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La migration comme métaphore |[...]

nous permet d’ceuvrer a la co-construction d’appartenances bariolées,

de participer a I’émergence d’une société amourachée de pluralités.

Appartenances bigarrées ou le croisement des cultures

et des époques sera le berceau d’une solidarité au-dela du langage,

d’une société dont I’orchestre infini des musiciens du verbe créera la symphonie d’un avenir
ou les hommes, devenus magiciens du sens, jetteront un sort aux tragédies

(Métraux, 2011, p. 245)

A Jonathan, Mirela et ma famille
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RESUME

Cette recherche a pour objectif principal d’analyser les pratiques de différenciation
employées par des enseignants du primaire qui travaillent auprés de clienteles
multiethniques. Appuyée sur un cadre de référence qui s’inspire des travaux de Payet,
Sanchez-Mazas, Giuliani et Fernandez (2011) et de Prud’homme (2007) concernant les
postures des acteurs scolaires face a la diversité, cette étude de cas multiples a analysé les
postures et les pratiques différenciées de cing enseignantes a partir de données provenant
d’entrevues et d’observations en classe. Les résultats obtenus indiquent que, contrairement a
la recherche et au discours officiel qui pronent une reconnaissance de la diversité
ethnoculturelle comme une richesse a valoriser, les participantes de notre étude semblaient
plutot la considérer comme un déficit a combler et mettaient en place des interventions
davantage individualisées que différenciées. Cette étude souligne donc la nécessité
d'explorer le décalage entre le sens attribué a la différenciation pédagogique dans les écrits

scientifiques et gouvernementaux et dans le milieu de pratique.

Mots clés: différenciation pédagogique, relation parents-enseignant, diversité

ethnoculturelle, étude de cas multiples.
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INTRODUCTION

Le Québec a été marqué, durant les derniéres décennies, par une série de débats
politiques et de changements sociaux qui ont poussé les acteurs et les décideurs de
I’éducation, entre autres, a accorder plus d’attention a la prise en compte des différences
entre les individus et entre les groupes d’individus. Parallélement, le contexte socioéducatif
de plusieurs régions du Québec s’est diversifié, ce qui fait en sorte que les enseignants1 y
pratiquant doivent s’adapter a des classes de plus en plus hétérogénes, notamment du point
de vue ethnoculturel (Gouvernement du Québec, 2010). Cette diversité croissante et
I’émergence de la notion de reconnaissance des différences interindividuelles ne sont pas
étrangéres a I’apparition de certaines orientations pronées dans les écrits gouvernementaux,
telle la différenciation des pratiques pédagogiques dans un ‘paradigme de I’apprentissage et
de réussite pour tous. En effet, les enseignants sont a présent appelés a concevoir et a piloter
des situations d’enseignement-apprentissage ainsi qu’a utiliser des formules d’évaluation
« congues en fonction des éleéves concernés » (Gouvernement du Québec, 20014, p. 85), tout
en accordant « une attention particuliere a chaque éléve » (Gouvernement du Québec,

1997a, p. 14).

La différenciation pédagogique, comprise dans le sens englobant actuellement proné
par les instances ministérielles du Québec, implique la prise en compte de la diversité qui se
manifeste a ’intérieur d’un groupe d’éléves pour permettre a chacun d’atteindre un but
d’apprentissage (Gouvernement du Québec, 2002, 2010). Cette signification tres générale du
terme et les pratiques auxquelles il réfere restent donc trés imprécises et peuvent étre
interprétées de multiples fagons par les enseignants. Le méme scénario est constaté dans
d’autres pays, tels que la France, qui recommandent I’utilisation de pratiques de
différenciées dans leurs programmes d’études (Gossot, 2003) ; des définitions du terme et

quelques pratiques qui y sont associées ne sont que vaguement fournies et sont rarement

Dans le présent document, la forme masculine désigne aussi bien les hommes que les femmes et son emploi
n’a pour but que de faciliter la lecture du texte.
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basées sur le contexte réel de la pratique des enseignants. De surcroit, malgré un intérét
croissant pour la problématique de la différenciation pédagogique au sein de la communauté
scientifique, la définition du terme n’y fait pas le consensus. Par conséquent, ce flou

conceptuel rend complexe 1’usage de pratiques de différenciation (Prud’homme, 2007).

Toutefois, malgré la complexit¢é de la mise en place de la différenciation
pédagogique, cette derniére est mise de 1’avant dans le discours officiel comme « I'une des
pierres d’assise de la réussite des éleves » (Gouvernement du Québec, 2002, p. 3). De plus,
chercheurs et décideurs de I’éducation s’entendent sur certains points : les enseignants qui
emploient des pratiques différenciées doivent nécessairement avoir une connaissance
approfondie des caractéristiques particuliéres de leurs €leéves et de leurs environnements
social et familial (Gouvernement de I’Alberta, 2003 ; Gossot, 2003 ; Gouvernement du
Québec, 1997h; Legendre, 2005 ; Legrand, 1995; Tomlinson, 1999). Dans cette optique,
« faire avec I’éléve se décline en paralléle avec faire avec la famille » (Kanouté, Vatz-
Laaroussi, Rachédi, et Tchimou Doffouchi, 2008, p. 259) et ce, particulierement en contexte
multiethnique, ou la connaissance de 1’éléve passe par la connaissance de la famille et ou les
besoins d’accompagnement au niveau de la famille semblent significatifs (Coelho, 1998;
Kanouté, 2003; Legault et Rachédi, 2008). Dans les mots de McQuarrie et McRae (2010),
« répondre aux besoins d’éléves ayant des antécédents expérientiels et culturels et des
niveaux d’habiletés divers nécessite une collaboration parmi les professionnels scolaires, les
éleves et les familles »* (traduction libre, p. 13). Pourtant, trés peu d’études ont été repérées
analysant I’interaction de I’enseignant avec la famille comme source de connaissance de

I’éléve ou comme ressource pour la différenciation pédagogique.

Par ailleurs, nonobstant un intérét croissant pour la différenciation pédagogique
parmi les instances gouvernementales ainsi qu’au sein de la communauté scientifique, peu
d’études ont porté sur la différenciation pédagogique effectivement utilisée dans le milieu de
la pratique. Vu I'importance accordée a la différenciation pédagogique dans les écrits

officiels et scientifiques, il nous a semblé particuliérement pertinent d’identifier, de décrire

? Citation originale: « Meeting the needs of students from a diverse range of experiential, cultural and ability
backgrounds requires collaboration among school professionals, students and families ».
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et d’analyser les pratiques différenciées que des enseignants parviennent a employer malgré
I’imprécision caractérisant le terme. A travers la présente étude, nous avons d’une part
cherché a comprendre les intentions et le processus décisionnel qui accompagnent la mise en
pratique de la différenciation pédagogique au cours de diverses parties constituantes de la
pratique professionnelle : la conception, la planification, le pilotage et 1’évaluation for-
mative de situations d’enseignement-apprentissage. D’autre part, nous avons également
considéré les outils et les ressources qui favorisent I’emploi de pratiques différenciées. De ce
fait, I’étude de la différenciation pédagogique est également allée de pair avec 1’étude de la
relation parents-enseignant pour interroger son role en tant que sources de connaissance des
éleves et de leur situation familiale et/ou comme ressources dans la mise en ceuvre de

pratiques de différenciation.

Pour cerner I’objet de notre recherche, nous I’inscrirons, dans le premier chapitre,
dans ses contextes général et spécifique. Puis, nous circonscrirons notre probleme de
recherche en mettant en évidence, d’une part, que trés peu d’études empiriques ont examiné
les pratiques de différenciation effectives des enseignants en contexte multiethnique et,
d’autre part, que trés peu d’études empiriques en milieu multiethnique ont traité a la fois de
la différenciation pédagogique et de la relation parents-enseignants. Enfin, nous termi-

nerons en énongant notre question de recherche.

Le second‘chapitre, pour sa part, identifiera les assises conceptuelles de la réflexion
scientifique que nous menons, soit : la différenciation pédagogique, la pratique profes-
sionnelle des enseignants et 1’appartenance ethnoculturelle des éleéves. Ces concepts seront
définis et I’articulation entre ces derniers sera explicitée a 1’aide d’un modele théorique.

Nous conclurons ce chapitre en présentant nos objectifs spécifiques de recherche.

Au troisieme chapitre, nous justifierons les choix méthodologiques que nous avons
faits : le type d’étude, 1’échantillonnage, la collecte de données et le traitement des données.
Nous compléterons ce chapitre en présentant les considérations éthiques et les apports et les

limites de notre protocole de recherche.
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Quant au quatriéme chapitre, il fera état des données collectées aupres de nos cingq
enseignantes participantes en lien avec divers aspects de leur pratique professionnelle
(conception, planification, pilotage, évaluation formative de situations d’enseignement-
apprentissage et relation parents-enseignant). Chacun des cas sera présenté de maniére
indépendante et en deux parties distinctes: les résultats émergents des entrevues

préliminaires d’abord et ceux provenant de la démarche d’explicitation ensuite.

Le dernier chapitre exposera notre interprétation des résultats réalisée a partir de
notre modéle théorique de référence. Puis, nous présenterons un nouveau modele émergent

de notre analyse des données issues des cinq cas étudiés.

Dans la conclusion, nous ferons briévement état des principaux résultats de cette
étude et de leur pertinence. Puis, nous rendrons compte des apports de notre étude et des
limites inhérentes a notre protocole de recherche. Apres avoir adressé ces limites, nous

mettront en évidence les retombées potentielles de notre recherche.
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PREMIER CHAPITRE
LA PROBLEMATIQUE

Dans ce chapitre, nous mettrons en évidence la pertinence de notre étude en
problématisant notre objet de recherche. Dans la premiére section, nous ferons état des
changements prescrits dans le discours officiel québécois quant a la pratique professionnelle
des enseignants. Puis, nous explorerons le contenu des sites internet d’associations de
professionnels de I’éducation et des guides qui ont porté sur le sujet pour mettre de 1’avant
que la différenciation pédagogique est une préoccupation au niveau des instances
gouvernementales et dans le milieu de la pratique. Par la suite, nous identifierons les facteurs
de différenciation qui ont été¢ étudiés et nous mettrons en perspective des réflexions
pédagogiques ainsi que des recherches menées en différenciation pédagogique en ciblant

certaines lacunes.

Dans la deuxiéme section, nous justifierons notre choix de mener notre étude en
milieu scolaire multiethnique en mettant en évidence le phénoméne d’immigration de plus
en plus présent dans le contexte scolaire de certaines régions québécoises et en identifiant
certaines insuffisances au niveau des écrits gouvernementaux et scientifiques qui prescrivent
un usage de la différenciation pédagogique en fonction de facteurs ethnoculturels. Nous
jetterons ensuite un éclairage sur le fait que la prise en compte des différences portée par les
éléves immigrants semble s’imposer dans les écrits gouvernementaux et scientifiques a
travers la notion de différenciation pédagogique, mais aussi par le biais de 1’idée de relation
parents-enseignant. Nous conclurons ce chapitre en formulant notre probléme de recherche

et notre question de recherche.

1. ETAT DE LA SITUATION CONCERNANT LES PRATIQUES DE DIFFEREN-
CIATION PEDAGOGIQUE DES ENSEIGNANTS AU QUEBEC

Dans un contexte ou de plus en plus d'acteurs se préoccupent des problématiques
d’équité et d'inclusion scolaire, I'enseignant est interpellé en tant qu’acteur central dans le
processus de reconnaissance et d'insertion sociale des individus et des groupes d’individus.

En effet, si la prise en compte de la diversité est une préoccupation tangible dans les milieux
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de pratiques (Coopérative régionale de développement de la Montérégie, 2007 ; Groupe de
travail sur la différenciation pédagogique en Outaouais, 2005 ; Guay, Legault et Germain,
2006), elle constitue aussi une idée récurrente dans les écrits gouvernementaux et
scientifiques (Gouvernement du Québec, 19974, 20094, 2010 ; Kanouté et al., 2008; Tardif
et Lessard, 1999) ou I’enseignant est appelé a prendre en compte les caractéristiques
particulieres et la singularité¢ des environnements social et familial de ses éléves dans sa

pratique professionnelle afin d’augmenter les chances de réussite de chacun.

Nous montrerons, dans la section qui suit, que la pratique professionnelle des
enseignants est soumise a de nombreuses prescriptions ministérielles en lien avec la
différenciation pédagogique qui ne sont que rarement appuyées par des études empiriques.
La section subséquente fera suite a ce constat en explorant les recherches menées sur la
différenciation pédagogique. Ainsi, nous exposerons certaines zones d’ombre en lien avec
I’analyse des facteurs de différenciation. Puis, nous mettrons en évidence que peu de
recherches empiriques ont porté sur les pratiques de différenciation employées par les
enseignants et que la plupart de celles ayant analysé le discours des enseignants sur la
différenciation pédagogique concluent en proposant de mener des études empiriques afin de

consolider le concept a partir du milieu de pratique.
1.1. La pratique professionnelle adaptée aux éléves : le discours officiel québécois

Dans le cadre du Renouveau pédagogique3 adopté au Québec depuis le début des
années 2000, les instances gouvernementales recommandent la prise en compte par les
enseignants des caractéristiques particulieres et des besoins de leurs éleves (Gouvernement
du Québec, 2001a, 2001b, 2002, 2009a, 2010). En dépit d’une longue tradition de
recherches menées en Europe (Astolfi, 1998 ; Bloom, 1979 ; Garcia-Debanc, 1987 ; Lahire,

* La derniére réforme de 1’éducation au Québec fut baptisée le renouveau pédagogique, décrit comme suit :
« le renouveau pédagogique congu et mis en ceuvre par des enseignants, des membres de directions d’école,
des conseillers, des professionnels de 1’éducation et des universitaires, est approuvé par le ministére de
I’Education, du Loisir et du Sport. Il s’appuie sur les plus récentes recherches en éducation, et représente,
certes, un changement majeur dans la fagon de concevoir I’éducation des jeunes. L’objectif de ce
changement, devenu nécessaire, est de favoriser la réussite des €leves ». Cela implique notamment une
refonte du curriculum, un renouvellement des pratiques pédagogiques et une action .concertée de
professionnalisation du corps enseignant.
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1993 ; Legrand, 1986) et aux Etats-Unis (Ducette, Sewell et Poliner Shapiro, 1996 ; Dunn et
Dunn, 1978 ; Gagné, 1967 ; Glaser, 1977 ; Jonassen et Grabowski, 1993) en lien avec les
caractéristiques personnelles des apprenants, la reconnaissance de ces derniéres n’a été
abordée que récemment dans les publications gouvernementales québécoises. En effet, cette
notion a émergé progressivement lorsque I’acces de tous les enfants a 1’école a transformé
cette derniere. Quelques années auparavant, les enjeux sociaux soulevés par le rapport
Parent (Gouvernement du Québec, 1963-1965, 1964a, 1964b), dont la qualification deve-
nue nécessaire a l’insertion sociale, avaient conduit 1’école a accueillir I’ensemble des
enfants du Québec jusqu’a I’age minimal de 16 ans (Langlois et Lapointe, 2004). Cette
massification de 1’école, combinée aux changements démographiques, tels que le
phénoméne d’immigration toujours croissant dans certaines régions du Québec, ont placé et
continuent de placer les enseignants devant le défi d’enseigner a des groupes d’éleves
hétérogénes a plusieurs niveaux (Gouvernement du Québec, 2010). Cette diversité
croissante, a laquelle s’ajoutent des pressions sociales de démocratisation de 1’enseignement
et des visées d’intégration d’éléves a risque ou d’éléves expérimentant des difficultés
d’apprentissage, de comportement ou autres en classe dite réguliere (Gouvernement du
Québec, 1999a, 1999h), a contribué a mener peu a peu les différentes instances
gouvernementales a inciter les enseignants, considérés comme des acteurs indispensables
aux changements souhaités, a « offrir a tous les ¢éleves un menu qui soit exigeant tout en

s’adaptant a des besoins diversifiés » (Gouvernement du Québec, 19974, p.3).

