdzZNBS&d RQSyaSA3aySYSyid SiG mn RS LINBLINFYGAZ2Y S R

[ O2YLI NrA&az2y RS fQS@2t3i Ayl (RS RS SiO2 t BT 25NVINS
FYYSS Y2YyGUNBI RQdzyS LI NIZ dzy o6SYSTFAOS LIRdzNJ f Sa

ROFdziNB LI NIE dzy$S FYSEtA2NIGA2y RS tF Odf G(dzNB Sy
maison diminue auld®2 FA G Rdz GNI @F Af O22LISN}X 0AF>X RS f QF ARS
Y2USN) ljdzS§ tSa KIFIoAGdzRSa yQlrelyd LIha OKFy3as € L
forte.

1.3. Individualiser le temps selon les besoins des individus
[ @groche par individualisation se référe largement a la méthode clinigue médiddémntifier
f QSOFNIi RSa AYRAGARdza t fF LRLMzZ FGA2Yy 2NRAYI ANB>
f QF RFLIISNI Sy T2y OGA2y RiSsuimonté eBdiffIRuiésS Rdz adz2SiG s 2d

Cette approche est développée dans de nombreux états américains sous le laliRéspibr{se to

Interventior) et concerne essentiellement les éléves ayant de grandes difficultés cognitives ou
comportementales ou qui sont entsation de handicap. Selon Jimersat,a.lo H nny v X £ QSFFAO
OSGGS FLIWNRPOKS RSLISYR RS fF LISNIAYSYyOS Rdz RALF 3y
O22NRAYIFGA2Yy RS& RAFTFSNByGa AydSNBSy | yditdeurl dzi 2 dzN.
permettre de combiner une approche adaptée au plus prés des difficultés particulieres de chaque
St80S I PSO QI LIX AOFGA2Y RS NBYSRAFGA2ya adl yREN

1.4. Diversifier le temps de la classe
[ QF LILWNBOKS f I L)X dza& R2 Odzy RBIH SISO SANIAElY SNEPA S IST R & (
consistant a rendre visible les processus implicites qui-sendent les différents temps de la classe.
Ces processus implicites sont souvent étrangers aux éléves issus des catégories sociales éloignées de
lacultuS a02ftFANBE SizX RS OS FrAGZ O2yaitAr-néaey i RSa I (

Je ne détaillerai pas cette approche présentée par ailleurs dans cette conférence et je vais concentrer
Y2y LINRBL}R2 A &adzNJ f QS| dzA f A oréiB telppzdsIa dlaSse. IRDUR delfadieSje Sy i N.
Y QF LILJdzA S NI A ¥isith LéatningRLS definidPe attie (2012) que je compléterai avec

f S& GNI} @FdzE Rdz / 2yaSAt aOASyGATALdzS RS tQSyasSia
f QS SuA& réSuliats du projet ASSES® SG Rdz [ S! 9@/ 25L/9 1jdzS 2Ql

74



1.4.1. Avantla classe
[T 3SatAz2zy RSa GSyLa RSt Of a4aS RSo0dziS | dz Y2
séquence. Trois facteurs permettent de gérer leur équilibre

A avoir une idée claire des compétences visées et des critéres pour les identifier. [VL]
A décrire les critéres selon quatre niveaux de maitrise des compétences visées. [MG]
A prévoir les moments clés de la séance et notamment ceux de la compréhension des
coyaidySa Si RS fQFLILINERBLNARAFGAZ2Y RS& YSiK2RSa
Ces facteurs sont compatibles avec le socle commun et les programmes.

1.4.2. Début de la séquence/séance
Trois facteurs sont retenus

A présenter le contenu et engager les éleves dar@l OG A BAGS RQdzyS YI yAs
O2YLINBYRNB fSa odzit& V@A aSa LI NI fQSyaSaaylyl
A YSGGNBE Sy SOARSYOS tSa AYRAOFGSdINE dziAfAas
réussiteT O0QSad I LIKFIAS RS Y2RStIFI3aASd [ 8
A revenir sur les consignEs dzyS F2Aa f QFOGABAGS AdZFFAAI YYS)
jdzS G(G2dza tSa Sfts@Sa tQ2yid O2YLINRaSe w/ { Si
/ Sa FILOGSdz2NB az2yid O2YLIl GAoftSaxX | dz Y2Aya AYLX AO
complexes, des aides, des ressources, des coegmuce. lls sont compatibles aussi avec ce qui est
connu en psychologie ergonomique a 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

A proposer des activités guidéespuvent en petits groupes, pour donner le temps
ROARSYUGATASNI t Sa RAFTFAOMzZ 6Sa RS OSNIIFAya Sf
RSa AYUGSNBSyGA2ya AYy&NAARIZ f A4SSa RS t QSyas
A produire des rétroactions permettant aux éléves dmiei leur degré de compréhension
RSa y2iA2ya SG YSUK2RSa Sy 2Sdzz RS asS NBU
SOfFANBA adzNJ £ Sa SOl LISa adAaglryiSa RS tQlF OGA
Ici, il y a compatibilité avec les finalités des programmes mais incompatibilité cereaines
habitudes consistant a commencer le cours par le travail individuel et & repousser la rétroaction a la
fin, au moment de la correction. En revanche, il y a grande compatibilité avec les théories sociales,
Odzf GdzNBtf Sa Si KWwgskB.NAIlj dzSa RS f QF OGABAGS
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1.4.4. Vers lafin de la séquence/séance
Trois facteurs apparaissent

A LINBYRNB S (G4SYLBA RQdzyS LXKIFIaS RS OfsiGdzNBI R
en évidence ce qui a été appris. [VL]
A YSGGNB Sy dzdzdNB dzy S Ljgibfandidserent individugllLafingie y G S =
chaque éléve puisse tester par-méme sa maitrise des compétences travaillées. {VL]
A YSGUNB adzNJ 2NBAGS €S GNI Gl Af K2Na I Oflaa
sommative. [CS et MG]
Il'y a, ici encorecompatibilité avec les finalités des programmes mais incompatibilité avec certaines
KIoAlGdzZRSa SiG O2yiNIAyiSa O2yRdzZA &l yi t NBy@2&SNI (
maison. Il y a compatibilité avec les théories cognitives qui moiitrerf QA Y L2 NI yOS RS  Q
RS tQldzi2aYlFLGAalidAz2zy Si RSa&a SELISNASyOSa yvYsSialOz23ya

1.5. Synthése
Ces quatre approches ont des avantages et limites que mettent en évidence les recherches. Je
LINPLI2AS RS NBGSYANI £ Sa SfeSesypSdeclasseh g1 yiaz NBf I GA

A les temps de la classe et les temps des apprentissages ne se recouvrent pas totalement
fSa Sts@Sa |LIINByySyd Fdzaair K2Nm fF Ofl aa.
activités périscolaires. Plusieurs types de professibnae a2y 4 O2y OSNyYy Sa LJ
des temps des apprentissages, y compris les temps hors de la classe (aide personnalisée,
travail a la maison)

A £QSlidzAitf A6NE RSa GSyLla 02YYSyOS ft2NBR RS (I
concréetement desscénarios didactiques qui combinent efficacement ces différents
moments;

A le temps du changement des pratiques est un temps long durant lequel les enseignants
GSa 2yiG 0Sa2Ay RQdzy SdGlre&Fr3aS LI Nt QAYyAGAGdziA

Ces approchescompdli Sy i OSLISYRI'y(d RSdzE St SYSyGa a2dz@Syid f

A tS NbES RS fQlFdzi2NB3dzt | GA2yméRS & | LILINBYy GA&al
A la charge de travail des enseignatgs qui est accrue par ces approches complexes.

{ Sdzt S f QVisibBbINENDKISF A 34 S dzy S LX I OS AYLRNIIYGS +t f
NEUNRBLFOGAZ2Y A | LILItNd & SPiotageldeNeus @r&pes fanled Elévgsiior, sans la

LINA&S Sy O02YLIIS SiG €S a2dziASy RS OSi Sopees ASYSy
FOGAQDGAGSA a02fl ANBazx fQSFFAOIOAGS RSa SyaSaaySys
jdzS tF OKIFINBS RS GN}X@gFrAtxz Sy GSN¥S&a RS Yl aasS RQ
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cours, est encore accrue dans le cadre d&marches complexes telles que leserseignements, les
LINEP2SGasz f QA yidthes dohieke8. A 2y 2dz £ Sa

WS FlIAa fQKeLRdiKsasS 1jdzS 1 YAAS Sy dzdzNB: RQdzyS
2dzi At f SNJ f Sa St § @ SespohsabizNde lpuaplodrés, lduidmirmed d yeduleselixNB  NJ
mémes leur travail, déchargeant ainsi les enseigrags

2.t Af20SNJ f QSljdzAf AONS RS& G(GSyLla RS OflaasS t
WS LINB&aSYyiGSNIA RSdzE NB OK S NIa&ts BypotheS Lacpfemikre, @2 y R dzA
NEOKSNDKS R2002N}fSS Y2yGNB [[dzS f QSljdAf A6NB RS3
Ot aasS St K2Nm ftF OflFaasS LISdzi siGNBE NBYF2NDS Lk
métacognitive des éléves, lodzS OSGGS NBFt SEAz2zYy Said G2dNYySS @S
Sl LSa RS tQSyaSaaySySyiao [ aS02yRST dzyS NBOSYy
j dz§ t QS@LftdzZ GA2y F2NNIGAGBS adGdAyYdZ S QI dajle2 NB 3 dz |
f QSO tdz2 GA2Yy &2yid (NI RdzAda Sy AYyRAOFGSdz2NBE RS yA
RIya tQFOGAGAGS YsYS RSa Sts@Sasz RIya dzyS LISNA LIS
la classe.