Ainsi, a I’aube du renouveau pédagogique, le groupe de travail sur la réforme du
curriculum affirmait que 1’école était responsable de contrer 1I’exclusion et I’échec scolaires
et, pour ce faire, elle devait « adapter ’enseignement a ces éléves, se préoccuper de leurs
difficultés d’apprentissage » et « créer par 1’organisation du curriculum d’études lui-méme
des conditions qui favorisent le développement de pédagogies différencices »
(Gouvernement du Québec, 1997a, p. 38). Un « virage [qui] consiste a passer de l'acces a
I'éducation du plus grand nombre d'éleves au succes du plus grand nombre » (Gouvernement
du Québec, 1997h, p.3) a donc été entamé a travers lequel la notion de différenciation

pédagogique a vu le jour.
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1.1.1 La différenciation pédagogique dans un paradigme de I’apprentissage

L’émergence du discours officiel québécois lié a 1’adaptation des pratiques des
enseignants aux besoins de leurs éléves reléve par ailleurs de la conversion d’un paradigme
de I’enseignement a un paradigme de 1’apprentissage (Gouvernement du Québec, 2001a).
Défendue depuis la fin des années 1960 par les tenants des approches constructiviste et
humaniste en éducation (Bloom, 1979 ; Meirieu, 1985 ; Perrenoud, 1995 ; Rogers, 1968),
I’adoption du paradigme de 1’apprentissage n’a toutefois pas ét¢ unique au Québec. En effet,
le paradigme de I’apprentissage a d’abord été mis en ceuvre dans divers pays européens
comme la France, ou ce paradigme a émergé notamment grace a la loi d’orientation sur
I’éducation, adoptée en juillet 1989 sous I"'impulsion de Lionel Jospin, autrefois ministre de
I’Education. Le texte de référence accompagnant cette loi* pose comme principe que le
service public de 1’éducation est congu et organisé en fonction des éleves et des étudiants.
Dans le discours officiel frangais, I’éléve est alors devenu « acteur de sa propre orientation »
et dorénavant considéré comme porteur et responsable des différences qu’il manifeste
(Gossot, 2003, p. 81). Dans cette perspective, ’enseignant frangais s’est vu attribuer la
responsabilité d’« intervenir sur la situation pédagogique particuliere pour rechercher les

solutions appropriées » (/bid.), selon son analyse des besoins des éleves.

Quelques années plus tard, le paradigme de 1’apprentissage a été reconnu par les
instances gouvernementales du Québec, telles que le ministére de I’Education du Québec et
le Conseil supérieur de 1’éducation, qui ont placé, dans une logique similaire, la prise en
considération des éléves concernés par 1’acte d’enseigner au cceur du renouveau

pédagogique promu (Gouvernement du Québec, 1997h, 2001a, 20015, 2002 et 2009a).
1.1.2 Une nouvelle conception de la pratique professionnelle des enseignants

Le renouveau pédagogique adopté dans ce contexte de changement de paradigme a
engendré des modifications majeures a 1’égard de la conception de la pratique des

enseignants telle que pronée dans le discours officiel, ou I'on retrouve de nombreuses

* Le texte accompagnant la loi d’orientation sur I’éducation est accessible sur le site de I’Institut universitaire
de formation des maitres.
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prescriptions en lien avec la différenciation pédagogique. Dans le document ministériel
intitulé: Le programme de formation de 1’école québécoise, on explique aux parents des
¢leves de troisieéme cycle que leur enfant est le principal artisan de ses apprentissages et que
«le role professionnel de I’enseignant ou de [’enseignante [est] de I’observer, de
I’encourager, d’apporter les correctifs nécessaires ou de lui fournir 1’enrichissement qui va
lui permettre d’apprendre de plus en plus et de prendre conscience de la fagcon dont il
apprend » (Gouvernement du Québec, 20015, p. 23). Les enseignants sont aussi appelés
a varier leurs approches pédagogiques pour que chacun de leurs éleves soit placé, le plus
souvent possible, dans des situations ou il puisse réussir (Gouvernement du Québec, 2002, p.
4). D’ailleurs, les enseignants bénéficient depuis la réforme de plus d’autonomie et de liberté
d’action quant aux choix de mécanismes et d’outils didactiques pour y arriver. Ainsi,
désormais « I’accent est mis sur les résultats, plutdt que sur les moyens et les processus » et
« la marge de manceuvre est augmentée en ce qui concerne les moyens » (Gouvernement du
Québec, 2009a, p. 8), et ce, afin que les enseignants puissent répondre aux exigences de

réussite pour tous les éleves.

Au regard de certaines perspectives clés de ce renouveau pédagogique, il est aisé de
constater que le discours officiel se veut porteur de modifications en ce qui a trait a la
définition des roles de I’enseignant et de 1’¢éleve. Si I’éleéve est maintenant tenu responsable
de ses apprentissages, I’enseignant devrait adapter sa pratique aux particularités de ce
dernier. Bien que le diécours officiel ne fasse référence a la notion de différenciation
pédagogique qu’indirectement, certains avis au ministre de I’Education, du Loisir et du
Sport, tels que ceux du Comité-conseil sur les programmes d’études, de la Commission des
programmes d’études et du Conseil supérieur de 1’éducation, la définissent et en font
ressortir les bienfaits. Selon le Comité-conseil sur les programmes, 1’enseignant
« différencie sont enseignement pour tenir compte du rythme et du style d’apprentissage de
chacun de ses éleves, de leurs besoins ainsi que leurs centres d’intérét » (Gouvernement du
Québec, 2007, p. 8) et «la différenciation peut se faire a 1’égard des contenus, des
processus, des structures et des productions» (p. 9). Quant a la Commission des

programmes, elle la définit comme une adaptation de « 1’organisation des contenus aux
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besoins et aux aptitudes des éléves, [...] des démarches pédagogiques en rapport avec les
particularités des éléves, [...] de I’'aménagement du temps et de I’espace de formation »
(Gouvernement du Québec, 2002, p. 4). Enfin, selon le Conseil supérieur de 1’éducation, la
différenciation des approches et des pratiques pédagogiques constitue le moyen privilégié
d’accroitre les chances de réussite du plus grand nombre d’éleves (Gouvernement du .

Québec, 1999a).

Ces propos, bien qu’innovateurs dans le contexte socioéducatif québécois, sont
similaires a ceux de Corno et Snow (1986) qui, en citant les propos de Rublin (1984) et
Doyle (1979), ont soulevé, plusieurs années auparavant, que dans une classe caractérisée par
la « multidimensionnalité, la simultanéité et I'imprévisibilité », les enseignants dits
« exceptionnels » possédaient des capacités complexes de réflexion et d’analyse et une
certaine prédisposition a constamment vérifier la compréhension des éleéves a partir d’une
variété de fagons, a s’interroger sur la meilleure fagon d'utiliser ce qui est observé et a étre
critiques quant a l'utilisation de toute approche avec tous les €leves. Toutefois, si les écrits
officiels québécois, ces écrits scientifiques, lient ce genre de caractéristiques a un
enseignement de qualité, trés peu de références aux conditions réelles de la pratique y sont
faites. Le discours officiel est donc de nature prescriptive, sans toutefois prendre appui sur
des pratiques de différenciation pédagogique effectivement en place dans le milieu scolaire

québécois.

Néanmoins, malgré le fait que les instances gouvernementales mettent de I’avant la
différenciation pédagogique comme un moyen d’augmenter la réussite scolaire de tous sans
se baser sur des études empiriques, les proposiﬁons, pour la plupart non étayées, faites en ce
sens rejoignent les perspectives de plusieurs chercheurs s’intéressant a la différenciation
pédagogique. Par exemple, Prud’homme (2007), en mettant en lumiere les propos de Tardif
et Presseau (2000), souléve I’importance de valoriser la diversité des éleves et de leur
cheminement plutot que de I’ignorer ou de la dénigrer afin de maximiser les chances de
diminuer ’échec scolaire en Amérique du Nord. Or, ces visées de réussite pour tous, bien
présentes dans le discours officiel, impliquent indubitablement un changement de posture et

un effort d’adaptation de la part des enseignants aux caractéristiques de leurs éleves.
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1.1.3 Une préoccupation pour la différenciation pédagogique dans le milieu de la pratique

Devenue 1'un des mots d'ordre du discours officiel a ’égard de la réussite scolaire
pour tous, la différenciation pédagogique est de plus en plus présente au sein de la
communauté éducative. Le nombre d’associations de professionnels en éducation et de
revues pédagogiques qui y réferent au Québec et ailleurs semble refléter une préoccupation
grandissante chez les enseignants qui cherchent a composer avec la diversité qui caractérise
leur groupe-classe (American Federation of Teachers, 2012 ; Association des enseignants et
des enseignantes franco-ontariens, 2007 ; Coopérative régionale de développement de la
Montérégie, 2007 ; Groupe de travail sur la différenciation pédagogique en Outaouais, 2005
; Guay, Legault et Germain, 2006). De nombreux documents sont fournis sur les sites
internet des différents regroupements d’acteurs de 1’éducation qui visent a rendre accessibles
des informations en lien avec la différenciation pédagogique. Par exemple, 1’ Association des
cadres scolaires du Québec a créé un site internet qui synthétise les principaux éléments
rapportés par des auteurs reconnus dans le domaine. Pour sa part, le site internet du
Gouvernement de I’Alberta comprend une liste exhaustive de documents qui sont liés a la
différenciation pédagogique (revue de littérature, ressources offertes par le gouvernement ou
par d’autres associations nationales et internationales, initiatives gouvernementales, récits
d’expériences publiés dans des journaux locaux, etc.). La plupart des documents accessibles
sur ces sites permettent de rendre plus compréhensible la notion de différenciation
pédagogique et de fournir des stratégies pour la mettre en ceuvre. Certains décrivent aussi
des projets d’expérimentation ainsi que des initiatives locales poursuivies sur le terrain au
regard de la différenciation pédagogique. Les rapports fournis en ce sens synthétisent les
différentes interventions mises en place par des équipes (ex. conseillers pédagogiques,
direction de I’école, enseignants, etc.) dans une démarche d’expérimentation généralement
supervisée par un des membres de 1’équipe. Toutefois, aucun de ces projets n’ayant fait
I’objet d’une étude rigoureuse qui ait été publiée, les résultats des différents projets n’ont pas

¢été systématiquement documentés.

La préoccupation existante dans le milieu de pratique pour la différenciation

pédagogique s’est également traduite par la production de guides de pratiques de
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différenciation pédagogique. Par exemple, Caron (2003, 2007), enseignante et auteure qué-
bécoise, a congu des guides visant a offrir des outils aux enseignants qui ont le désir
d’ajouter des dispositifs de différenciation pédagogique a leur pratique. Des suggestions de
lectures et des démarches d’expérimentations en lien avec la différenciation pédagogique
sont fournies, en plus de plusieurs exemples de pratiques concrétes a employer. Toutefois,
tout comme les écrits officiels, ces guides ne sont pas appuyés par des études empiriques
ayant analysé la mise en place et I'effet de telles pratiques. Le livre de Sprenger (2010)
constitue un autre exemple; I’auteure vise a montrer aux enseignants comment optimiser
I’apprentissage de leurs éléves en utilisant des stratégies métacognitives qui prennent en
considération les processus émotionnels et cognitifs des éleves au regard de leurs
apprentissages, le tout sans I’appui de preuves empiriques confirmant que ces stratégies
peuvent en effet étre transférées dans les divers contextes scolaires ou qu’elles auront un
impact sur I’apprentissage des éléves. Certaines suggestions de Tomlinson, Brighton,
Hertberg, Callahan, Moon, Brimijoin et al. (2003) a la différenciation pédagogique vont
dans le méme sens en se rapprochant davantage de recettes que les enseignants devraient
appliquer que d’une analyse de pratiques effectives qui s’avéreraient efficaces a I’égard de

I’apprentissage des éleves.

Ainsi, s’ils sont utiles pour inspirer les enseignants a adapter leur pratique aux
caractéristiques et aux besoins de leurs éléves, les documents fournis sur les sites internet
d’associations de professionnels de 1’éducation et les guides sur la différenciation péda-
gogique n’informent pas les lecteurs sur les pratiques de différenciation pédagogique qui
sont effectivement en place dans le milieu scolaire et rien ne garantit que les pratiques
suggérées sont transposables dans un environnement d’apprentissage spécifique ou encore

qu’elles influenceront I’apprentissage des éleves.
1.2 La différenciation pédagogique dans les écrits scientifiques

Les écrits officiels et les guides présentés précédemment ne permettant pas de
connaitre les pratiques de différenciation pédagogique en place dans le milieu scolaire, il

s’avere pertinent d’examiner si des écrits scientifiques ont documenté ces pratiques. A ce
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titre, une premiére recension des écrits’ en lien avec la différenciation pédagogique a permis
de repérer diverses définitions de la notion de différenciation pédagogique, une longue liste
de facteurs de différenciation ainsi que des descriptions exhaustives pour la plupart de ces
derniers. D’autres recherches ont également analysé les conceptions d’enseignants en lien
avec la différenciation pédagogique. Toutefois, trés peu de recherches ont été identifiées

analysant les pratiques de différenciation pédagogique effectivement employées en classe.
1.2.1 Des définitions

L’engouement relativement récent pour la différenciation pédagogique au Québec
découle de multiples recherches provenant majoritairement de 1’Europe et des Etats-Unis en
lien avec les caractéristiques et les besoins particuliers des apprenants, qui ont mené a la
conclusion que I’enseignement, de par son caracteére interactif, ne peut se livrer a tous de la
méme maniere (Tardif et Lessard, 1999). En effet, des écrits théoriques d’origines diverses
ont traité de la différenciation pédagogique avant que ce concept ne soit reconnu au Québec.
Ainsi, des conceptions de la différenciation pédagogique ont émergé aux Etats-Unis a
travers les travaux notamment de Maslow (1968) et de Rogers (1968) qui ont encouragé les
approches centrées sur la personne (ACP) favorisant la compréhension de soi et le
changement d’attitudes et de comportements des apprenants vis-a-vis d’eux-mémes. Puis,
d’autres visions de la différenciation pédagogique ont découlé des divers travaux frangais
tels que ceux de Legrand (1986) et de Bloom (1979) qui ont associé les différences
individuelles a des comportements cognitifs et affectifs de départ que les enseignants

devraient prendre en compte dans leur pratique.

Par la suite, la multiplication des écrits et des définitions a complexifié¢ la capacité
des chercheurs a conceptualiser la notion de différenciation pédagogique. Aujourd’hui, cette
derni¢re renvoie a différentes perspectives qui se recoupent sur certains points, tout en se

contredisant sur d’autres. Néanmoins, la différenciation pédagogique est comprise par la

* Cette recension des écrits effectuée a partir des bases de données Academic Search Complete, ERIC,
PsycINFO, Repere et FRANCIS a couvert la période de 1965 a 2010. Nous avons fait le choix de prendre en
compte les écrits qui concordent avec la période ou les approches constructiviste et humaniste ont émergé en
éducation, soit a la fin des années 1960.
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plupart des auteurs dans un sens plus global, ¢’est-a-dire comme une prise en compte par les
enseignants des différences existantes entre les éléves pour favoriser de meilleurs résultats
d’apprentissage (Conover, 2001 ; Legrand, 1999; Meirieu, 1996 ; McGarvey, Marriott,
Morgan et Abbott, 1997 ; Prud’homme, 2007 ; Stradling et Saunders, 1993). Ce constat
d’une diversité éminente a conduit la recherche a étudier les multiples facteurs de

différenciation existant entre les apprenants.
1.2.2 Des facteurs de différenciation

La recherche a ainsi identifié une longue liste de facteurs de différenciation et a
fourni des descriptions exhaustives de ces facteurs qui pourraient influencer les
apprentissages, dont les caractéristiques de genre (Le Doeuff, 1998 ; Mosconi, 1994), les
caractéristiques d’age (Knowles, 2011 ; Merriam, 1993), les caractéristiques ethnocul-
turelles (Kennedy, 2002 ; Ramburuth et McCormick, 2001), les caractéristiques culturelles
et socioéconomiques (Ducette et al., 1996 ; Gillig, 1999 ; Lahire, 1998 ; Legrand, 1995 ;
Perrraudeau, 1997), les caractéristiques cognitives, telles que les types d’intelligences, les
connaissances (ou les compétences) préalables et les habiletés (Corno et Snow, 1986 ;
Gardner, 1983, 2006 ; Sternberg, 1988), les styles cognitifs et les styles d’apprentissage
(Dunn et Dunn, 1978 ; Kolb, 1984) ainsi que les caractéristiques affectives et motiva-
tionnelles (Bandura, 2003 ; Bloom, 1979 ; Deci, Ryan et Koestner, 1999 ; Dweck, 1986;
Viau, 1997).

Les facteurs cognitifs, en particulier, ont ét¢ examinés en lien avec la pédagogie
employée par les enseignants et avec la performance des éléves. Par exemple, une
recherche-intervention menée par Noble (2004) dans deux écoles primaires aux Etats-Unis a
servi a instaurer I’utilisation d’un outil de planification de situations d’enseignement-
apprentissage basé sur la théorie des intelligences multiples de Gardner (1983) et sur la
taxonomie révisée de Bloom (Anderson et Krathwohl, 2001). Une documentation exhaustive
de I'usage de cet outil pendant 18 mois a permis de mesurer son impact positif sur la
confiance des enseignants en leurs propres habiletés a motiver leurs éléves a entreprendre

des défis et sur la performance scolaire des éléves telle que rapportée par leurs enseignants.



27

Egalement aux FEtats-Unis, Campbell et Campbell (1999) ont constaté, au terme de cing
années d’expérimentation d’une approche centrée sur les intelligences multiples une
augmentation significative des résultats aux tests standardisés dans les six écoles
participantes. Les enseignants de ces écoles ont aussi rapporté une série de bénéfices de
I'usage de cette approche, dont une plus grande flexibilité dans leur enseignement leur
permettant d’envisager de nouvelles possibilités pour répondre aux différents besoins des

éleéves.

Les recherches comme celle de Noble (2004) et de Campbell et Campbell (1999)
ciblent des pratiques de différenciation spécifiques visant a prendre en compte un facteur
particulier (ex. les intelligences multiples) pour en mesurer I’impact sur la performance
scolaire des éleves. Cependant, en considérant que tout groupe d’éléves présente des
différences individuelles ou des variations au regard de multiples facteurs interconnectés,
¢tudier la différenciation pédagogique en ne considérant qu’un seul facteur de
différenciation comporte le risque de conduire a une représentation réductionniste des
apprenants ou a une sorte d’étiquetage (Corno et Snow, 1986 ; Meirieu, 1987). La diversité
interindividuelle devrait pourtant étre considérée dans sa globalité et dans sa complexité,
c’est-a-dire sous ses multiples facettes, et donc, a travers la prise en compte de plusieurs
facteurs de différenciation (Astolfi, 1998; Ducette ef al., 1996 ; Fenstermacher et Goodlad,
1983). Certains chercheurs ont traité des différences interindividuelles en considérant divers
facteurs de différenciation qui interagissent entre eux et qui pourraient influencer le
développement et I’apprentissage des apprenants. Dans cette optique, Ducette et al. (1996)
font état du caractére dynamique et contextuel par opposition a une vision statique et peu
explicite de ces différences. Ces auteurs considerent la diversité comme « un ensemble de
caractéristiques humaines qui affectent la capacité d’apprendre, de répondre ou d’interagir
d’un individu dans un environnement scolaire® » (traduction libre, p. 324). De plus, ils
réferent aux caractéristiques environnementales, sociales ou biologiques qui peuvent affecter

la capacité d’apprendre des éleves et qui peuvent étre visibles ou non, acceptées ou non par

® Citation originale : « Diversity encompasses the domain of human characteristics that affect an individual’s
capacity to learn from, respond to, or interact in a school environment. »
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ces derniers. Przesmycki (1991), pour sa part, traite de diverses caractéristiques permettant
de rendre compte de I’'hétérogénéité des apprenants, telles que les modes de pensée, les
préalables, les processus d’apprentissage des €leves, leur motivation, leur rythme, leur stade
de développement, leur appartenance socio-économique et culturelle, etc. Dans cette
perspective, le travail de I’enseignant est complexe et systémique puisqu’il implique une
vision globale des multiples facteurs interconnectés caractérisant la diversité existante dans

un groupe d’éleves.

Contrairement a cette approche plus englobante, Bloom (1979) a documenté le
caractere plus restreint et méthodique du travail de I’enseignant a partir de données
provenant de 1’ Association internationale pour 1’évaluation du rendement scolaire. En effet,
il s’est intéressé exclusivement aux effets des caractéristiques cognitives et affectives de
départ des éleéves sur leur apprentissage. Ainsi, il a démontré que la qualité¢ de
I’enseignement, déterminée par des prises d’information systématiques (préalables aux
apprentissages) servant a détecter les différents niveaux, compétences, habiletés et attitudes
de départ des éleves, pouvait expliquer jusqu’a 20% de la variance du rendement des €leves
si ces prises d’information étaient ensuite utilisées pour ajuster I’enseignement aux besoins
particuliers des éléves. D’autres auteurs ont proné, comme Bloom (/bid.), la nécessité
d’adresser de fagon systématique et vigoureuse les différences entre les éléves. Par exemple,
Tomlinson et Demirsky Allan (2000) ont modélisé les différents principes régissant une
pratique différenciée. Le modele comprend les niveaux (contenus, procédés, produits) a
partir desquels les enseignants peuvent différencier, les facteurs a prendre en compte chez
les éleves (leurs niveaux de maitrise des pré-requis, leurs intéréts, leurs styles
d’apprentissage, etc.) et les stratégies ainsi que les moyens qui peuvent étre utilisés (matériel

pédagogique, ressources, outils, etc.).

Ces différentes conceptions des facteurs de différenciation innés ou construits a
travers les cheminements scolaire et expérientiel de I’apprenant comportent toutefois des
lacunes. Alors que certaines de ces derniéres, telles que celles de Ducette e al. (1996) et de
Przesmycki (1991) relevent de la théorie et ne sont pas basées sur des recherches

empiriques, d’autres, telles que celle de Bloom (1979), n’ont considéré que les préalables
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cognitifs et affectifs en omettant d’intégrer notamment certains facteurs de différenciation
relatifs a ["origine sociale ou ethnoculturelle des €leves. Quant au modele de Tomlinson et
Demirsky Allan (2000), il se base sur quelques études empiriques ayant observé les effets de
pratiques de différenciation effectives, mais qui ne prennent en compte qu'un facteur de
différenciation a la fois, soit I'intérét, les styles d’apprentissage ou les intelligences
multiples. Ainsi, les écrits sur la différenciation pédagogique découlent soit d’un cadre
théorique plutdt abstrait, soit d’un cadre empirique réducteur qui ne considére que peu

facteurs de différenciation a la fois.
1.2.3 Les risques liés a I’utilisation et a la non-utilisation de pratiques de différenciation

L’absence d’une base scientifique solide en ce qui a trait aux pratiques différenciées
justifie les réflexions de plusieurs auteurs quant aux risques qui y sont liés. Selon Corno et
Snow (1986), « il y a toujours la menace de trop différencier I’enseignement, c'est-a-dire
faire des distinctions inutiles entre les apprenants aux niveaux micro ou macro. Trop
différencier rend l'adaptation de I’enseignement plus colteux sans qu’il en découle des
améliorations a I’égard des résultats d'apprentissage |...] »' (traduction libre, p. 615). Pour
sa part, Astolfi (1992) est d’avis que I’enseignant n’a pas besoin « de connaitre le style
d’apprentissage des éléves, parce qu’en le connaissant, on peut autant les y enfermer que
leur permettre d’en sortir » (p. 186), et ce, particulierement en considérant que cette fagon de
faire n’est pas représentative du fonctionnement de la société en général. De surcroit, la
reconnaissance des caractéristiques particuli¢res des individus peut devenir une contrainte
pour ces derniers qui, une fois leurs capitaux génétique, social et culturel identifiés de
maniére précise et distingués des autres, réussiraient plus difficilement a se construire une
identité propre et complexe (Markell, 2003). Ainsi, la préoccupation principale des auteurs
quant a I’utilisation d’approches différenciées renvoie au fait qu’elle risque de conduire a
des simplifications, a des catégorisations ou a I’application d’une représentation fixe des

différences entre les individus.

7 Citation originale : « there is always the threat of overdifferenciation of instruction, that is, making the
distinctions among individual learners on either micro or macro levels that are unnecessary.
Overdifferentiation makes adaptive instruction more costly without attendant improvements in learning
outcome [...] ».
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La contrepartie de ces arguments se situe notamment dans les propos de Lingard
(2011) pour qui « les pédagogies sont une question de justice sociale en termes de
prestations socialement justes et d’acces a des savoirs pertinents, mais aussi de production
d’identités et de formation de citoyens cosmopolites capable de respecter les différences »
(p. 42). Dans cet ordre d’idées, I’indifférence aux différences comporterait le risque, selon
Payet, Sanchez-Mazas, Giuliani et Fernandez (2011), de se décliner en « un laisser-faire des
rapports de force et de mépris des obstacles vécus par une partie du public dans la
compétition scolaire ». Ainsi, malgré les arguments en défaveur des pratiques différenciées
et les risques encourus par son usage, la diversité, complexe et difficile a cerner, ainsi que la
multitude des besoins des €léves ne devraient pas étre ignorées par des pratiques uniformes
qui risquent de se manifester en inégalités sociales (Bourdieu et Passeron, 1970 ; Ducette et
al., 1996 ; McQuarrie et McRae, 2010). Cet argument demeure 1’un des plus importants en

faveur de la prise en compte de la diversité.
1.2.4 L’application de la différenciation dans la pratique

Alors qu’il existe un certain consensus sur les bénéfices de la différenciation
pédagogique dans le discours officiel et les écrits scientifiques (Ducette et al., 1996;
Gouvernement du Québec, 1997a, 2002, 2007, 2010; Perrenoud, 1995; Tomlinson et
Demirsky Allan, 2000), plusieurs études qui ont analysé le discours des enseignants sur la
différenciation ont observé un manque d’articulation entre les théories sur la différenciation
pédagogique et sa mise en ceuvre dans la pratique (Conover, 2001; Lebaume, 2002). Cet
écart s’expliquerait par différentes raisons, dont des ambigiiités existantes autour du concept
de la différenciation pédagogique et autour de sa mise en pratique. Dans cet ordre d’idées,
plusieurs auteurs, dont Gillig (1999) et McGarvey ef al. (1997), ont mis en exergue, a travers
leur analyse de la différenciation pédagogique, la nécessit¢é de rapprocher Ia

conceptualisation du terme a la réalité du milieu de pratique.