2.1. Un outil métacognitif pour équilibrer le temps de classe
Dans les deux classes de mathématiques étudiées, la différenciation est assurée par des groupes
temporaires répondant aux besoins identifiés des éléves, en soutien ou en approfondissement
(Grangeat, 1999). Vers la fin de la séquenceputii métacognitif permet de faire le lien entre ces
différents temps de classe. Les éléves ont a

A O2YLINBYRNBE fSa 02YLISGSyOSa @AassSa RdzNI yd €1
A référer ces compétences a tout ce qui a été fait durant la séquencempris dans les
groupes de différenciation hors la classe ou durant le travail personnel en dehors du
temps de la classg
A aQF OO2NRSNJ adzNJ £ Sa | OGAGAGSa &ao02ftF ANB& | dzA
seront évaluées prochainement de mare sommative.
Les progrés des éléves sont mesurés au cours de la résolution de problémes complexes en petits
IANRdzLISad® 9y RSodzi RQIFYyYySS> tSa&a Sts@dSa NBLRYRSYy
coordonner dans les groupes. Au bout de huit moissttas indicateurs de régulation métacognitive
sont repérables chez tous les éléves observés. Une écoute mutuelle dans les groupes, afin de mieux
résoudre les problemes, est instaurée.
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Figure 1 Des temps de classe équilibrés par un outil favorisantiétacognition

2.2. Une évaluation formative pour réguler les apprentissages individuels
Cing professeurs de sciences et de mathématiques ont été étudiés durant deux ans (Lepareur, 2016).
La premiere année, ces personnes pratiquent une évaluation formative trés intuitive, ordinaire,
O2yaraitlyid t S@IfdzSN FNBI dzSsweYds goinpéterses, digeiydled?Sa | dz
RQS @I f»dtled forktipn de 3 niveaux de satisfaction, notés par des émoticones. La deuxiéme
FYyySSs &adzAdS t dzyS F2NXFdA2y S dzy F002YLI AySY.
élaborée: les compétences s décrites en quatre niveaux de maitrise et les éléves sont appelés a
utiliser ce «ableau de progression pour améliorer leur production.

Les pratiques @®rdinaires» conduisent les enseignantss a passer beaucoup de temps a expliciter

les buts de@ OGAPAGS RS OflFraasS Si £ OKSNODKSNI L al @2 A NJ
éleves passent beaucoup de temps a comprendre ces buts et les connaissances qui leur seraient
dzi A f S& LI2dzNJ NBdzadA N hy 20aSNIBte RS y2YONBdzE Y2YS

Les pratiques €laborées> sont équilibréeyy f QSELX AOA Gl GA2Yy RS& odzia S
criteres de réussitd f QARSYUGAFAOIGA2Yy RSa O2yylAraalyoOoSa A
guestionnements a propos de leur compréhensjdes enseignanttes prodiguent des rétroactions
L LINP L& RS& LINPIAINBA&A RSa Sts0Sa St aQSFF2NDSy
Sy 1G4GSyidSed 1'LINBA I P2AN) OSNRATFAS f SdzNJ O2YLINBKSy aA
des stratégies de résolution des probléemes posés et a surveiller leur avancée dans la tache. Ces
StsP5a AQSTHANBEP(I RSLINWRIGANS QSO NI Sy d NB £ & dzN
/I 2YYS Af & LISNERSOSNBYG RIy &valdaton forBdivezdeisJormad e Sy O
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«tableau de progression cf® CA IdzNB HOX f SdzNJ LISNXYSG RQs GNB L)X dz
et de mieux réguler, par eemémes, leurs apprentissages scolaires.

Ces enseignant®s ont participé, une troisiemannée, a des formations avec des chercheurs et des
formateurs, dans le cadre du projet européen ASAIST S Rdz [ S! 9@/ 25L/ 9®
LIN}Y GAljdzSa RS OflFaasS Y2yiNB | dzSabléas de pdgsssioh, RQS O
permet aux enseigants de mieux tenir compte des connaissances et des idées de tous les éléves,
f2NB RSa GSyLla O2fttSOGATAa owl OKSR 9 DNIy3aSIHGE H
tous les petits groupes de travail, en confiant mieux la responsabilité ute Bpprentissages aux

éléves euxnémes (Grangeat, 2016).

9y LINRLRAlIY(d dzy NBFSNBYyilG O2YYdzy | dzE LINE FS54aSdzNE
RFya S GNIX@FAf LISNBR2YYStf RS fQSfts§@S SG G2dz2N¥ySS
donc un meilleur équilibre entre les différents temps de la classe.

Raisonner pour anticiper les résultats d’une érimentation

j'ai fait une phr-se i’ai fait une
sans rapport avec phrase en rapport
I'expérimentation avec
ou I'hypothase l'expérlnlomaﬂon
ou I'hypothase

Réaliser des expériences

j'ai collé une étiquette ... en plus j'ai écrit
sur chaque boite avec “expérience test"”

s noms des éléves de “expérience
mon groupe témoin™

Figure2y !y Gl o0ofSldz RS LINRPINBaairzy FlL@2NrRalyid fF NB

I'expérience témoin.

f- Réalisez votre expérimentation :

Conclusion

hdzi At f SN f

O2yiGSydza SiG RS YS(iK2RS& (NBa aLISOATAILdzSaszx Said
ot yOASNI I dzZE LINBYASNE AyGSNBaasazr fSa Stsg@gSasx
ne repose que sur les enseignargsj ne peuvent pas faire face, en permanence, aux particularités

de chaque éléve.

Sa Sts@gSa LRdzNJ jdzQAt & Lied gishds/de G NEB a
u
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/] haa9b¢ t[!bLCLO9W [ QhwD! bLP! ¢Lhb 59{ !

) Clermont GAUTHIER
t NEFS&aa4SdzNJ GAGdzE  ANB £ f QdzyAGSNBAGS [ | DI

I
[

-
ﬁ?’
" . 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
pédagogigzS® / 2YYS Af y2dza fQF SGS RSYlIYyRS: y2dza SEI
gestion de la classt de lagestion des apprentissages

A cet égard, Doyle (1986) mentionmeux fonctions majeure dzS f QSy aSA3ayl yi SESI
travail quotidienl dzLINB & RSa St s§@Sa RlIya al OflaaSo: [ I LINE
SyaSA3aySNI £S LINBINIYYST &aQl &dadz2NBNJ [jdzS t£Sa RAGDSN
maitrisésT O0QSaid OS 1jdz2§ f Sa [ y 3 ingtruddodef Gud nolislappslions ISy G € |

gestion des apprentissageka seconde concerne {estion de la classeorganiser les groupes,

établir des regles de vie, enchainer de maniére fluide les activités, réagir aux comportements

Ayl OOSLIi ot Sazx SioOmYyayvtar2gIlaarAfiz yiREl YBEEl (REBHZERR f Q
fortement imbriquées ou du double défi» (double agendd RS f QSyasSiAaayj)yiad o ¢
{ KdzZt YI Y mMopycOd 9ffSa O02yaidAiddsSyd €S OdzdzNJ RS €I
STTAOFOBt BRIt QdzyS 2dz £ QF dziil NS

t N FAffSdNEE fQSyaSAaaylyid @GAG FdzaaA RFEYya dzyS S
classe. Si les enseignants utilisent et partagent de bonnes pratiques de gestion de classe et de gestion
des apprentissages 30A @S| dz RS (2dzi S dzyS SO02ft S f QAYLI OG &S

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 faitse d
SiFofAa LI NI RSa NBOKSNOKSa NRARI2dzNBdzaSa adzNJ £ S L
adoptons.

Nous avons construit cette présentation en six parties ou nous avons tenté de repérer pour chacune
des dimensions examinées, la base de donmpgebantes sur laquelle il est possible de s'appuyer. La
premiére reprend brievement quelques travaux sur l'effet enseignant. La deuxieme examine ce que
font les enseignants qui influencent positivement l'apprentissage de leurs éleves et la suivante
analysedes travaux sur les écoles efficaces. La quatrieme porte sur la gestion efficace de la classe par
I'enseignement explicite des comportements. En cinquiéme lieu, nous examinons la gestion efficace
des comportements au niveau de ['école et, plus particatigent, le systéme de soutien au
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comportement positif (SCP/PBIS). Enfin, la sixieme partie étudie la question de la différentiation
LISRIF 323A1jdzS t | wiSd22N&ENE tRS$ OAQH ISINBBSYHKS 2 y @

1. L'effet enseignanibu quand la défavorisation du milieu sto-économique n'est pas
une barriére infranchissable a la réussite scolaire des éléves
Dans les années 19d®70, avec les recherches de Bourdieu et Passeron en France et de Coleman
aux EtatsUnis, il a été mis en évidence que le milieu social influéacéussite scolaire des éléves et
gue I'école contribue a reproduire les inégalités sociales. Tout se passait alors comme si tout était
joué d'avance et que I'école et le maitre ne pouvaient pas ou peu infléchir cette tendance.