Les constats relevés ci-haut semblent justifier I’importance d’étudier les pratiques de
différenciation effectivement employées par les enseignants dans la complexité de 1’action

de la classe. Comme le soulignent Corno et Snow (1986), la recherche a démontré que la
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majorité des enseignants adaptent intuitivement et spontanément leur enseignement aux
différences. Toutefois, les logiques et les intentions qui sous-tendent ces adaptations n’ont
jamais ¢été clairement documentées ni validées. Selon ces chercheurs, la recherche devrait
soutenir la construction de savoirs plus contextuels en se basant sur des expériences
professionnelles de différenciation concretes, lesquelles demeurent actuellement peu

documentées.

1.3 Synthese de I’état de la situation en lien avec la différenciation pédagogique dans les
écrits gouvernementaux et scientifiques

Dans cette section, nous avons dégagé du discours officiel I'importance octroyée au
concept de différenciation promu comme un moyen favorisant la réussite scolaire pour tous
les éléves (Gouvernement du Québec, 1997a, 2002, 2009a, 2010). Nous avons aussi mis en
évidence que ce discours est de nature prescriptive sans toutefois prendre en compte le
contexte réel et la complexité de la pratique des enseignants et sans 1’appui de données
empiriques. Des documents et des guides de pratiques différenciées a mettre en place ont
¢galement €té produits au sein du milieu de pratique, mais ces derniers ne sont pas basés sur
des études empiriques validant 1’usage de telles pratiques. Par ailleurs, nous avons identifié
certaines lacunes concernant les études menées en lien avec la différenciation pédagogique.
D’abord, bien que la recherche témoigne d’un intérét croissant pour le concept de
différenciation pédagogique, du moins pour le nombre d’études qui lui sont consacrées, elle
s’est principalement limitée a fournir des définitions et des listes de facteurs de
différenciation. Les études empiriques existantes se sont concentrées sur certains facteurs en
particulier dans une approche réductionniste de 1’apprenant. Celles qui ont pris en compte
plusieurs facteurs de différenciation a la fois relévent exclusivement de la théorie, sauf pour
la recherche de Bloom (1979), qui a étudié les caractéristiques cognitives et affectives des
apprenants, mais qui n’a pas pris en compte I’influence du contexte dans lequel se développe
I’apprenant. Enfin, d’autres études ont analysé le discours des enseignants concernant la
différenciation pédagogique et ont conclu que des observations et une prise en compte du
contexte réel de la pratique étaient nécessaires pour construire un concept qui soit cohérent

avec le contexte du milieu scolaire.
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Dans ce contexte, plusieurs questions subsistent, auxquelles la recherche n’a pas
encore répondu de fagon satisfaisante : quelles sont les sources qui permettent a I’enseignant
de mieux connaitre ses éléves ? Quel est le processus décisionnel effectué par les.
enseignants qui utilisent des pratiques de différenciation ? Comment les enseignants

adaptent-ils leurs pratiques aux différences qu’ils observent ?

Dans la section qui suit, nous jetterons un éclairage sur les lacunes existantes dans les
écrits gouvernementaux et scientifiques ainsi que les guides qui prescrivent un usage de la
différenciation pédagogique en fonction de facteurs ethnoculturels. Nous mettrons par la
suite en exergue le lien entre la différenciation pédagogique et la relation parents-
enseignants dans le cadre de programme mis en place au Québec et ailleurs, visant a
répondre aux besoins d’éléves en collaborant avec leur famille. Puis, nous montrerons que la
recherche et le discours officiel traitent ces deux concepts de facon indépendante. Enfin,

nous formulerons notre probléme et notre question de recherche.

2. LA PRISE EN COMPTE DES FACTEURS ETHNOCULTURELS DE DIFFE-
RENCIATION PAR LES ENSEIGNANTS OEUVRANT EN MILIEU SCOLAIRE
MULTIETHNIQUE

Les caractéristiques ethnoculturelles comptent parmi les facteurs de différenciation
qui ont été étudiés par la communauté scientifique. Son choix pour une étude approfondie en

différenciation sera justifié du point de vue social et scientifique dans la section qui suit.
2.1 L’adaptation de la pratique des enseignants aux besoins des ¢leves immigrants

Durant les derniéres années, plus de 45000 personnes sont venues s’installer
annuellement au Québec (Gouvernement du Québec, 2009b). L’école québécoise est
désormais en présence d’une pluralité de langues maternelles, d’origines, de coutumes, de
religions, de valeurs et d’attitudes (Gouvernement du Québec, 2010). Dans certaines villes,
il est maintenant approprié d’employer le terme « populations scolaires » tellement les
cohortes d’éléves y différent du point de vue ethnoculturel, des acquis scolaires et des modes

de fonctionnement familiaux (Gouvernement du Québec, 2001a).
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2.1.1 Les écrits gouvernementaux sur I’intégration des €léves immigrants a 1’école

De son coté, le gouvernement québécois viserait & encourager 1’ensemble des acteurs
scolaires & mettre en ceuvre les moyens nécessaires pour intégrer et favoriser la réussite
scolaire de tous les éléves a travers sa politique éducative orientée vers la réussite pour tous.
Cette derniére est centrale & la mission de I’école (précisée a Darticle 36 de la Loi) qui est
d’instruire, de socialiser et de qualifier les éléves dans le respect du principe de 1’égalité des
chances, tout en les rendant aptes a entreprendre et a réussir un parcours scolaire. Cette
orientation a accompagné 1’¢laboration de celle du « vivre ensemble » selon laquelle « la
responsabilit¢ de I’intégration des éléves nouvellement arrivés au Québec incombe a
I’ensemble du personnel de chaque établissement d’enseignement » (Gouvernement du
Québec, 1998, p.18). Dans ce contexte, une adaptation de la pratique aux besoins des éléves
aux origines ethnoculturelles diversifiées est donc valorisée par les documents officiels. On
retrouve également, dans le référentiel des compétences professionnelles, certaines
prescriptions a cet égard; les enseignants ont pour objet d’accueillir les éléves immigrants,
de comprendre leurs réalités et de leurs points de repere et d’assurer 1’équité des chances en
matiere d’éducation en mettant a contribution, notamment leur connaissance de la langue
maternelle des éléves, en suscitant un soutien parental accru ainsi qu’en facilitant la

qualification professionnelle des éléves issus de 1’immigration (Gouvernement du Québec,

2001a).

Cependant, si ces €écrits pronent certaines fagons de faire en ce qui a trait a la relation
a autrui dans I’espace scolaire, leur opérationnalité est faible puisqu’elles ne prennent pas en
compte la complexité des situations pédagogiques réelles et elles ne découlent pas non plus

d’études empiriques ayant documenté ce genre de pratiques.
2.1.2 Des guides de pratiques en milieu multiethnique

Les quelques guides qui traitent de la pratique professionnelle des enseignants en
contexte multiethnique ne sont pas basés sur des études empiriques portant sur les pratiques
effectives des enseignants en milieu multiethnique. Ils ont toutefois 1’avantage de proposer

des pratiques qui prennent en compte plusieurs facteurs de différenciation li€s a la diversité
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ethnoculturelle a la fois. Par exemple, les auteurs américains Grant et Sleeter (2009)
proposent cingq approches pour tenir compte de I’ethnicité, de la classe sociale et du genre
des éléves immigrants. Ainsi, leur guide vise a passer de la théorie a des suggestions de
pratiques concretes que les enseignants puissent utiliser. Par contre, ce guide ne prend pas
appui sur des études empiriques validant le genre d’approches proposées. Pour sa part, le
guide proposé par I’auteure canadienne Elizabeth Coelho, en 1998, expose les multiples
facettes de la diversité en milieu multiethnique et I'implication de cette diversité pour les
écoles qui accueillent des cohortes d’éleves hétérogenes a plusieurs points de vue. Elle offre
des suggestions de pratiques de différenciation et de stratégies pour répondre aux besoins
des éléves immigrants, sans toutefois s’appuyer sur des preuves empiriques. Elle se base
néanmoins sur des études ayant analysé les effets de I'implication parentale sur le rendement
scolaire des éléves immigrants pour suggérer des approches a utiliser auprés des parents
visant a favoriser I’engagement parental a 1’école. Ainsi, elle met en évidence le role que

I’enseignant peut jouer a ce niveau.

Ces deux exemples de guides privilégient la culture comme facteur de diffé-
renciation en prenant en compte diverses dimensions du caractere multiethnique des éleves
composant les classes. Le guide de Coelho présente en plus des fagons d’impliquer la
famille dans la mise en place de pratiques de différenciation pour favoriser la réussite
scolaire des éleves immigrants. Cependant, outre les pratiques suggérées pour engager la
famille, les pratiques de différenciation proposées n’ont pas été validées par des études

analysant leur mise en ceuvre et leur effet.

Ainsi, il semble que les écrits provenant du discours officiel ou de guides de
pratiques accessibles aux enseignants qui ceuvrent en milieu multiethnique ne soient pas
appuyés par des études empiriques. A partir de ce constat, nous avons jugé pertinent

d’explorer les études menées sur le sujet.
2.2 La différenciation pédagogique en milieu multiethnique : les écrits scientifiques

Une deuxiéme recension des écrits a été effectuée pour identifier les écrits qui ont

porté sur la différenciation du point de vue des pratiques enseignantes en milieux
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multiethniques. A partir des bases de données Erudit, ERIC, PsychINFO et Francis et de la
combinaison de concepts tels que « différenciation pédagogique », « differentiated
instruction » ou « differentiated teaching » et « ethni* » ou « culture », nous avons repéré
une soixantaine de résultats, entre les années 1965 et 2011, dont seulement quelques

recherches qui traitent de la différenciation en classe multiethnique.

Certaines recherches, comme nous le verrons, ont examiné les pratiques de
différenciation utilisées par des enseignants au regard de certains facteurs ethnoculturels de
différenciation en particulier. D’autres recherches constituent des réflexions pédagogiques et
non des analyses des pratiques effectivement utilisées par les enseignants. Une seule
recherche a porté sur la différenciation pédagogique effectivement employée dans une école

multiethnique.
2.2.1 Les facteurs de différenciation ethnoculturels

Quelques recherches ont été repérées examinant les effets de facteurs de
différenciation ethnoculturels sur I’apprentissage d’éleves. Par exemple, Kennedy (2002) et
Ramburuth ez al. (2001) ont examiné les styles cognitifs et les préférences dans les styles
d’apprentissage des étudiants asiatiques en les comparant, dans le cas de Kennedy (2002), a
des étudiants américains et, dans 1’étude de Ramburuth er al. (2001), a des étudiants
australiens. Les deux études ont analysé les représentations des étudiants quant a leurs styles
cognitifs et tous deux ont identifié des différences en fonction de la culture d’origine. Pour
leur part, les chercheurs américains Dunn, Gemake, Jalali et Zenhaussrn (1990) ont examiné
les différences interculturelles dans les styles d’apprentissage entre les sous-cultures
grecques, africaines, mexicaines et asiatiques aux Etats-Unis. Les auteures ont repéré des
différences significatives ainsi que des similarités entre les profils de certaines sous-cultures.
A partir de ces résultats, chacun des auteurs présentés a identifié certaines implications pour
I’enseignement et la gestion de cette diversité en classe. Toutefois, malgré une analyse de
facteurs de différenciation en lien avec la culture, ces recherches se sont situées au niveau
des représentations des éléves et non au niveau des pratiques effectivement adaptées a ces

facteurs en particulier. De plus, elles semblent avoir focalisé exclusivement sur certains
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facteurs (les styles cognitifs et les styles d’apprentissage) en ne prenant pas en considération
d’autres- dimensions qui pourraient influencer 1’apprentissage d’éleves de différentes
cultures, telles que leurs intéréts, leur niveau de maitrise de certains pré-requis, leur statut

socioéconomique ou I’environnement familial dans lequel ces derniers évoluent.

2.2.2 Des réflexions pédagogiques liées a la différenciation pédagogique en milieu
multiethnique ’

La plupart des recherches en milieu multiethnique qui ont été identifiées consistent
en des réflexions pédagogiques. Par exemple, Murray (1996) avance, dans une perspective
similaire a celle de Bourdieu et Passeron (1970), que lorsque des enseignants et des éleves
sont d’origine socioculturelle différente, I’enseignement familial de ces derniers peut
représenter un désavantage plutdt qu’un atout. Dans ces conditions, une tendance naturelle
chez les enseignants serait, selon I’auteur, de maintenir des attentes moins élevées pour les
¢éléves considérés différents, ce qui nuirait a leur progression scolaire. Dans un contexte ou
persiste une faible représentativité des membres des communautés ethnoculturelles au sein
de la population d’enseignants alors que la population d’¢leves se différencie de plus en plus
au niveau ethnoculturel, Murray (1996) souligne que la différenciation pédagogique consiste
donc a contrdler ces tendances spontanées et faire des efforts contre-intuitifs pour implanter
des approches qui prennent en compte la diversité et qui maximisent les chances de réussite

pour tous les éleves.

Dans une optique similaire, Akkari et Gohard-Radenkovic (2002) ont analysé les
enjeux sociopolitiques des classes multiculturelles et le processus de formation de 1’habitus
pédagogique d’enseignants euro-américains, afro-américains et suisses francophones,
notamment en lien avec I’enseignement différencié, en prenant appui sur des entretiens
menés par une sociologue auprés de ces enseignants et sur une analyse de rapports
ministériels en lien la scolarisation des populations allophones en France. Les auteurs
concluent qu’une démarche innovatrice est nécessaire dans les formations initiales et
continues des enseignants quant a la diversité culturelle. Cette démarche devrait permettre
aux enseignants d’acquérir une expertise dans I’analyse de la complexité et de la

pluridimensionalit¢ d’une situation tout en favorisant une ouverture interculturelle qui
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intégrerait une reconnaissance de la diversité dans sa dynamique. Ces critéres seraient, selon
les auteurs, a la base d’une nouvelle culture pédagogique nécessaire a une réelle égalité des

chances en éducation.