Coleman (1966) signalaiegendant que le milieu de provenance de I'éléve ne constituait pas une
barriére infranchissable. Depuis lors, il a été montré que I'école et I'enseignant pouvaient jouer un
réle important pour neutraliser l'effet délétere de milieux défavorisés sur lagi@iscolaire des
éleves.

En effet, I'enseignant peut jouer un réle important dans la réussite des éléves. A cet égard, la
recherche de Wang, Haertel et Walberg (1993) a permis d'identifier les facteurs qui aident I'éléve a
apprendre. lls ont identifié 28acteurs influencant I'apprentissage. Dans leur étude, les facteurs
relevant de I'enseignant se situent aux trois premieres places (la gestion de la classe, les processus
métacognitifs et I'étendue des connaissances scolaires des éleves dans un domaiégalors que

le milieu familial et le soutien parental viennent en quatrieme place. Les conditions- socio
économiques du milieu viennent pour leur part en 16e place.

Par ailleurs, Hattie (1992) dans sa métamlysé établit que la taille d'effet des factes reliés au

milieu familial et social se situe a 0,38 alors qu'il atteint 0,53 pour les facteurs reliés a I'enseignant et
I'école. L'enseignant ferait donc une différence, on parle depuis lefietienseignant Plus encore,

Sanders (1998) a conclypartir de ses travaux sur la valeur ajoutée que le facteur le plus important

qui affecte l'apprentissage est I'enseignartL'origine ethnique, le niveau so@oonomique, le ratio
maitre-éleve, I'hétérogénéité de la classe constituent de piétres petoigtiu rendement scolaire des

éléves» (Bissonnetteet al, 2005, p. 97). Dans le méme sens, Rivkin, Hanushek et Kain (2002)
concluent qu'avoir un enseignant de qualité tout au long du cours élémentaire peut de maniére
substantielle effacer ou éliminedISTFSG LR GSYyGASttSYSyd yS3l iGAF R
économique défavorisé.

7Mét&analyse.La métaanal yse est une r ecensi ogne teéh@que statissiqgues ci en't
per mettant de quantiyer |l es r®sultats p-exp&imentalast de p
qgui ont ®tudi ® | 6effet dbébune variabl e. Les r®sultats
appelleca mp | e ur xdee quilcorredpdneent a la différence entre la moyenne du groupe expérimental
moins celle du groupe contr?tl| e, di vi s®e par | d6®cart
020 = un effet;05D&afp dedarmpfl 280 eneotd @rl®Us = ef f et dbdampl
significatif est établi & 0,25.
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Toutefois, on constate que les enseignhants n'‘ont pas tous le méme effet, certains contribuent
davantage que d'autres a la réussite scolaire des éléves. Comment ensaigaogrfont davantage
réussir leurs éleved

2. Les recherches sur I'enseignement efficace ou comment enseignent les enseignants
qui font réussir leurs éléeve8

Le projetFollow Througha cherché & comparer l'efficacité des pratiques pédagogiques les plus
efficaces aupres des éleves de milieux défavorisés. On a comparé une vingtaine d'approches
pédagogiques aupres d'enfants de maternelle et des trois premiéres années du primaire. Ce projet
conduit durant les années 1970 a duré plus de 10 ans a impliqué @@I8%es provenant de 180
SO2tSad [Sa NBadzZ (Gl da Rdz LINP2SG 2y Y2y (dNB | dzS
ouvertes (du typeopen educatioh qui ont le plus de succes, ce sont plutdt des approches trés
structurées direct instruction qui oliiennent 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 méme entrainé des résultats plus faibles que les
groupes témoins utilisant une pédagogie traditionnelle. Bref, le préjetlow Througha jeté un
énorme paveé dans la mare de nos idées précongues en ce queiveau» ne signifie pas
nécessairement amélioré» sur le plan de la réussite des éléves.

[ QI NI RoSehsBine et Stevens paru dandamdbook of Research on Teachilegl986 constitue,

b y20NB T @Aas f LINBYASNBE F2NXIFfA&FGA2Y RQdzy Y2
empirique. Ce modeéle a émergé a la suite de nombreuses études stardain réalisées dans

différents contextesY RAOGSNES& RAAOALI AySaszs RAFFSNByidiSa Ol
éleves performants, matieres nouvelles et complexes, milieux socioéconomiques variés et cultures
diverses(Brophy et Good, 1986Cerstenet al., 1986; Rosenshine et Stevens, 198B)semble que

les enseignants efficaces adoptent des stratégies qui se ressemblent selon un modele générique
RQSyYy aSA3IySY SfrictioRntenid® LISS (Y2Rs§t S RQSyaSaaySySyida S
LI NJ f QS Edn#¢iBneraeht2eyplicife et préconise un enseignement structuré en étapes
séquencées et fortement intégrées.

Il est possible de distinguer trois étapes dans un enseignement expl{djda mise en situation,
()T f QSE LIS eSS ROWLILNQ262S00A Gl GA2Y ®

® Voir Bissonnette, S., Richard, M. et Gauthier, C. (2@B&)ec scolaire et réforme éducative. Quand les
solutions proposées deviennent la source du groklColl. Formation et profession. QuébdeUL, pp. 2429.
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2.1. La mise en situation

[ YAaS Sy aArGdzd daAzy O2YLINBYR fF LINBaSyildldAazy RS
RS & O2yylAaalyoSa LINBIFfFoftSad 9y LINB &dghe I vy i f
Oft FANBYSyid |dzE Sts@gSa tSa O2yiéSydza lijdA aSNRyd I o
escomptés sur le plan des savoirs ou des savdirA NE @ [ Qdzi A f A &l (dadvinced Qdzy 2 d
organizem LISNX SO f QF ORARAN YyOBE RIA a@z2yyi NBfASSa t ¢
liens entre la connaissance nouvelle et celles apprises antérieurement. Le rappel des connaissances

LISNXYSG RS OSNAFASNI £ a2t ARAGS RSa O2tfdvélea dal yOS:
aQAf Sad LISNIAYSYd RS LINPOSRSNI t fSdz2NJ NBSyaSAaaysS

22 QSELISNASY OS RQlI LILINByGAaal3as
[ I dS02yRS Sl LS: f QSELISNA Sy OS RQI LILINBY GAaal 38
complémentaires le modelage, la pratique guidée et la pratique awtore.

[ S Y2RStI3Se® [ QSyaSAaAaylyd LINBaSyisS ¢S O02yiSydz
O2yOA&asSs t £ QI AR Sexénplésted VueltleSavorigiiun mv8au Ge2cynipiéiBansion

le plus élevé possible. llmet un hautparleur sur sa pesée» Sy GSND Lt Aal yd | dzE St 8§
STFSOGdzS LI dzNJ O2YLINBYRNB I GNOKSTI fSa ljdSaildArzy.
L2 dzNJ £ NBIfAASND [ 2NBR Rdz Y2RSt I 383 f QAYF2NNI (Az
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 éléves.

La pratique guidéd. dz Y2 YSyd RS €I LN} (GAljdzS IFdzARSS>T fUSyaSa
compréhension des éléves, en leur proposant de réaliser des taches semblables a celles qui ont été
Y2YGNBSaE f2NARA Rdz Y2RStF3ISd t2dz2NJ OS FFANBX f QSys
St §@3Sa RdzNI yid €I NBIf AalshdgemenRir uGeStélle déMaitkeSda @ / Q S
BSNRAFAOIGAZY O2yliAydzS jdzQAf LISdzi &aQl &adz2NBNJ |j dzS
O2yylAaalyoSa SNNRBySSad [ LN} GAIdzS FdzARSS LISNI
RQI LILUINR T2y REBMISH §dzRY ORGLIf QF LILWINByYy iA&aal3S Sy O2dNE
O2yylAaalyoSa t OStfSa ljdQAafta LRaasRSyid RSat Sy
la pratique guidéeY RQI 602NRX S [jdzSaidA2yySYSydilatéroattioh QSy a SA
O2yaiGlydiSs Si SyadaidSs tQSESOdziAzy RQdzy y2YoNB
aSdzAf StSPS RS NBdAzAaAAGSP® t NI FAffSdNEEZ 06ASYy a&aiN.
moyen pédagogique trés favorable f QA Y 1 SANI G A2y RS& | LIWINByGAaalas
entre les éléves.

La pratigue autonomela pratique autonome constitue I'étape qui permet a I'éleve de parfaire sa
compréhension jusqu'a l'obtention d'un niveau de maitrise de |'appresmgisde plus élevé possible.
[ QFGGSAYGS RQdzy yAGSI dz RS Mastery lebmindpSbteffg@e@ uxRSa O
Ydzf GALX S& 200l arA2ya RS AQSESNDSNI LISNX¥SG RQlI YSE A
RQIFaadz2NENJ I 7 fatimh &es ddprentssagesfappdeitidside ®A § QI dzi 2 YI (A &
facilite ainsi leur rétention et leur rappel éventuel et libére ainsi la mémoire de travail qui pourra,
SPSyidzStftSYSyiz asS O2yal ONBNJ £t RSa |aLlSoda LI dza
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2.3.[ @jdctivation
[ Q202SO0GAGF A2y NBLINBaSydS dzy GSYLA LINAGAE SIAS |
I SGS @dzz SyiGdSyRdz SiG NBFIfAAS RIEya dzyS aaddza GAzy
stratégies ou les attitudes qui sontssitiels a retenir et a placer en mémoire. Par la sélection et la

aeyikKsasS RSa sSftsSySyia SaaSyiasSta t NBISYANE OSi
F LILINBYyGA&aal3Sa Sy YSY2ANBO® [ QSyaSAaayl ysapdty OAGS f
RS fQIrO0AGAGS RUILIINByYyGAaalr3dS ljdzA  SGS NBFfA&SS
forme de tableaux, de schémas, de réseaux conceptuels et méme étre consignés par écrit dans un
cahier de synthése.

[ S& NBOKSNID FOQ:ZUS N f @QSYBRSAIYSYSyYyld Y2y aNByd | dzS
RSUSNNAYLYGS &ddz J t I LISNF2NXYI yOS ao02ttANB RS as

STFAOI OS O2NNBaLRyYyR ISYSNI tf SYSyi dzy' S RSYIl NOK
«instructiomiste ».

Lf Said AYLRNIIFIYyd RS aAaylrtSNI SaAFtSYSyid 1jdzS f QAY
ANF YR 1jdzS S OdzNNR Odzf dzY -aSliyezni§anidé/ds sindple bid-condplex® gar LI | y
un contréle minutieux du niveau de difficultdes taches a faire apprendre aux éléves, par

f QARSYUGAFAOIGA2Y RS&a ARSS&a YIniNlaasSa Si RSa 02y
connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles, par la planification des révisions
fréquentes De méme, 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 écoleou ce que disent les recherches sur les écoles efficaces
Les recherches sur lecoles efficacese sont développées également en réaction aux grandes
enquétes sociologiques réalisées en éducation a partir des années 60 qui ont contribué a alimenter la
ONR el y0OS aStz2y ftI11jdzSttS YQBORASYy &il 6z2§ LIS dkR 2 yzy SX
réussite scolaire des éléves provenant de milieux défavorisés. Plusieurs chercheurs (Brebkbyer
1979; Edmonds, 1979Rutteret al., 1979) se sont alors efforcés de repérer, pour les étudier, des
écoles perdrmantes situées dans des quartiers défavorisés, ce qui a lancé, par le fait méme, le
O2dzNy yi RS NBOKSNDKS &adz2NJ £ Sa SO02tSa SFFAOIOSao
écoles situées dans des quartiers défavorisés dont la performancersoda éléves est mesurée a
f QF ARS RQSLINBdzoSa aidlyRFNRA&ASSa Sié ljdzA NB22Ay
mieux nantis
L'analyse d'Edmonds (1979) a permis de mettre en lumiére cinq facteurs fortement corrélés aux
performances scolairedes écoles efficacesl- un leadershipfort de la direction et une attention
LI NI A OdzEf AS§NB I O0O2NRSS t; 2fdes afjedtesféfke\ieds cdR@manteSy & SA 3
performances de tous les éleves3 un milieu sécuritaire et ordonné (climat pragi aux
apprentissages)4-f I LINA2NR UGS | O0O2NRSS t fQSyaSAaaySyYSyid F
mathématiques) 5 des évaluations et des contrbles fréquents des progrés des éléeves. Ces cinq
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facteurs influencent encore les travaux sur les és@ficaces de nos jours (Levine et Lezotte, 1990
Lezotte, 1995 Marzano, 2000, 2003).

Méme si les caractéristiques identifiées dans la littérature sur les écoles efficaces fournissent un
SOfFANF3IS AY(ISNBaalyixs Af ys@éyrenRu pofaidlBe nide én Y2 A v
F LILX AOFGA2Y fAYAGS Fdz aSya 26 0Sa NBOKSNDKSa vy
écoles efficaces. De fait, et il est important de le mentionner, les deux grands courants de recherche

L2 NI Fyd &EBNISIRADFLUM@ISGA £+ al g2ANI £ Sa SiGdzRSa  adzNJ
écoles efficaces, se sont développés en paralléle plutét que de fagon intégrée (Lezotte, 1995). lls ont
SP2tdzS RS I &a2NIS Rdz RSodzi RSa dnydy SISS WS ani 2lde
moment que des chercheurs (Teddk al. en 1989 ainsi que Levine et Lezotte en 1990) ont
O2YYSyOS t SiGloftANI RSa LRyia SyiNB 0O0Sa RSdzE @& LX
étroite entre les bons enseignants et legnimes écoles. Dans les écoles efficaces, les enseignants se
O2YLRNISYld RAFFSNBYYSyild RS OSdzE (TenH@etnly1989m ya S
227).11 y a peu de variabilité entre les comportements des enseignants observés dans les écoles
eFFAOIFI OSas OS ljdzA S&ad dzy AYRAOS RQdzyS NBtFlGAz2y S
fSa OfraasSa Si tQSTFFAOFIOAGS RSa sSO2tSaoe [Sa Iyl
SyaSiaaylyia dzdz@ NI y i RI'ya ent, & fac®rO 2ohstaate, fliE Fde O OS a
O2YLRNISYSyia aa20ASa | dzE LINF GAljdzS&d RQSy&aSaays
Rosenshine que les enseignants des écoles moins effiaeddlieet al., 1989, p. 333). On peut

R2y O LISyaSN |jdfl yR35FTZQHO0OQGRENSYBSNAI dzS f Sa LINI GAl
f 0S02tS O2NNBalLRYyRSyil |dzE YSiK2RS&a RQSyasSiaaySySy
f QSyaSA3ayS vefal,2004).D dzi KA SNJ

4. La gestion de la classe ou I'enseignement koife des comportements
[ Sa I LIWNROKSA RQSYy aissnayodses yiéles due Naxigndahedt Sfplicite
peuvent favoriser l'apprentissage des contehuShose intéressante, il en va de méme pour la
dS02yRS 3ANI YRS TrReyitOdpdstoydeRl&sset O FYy EFA3YS 1 NBOKSNI
enseignement explicite des comportements en gestion de dassessocié a la réussite scolaire des
éleved’. L'enseignement explicite des comportements permet de préciser les attentes @alks
regles 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 a maintenir un ordre fonctionnel propice aux apprentissages.

® Gauthier, C., Bissonnette, S., Richard, M., Castonguay, M. (2E®eignement explicite et réussite des

éléves. La gestion des apprentissagésntréal: ERPI.

1% Bissonnette, S., Gauthier, C., Castonguay, M. 201®9)Sy aSA Iy SYSyid SELI AO0AGS RSa C
3SaGA2y SFTFFAOFOS RSa $6n§dalSChensligre dddficationa S SiG Rl ya f QS02ft S
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/'S O2yadld Sald RQI dzi | giéla desMiadHdE dlagsa estjladptemitre varialfel S S
en importance pour favoriser la réussite scolaire des éléves (Wang, Haertel et Walberg, 1993). De

plus, des études montrent que la gestion de la classe est la pierre d'achoppement des enseignants,
particulierement les novices lorsgigientrent dans la profession.

La gestion de la classe comprend deux grandes dimensiessnterventions préventiveset les

interventions correctives[ I LINBYASNB LINB200dzZLJ A2y RS tQSyas,
RQF02NR siGNB I LINBOBSYyiGA2yd Yy2aG§SNI 0HWmgsO LI NI
STF2NIa RS fQSyaSAaylyld R2AGSyl( 9% 2nsuitd daiseNI RQI 0 2
interventions correctives. Ces dernieres visent a amener les éléves qui ne satisfont pas les attentes a
adopter un comportement approprié, et ce, particulierement si leurs écarts de conduite se
reproduisent souvent et nuisent au bon fonctionnementldelasse.

4.1 Les interventionpréventives

t f dzZaASdz2NBA RATIFIAYyS&a RS &aiNIGS3IASa RS LINBGSylAazy
identifie trois qui sont interreliées et servent de fondement pour assurer une gestion efficace afin de
favoriserf QI LILINBSy A aal 3So

Lf ¥ dzéréeRuD llieh awddles élév&tablir une bonne relation peut sembler une évidence,

YEAa OS yQSad LI a ysOSaalANBYSyd FFrOAftS RS tS 1
bonne relation avec ses éléves est waféaire différente de celle qui consiste a 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

& | RSa Sfts@Sa | SO tSaljdsSta 2y Sy idNButrEsyla 02y il
chose est plus difficile. Mais il faut néanmoins le faire, car on ne peut gérer adéquatement une classe

Sy tQloaSyO0S RS OSG AyaINBRASydG RS olaSo /QSai
efficaces appropriées pour y arriveparexemple, accueillir les éléves dés leur entrée dans la classe,

fSa SO02dziSNE f SdzNJ Y2YiNBNJ RS f QSYLI GKASSET &aQAY (SN

Avoir des attentes claires a I'endroit des élé¥ablir des attentes consiste a créer des normes de

conduite dans la classa assurer le développement de comportements appropriés chez les éléves.