Lafortune (2006) propose également des pistes de réflexions pédagogiques visant a
aider les enseignants a prendre en considération la diversité chez leurs éléves. L auteure
présente sa fagon de concevoir et d’appliquer la différenciation pédagogique en milieu
multiethnique en quelques points qui pourraient se résumer ainsi : 1’enseignant doit adapter
ses pratiques 1) En prenant en compte tous les éléeves comme des étres a part entiére qui
auront a travailler dans un monde pluraliste; 2) En considérant les multiples dimensions de
I’apprentissage (cognitive, métacognitive, affective, sociale, éthique, culturelle, etc.); 3) En
pensant aux éléves dans un cadre social qui intégre leurs différentes origines sociales et
culturelles dans un esprit d’ouverture sur le monde, de démocratisation et d’équité
sociopédagogique. Selon cette auteure, la prise en compte de la diversité en milieu
multiethnique n’implique pas qu’une considération de certains aspects de la culture comme
facteurs de différenciation, mais bien le fait d’accorder une attention particuliére a une
multitude de facteurs interconnectés caractérisant les groupes d’éléves en milieu
multiethnique. L’approche interculturelle suggérée par Cohen-Emérique (1993) va dans le
méme sens : « la reconnaissance de I’autre, I’étranger, le différent, passe par la prise en
compte de toutes ces dimensions allant bien au-dela de la connaissance de la culture

d’origine » (p. 72).

Pour leur part, Haramein, Hutmacher et Perrenoud (1979) ont développé I’idée d’un
pluralisme culturel des contenus et des objectifs qui pourrait émerger d’un systéme
d’interventions pédagogiques différenciées pluraliste dans ses références et égalitaire dans
ses effets. Ce systeme d’interventions pédagogiques différenciées permettrait a chaque
enfant ou a sa famille de choisir, parmi les objectifs pédagogiques proposés, ceux qui leur
conviendraient le mieux. De plus, ce systéme proposerait plus'ieurs variantes correspondant

aux diverses cultures et aux diverses pratiques familiales.



Ces exemples de réflexions pédagogiques encouragent tous, a leur manicre, les
enseignants a considérer la diversité de leurs éléves en contexte multiethnique en proposant
des facons de faire pour qu’ils prennent en compte les diverses dimensions qui la caractérise,
le tout afin de favoriser 1’égalité des chances pour tous. Ces approches, bien qu’elles
reconnaissent les éleves dans leur globalité, ne sont toutefois pas accompagnées d’études
empiriques analysant les conditions de leur mise en pratique et leur impact sur

I’apprentissage des €léves immigrants.

2.3 Un programme d’intervention basé sur I’enseignement différencié en contexte
multiethnique

Une seule étude a été repérée analysant les impacts de I’utilisation de pratiques de
différenciation par des enseignants. Cette étude, menée par Beecher et Sweeny (2008), a
examiné les effets d’un programme se basant sur la théorie de « I’enrichissement et de
I’enseignement différencié » (enrichment and instructional differentiation theory) implanté
dans une école primaire multiethnique de milieu défavorisé aux Etats-Unis. Dans le cadre de
ce programme, les enseignants recevaient une formation ou ils apprenaient différentes
techniques et stratégies de différenciation. De plus, les enseignants se basaient sur un
modele d’enseignement différencié (offert aux enseignants de toute 1’école) afin d’intégrer
des pratiques de différenciation a leur propre planification de situations d’enseignement-
apprentissage. Des impacts positifs ont été observés au niveau des attitudes des éleves au
regard de I’école, de leur engagement dans leurs apprentissages et de leur rendement scolaire

par rapport a toutes les matieres scolaires.

Selon les auteurs, la participation des parents au développement du programme était
I’un des éléments cruciaux au succes du programme mis en place dans I’école. Le role des
parents consistait entre autres a créer, de concert avec I’enseignant et d’autres membres de
I’équipe d’enrichissement, des plans stratégiques élaborés pour les besoins spécifiques de
leur enfant. Le succeés du programme était donc guidé par les efforts des parents et des
enseignants vers la création de nouveaux moyens d’engager activement les enfants dans leur
propre apprentissage et de construire des situations d’apprentissage a partir des forces de

chacun.
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2.4 La relation parents-enseignant comme ressource pour la différenciation dans le cadre de
programmes d’interventions a visées égalitaires

D’autres programmes ont été mis sur pied pour favoriser la réussite scolaire des
¢leves dans une perspective de différenciation et d’égalité des chances a travers des
interventions différenciées élaborées par [’entremise d’une collaboration entre les
intervenants scolaires et la famille. Bien que ces programmes n’aient pas été congus
spécifiquement pour une clientéle multiethnique puisqu’ils visaient plutdt les éleves de
milieu socioéconomique défavorisé, des éléves immigrants provenant de ces milieux en ont

aussi bénéficié.

Par exemple, le programme de réussite éducative (PRE), implanté en France, vise a
mettre en place, en combinant les efforts d’une équipe pluridisciplinaire et des parents des
¢leves, un parcours individualisé pour les éléves provenant de zones urbaines sensibles
(Délégation interministérielle a la ville, 2007). Selon les informations obtenues sur le site de
I’Institut national de la statistique et des études économiques, ces zones consisteraient en des
« territoires infra-urbains définis par les pouvoirs publics pour étre la cible prioritaire de la
politique de la ville, en fonction des considérations locales liées aux difficultés que
connaissent les habitants de ces territoires ». Les difficultés dont il est question peuvent étre
liées a la situation socioéconomique d'individus de ces zones (ex. plus exposés au chomage,
occupant plus souvent des emplois moins qualifiés, touchant des salaires moins élevés, etc.).
Selon un rapport de 1’Observatoire national des zones urbaines sensibles (2011), 52,6% des
4.5 millions d'individus vivant dans les 751 zones urbaines sensibles de France sont issus de
I’immigration. Le PRE, ciblant toute la population provenant des zones urbaines sensibles,

est donc orienté également vers les familles immigrantes.

Dans le cadre de ce programme, la famille est systématiquement associée a chaque
¢tape de la démarche (Délégation interministérielle a la ville, 2007). Une relation de
complémentarité est donc pronée entre cette derniére et les autres membres de 1’équipe-
école, dont les enseignants. La famille est considérée comme le premier éducateur de
I’enfant. C'est pourquoi elle devient a la fois une réceptrice d’aide et de support (un

apprenant au plan pédagogique) et une partenaire pour le projet (un membre de 1’équipe)
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(Agence nationale pour la cohésion sociale et 1’égalité des chances, 2011). Deux réles lui
sont donc attribués : elle doit s’approprier des stratégies pour aider I’enfant dans ses travaux
scolaires (se former au suivi de la scolarité octroyée dans le cadre du programme) et elle doit
agir comme ressource et comme partenaire pour 1’équipe en contribuant, entre autres, a la
mise en ceuvre du parcours personnalisé de I’enfant et en participants aux ateliers organisés.
Il existe donc un réel partage entre les connaissances de la famille et des intervenants
scolaires en faveur de la prise en compte des besoins des éleves (Délégation

interministérielle a la ville, 2007).

Bien qu’il soit trop tot pour qu’une efficacité significative puisse étre détectée,
puisque la mise en place du programme est relativement récente et que ce type
d’intervention, susceptible de connaitre des effets surtout a moyens et longs termes,
nécessiterait 1’emploi d’études longitudinales (Lambert et Suchaut, 2010), des effets
bénéfiques du PRE ont été constatés surtout au niveau de la relation renouvelée entre 1’école
et les familles qui renvoie a de nouvelles modalités de coopération, a différentes catégories
de publics mobilisés, a l'organisation de l'alliance entre les équipes et les parents et aux
effets de ces coopérations dans les spheres institutionnelles (Agence nationale pour la

cohésion sociale et I’égalité des chances, 2011).

Dans la méme optique, le programme d’intervention Success for all (SFA), mis en
ceuvre, d’abord aux Etats-Unis, puis en Europe et en Amérique du Sud, offre aux éléves a
risque du préscolaire et du primaire une instruction intensive en lecture grace a des
programmes de développement professionnel et de support aux parents (Slavin, Madden,
Dolan, Wasik, Ross, Smith er al., 1996). Selon deux des fondateurs du programme,
I’engagement de la famille est considéré comme un élément clé dans la réussite du
programmé (Slavin et Madden, 2012). Le but étant que la famille collabore, entre autres,
avec les intervenants scolaires afin d’identifier les domaines d’intervention de particuliere
importance et afin de trouver des solutions spécifiques a la situation de leur enfant. L’effet
du programme est ainsi renforcé puisque les éléves bénéficient de support a la fois a I’école
et a la maison (/bid., 2001). Des évaluateurs externes de méme que les responsables du

programme ont démontré a diverses reprises 1’efficacité du programme. En effet, le calcul
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du rapport entre les résultats aux prétests des éleves d’écoles ayant adopté le programme
SFA et les résultats aux tests de lecture aprés I’application du programme surpasse ce méme

calcul dans les écoles contrdles (Pogrow, 1990 ; Slavin et Madden, 2012).

Pour sa part, le programme famille, école, communauté, réussir ensemble (FECRE),
mis sur pied au Québec durant les années 2002 a 2009, avait pour but notamment de
favoriser la concertation des actions entre des intervenants de différents secteurs (de la santé,
des services sociaux et de 1’éducation) autour d’objectifs communs liés a la réussite scolaire
en milieu défavorisé (Gouvernement du Québec, 2003a, 2003b). Le programme a été
implanté dans 24 écoles primaires québécoises dont I’indice de défavorisation se situait au
dessus du seuil supérieur (Larose, Bédard, Couturier, Larivée, Lenoir, Lenoir ef al., 2010).
Selon Boulanger, Larose, Larivée, Couturier, Mérini, et al., (2011), I’investissement des
parents, tout comme celui d’autres professionnels impliqués dans le programme, était
considéré comme central dans le développement des structures organisationnelles et des
plans de réussite visant a promouvoir la réussite scolaire des éléves au sein du programme.
Ainsi, selon les auteurs, I'implantation du programme FECRE impliquait une
reconnaissance des compétences éducatives des parents et une mise a contribution de ces
dernieres dans le cadre des diverses interventions mises en place par les professionnels des
différents secteurs. Ce sont d’ailleurs deux des éléments qui sont ressortis de 1’analyse des
entrevues réalisées aupres des différents intervenants dans le cadre d’une étude menée par
Larose et ses collegues en 2010. En effet, selon les intervenants interviewés, la construction
de pratiques collaboratives, qui a été favorisée par le programme FECRE, aurait permis
I’émergence progressive d’un partage d’expertise et d’une reconnaissance mutuelle entre les
divers intervenants et également, de fagon plus informelle, entre les intervenants et les
parents. Bien que les effets de I'implantation du programme FECRE sur la réussite scolaire
des €léves n’aient pu étre documentés, une des retombées principales du programme

concernait justement la formation et la pérennité de ce type de pratiques collaboratives.

I est possible de constater que I’existence d’une collaboration « réussie » entre les
intervenants participants aux différents programmes et les familles était due, en partie, au

fait que les actions concreétes déployées avec 1’aide des familles étaient basées sur le postulat
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de la différence et de I’adaptation de 1’école a son milieu. Ancrés sur des fondements
équitables, ces programmes mettaient I’emphase particuliérement sur la contribution que la
famille et que la communauté pouvait apporter a I’école, malgré la « différence culturelle ou
sociale » les séparant. De plus, en organisant cette collaboration autour d’un projet ou d’un
plan commun autour de 1’éléve, la reconnaissance de 1’expertise de chacun des partenaires

était progressivement induite.

Or, la concrétisation quotidienne de ce genre de collaboration a petite échelle (entre
I’enseignant et les parents de ses éléves) visant a concevoir des interventions différenciées
demeure une perspective complexe et encore fort peu explorée; 1’étude de Beecher et
Sweeny (2008), menée aux Etats-Unis, constitue le seul exemple que nous avons repéré.

Pourtant, au Québec depuis la réforme, le discours officiel met I’'emphase sur 1’importance
d’offrir un environnement favorable au développement optimal (aux plans cognitif, affectif
et socioculturel) d'éléves tous différents les uns des autres, impliquant nécessairement une
meilleure connaissance de la singularité de I’environnement social et familial de 1’éleve
(Gouvernement du Québec, 2002, 2010). Selon le Comité-conseil sur les programmes
d’études, il importe que 1’enseignant « élabore en collégialité des situations d’enseignement-
apprentissage ancrées dans la réalité¢ des jeunes tout en s’assurant du développement des
compétences et de la construction des connaissances prescrites » (Gouvernement du Québec,
2007, p. 8). La mission de I’enseignant de mettre en place les moyens de permettre ce
développement en «s’ancrant dans la réalit¢ des jeunes» semble étre difficilement

réalisable sans une connaissance accrue de 1’éléve et de sa famille.
2.5 La différenciation et la relation parents-enseignants : deux concepts autonomes

Depuis les années 1980, le modele de partenariat semble s’imposer de plus en plus
dans les écrits officiels et scientifiques comme une solution aux problémes scolaires
rencontrés par certains €léves, particulierement ceux qui sont nouvellement arrivés au péys
d’accueil (Kanouté, 2003 ; Deslandes et Bertrand., 2004 ; Gouvernement du Québec, 19975,
1998, 2010). L égalité des chances semble devoir passer par un renforcement des liens de

I’école envers la famille ainsi que par une plus grande implication de ces dernieres dans la
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scolarité¢ de leur enfant (Kanouté ef al., 2008). La prise en compte par les enseignants des
particularités de leurs €léves dans leur pratique implique d’abord, selon le Comité-conseil
sur les programmes d’études, une reconnaissance, de la part des enseignants, des différences
entre les €leves, laquelle devrait se refléter dans leur fagon d’enseigner, dans le matériel
pédagogique qu’ils emploient, mais aussi dans la relation qu’ils entretiennent avec les
parents de leurs éléves (Gouvernement du Québec, 2007). Cette relation serait d’ailleurs
considérée comme un « des facteurs déterminants d’intégration sociale, linguistique et

culturelle » (Gouvernement du Québec, 19975, p.17) des éléves immigrants.