Cela ne consiste pas a élaborer une liste interminable@l@ag  G¥dBeideé limites ane pas
transgresser. Il s'agit plutét de cerner 3 a 5 attentes ou valeurs (ex. étre taspgc étre
NEBalLRyalofSs SGO0d0 jdzS fQ2y RSFAYAG O2yONBGSYSY
contextes de la vie quotidienne de la classe. Une teflatrice comportementale (valeurs,
comportements, contexte) permet de fournir aux éléves wwte de carte routiére, de carte
comportementale, les informant précisément a propos de comment ils doivent se comporter. Les
O2YLRNISYSyida t LINAGAfSIASNIYS az2yid LI a aSdzZ SYSy
par du modelage, de la pratig guidée et autonome. Nommer des valeurs (attentes) a privilégier et

les concrétiser par des comportements précis a exécuter dans la classe a pour effet de ¢réer un

niveau de prévisibilit§ dzA | ARS f Sa St s§@Sa t NBhgodvairsilelrdzQA f a
conduite (ocus of contral RIFya I OflFaasSe /SGiGS YIFGNROS 22dzS
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S fdzA LISN¥YSi RS RSUSOUSNI Si RS NBYT2NOSNI £ Sa
attentes.

Renforcer le comportemerdttendu. Le renforcement est un des piliers de la prévention. Nous
a2YYSa LI2dz2NJ dzyS 062yyS LI NI OS 1jdzS y2dza FlLAazya |
NEBLISGSa a2dza F2NX¥S RQKIOAGAZRS® b2a KIoAGERSA a
NBYyF2NDODSad Lf & | LX dzaaSdzZNA (eéLilSa RS NByF2ND
renforcement positif est a privilégier.

S
S

4.2 Les interventions correctives face aux comportements indésirables

Il vient un temps ou la prévention ne suffit pas, des comportements indésirables apparaissent et
menacent méme de rompre de maniére importante le fonctionnement harmonieux de la classe.
L'enseignant doit donc faire cesser ces mauvais comportements pdurorét A NJ £ S @S OG S dzNJ
j dzQAt | @1 A G LINDar eXerdple Stra&ilfeti en Bglipell faife e exercices seul a son
bureau, écouter en silence une présentation, etc. Selon Marzano (2003), les études indiquent que les
actions de I'enseignantqur faire cesser et rediriger les comportements inappropriés sont efficaces

pour faire diminuer les moments de rupture dans la classe. Toutefois, si ces interventions servent a

NEBAGFdZNBN f U2NRNB>X StfSa yS LIS dze8sailpaaNfravddt. dzy 2 NR

Lt yQSad LIl a (d2dz22dz2NB FA&S RS al @2AN) ljdz2As |jdzt y
interventions qui échouent peuvent méme produire l'effet contraire et accentuer le probléme. La
décision d'intervenir se prend dc sur un fond d'incertitude relative et de pression forte pour

Y2ZRAFASNI €S O2dzNE RS fUFOQUGA2Yy® ¢2dziSTF2Aax Af S
comportements inappropriés.

5QF 62 NRX A flesBdadgide deriddité hined@slzS éGhrts de conduite majeues ce que

les premiers ont un rayonnement limité, alors que les seconds empéchent la classe dans son entier

RS F2yOuUA2yySNI t2dzNJ fSa SOFNIa RS O2yRdzZAGS YAyS
interventions indrectes comme contrler par la proximité, ignorer intentionnellement un
O2YLRNILISYSYyld RSNIy3aSIyidsx SGOd {A S O2YLRNISYSy.
interventions directes comme rappeler le comportement attendu (rediriger), offrir uhcdio £ f QSf § &
SO0 51Fya S Ol & RQSOdatE dui nietfent Or2ddrigetzle fofctiodnlergeStdzNE =
Jt20Flf RS fI OftlFraasSz tQSyaSiaayryid R2AG 2LIGSN LR
20aSNISNI a2al0SYFiAFgeSY SR yi KRR ODSzY IdS SINIzWRS & R2yy
ses comportements adéquats et inadéquats dans divers contextes pour pouvoir faire des hypothéses
ddzNJ OS jdzQAf OKSNODKS t 200SYyANI 2dz £ SOAGSNI LI NI a
Une gestion de classe effi@c LISNXY S RS ONBSNJ dzy Ot AYIF UG FI @2N) o6
f QSyaSA3aySYSyid RSa O2ydGSydza L)Sdzi aS FFANB RS TFI
LISdzi S3AFESYSyd siGNB 02NRS RS 1 YsYS YGHuASNB@
de les enseigner aux éléves 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 I'écdesysteme SCP/PRIS
Un examen attentif des différents systemes de prévention des difficultés comportementales nous a
permis d'identifier le Positive Behavioral Interventions and Supports (P&IS Soutien au
comportement positif, SCP) fondé sur des données probantes. Une/sbixaA Yy S RQS(dzRSaz
depuis le milieu des années 90, ont été réalisées sur le systeme $3Bt8me appliqué actuellement
dans plus de 2R00 écoles primaires et secondaires américaires@ciation for Positive Behavioral
Interventions and Support2011). Deux métanalyses (Marquist al., 2000; Solomornet al.,2012)
2yl Y2YyOGNB tSa STFSia LRaArAGATE Rdz aeadsysS dFyid
scolaire des éleves.

Le soutien au comportement positif (SCP) propose la mise en glacesystéme de soutien sur le

plan de la gestion des comportements dans I'ensemble de I'école afin de créer et de maintenir un
milieu propice a l'apprentissage. Le systéme préconise l'adoption d'une approche a I'échelle de
I'école tout entiére qui se fae sur l'idée que les comportements souhaités et les compétences
comportementales attendues en classe et hors classe doivent étre définis précisément, enseignés
explicitement au méme titre que le francais et les mathématiques, et étre reconnus lors de leur
manifestations. De plus, urcontinuum RQA Y G SNBSy A2y a Sad RSTAYA |-
STTAOFOSYSyid &dzNJ RSa LINRPo6fsYSa O2YLERNISYSyll dzE
désirables préalablement enseignés. Le systéme encourage chaque ébétierrdiner ses propres

besoins en relevant et en analysant de facon systématique des données sur les problemes
comportementaux vécus et en faisant en sorte que le personnel travaille en équipe pour élaborer
une approche cohérente et positive de la discipldans I'école.

tfdA ALISOATALlASYSyds 8 &aeadsysS {/t AYLWEAIdS

f QSy 3 3SYSyilG F2NXYSf Rdz LISNE2YyYy St a02fl ANB 0Syas
systéme dans son intégralité-f I ONBF GA 2y /RQASS LRIydEA IS S RS f QAY
ddzZA A Rdz a2a08YS I dzLJNBA RS&E O2ffs3dz2Sa Si € QF dzi 2
£ 0SO02t8 AdNI B {IOARBYRAFAOLILAZYA RS (NBAAGIEZ OAY]
transformation des valeurs identifiées en attentes comportementales positives pour chacune des
FANBaA RS BAMORSE IAGEYFYISSY G SELX AOAGS RSa GGSyidSa
éléves, et ce, en contexte réel6- £ QSEt F 62 NI A2y rénhfodementd deuli BsyYS RS
comportements positifs attendus7-f S RS @St 2 LEIRNBYRIQ ARMIIWNIISYy A2y a O
différentes problématiques comportementales8 f | O2YLIAELFGA2Yy S fQF yIf
O2YLRNILISYSYyGlrtSa | TAY RQ2NNSESESNSS =BG R FYI BBYS
de la fonction (évitement ou obtention) des comportements persistants et inadéquats de certains

éleves, 100 f I LINBaSy OS RQdzy O2 I -@déourfe formée dzcetRefalzgfis delLJS NA 2

e professeur Steve Bissonnette de la TELUQ est le preshencheur canadien dont les travaux portent
sp®ci figuement sur | 6i mplantation du syst me 1|l e Sou
francophones, particulierement dans les écoles québécoises.

89



soutenira@l A SYSy i f QAYLIX Fyldl GA2y Rdz a2833G8YS RlIya f QS
RFya fI YAaS Sy dzzdNB Rdz d42ais8YS wiksinadéseOdzyS R
financieres).

6. Une approche de la différenciation, le modéle de RéponsefaQA y i SNIBSy i A
(RTI/RAIL2

9 les écrits sur la pédagogie différenciée abondent, nous avons constaté que la plupart sont des
essais ou des propositions mais g@eNR [j dzS§ RS& YS&adz2NBa RQSTFFSia RS (
résultats sont mitigégJobin &Gauthier, 2008) Comme le soulignait Ellis (2005), le domaine de
f QSRdzOF A2y Said FSNIASSYBPANBSBYA NI £ is R WBRE DR IR
de demain» (p. 200¥%. Ce constat invite & aborder la différenciation pédagogiquertirpi données
SYLANRIdzSa FFAY RQFdzZZAYSY(iSNJ £Sa LINBOlIOAf AeliSa RS
modéle dewSL12yasS t {(RARNSEHS NIBBASH AIRZIMLINE OKS RQAY (I SNBSY A
services issue de la recherche en éducation réalisée auxHtigs Selon Burns (201 OQSad al y
R2dzi S f QI LILINRBOKS (| LX dza RA & OdzirmsSet 1€ ComBiBsan (A 2 Y
scolaies dans chacun des états implantent le modéle RAI, queldnéS a  Q2y i YsYS FI
20ans avec des résultats impressionnants.

[ S w!L Said dzy RA&ALIAAGAT RS RAFTFSNBYOAFGAZ2Y TF2YyF
plan comportementalue sur celui des apprentissages. Il peut étre utilisé a titre préventif et pour
AYGSNIBSYANI STFTFAOFOSYSy(G | dz2LJNBA RSa SftsgékG Sy RA
modele est concu pour identifier ponctuellement les éléves qui ne font pasolgres attendus
O2yasOdziA@SYSyidG t dzy SyaSaaySySyd RS ljdz2tAaas S
adaptées a leurs besoins avant que des problémes légers deviennent de graves problémes.
(Desrochers, DesGagné & Biron, 2012.2).