Or, dans le discours officiel, on ne fait pas explicitement mention des liens entre
I’aspect « relation avec les parents » de la pratique professionnelle des enseignants et
I’aspect « adaptation de 1’enseignement aux caractéristiques des €léves » qui sont tous deux
prescrits aux enseignants. De plus, comme nous le montrerons ultérieurement, trés peu
d’études ont examiné a la fois la relation parents-enseignants et la différenciation
pédagogique, comme si I’enseignement et la relation avec les parents étaient des aspects de

la pratique des enseignants indépendants 1’un de ’autre.

2.5.1 La différenciation et la relation parents-enseignant dans le référentiel des compétences
professionnelles de la profession enseignante

Une place centrale est accordée a la fois a la différenciation pédagogique et a une
collaboration parents-enseignants dans référentiel de compétences professionnelles ciblées
en formation a I’enseignement, toutefois, ces deux aspects de la pratique n’y sont pas

explicitement reliés.

Il est possible de retrouver des liens avec la différenciation, notamment en contexte
multiethnique, dans la formulation de la compétence 3 : « Concevoir des situations
d’enseignement-apprentissage pour les contenus a faire apprendre, et ce, en fonction des
éleves concernés et du développement des compétences visées dans le programme de for-
mation » (Gouvernement du Québec, 2001a, p. 75). Plusieurs composantes découlant de
cette compétence sont liées a des pratiques de différenciation, notamment en milieu scolaire

multiethnique, comme c’est le cas pour la composante suivante: « Prendre en considération
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les préalables, les représentations, les différences sociales (genre, origine ethnique, socio-
économique et culturelle), les besoins et les champs d’intérét particuliers des éléves dans
I’élaboration des situations d’enseignement-apprentissage » (/bid., p.81). Dans la méme
veine, la compétence 4 : « Piloter des situations d’enseignement-apprentissage pour les
contenus a faire apprendre, et ce, en fonction des éléves concernés et du développement des
compétences visées dans le programme de formation » (/bid., p. 85) sous-entend un usage de

pratiques différenciées durant I’enseignement.

Une ouverture sur une collaboration avec les parents des éleéves est également mise
de I’avant, par I’entremise de la compétence 9 : « Coopérer avec 1’équipe-école, les parents,
les différents partenaires sociaux et les éléves en vue de I’atteinte des objectifs éducatifs de
I’école » (Ibid., p.113). En effet, a travers la description de cette compétence, les enseignants
se voient assigner des roles qui dépassent le contexte particulier de la classe. Les enseignants
doivent maintenant « dialoguer avec les parents » ainsi que les « faire participer et les
informer » au sujet de leur enfant ce qui implique « une conscience aigiie de la diversité des
points de vue, diversité liée aux statuts et roles, aux histoires de vie, en particulier aux

antécédents culturels des parents » (Lang 1999 dans /bid., p. 115).

Il est possible de constater que ces compétences semblent liées par le fait qu’elles
impliquent une connaissance approfondie des ¢€leves et de leur famille, mais la fagon dont

les enseignants peuvent se servir de cette connaissance reste vague.
2.5.2 La relation parents-enseignant selon les écrits scientifiques

Le concept ‘de «relation parents-enseignants », tout comme celui de « diffé-
renciation pédagogique », a ¢té étudi¢ sous plusieurs de ses facettes, mais trés peu de
recherche ont examiné [’interaction entre 1’enseignant et les parents des éléves comme
source de connaissance de 1’éléve et/ou comme ressource pour la différenciation. Pourtant,
la compréhension de la trajectoire de I’enfant, y compris par le biais d’une collaboration
avec la famille, apparait comme une dimension nécessaire a I’intégration réussie des éleéves
immigrants (Coelho, 1998 ; Kanouté ef al., 2008 ; Legault et Rachédi, 2008). Il semble

néanmoins que trés peu de recherches s’intéressent a 1’influence de la relation entre les
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enseignants et les parents immigrants sur la pratique des enseignants, outre que les recher-
ches initiées dans le cadre de programmes a grande échelle, tels que le programme PRE basé
sur la théorie de /'enrichissement et de [’enseignement différencié, le programme Success for
all et le programme FECRE. Ainsi, bien que I'implication des parents dans de tels
programmes préventifs soit déterminante (Beecher et Sweeny, 2008 ; Larose et al., 2010 ;
Slavin et Madden, 2012), aucune étude, a notre connaissance, ne s’est intéressée a la fagon
dont les enseignants font appel a I’expertise particuliere des parents pour ajuster leurs
pratiques ou pour maximiser ’efficacité de ces derniéres. Le concept de relation parents-

enseignants a donc été étudié indépendamment du concept de différenciation pédagogique.

En considérant que la connaissance accrue des éleves et de leur milieu familial est
jugée nécessaire pour I’emploi par les enseignants de pratiques différenciées aupres d’éléves
immigrants par les instances gouvernementales (Gouvernement du Québec 1998, 2007,
2010) et par plusieurs chercheurs (Beecher et Sweeny, 2008 ; Kanouté ef al., 2008 ; Legault
et Rachédi, 2008), nous avons cru pertinent, dans le cadre de cette étude, d’examiner le role
que joue la relation parents-enseignant comme source de connaissance des éléves et de leurs

conditions familiales ou comme ressource pour la différenciation pédagogique.
3. FORMULATION DU PROBLEME ET DE LA QUESTION DE RECHERCHE

Etait exposé dans ce chapitre, I’objet de notre étude dans son contexte général et
spécifique. Dans la premiére section du chapitre, nous avons d’abord mis en évidence que
les prescriptions, dans le discours officiel, concernant 1’'usage de la différenciation dans la
pratique professionnelle des enseignants découlaient du paradigme de 1’apprentissage adopté
dans le cadre du renouveau pédagogique en cours. A cet effet, nous avons fait état des
changements pronés quant a la pratique professionnelle des enseignants dans le contexte de
ce nouveau paradigme. Nous avons également relevé le fait que les pratiques de
différenciation prescrites dans les écrits gouvernementaux, dans les guides de pratiques et
sur les sites internet des différentes associations de professionnels de 1’éducation étaient
déconnectées du contexte réel de la pratique des enseignants puisqu’on n’y fait référence a

aucun écrit scientifique analysant les pratiques de différenciation pronées.
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Par la suite, nous avons identifié, parmi les écrits scientifiques, certaines définitions
de la différenciation pédagogique et des écrits théoriques sur les facteurs de différenciation.
Nous avons également mis en exergue que les é¢tudes qui ont documenté la prise en compte
effective de facteurs de différenciation par des enseignants s’étaient concentrées sur un ou
quelques facteurs en particulier dans une approche réductionniste des apprenants. De plus,
nous avons souligné le fait que quelques recherches ayant analysé les représentations des
enseignants concernant la différenciation pédagogique sont arrivées a la conclusion que
certains problémes liés au transfert de la théorie a la pratique pourraient étre résolus si le

concept de différenciation était développé a partir du contexte scolaire et non le contraire.

Dans la deuxiéme section du premier chapitre, nous visions a justifier notre choix de
mener notre étude en milieu scolaire multiethnique. Nous avons d’abord fait état du
phénomene d’immigration de plus en plus présent dans les écoles. Puis, nous avons identifié
des lacunes dans les écrits scientifiques et gouvernementaux qui prescrivent des fagons de
faire en milieu multiethnique sans 1’appui d’études empiriques. Nous avons ensuite montré
que tres peu d’études empiriques ont examiné les pratiques de différenciation effectives des
enseignants en contexte multiethnique en mettant en exergue que bien que la recherche
scientifique s’intéresse de plus en plus a la différenciation pédagogique, les études existantes
a ce sujet constituent plutot des réflexions pédagogiques et non I’analyse de pratiques

effectives déployées par les enseignants ceuvrant aupres d’une clientele immigrante.

Par ailleurs, nous avons mis en évidence que la nécessité de tenir compte des
différences portées par les éleves immigrants semble s’imposer dans les écrits
gouvernementaux et scientifiques a travers la notion de différenciation pédagogique ainsi
que par le biais de I’idée de la relation parents-enseignant, toutes deux impliquant une
meilleure connaissance des caractéristiques particulieres de I’éleve et de la singularité de son
environnement social et familial. Toutefois, nous n’avons pas trouvé d’études ayant analysé
le role de la relation parents-enseignant a la fois comme source de connaissance de 1’éleve
immigrant ou comme ressource pour la différenciation pédagogique, sauf celle menée par
Beecher et Sweeny (2008) qui a inclus le role de la famille dans I’analyse des pratiques de

différenciation en milieu multiethnique. C’est donc dire qu’outre cette étude, peu de
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recherches consacrées a la différenciation prennent en considération le rdle de la relation
parents-enseignant dans sa mise en pratique, mais surtout, peu d’études ont été¢ menées dans

le contexte réel de la classe.

Pourtant, au Québec, les synthéses sur les résultats de recherche conduite dans les
classes sont considérées d’une « pertinence et d’un intérét réel » pour la pratique puisque ces
derniers peuvent étre intégrés dans les programmes de formation a I’enseignement
(Gouvernement du Québec, 2001a, p.8). Comme le souléve le Rapport annuel du Conseil
supérieur de I’éducation, les changements rapides d’ordre socioéconomiques et
socioculturels, apres s’étre manifestés dans la société, se répercutent sur la microsociété de
la classe (Gouvernement du Québec, 20015). C’est donc dans ces microsociétés et a travers
les situations réelles du travail enseignant que la recherche devrait étre menée. Pour sa part,
Brown (1992) souligne que pour faire avancer les connaissances, c’est au sein de la classe
que la recherche devrait se poursuivre, en s’accommodant du mieux qu’elle peut aux

- multiples contraintes qui la caractérisent.

Dans ce contexte, parmi les questions auxquelles la recherche n’a pas encore répondu
de fagon satisfaisante, nous avons choisi d’orienter notre recherche vers une question
principale formulée comme suit : quelles sont les pratiques de différenciation mises en place

par des enseignants du primaire qui travaillent aupres de clienteles multiethniques ?
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DEUXIEME CHAPITRE
LE CADRE DE REFERENCE

Afin de répondre a notre question de recherche, nous nous appuierons sur un cadre
conceptuel composé des concepts suivants : la différenciation pédagogique, la pratique
professionnelle et ’appartenance ethnoculturelle. Dans ce chapitre, nous présenterons notre

cadre de référence et préciserons les objectifs de notre recherche.
1. LA DIFFERENCIATION PEDAGOGIQUE
1.1 De multiples définitions de la différenciation pédagogique

Relevant d’une préoccupation ancestrale (Prud’homme, Dolbec, Brodeur, Presseau &
Martineau, 2005), les recherches sur les liens entre les différences individuelles,
I’apprentissage et I’enseignement précedent [’apparition d’une dénomination spécifique de
ce type d’approche sensible aux facteurs de différenciation pédagogique (Bloom, 1979 ;
Ducette et al., 1996 ; Gagné, 1967 ; Glaser, 1977 ; Ackerman, Sternberg et Glaser, 1989 ;
Dunn et Dunn, 1978 ; Jonassen et Grabowski, 1993). Ce sont les travaux d’Astolfi (1998),
de Garcia-Debanc (1987), de Gillig (1999), de Legrand (1986 et 1995), de Perraudeau
(1997), de Perrenoud (1995 et 2004) et de Tomlinson (1999) qui ont contribué a la

conceptualisation de la différenciation pédagogique.

Le concept demeure toutefois polysémique puisqu’il est défini de maintes fagons et
qu’il renvoie a de multiples pratiques différentes. Par exemple, Legrand (1986) y fait
référence en tant qu’« activité de diagnostic et d’adaptation prenant en compte la réalité et la
diversité des publics » (p. 38). Selon Stradling et Saunders (1993, p. 129), différencier
consiste en un processus de correspondance entre les buts d’apprentissage, les taches, les
activités et les ressources offertes et les besoins, les styles et les rythmes d’apprentissage des
apprenants, en vue surtout de favoriser la réussite scolaire. Pour leur part, Prud’homme ef al.
(2005), en examinant les origines et le développement du concept, ont fait valoir les facettes
variées de la différenciation pédagogique congue a la fois comme « un outil, une attitude ou

un effet-maitre, une approche, un systéme de croyances ou une philosophie, une stratégie
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d’adaptation du curriculum, une stratégie organisationnelle, un processus de changement de
pratique ou un modele de gestion de la classe » (p. 8-9). Dans le modele de Legendre (2005),
les pratiques de différenciation renvoient a des actions de I’enseignant qui, sur la base de la
connaissance approfondie des caractéristiques d’un ou de plusieurs éléves (facteurs
personnels, familiaux et sociaux), de formules pédagogiques et d’interventions diversifiées,
du programme de formation et de l’environnement d’apprentissage (facteurs scolaires),
tendent a harmoniser les différentes composantes d’une situation pédagogique, et leurs
relations, dans le but de favoriser 1’apprentissage. Enfin, dans 1’optique plus globale de Guay
et al. (2006) : « différencier signifie savoir analyser et ajuster sa pratique de méme que
I’environnement d’apprentissage de fagon a tenir compte des préalables et caractéristiques

d’un ou de plusieurs éléves au regard d’un objet d’apprentissage particulier » (p. 1).

Dans ce contexte, comment définir la différenciation pédagogique? La notion de
différenciation pédagogique est représentée par un flou conceptuel (Garcia-Debanc, 1987,
Legrand, 1999), en plus de référer a une variété de concepts synonymiques (Legendre,
2005). En effet, bien que le concept de différenciation pédagogique soit le plus employé par
la recherche, plusieurs autres concepts sont fréquemment employés en tant que synonymes
(ex. pratiques de différenciation, pédagogies différenciées, approches didactiques différen-
ciées, interventions différenciées, etc.) Dans le cadre de notre recherche, nous avons utilisé
les concepts de pratiques de différenciation et de pratiques différenciées au méme titre que

celui de différenciation pédagogique.
2.2 La définition de la différenciation pédagogique retenue pour cette recherche

Dans la lignée de recherches récentes (Sensevy, Turco, Stallaerts, et Le Tiec, 2002 ;
Prud’homme et al., 2005), nous définissons la différenciation pédagogique, ainsi que les
concepts que nous avons utilisé en tant que synonymes, comme étant une adaptation des
pratiques des enseignants aux caractéristiques des éléves et a la réalité de leur groupe-classe.
La réalité du groupe-classe renvoie a des facteurs : 1) Individuels, sociaux et familiaux (ex.

le sexe de I’éleve, 'origine ethnique et sociale de sa famille, etc.); 2) Construits par
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I’expérience (ex. le niveau de connaissances acquises, les centres d’intérét, les préférences

d’apprentissage et d’organisation du travail).

Selon cette perspective, les enseignants qui emploient des pratiques différenciées
devraient considérer la diversité qui se manifeste au sein de leur classe dans sa globalité et
dans sa complexité et non en ne prenant en compte qu’un ou seulement quelques facteurs de
différenciation isolés (Astolfi, 1998 ; Ducette ef al., 1996). En effet, cette approche de la
différenciation pédagogique, qui implique une connaissance accrue des facteurs de
différenciation innés ou construits a travers les cheminements scolaire et expérientiel des
apprenants, est intimement liée a un enseignement dit holistique (Miller, 1997) requérant
également la prise en compte d’une multitude de dimensions (sociales, culturelles, affectives

et cognitives) caractérisant leur existence.

Dans cet ordre d’idées, la différenciation pédagogique, qui naitrait de la volonté des
enseignants de jouer un role de récepteurs de connaissance a propos de leurs élévés, leur
permettrait de travailler avec et a partir de ce qu’ils sont et ce qu’ils apportent en classe.
Comme I’ont souligné Astolfi (1998), Prud’homme (2007), Perrenoud (2004) ainsi que
Tomlinson et Demirsky Allan (2000), augmenter les chances de réussite scolaire de tous les
éléves nécessite 1’utilisation de ces connaissances a propos des €leves pour faire le choix de
divers moyens pour ajuster I’enseignement. Ainsi, la différenciation pédagogique ne devrait
pas consister en I’application de modéles préconstruits ou en une simple classification des
éléves dans de quelconques catégories (Chevrier, Fortin, Le Blanc, Théberge, 2000). Au
contraire, les pratiques de différenciation devraient étre flexibles, car construites a partir de
valeurs et d’intentions qui orientent la reconnaissance des différences interindividuelles
(Prud’homme, 2007). Selon Tomlinson (2003), la différenciation pédagogique est une
maniére de penser 1’enseignement et I’apprentissage qui maintient au premier plan de la
réflexion des enseignants la conviction qu’ils n’enseignent pas que des contenus, mais qu’ils
enseignent aussi a des individus. Dans cette veine, les pratiques différenci¢es devraient
découler d’une croyance selon laquelle tous les individus peuvent apprendre s’ils sont placés
dans un environnement adéquat (Meirieu, 1996). Ainsi, au-dela de la multiplication des

diagnostics pouvant étre faits a partir des difficultés scolaires, comportementales ou autres,
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-et outre les dénominations pouvant étre attribuées aux différences entre apprenants, les
pratiques de différenciation devraient étre dirigées vers un but ultime, celui d’offrir a ces
derniers un environnement d’apprentissage propice a leurs apprentissages puisqu’adapté a

leurs divers besoins.
2.3 Postures des enseignants au regard des différences interindividuelles

La définition de la différenciation pédagogique retenue pour notre étude concorde
avec la perspective évoquée dans le discours officiel, ou I’on indique que « la réussite pour
tous les éléves repose sur la conviction que 1’échec scolaire n’est pas une fatalité et que |...]
le programme [doit inciter] a exploiter les champs d’intérét et les questions des éleves, a
respecter les différents styles et rythmes d’apprentissage, a s’appuyer sur les ressources et
les acquis de chacun, a compter avec les différences des contextes personnels, sociaux et
familiaux » (Gouvernement du Québec, 2004, p. 12). Selon Prud’homme et al. (2005), la
différenciation pédagogique est envisagée au Québec comme un moyen de « contrecarrer
une indifférence a 1’hétérogénéité des éleves qui se manifeste par I’omniprésence de
pratiques d’enseignement uniformes [...] » (p. 20). Cette signification attribuée a la
différenciation pédagogique dans les écrits gouvernementaux représente, en soi, un cadre de
référence pour les enseignants qui ont I’intention de prendre en compte les différences entre

leurs éléves.

Toutefois, selon Payet ef al. (2011) : « les cadres de référence de la relation a autrui
dans I’espace scolaire [...] fournissent des formules de prét-a-penser |[...] dont la simplicité
est rassurante tant qu'on se tient loin de la complexité des situations réelles, mais leur
opérationnalité est faible. » (p. 28). Suivant ces propos, les instances gouvernementales et
les institutions scolaires peuvent prescrire différentes pratiques et produire différents
programmes et référentiels, mais ultimement ce sont les enseignants, en tant que
professionnels, qui posent des actions et qui leur attribuent un sens en s’appuyant sur divers
cadres de références qu’ils se seraient appropriés a partir de sources multiples. Pour les
auteurs, trois cadres de référence majeurs sous-tendent I’action enseignante: 1’égalité

formelle, 1’équité, la reconnaissance. Ces cadres de référence, a premiere vue
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contradictoires, coexisteraient dans le monde scolaire et leur activation par les acteurs

scolaires serait dynamique :

Traduits en conceptions partagées ayant une visée pratique, les cadres de
référence se déclinent en postures professionnelles — leurs traductions pratiques
dans une représentation d’autrui et une relation a cet autrui de I’environnement
professionnel. Ces postures professionnelles sont des maniéres. d’aborder un
probléme posé dans I’exercice du métier, de le traiter, de le résoudre, guidées par
un arriére-plan de représentations, d’expériences et d’attentes (/bid., p. 25).

Ainsi, les actions des enseignants seraient orientées a la fois par les cadres de référence et les
postures qui les composent. Des tensions et des ambivalences ont toutefois €té rapportées
qui influenceraient des déplacements d’un cadre de référence vers un autre (/bid.). Le
tableau suivant résume les différentes dimensions de chaque cadre de référence du rapport a

I’autrui scolarisé de Payet et al. (Ibid.).

Tableau 1 — Les cadres de référence du rapport a I’autrui scolarisé

Définition Indifférence aux Individualisation Action positive
différences
« Nous sommes « La non prise en « Les différences
_ : tous différents, compte de la différence finissent par se
Justification mais tous devraient | d’un individu est une traduire en
étre traités comme source de souffrance discrimination »
égaux » pour lui »
Face claire Anonymat Compassion Pluralisme des
normes
Face cachée Banalisation Pathologisation Communautarisme

Chaque cadre de référence est défini et comprend, entre autres, une justification, une « face
claire » et une « face cachée». Le premier cadre, 1’égalité formelle, implique une
indifférence aux différences et, dans un esprit similaire a Durkeim (1968), une rupture entre

I’école et I’environnement social et familial : «1’éléve est le matériau d’une école



53

méritocratique [...] Quel que soit le capital génétique et social des éléves, elle les transforme
dans un moule commun en citoyens et, dans le méme temps, leur garantit une place
différenciée selon leurs efforts individuels. » (Payet, et al., 2011, p. 27). Si elle a I’avantage
de viser I’offre d’un traitement égal pour tous les éléves et une certaine neutralité quant aux
inégalités existantes dans la société, elle comporte également le risque, en ignorant ces
inégalités, de banaliser les obstacles additionnels que doivent surmonter certains €léves

défavorisés par le capital social et/ou culturel :

Dans le prolongement de la reproduction de Bourdieu, les enseignants traitent
tous les éleves de la méme fagon faisant fi des différences initiales de capital
culturel et négligeant 1’exigence intellectuelle dans leur pédagogie. Ils s assurent
ainsi involontairement les meilleurs résultats scolaires a ceux dont le capital
culturel familial est le plus élevé et donc la reproduction des structures de classe
sociale (Lingard, 2011, p. 39).

Comme mentionné précédemment, au Québec, il semble que ce soit ce cadre de
référence, I'indifférence aux différences, que 1I’on tente de contrer, faisant appel aux acteurs
scolaires pour accorder « une attention particuliere a chaque éléve » (Gouvernement du
Québec, 1997a, p. 14) et concevoir et piloter des situations d’enseignement-apprentissage

« en fonction des €leéves concernés » (Gouvernement du Québec, 2001a).

Dans le cadre de 1’équité, la singularité et I’environnement social et familial des
apprenants sont pris en compte par I’école et les acteurs scolaires, qui cherchent a
développer le potentiel de chacun en répondant a leurs besoins individuels. Si ce cadre se
rapproche davantage du cadre proné par le discours officiel québécois, il comprend

également une « face cachée ». Pour Payet et al. (2011), I’équité implique une

individualisation [qui] développe la qualité¢ de I’attention aux besoins des plus
faibles [et] adapte la norme aux étres concrets et non I’inverse, mais
I’acceptation des différences se fait au risque de leur naturalisation et peut aussi
justifier, selon une idéologie des dons combinée a une visée individualiste, une
différenciation dont profitent les mieux dotés socialement. (p.28)

Ainsi, I’individualisation comporterait les risques de stigmatiser les apprenants et de les

enfermer dans leurs différences (Astolfi, 1992 ; Markell, 2003). L hypothése de Corno et
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Snow (1986) a cet effet concerne le fait que les enseignants, qui serviraient de médiateur
entre le processus cognitif de ’apprenant et la tiche proposée, compenseraient pour les
niveaux d’acquis inégaux qu’ils observent chez leurs éleéves en s’interposant davantage entre
les apprenants et la tache lorsqu’ils considéreraient ces derniers moins doués ou moins
autonomes. Cette hypothése rejoint les conclusions de Hummel-Rossi (1981), qui ont

observé, lors de leur étude menée aupres d’enseignants américains, que :

[ces derniers] semblaient utiliser des techniques plus permissives avec les éléves
qui paraissaient émotionnellement stables et qui démontraient de l'assurance.
[...] Lorsqu’ils donnaient des commentaires, les enseignants fournissaient un
défi intellectuel précis pour les éléves doués et émotionnellement stables et
donnaient des encouragements chaleureux aux é€léves qui étaient plus lents,
anxieux et insécures®. (p. 73)

Dans cette optique, l'individualisation contribuerait a la prise en compte des différences
intra- et interindividuelles, mais en passant aussi par des formes de pédagogies
compensatoires (Perrenoud, 2004). C’est aussi I’avis de Lingard (2011), selon qui il importe
de maintenir un niveau élevé d’exigences au plan pédagogique pbur tous les éleves, tout en
identifiant les différences, mais dans le but de les valoriser plutdt que de catégoriser les
éléves et/ou de diminuer leurs attentes envers ceux-ci. Cette perspective, en rapport avec la
« face cachée » du cadre de 1’équité documentée par Payet et al. (2011), renvoie au risque
d’une « pathologisation », c’est-a-dire que les enseignants considéreraient certaines
difficultés identifiées chez leurs éleves comme un écart a la norme scolaire qu’ils

diagnostiqueraient comme un déficit auquel il faut remédier, telle une condition médicale.

Or, I’enjeu dans les deux cadres précédents semble étre la signification qui est donnée
a la diversité par les acteurs scolaires concernés. Selon Leanza (2009), la diversité représente
un probleme plutét qu’une richesse lorsque la reconnaitre signifie de bloquer sa
manifestation en misant sur les similitudes ou sur les dimensions de la vie humaine

considérées universelles (comme dans le cadre de 1’égalité formelle) ou encore d’en tenir

¥ Citation originale : « it appears that the teachers used more permissive techniques with self-assured,

emotionally stable students. [...] In giving feedback, teachers provided a clear intellectual challenge to
emotionally stable, underdemonstrative students and to bright students and gave warm encouragement to
anxious, insecure students and to slow students ».
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compte en tentant de compenser pour les déficits pergus par le biais d’interventions
personnalisées (comme dans le cadre de 1’équité). En citant Pagé (1994), Prud’homme
(2007) évoque une raison additionnelle pour laquelle la diversité peut étre envisagée comme

un inconvénient si elle est prise en compte par le biais d une individualisation :

Les éducateurs sont les premiers a constater que leurs capacités sont vite
épuisées par leurs efforts en vue de tenir compte de toutes les disparités,
notamment dans les milieux pluriethniques ou la diversité est plus grande et dans
les classes qui intégrent des €leves en difficulté d'apprentissage ou d'adaptation.
Le systeme éducatif lui-méme semble avoir atteint ses limites dans
l'individualisation de I'enseignement par l'ajout d'aides a l'enseignant et par la
diminution des ratios. (p. 45)

Ainsi, selon I’auteur, il serait nécessaire pour les enseignants de trouver une balance entre la
similitude et la différence en jugeant de quels aspects de la diversité nécessitent d’étre pris
en compte, sans perdre la cohérence de I’enseignement et sans avoir a baisser leurs

exigences.

Quant au troisieme cadre de référence, celui de la reconnaissance, il s’inscrit, selon
Payet ef al. (2011), en continuité avec la posture de 1’équité dans une visée particuliere de
protection des groupes vulnérables (en raison de leur genre, leur appartenance
ethnoculturelle, leur religion, etc.) en relation avec un groupe en position de pouvoir. Ce
cadre peut se rattacher, selon les auteurs, a la philosophie politique de la reconnaissance.
Concretement, cette philosophie signifie pour 1’école de mettre en place des politiques ou
des dispositifs de discrimination positive ainsi que de favoriser une sensibilisation a la
diversité et a I’égalité (ex. par I’entremise d’actions interculturelles). Toutefois, si Payet et
al. (2011) font référence a la reconnaissance comme un cadre de référence favorisant le
vivre ensemble a travers la pluralisation des normes qu’elle requiert, notamment au niveau
des politiques d’une institution comme 1’école, elle comporte aussi une « face cachée ».
Cette face cachée concerne le risque de permettre un « communautarisme » ou de contribuer
a légitimer des attitudes ou des mouvements au sein des groupes minoritaires visant a se

différencier volontairement ou a se séparer du groupe majoritaire.
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Ce dernier cadre rejoint la posture idéologique ou politique identifiée par Prud’homme
(2007), laquelle invite a des mobilisations institutionnelles ainsi qu’individuelles vers la
reconnaissance et méme a 1’élaboration d’un projet d’éducation a la citoyenneté

démocratique. Pour lui, il est indispensable que

la différenciation s'articule par la création en classe et ultimement a I'école d'une
culture d'échange, de conscientisation et d'interdépendance entre les éleves. Il
s'agit d'une culture qui promeut et soutient l'intérét des éléves les uns envers les
autres et favorise le développement d'un sens de responsabilité mutuelle entre
eux. Car, si la diversité doit devenir une ressource en contexte scolaire, sa
complexité interpelle non seulement la compréhension, l'appréciation et la
médiation des adultes, mais celles de tous ceux qui composent le groupe. (/bid.,

p.- 58)

Dans cette optique, au-dela d’une prise en compte de la diversité en classe, la différenciation
reléverait aussi de la responsabilité de la société et des différentes institutions. En plus de
cette posture idéologique ou politique, 1’auteur évoque également deux autres postures qui
lui sont liées et qui sous-tendent la mise en ceuvre de pratiques de différenciation : la posture

éthique et la posture épistémologique.