1 QSELINB & & A 2y Respghdef tB LifeRrgid® » RTI traduite littéralement par Réponse a

f QAY (i SNDS¥ i AlI2dea a A ySodz $SdzaS Sy F NI yicelvisudls witdDisdyllities y 3 € | A &
Education Improvement Ade 2004. Cette loi américaine indique que pour diagnostidesrdifficultés chez

les éléves<a local educational agency may use a process that deternifiriee child responds to scientific,
researchbased interventionas a part @ the evaluation procedures (Title I/B/ §614/B6. (William, 2016).

13 «Today'sflagship is ofteriomorrow's abandoned shipwreck»
14

On consultera avec profit le site web http://www.rtinetwork.org/learn/what de méme que
http://www.rtidsuccess.org/

5 http://Imww.rtinetwork.org/learn/research/responsdo-intervention-researchisthe-sumof-the-parts-as

greatasthe-whole)
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Lf (AQRQdey Y2RS8tS ROQAYGSNUSYydGA2Yy t GNBA& yADSSIHdZ
LINBGSYGADPSa SYLANRIdSSYSY(d @G fARSS Si R2yld fQAayi
Un systéme au niveaude I'école pourassurerla
réussite des eléves
Gestion des apprentissages Gestion des comportements

g I'école)

Figure 1
[ S LINBYASNI yAGSIdz RQAYUISNDBY iRQYyYy DENIMS BRI RE LS T
NEOKSNDODKS Sy SRdzOFiGAz2zy Si aQlRNBaalyid t (2dza f Sa
RQdzyS 3Sairazy STFFAOLOS RS I OtraasS Sa RSa |

interventions efficaes de niveau.

.ASY 1jdzQStfSa az2ASyid SadesSéleues, Sds finfedventiSng sodriparfoi$ & LI
insuffisantes pour répondre adéquatement aux besoins de certains éléves, qui nécessitent des
interventions particuliéres de niveau® [ <@ld¢ kddn@ées sur le comportement ou sur les
apprentissages permet de cibler les éléves qui éprouvent des difficultés persistantes et ont besoin
RQdzyS | ARS &dzlJLX SYSY(lIANB® 9y SFFSGSI LI2dz2NJ NBLIS!I
interventions suplémentaires et ciblées, il importe de bien documenter leurs difficultés (la nature,
FNBIdzSy 0SSz tQAYyGSyardasz fF 3INIGAGSET tSa&a tASdET
premier niveau. Selon les cas observés, ces éleves pourraienteiroupés temporairement en
OfFaasS I FAY RS 0SySTiXdeSingrvBrilons plus dpésioyids kt2ipides sRkrS Yy A ¢
fS LXFYy O2YLRNISYSyYGl f 2dz RS& | LILINByGAaala3sa
O2f f I 62N (A2 ygudos dufpsyehédiidatdur)S R 3 2

Environ 1%% des éleves nécessitent une intervention de niv2aGes éléves progressent de facon

A GAATFAAlLIY(S f2NRAIdZQAT A O0SYSFAOASY(l RQdzyS AydaSH
de niveaul (Brodeuret al., 2010). Mais il reste qu'en dépit de celd/t5des éléves nécessitent quand

méme une intervention de niveail
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Auniveaw 2 Af aQlF3IAG RS tQAYUISNBSylAz2y € L)X dza f 24dz
précisément sur les besoins des élédest les difficultés persistent malgré une intervention efficace

 dzE RSdzE LINBYASNE VYA D stladZDI0R D deyhireduyIBSinfeiivansioyis sont N2 R S «
individualisées, intensives, spécialisées. De plus, elles requiérent une évaluatiose poici
O2YLRNISYSYy(l 2dz RSa RATFTFAOMZ 6Sa RQILIINBydArAaal 3s
(PIY*SG RQdzy LX Iy RS &% N@endéna, lesinfaRvanfiohRadaalisér inpliquértt { L 0
généralement le recours a des services méltha O6f Q2 NI K2 LISRI 323dzS> £
LJA@ OK2SRdzOF 6 SdzNE €S GNF @FAfESdz2NI a20AFtx €S8 LIS
ROQAYGSNIBSYANI adzNJ £ S& LX Fya AYRAGARISE S FFYALALT
persistantsyoire cristallisés.

/'S Y2R8tS RQAYGSNBSYyildAz2y t GNRBA& yABSEHdzZE LISNX¥S
AYyiSyargdgSa LI2dz2NJ NBLR2YRNB | dzE 0Saz2Aaya RS (2dza f S3
j dzZA A YLX AljdzS f Q2 NFITSNBlYORSE RS yaoNmmsSO®2d SR 6a9[ {:

I 2YYS y 2 dza f QF g2y a YSYGA2YyyS> fS Y2R8tS w!L
comportementales, mais il est également utilisé avec profit pour intervenir auprés des éléves ayant

RSa RATTA Odzgé BidsonRedd, RN/ Gadtiied, 2005, 20Bdeuret al.,2010) et

fSa NBadzZ GFda az2yd LINRolydGa GFryd &adz2NJ €S LX Iy O2°
Appleton, & Stehouwer (2005) dans leur métaalyse de méme que Hattie (2012) awgne taille

RQSTFFSG RS wmzZntx OS ljdzA S&id LRdz2NI €S Y2AYya AYLNBA

Conclusion

Nous avons brossé un tableau général des aspects a considérer qui, selon nous, peuvent guider
I'intervention dans les écoles et les classes dans une perspective de miiftdien pédagogique. En

toile de fond, nous estimons essentiel de prendre appui sur les données probantes. De méme, plus

on se rapproche de la classe, plus l'impact sur la réussite des éléves est élevé. L'enseignant peut
exercer un effet qui neutralise ggu'a un certain point la défavorisation du milieu ambiant.

Nous disposons de stratégiesuniverselles) L322 dzNJ f QSy aSA 3y SyYSyid SELX A O
O2YLRNLSYSyGasx Glryd +tdz yA@SlFdz RS €1 Of I aas | dzS
contenus, les recherches en enseignement ont montré |'effica@t approches instructionistes, et

I8 LY RQAYGSNBSYGA2Yy o6tLO O2yaradsS Sy dzyS LiFyATFA
NEBdza aAGS ROBN dzZRSNAS $¥zA NI Ad2y RQdzyS RAFTFAOAA S 2dz R
coordonnées (http://www.aphrso.org/plasservice.html).

YI'S Lty RS aSNBAOSA o0t{0 AYRAQARIZtA&AS Said Sflo2NB f
des aSNBWAOSa RS alyds Si RS&4 aSNWBAOSa a20AldzE ySOS
(http://www.aphrso.org/planservice.html).



ce, particuliéerement pour les éléves en difficulté. L'enseignement explicite s'avere notamment
indiqué dans ce contexte. Par ailleurs, les recherches récentes sur l'efficacité des écoles montrent

que dans les écoles dit&SF TA OF OSazX f QSyasSyofS RSa SyaSiaylyida
aSvyofloftSax RS (el AyaiuNdWzOdAzyyAraasSz OS ljdza O2y
RS G(G2dza tfSa Sts§@dSa Fdz yADBSI dz RS fneigedent®epeitt y S 3
étre pleinement efficace sans une gestion de classe de qualité. Au méme titre que nous disposons
maintenant de données probantes pour favoriser I'apprentissage des contenus et des habiletés par

les éleves, nous bénéficions aussi de I&$si de recherche qui plaident en faveur d'un
SyaSaaySySyid SELXI AOAGS RS&a O02YLRNISYSydaz GFyd
comportement positif).

Enfin, le modéle davS L2 Yy &S t {RA) peimBtNESntévairda/différenciatidans une
LISNRLISOGA DS RQIFIRIFILIIFGAZ2Y RSa&a AYyUSNBSyidAaAz2ya SiG RS
02yySa LINYdAljdzSae ! SO (2dza OSa StSySyida Yia S
référence inspiré de la recherche pour aborder Eédénciation pédagogique.
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LES CLASSES INVERSEESERORS AU SERVICE OU AU DETRIMENA
DIFFERENCIATION PEDAGOGMUE

Marcel LEBRUN
Professeur et conseiller pédagogique au Louvain Learning Lab au sein de
f Qdzy AGSNEAGS OF (K2t AljdzS RS [2dzFAyx .St 13

asYS a4A S LKSYy2Ys8yS RSa OflraasSa AyogSNageba Sai
pour son appellation anglais€&Jipped Classroomles récents colloques et journées d'étude a son

sujet démontrent son ampleur a la fois au niveau du nombre d'enseighants qui s'en intéressent, voire

s'y investissent et aussi par la variété detNJ G A lj dzSa ljdzA Sy RSO2dzZ Sydd hy
continuum entre des pratiques plutdt gentrées sur l'enseignamt (méme virtualisées par le
truchement de vidéos) et d'autres davantagecentrées sur l'apprenant. On trouve ainsi aux

extrémités dece continuum:

A tQdziAftAaliAz2y RS fI @ARS2X dzy YSRALIF SYoft SYl!
la classe proprement dite pour, intentionnellement, consacrer plus de temps et
développer davantage d'activités et d'interactivités pendant eell¢la classe inversée
proprement dite);

A des dispositifs construits par les éléves -@dmes dans lesquels ils deviennent a la fois
« didacticiens» des savoirs récoltés sur Internet et ingénieurs pédagogiques des activités
et interactivités qu'ils onpréparées a l'intention de leurs condisciples (une pratique dont
le point d'orgue est appelé Qlasses renverséespar notre collégue Jedabharles
Caillie®).

On peut ainsi parler, adela des expérimentations de quelques pionniers, d'une pratique
d'innovation en voie d'instauration de I'école primaire a I'enseignement supérieur. Les effets de cette
stratégie, intentionnés, décrits et parfois validés, sont multiples mais relativement peu stabilisés
scientifiquement motivations accrues (des éléves et sau des enseignants), meilleures
appropriations des savoirs formalisés, développement de compétences disciplinaires et
transversales, différenciation des enseignements et des apprentis®alyss, faute d'un modele
structurant de cette variété a la foi®imantique et procédurale, il peut étre difficile d'associer les

'8 e lecteur curieux lira avec profit les billets de notre collegue-@G¥aarles Cailliez sur son Blog JC2. Il y parle

avec enthousiasme de ses expériences concrétes de clemsesrsées(sic) et de I'évaluation inversée qu'il

pratigue: WQSaal AS RS € SdzNJ FI ANBE O2YLINBYRNEBE 1jdzS RIya f SdzNJ
f SdzZNB O2 y y | A éconngithssady SV S I DA t NFLIR y a4 Sa .[EddigneljcdnSuitdild 2 y &  |j d
6 janvier 2017 suinttp://blog.educpros.fr/jeancharlescailliez/
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effets éventuellement discernés des causes et conditions liées aux pratiques effectives au sein de la
classe. C'est a cet éclaircissement ou encore a ce discernement que souhaite s'attatitner, a
encore exploratoire, cet article.

1. Vers une typologie des classes inversées

Le concept de ¢lasse inversée (Flipped Classroona été introduit il y a une dizaine d'années (vers
2007-2008) par deux enseignants du secondaire en chimie, Jonath@mBen et Aaron Sams, de

I'école Woodland Park High School, Colorad@dée initiale était de bousculer les espata®ps de
I'enseignement et de l'apprentissage en proposant les lecons, sous la forme de vidéos, en dehors de

la classe proprement dite et edzii A f A & | yfeinps fd€ &tieLder@d&e (ainsilibéré») pour

YASdzE | OO02YLJ IySN) £ Sa Sts0Sa RIEya € SdzNE | LILINByY G/
était de redonner du sens a la présence. Nous avions résumé ce concept par un sldgaer neea

provocateur d_ectures at home and Homework in clasdés 2011 sur notre BIGg(un billet &

propos de I'hybridation dans la formation) aprés avoir écouté une conférence en \idiésops les

vidéos pour réinventer I'écglele Salman Khan, leéateur de laKkhan AcademyC'est en 2012 que

Bergmann et Sams publiaient leur li¥te Flip your classroom (adapté en francais par I'appellation

«Classe inversée) qui allait provoquer I'émergence du concept en francophonie et plus
particulierement enEurope. Prise au pied de la lettre, cette définition synthétique pourrait
contribuer a en faire perdre I'esprit de ces pionniers qui concerne davantage la dynamisation du
temps en classe que les apports théoriques délivrés en dehors decieHta distarce». Il est

important de comprendre ces derniers mots, non seulement comme des activiaéda «naisom,

mais plus généralement comme des activités menées par les éléves en autonomie (sans la
adzZLISNIAAA2Y RANBOGS 2dz O2 \Groups, dafs desSocaiixspégiaednana y I y i
FYSYylF3asSa £ OSGGS FTAYy Sy LINBFIflIoftS £ RQldzZiNBa | O
On le comprendra, le concept initial de la classe inversée (que nous appellerbysat) allait étre

amené a évoluer emlargissant en particulier le spectre des activités menées a distalecseul

«regarder des vidéos peutil étre considéréde factocomme une activité motivante et fertile en
apprentissage® C'est ainsi que nous avons proposé dans un billet sur mBitg" et dans notre

9 Lebrun, M. (2011)Dispositif hybride, # LILIS R Of IBiog deBVRr¥elEN bgne, consulté le 6 janvier
2017 suthttp://lebrunremy.be/WordPress/?p=583

%0 Bergmann, J. & Sams, A. (201B)ip Your ClassroomReach Every Student in Every Class Every Day
Washington DCInternational Society for Technology in Education.

' Lebrun, M. (2014)Classes Inversées, étendons etystérisons> le concept Essai de modélisation et de
systémisation du concept de ClassinverséesBlog de Marcel En ligne, consulté le 6 janvier 2016 sur
http://bit.ly/Cl-Modele
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livre” consacré aux classes inversées, une extension du concept initial de classe inversée en incluant
dans la partie a distance (avant la classe proprement dite) des activités des éleves du type recherche
d'informations, préparation din exposé ou d'un débat, construction d'un dispositif de formation a
l'intention des autres éléves, etc.Lapprenant actib sortait ainsi de la classe pour s'alimenter
intellectuellement dans les contextes (en particulier fortement marqués par le ngoeret son

attribut d'accessibilité des ressources a la fois de connaissances et de pratiques). Si la partie
transmissive de I'enseignement était ainsi portéa distance» dans le Type 1, le format initial de la
classe inversée, cette extension nous aaih@ y transporter aussi certaines formes d'apprentissage
sans doute moins formelles mais davantage contextualisées. Nous avons appelé cetteTyqrézté

et elle nous conduit, par la variété des activités qu'elle apporte en conjonction avec lel, Tgpe
parler des classes inversées (au pluriel). La figudessous (Figure 1) illustre et synthétise ces
propos.

Rapports
aux Roles

Classes

renversées
Les étudiants construisent

le dispositif de leur module
ou du cours

Les classes
inversées

Les étudiants participent

aux échanges et a la co-construction
des connaissances
La classe
inversée

L'enseignant « donne son cours » a hp”m
et construit son dispositif i aux Savoirs
et accessibles dans /e cloud
Présence
Des savoirs transmis
m en classe par le professeur par les étudiants eux-mémes

Figure 1 Cadre conceptuel de différents types de classes inversgeontinuum vers une prise en
charge de I'apprentissage par I'étudiant.

L'axe horizontal témoigne de l'origine des savoirs transmis (présenté par I'enseignant ou amené par
les éléves euxémes) et du type de savoirs travaillés (savoirs formalisés ou savoirs pratiques) entre
«monde des idées et «monde de I'expérience cona». L'axe vertical témoigne davantage des
différents rbles ou postures tenus par les enseignants et par les éleves. De maniere plus
conceptuelle, nous pouvons alors imaginer que les différentes activités mentionnées le long des deux
axes deviennent des &/énements d'apprentissagea organiser au sein de différents scénarios qui

les articulent temporellement. En voici un donné ici a titre d'exemple (les numéros se référent a ceux
de la Figure 1)

2 Lebrun, M. & Lecoq, J. (2013).f  aaSa AYyOSNEASSAasS SyasmMatyserNRéeau | LILING
Canopé.
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1 (Type2, distance) hors la classe, individuellementuoen groupe, chercher les informations,

instruire la thématique, ramener des éléments des contextes visités, les structurer quelque peu,

LINB LI NBNJ dzyS LISGAGS LINBaSyalraAaAz2y RQdzyS YIF yAsN
RQILIINBYGAaal 3S 02y RAGAORILE Slax2 y[ SRSa02 Yisghardyg 0Sa O
ROQAYTF2NXNIGA2yas QFtARFIGAZ2YS FylfeasSsy aeyikKsasSz C

2 (Type2, présence) présenter, en classe, les informations et ressources trouvées, identifier les
différences et repérer les similitudeavec les propositions des autres éleves ou d'autres groupes,

faire vivre aux autres une activité, vivre urcenflit» sociocognitif, expliciter les préconceptions,
FIANB SYSNHSNI fSa |jdSadAazyasr fSa :KedmdmickihaSaXxX [
FylLfeasSsy NBFTESEADBAGISSY Y2RStA&lFGA2YX

3 (Typel, 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 synthése, exercdrS F2y Ol A2yySYSyd Rdz Y2RS§f Sppledi@e, O2 YLIS
FIANB RS&a fASyas YSY2NRASNE aS L}2aSNJ) Sié LINBLI NBN

4 (Typel, présence) en classe a nouveau, consolider les acquis, faire fonctionner le modéle ou la
théoriS Sy NBIIFINR RSa GKSYIF(dAljdzSa Ay@SadAiadadzsSSaz LI
aAldzr GA2yax [ Sa O2YLkohdshds appliguera Bvesiigued BNJinfitesy i

OGN} yaFSNBNI £ RQlI dziNBa O2y(iSEGSaX

az2dza tF FT2NX¥S RQdzy Oeé O fapprdifissage leip@riénfieSet IR ganoplieé Ot S
RSa &adefSa RUIFLIWNByGAaal3IS ljda & &az2yid SESNDSAa0
f s8ignement stratégiqué de Jacques Tardifcontextualisation (ancrer les apprentissages dans

les contextes pour leur donner du send§contextualisation (formaliser et structurer les savoirs
d'expérience récoltés de maniere a les rendre plus générddispletrecontextualisation(appliquer

ces savoirs formalisés dans d'autres situations pour en assurer le transfert).

b2dza | @2ya LINELRA&SAIRGBA 202 yEIRINEAND (2B §83 SOSYy
R

Plusieurs auteurs ont déja approché le concept des classes inversées de maniére systémique, au
départ de différentes théories de I'appréssage, sans cependant aboutir a une détermination de ce
systéme 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 soHBEmgGeneratd

% Kolp D. A. (1984)Experiential learning Experience as the source of learning and developrfi¢ot 1).
Englewood Cliffs, NJPrenticeHall.

*Tardif, J. (1992). 2 dzNJ dzy Sy aSA3aySYSyd ad NI GS3A ljMdMoStdal:[EditibnisILI2 NJi
Logiques.

¢
[0

* Gerstein, J. (2011Yhe Flipped Classroom Mod& Full PictureBlog User Generated Education. En ligne,
consulté le 6 janvier 2017 sur _https://usergeneratededucation.wordpress.com/2011/06/13/tHbpped
classroommodelta-full-picture/
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Education le cycle est construit sur différents types d'activités soit pilotées par I'enseignant, soit
prises en charge par les élevesu encore le modele compréhensif proposé pdre University of
Queenslanen Australie qui propose un cycle ingpdu précédent, ainsi que de celui de Kolb et des
démarches mises en place par Eric M&zuprofesseur de physique a Harvard (Mazur, 1997).
Remarqguons cependant que, contrairement a notre approche plus inductive (qui démarre dans les
contextes), ces cycle®marrent le plus souvent par l'approche des concepts d'abgeddes vidéos,

des textes, des médias enrichis), la recherche de sens ensidtelds questionnaires ou des
RA&dOdzaaArzya Sy fA3IySXo LJ2 dzNJ FAY Il £ SY Syedes, | 62 dzi A
LINS&ASY Gl A2y atedune tiffédrité adclierciet dansI@siparadigmes éducatifs qui
soustendent l'enseignement obligatoire (primaire, secondaire que nous étudions ici) et
I'enseignement supérieur.

Le lecteur intéressé par en sarplus sur la scénarisation des classes inversées se dirigera vers deux
publications récenteé parues sur le site ¥he Conversation.

2. Validation de la typologie et effets des différents types de classes inversees

Le but premier de la recherchmésentée ici est de dégager une typologie des classes inversées (des
dimensions en interaction plus qu'une catégorisation disjonctive) et éventuellement de valider celle
gue nous avions proposée en 2014 sur notre Blog (Lebrun, 2014). C'est ainsi quavnags
également souhaité mesurer, dans une premiére approche, a la fois des constituants explicatifs des
classes inversées (role de l'expérience des enseignants, des disciplines enseignées, des options
LISRIF323AljdzSazx RSa | Ol A Dk iéBskeffets)fifereat@<(dul] lazBofivatiodNE LI2 &
des éléves, sur le caractére actif et interactif des situations pédagogiques mises en place par les
enseignants en particulier au niveau de la différenciation pédagogique, sur les compétences
RS @St 2 LILIpSrackan d'un[mémoiré® de master en sciences de I'Education (Gilson &
Goffinet,2016) nous a offert I'opportunité de prendre en main une telle problématique. Aprés une
revue de la littérature en cette matiere, un questionnaire quantitatif (destiné aesegignants) a

été développé. L'objectif étant de rencontrer la plus grande variété possible de classes inversées, ce
guestionnaire a été distribué largement au travers d'un appel a participaimles réseaux sociaux.

% Magzur, E. (1997Peer Instruction A User's Manual Series in Educational Innovatipper Saddle River, NJ
Prentice Hall.

" Lebrun, M.(2016).Classes inversées, retour sur un phénoméne précu(®mtobre 2016) eles classes
inversées, vers une approche systémig(dovembre 2016).En ligne, consulté le 6 janvier 2017 sur
http://bit.ly/Cycle-ClI

“Gilson, C. & Goffinet, C. (201Quelle place les classes inversées offefles aux pratiques de différenciation
pédagogique? Mémoire demaster ensciences de Education, université catholique de Louvain (Louvdéa
Neuve, Belgique).
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Nous passerons maintenant en revgertaines rubriques du questionnaire organisées en deux
grandes parties (1) la description des classes inversées et (2) les effets de ces derniéres.

La premiere partie du questionnaire a une visée descriptive. Il s'agit de cerner qui sont les
répondants a notre enquéte, de quels pays ils proviennent, leur ancienneté dans la carriére
enseignante, I'age moyen de leurs éléves, les matiéres qu'ils enseignent ainsi que les caractéristiqgues
principales des classes inversées qu'ils mettent en place. Pour cerdpaint, dont le but est de
servir de base a la typologie, une premiére section est de nature plus conceptuelle et relative aux
dimensions (Typé et Type2) que nous avons suggéréeslessus a titre d'hypothese. En exemple

du Typel, voici un des itemsur lesquels on demande aux participants de marquer leur accord ou
désaccord éventuel«Le temps en classe est consacré a la mise en pratique de la théorie qui a été
vue a distance. L'autre section permet de préciser davantage les outils et lestastiges éléves

dans le cadre de leurs dispositifs. En exemple du Zypele demande a mes éleves de préparer un
eXposeé sur un sujet

La deuxiéme partie du questionnaire interroge les enseignants sur les effets qu'ils recherchent ou
gu'ils percoivent bez leurs éleves. Une échelle d'accord leur permet de se prononcer sur une série
d'items (plut6t positifs ou négatifs) commeivec la pratique des classes inversédes<«leves sont

plus actifs», «I'enseignant est davantage disponible pour ses éleyeda préparation des lecons
demande plus de tempsou encore {'utilisation fréquente des vidéos peut lasser les élgviss

Le questionnaire est largement destiné a des enseignants dont les éléves sont agés entre 6 et 18 ans.

Il a été diffusévia des Eseaux sociaux telBwitter et Facebooken 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 &daiplets. Néanmoins,

146 répondants avaient complété entierement la premiere partie du questionnaire en particulier

f QSyasSyoftS RSa AGSYa ljdza RSOIFASY( y2dza LISNY SO NE

2.1.Validation de la typologie
Enutilisantdzy S G SOKyYy Aljdz2S RQlIylfe&asS RS NBiksdcdposentRS O2 Y
Analysis pour rechercher les grandes tendances des données) parmi les 146 réponses complétes
obtenues, nous avons pu dégager deux composantes, en fait fortement repaéisestdes Typek
etH jdzS y2dza | GA2ya &dzZA3ISNBa t GAGNB RQKeLRGKSAS
ddzNJ £+ CA3IdzZNB H ljdzA &aOKSYlFGA&S y2a NBadzZ dFdaov 2
(Cluster analys)s
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A distance, mes ¢leves doivent préparer un sujet pour
introduire une nouvelle activité en classe

Composante 2

En classe, des débats sont organisés sur ce qui a été
découvert a distance

Grace a la recherche d’informations, les éleves
découvrent une théorie qu’ils généralisent par la suite

La classe inversée permet I’apprentissage des
¢léments théoriques a distance.

Le temps en classe est consacré a la mise en
pratique de la théorie qui a été vue a distance

L’enseignant propose a distance une théorie
qui sera appliquée en classe par les éléeves

+

Composante 1

Figure 2 Cagégorisation de différents types de classes inversées selon les données de notre:enquéte
de I'hybridation des Types 1 et 2 vers une approche hybride et systémique, 3 Type

A Le Typel, représentatif de la classe inversée originale sur le motks ¢ecms a la
maisong ou en autonomieg et les devoirs en classe Il est représenté a environ 34
dans notre échantillon (50/146).
A LeTypx NBLINBaSydGlrdAF RQdzy RAALIRAAGATF 26 RSa
RS YIFIYASNE I O0A @ Sterday a ldudz2dhdiscidledza fest feprdséiid a S
seulement a environ % dans notre échantillon (10/146).
A Le Type8 Sail O2yaiAilidzS RQdzyS KeoNRARIFIGAZ2Y Syl
caractéristiques du Type 2. Il semblerait que ce dernier type existe pelu @ S G b i LJIdzNJ
YIEA&a 1jdzQAf aS NBIONRdAzS YStEly3ass SO dzy N
Type 1. Il est le plus représenté avec envirgit48 RS f QSOKIF yiAf f 2y 6T nki
A Le Type pour lequel toutes les composantes sont présentes en quantité blarimais
G2dziSa (GNB& FlLAotSa NBfFGAGSYSyYy(d FdzE GNRA
NBLR2YRIYGa ljdZA yQdziAftAaSyd LI a 2dz LISdz fSa
faiblement représenté avec environ %4 de notre échantillon (16/146).
A ce stade, nous pouvons dire que la typologie présentée de maniére intuitive dans notre cadre
conceptuel cidessus est validée. Néanmoins, on remarque que le Type 2 est peu pré&sdBtat
pur» (N=10). Ses caractéristiques propres se retrouvent le glouvent mélangées a celles
spécifiques au Type 1 (N=50) pour constituer une modalité distincte et davantage représentée dans
Yy2UiNB SOKFIyGAttz2zyT €S ¢elJS o o6blrtnod Lt &Ql3IAGZ
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