Pour sa part, la posture éthique référe au postulat d’éducabilité de Meirieu (1996) qui
sous-tend la nécessité des enseignants de croire que tout apprenant peut progresser et réussir.
Astolfi (1998), en référence a I’ouvrage ltinéraire des pédagogies de groupe de Meirieu,
évoque ce postulat d’éducabilité comme une condition indispensable a la mise en pratique
~ de la différenciation : « rien ne garantit jamais au pédagogue qu’il a épuisé toutes les
ressources méthodologiques, rien ne I’assure qu’il ne reste pas un moyen encore inexploré,
qui pourrait réussir 1a ou, jusqu’ici, tout a échoué » (p. 142). C’est donc dire que, dans une

telle posture éthique, il revient a

I’enseignant qui choisit de différencier [d’engager]| son enseignement dans une
approche plus centrée sur I'éléve, ou l'ouverture aux besoins diversifiés des
apprenants devient un objet de préoccupation constant et explicite dans la
planification des activités professionnelles liées de prés ou de loin a
l'enseignement/apprentissage en classe (Prud’homme, 2007, p. 51).
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La seconde posture documentée par l'auteur est la posture épistémologique
socioconstructiviste. Cette posture implique une ouverture au regard de la différence intra- et
interindividuelles et une adaptation au caractere dynamique de la diversité. En faisant
référence aux propos de Bressoux (2002), Prud’homme rappelle que, les effets de la
diversité se manifestant également de fagon imprévisible et contextuelle, 1’enseignement ne
pourrait étre enticrement préréglé puisqu’il nécessite des prises de décisions spontanées et
un ajustement constant dans 1’action. Dans cette veine, Leanza (2008) référe a la capacité de
reconnaitre les différences interindividuelles non seulement comme une qualité ou comme

une responsabilité individuelle, mais aussi comme

un état d’esprit qui n’a pas a se manifester uniquement en réaction a une
situation particuliére, mais qui devrait faire I’objet d’une attention permanente
[...] Elle est un principe dynamique devant permettre I’instauration d’un cadre
propice a une activité professionnelle et un rapport a I’autre tendant vers la
négociation de sens plutdt qu’a I'imposition stérile ou a la normalisation (p.
138).

Le schéma suivant permet de synthétiser les informations documentées précédemment
en lien avec les cadres de références et les postures présentées et les connexions que nous

avons effectuées entre ces derniers :

Figure 1 — Les cadres de référence de 1’agir enseignant de Payet et al. (2011) et leurs
liens avec les postures de Prud’homme (2007) '
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Dans ce schéma sont inclus les trois cadres de référence de Payet e al. (2011). Nous avos

associé le dernier cadre, celui de la reconnaissance, a la posture idéologique ou politique de
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Prud’homme (2007) qui est également en lien avec deux autres postures : la posture éthique
et la posture épistémologique. Ces derniéres seraient, selon ’auteur, sous-jacentes a tout
usage de la différenciation pédagogique. A partir des liens que nous avons créés entre ces
cadres et ces postures, nous tenterons de cerner les cadres de références qui nourrissent le
procéssus décisionnel des participantes a notre étude et les postures qu’elles mobilisent pour

employer des pratiques différenciées.
2. LA PRATIQUE PROFESSIONNELLE

Dans la section qui suit, nous exposerons le concept de la pratique professionnelle en
relation avec deux concepts qui, bien que comportant des dimensions et des logiques
différentes, ont des construits comparables: I’intervention éducative et la pratique
enseignante. Nous mettrons en lumiere les liens existants entre ces derniers et justifierons
ainsi notre choix d’utiliser la pratique professionnelle plutét qu’un autre concept. Puis, nous
exposerons les prescriptions gouvernementales qui sont associées a la différenciation
pédagogique, sur lesquelles les enseignants sont censés baser leur pratique. Enfin, nous
mettrons en évidence la définition du concept de pratique professionnelle telle que nous la

considérons pour cette recherche.
2.1 La pratique professionnelle au détriment de I’intervention éducative

Pour définir les actions, les choix, les réactions et les prises de décisions d’un
enseignant, il est possible de se référer 4 I'un des trois concepts suivants: la pratique
enseignante, I’intervention éducative et la pratique professionnelle. Si chacun des concepts
est englobant, ils comportent des particularités qui leur sont propres et qui les distinguent

des autres, mais aussi des similitudes et plusieurs points de comparaisons.

D’abord, le plus englobant des trois concepts est celui de I'intervention qui, au-dela
de son application en éducation (I’intervention éducative), référe a « une catégorie générale
synthétique regroupant des perspectives, des états d'esprit, des manieres de penser et de faire
contemporaines qui généralisent et modulent de plus en plus de pratiques qui se

dénommaient - et se dénomment encore au besoin - aider, conseiller, former, assister,
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supporter, soigner, adapter, insérer, animer, diriger, aviser, surveiller, prendre en charge »
(Nélisse et Zuiiiga, 1997b, p. 5). Selon Couturier (2001), l'intervention renvoie a la fois au
role social des intervenants et a I'action des professionnels. Dans cette perspective, elle serait
¢galement une condition de la pratique professionnelle des intervenants (de la santé, de
I’éducation, des services sociaux, etc.). Considéré sous cet angle, il y a intervention lorsqu’il
y a pratique professionnelle, et vice-versa, du moins pour les métiers relationnels

mentionnés précédemment.

Ainsi, le concept d’intervention mettrait en lumiere ’action des professionnels.
Toutefois, pour Guay (1991) et Nélisse (1997a), I’intervention ne renvoie pas simplement a
une action, mais également a une pro-action et a une finalité. Tel qu’exposé par les auteurs,
une intervention est intentionnelle et dirigée, mais aussi finalisée et 1égitimée. Selon eux, les
finalités d’une intervention sont toujours appréhendées dans une perspective bienveillante
accompagnée d’une intention de bonification, d’amélioration, de modification pour le mieux
par laquelle un enseignant donne un sens et une orientation a ses actions. Dans cette veine,
Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy (2002) raffinent le concept d’intervention vers un
concept appliqué spécifiquement en éducation, I’intervention édﬁcative, qu’ils définissent
comme « ’ensemble des actions finalisées posées par des personnes mandatées, motivées et
légitimées (légitimation a divers niveaux: politique, qualifiant, culturel, idéologique, etc.), en
vue de poursuivre dans un contexte institutionnellement spécifique — ici I’institution scolaire
- les objectifs éducatifs socialement déterminés, en mettant en place les conditions les plus
adéquates possible pour favoriser la mise en ceuvre par les éléves de processus
d’apprentissage appropriés » (p. 12). Selon ces auteurs, chaque action se déploierait en
différentes phases interreliées, soit la phase préactive qui est constituée de I’ensemble des
actions de planification, c’est-a-dire 1’identification de la situation probléme, I’établissement
d’un jugement de valeur justifiant I’action et la structuration de I’action (établissement
d’objectifs, choix des contenus et du matériel didactique, préparation des activités
pédagogiques, etc.), la phase interactive qui est la phase d’actualisation de I’action en classe
durant laquelle les contraintes contextuelles et les imprévus influencent son déroulement et

la phase postactive qui consiste en un processus d’autoévaluation subséquent a 1’action
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(réflexions critiques sur I’activité, sur les gestes posés, sur le niveau d’atteinte des objectifs,

etc.).

Dans une optique similaire, le concept de pratique professionnelle permet également
de jeter un éclairage sur I’action professionnelle sous ses angles intentionnels et réflexifs
(Perrenoud 2001 ; Yvon et Durand 2012). En effet, selon Pastré (2002), [’acteur
professionnel en situation de travail serait orienté par une recherche de sens et une recherche
de I’efficacité. Considérées sous cet angle, I’intentionnalité et la réflexivité des enseignants
sont mobilisées sous forme d’actions qui reposent sur leur opérationnalité et leur efficacité
en situation professionnelle. Ainsi, I’approche ergonomique de la pratique professionnelle
des enseignants distingue 1’objectif des enseignants de répondre aux prescriptions auxquelles
ils sont soumis (ex. développer des compétences professionnelles) du sens qu’ils attribuent a

leur travail, li¢ & son role vis-a-vis des €leves (Saujat, 2002).

La pratique professionnelle se distingue toutefois de I'intervention éducative a
plusieurs niveaux. En effet, bien qu’elle ait des visées principalement formatives
(Blanchard-Laville et Fablet, 1996), I’approche ergonomique employée pour I’analyse de la
pratique professionnelle a 1’avantage de prendre en compte 1’écart entre la tache prescrite et
I’action réalisée (Argyris et Schon, 1996 ; Leplat, 1997 ; Pastré, 2002). Trois dimensions
particuliéres a cette approche sont fondamentales pour notre recherche. La premiére renvoie
aux prescriptions gouvernementales (actions et compétences professionnelles comprises
dans les écrits gouvernementaux) ainsi qu’aux contraintes de divers ordres (structurel,
institutionnel, temporel, etc.) avec lesquelles les enseignants doivent composer dans leur
pratique professionnelle. La deuxiéme dimension référe a la subjectivité de I’enseignant, qui
¢labore sa propre représentation des prescriptions et qui donne un poids particulier aux
contraintes existantes dans le systéme scolaire, le tout en fonction de sa propre posture et du
sens qu’il donne a sa pratique. La derniére dimension est en lien avec I’opérationnalité et
I’efficacité de 1’action professionnelle. Les prescriptions n’étant pas entierement
opérationnelles, elles laissent place au filtre subjectif et a 1’autonomie pédagogique des

enseignants (Faulx et Petit, 2010; Saujat, 2002).
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Pour sa part, I’intervention éducative, en se centrant sur le role de médiateur des
intervenants socialement mandaté pour agir sur le rapport d’apprentissage qui s’établit entre
les apprenants et les objets de savoir, ne semble tenir compte que de cette dernicre
dimension liée a l’opérationnalité et a I’efficacit¢ de son action sans nécessairement
distinguer la tache prescrite de 1’action réalisée. Pour cette raison, le contexte dans lequel
I’action est posée (durant la planification, le pilotage, 1’évaluation), les cadres de référence et
les postures de I’intervenant qui sous-tendent cette action (ex. valorisation de la différence
interindividuelle, indifférence aux différences, etc.) et les moyens ou les instruments
(intuition, tache prescrite, etc.) qui sont utilisés pour mettre en ceuvre les interventions sont
quelques éléments qui sont précisés et mieux opérationnalisés dans 1’analyse des pratiques
professionnelles qui tient compte des prescriptions gouvernementales, lesquelles abordent en
partie ces €léments. Pour ces raisons, nous avons privilégié le concept de pratique

professionnelle au détriment de celui d’intervention éducative.
2.2 La pratique professionnelle et la pratique enseignante : deux concepts analogues

Le concept de pratique, dans son sens large, réfere a toute application de regles
d’action, de gestes et de conduites ainsi qu’a I’invocation de principes, d’objectifs, de
stratégies et d’idéologies qui permettent d’effectuer concrétement une activité, d’exécuter
des opérations et de se soumettre a des prescriptions (Beillerot, 1998). La pratique des
enseignants du Québec est, pour sa part, soumise a des prescriptions qui relévent, depuis le
Renouveau pédagogique, des douze compétences comprises dans le référentiel de
compétences professionnelles de la profession enseignante (Gouvernement du Québec,
2001a). Plusieurs de ces compétences sont liées, par leur formulation et leurs différentes
composantes, a un usage de la différenciation pédagogique. De plus, ces compétences
incluent a la fois I’enseignement, mais aussi les autres actions professionnelles qui s’y
rattachent, telles que la collaboration des enseignants avec les autres intervenants scolaires et

les parents des éleves.

Cependant, dans le discours officiel le concept de pratique professionnelle semble

équivalent a celui de pratique enseignante puisque les deux concepts y sont fréquemment
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employés dans les mémes documents gouvernementaux et sont définis de fagon similaire,
renvoyant tous deux aux roles multiples des enseignants. En effet, le concept de pratique
professionnelle implique une connaissance et un usage des ressources de l'institution
(I’école dans le cas des enseignants) et de la collectivité (ex. la relation avec les parents et
les membres de la communauté) se déclinant en des actions posées a la fois dans la classe et
en dehors de la classe (Blanchard-Laville et Fablet, 1996). Dans cette veine, la définition
donnée par Altet (2002) de la pratique enseignante telle « une activité professionnelle située,
orientée par des fins, des buts et les normes d’un groupe professionnel [qui] se traduit par la
mise en ceuvre des savoirs, procédés et compétences en actes d’une personne en situation
professionnelle » (p. 86) inclut aussi les différents roles que les enseignants doivent jouer,
notamment en ce qui a trait a leur collaboration avec d’autres acteurs scolaires et
parascolaires. Notre choix d’adopter le concept de pratique professionnelle plut6t que celui
de pratique enseignante est justifié par le simple fait que son appellation renvoie
principalement a I’enseignement. En fait foi cette définition du concept qui l’expose
spécifiquement comme une « maniére de faire singuli¢re d’une personne, sa fagon réelle,

propre, d’exécuter une activité professionnelle : I’enseignement » (/bid., p. 86).

2.3 La pratique professionnelle des enseignants au Québec : des prescriptions gouverne-
mentales

Selon le ministere de I’Education, des Loisirs et du Sport, la pratique
professionnelle concerne les douze compétences du référentiel de compétences profession-
nelles de la profession enseignante (Gouvernement du Québec, 2001a). Dans le cadre de
notre étude, nous avons exclusivement retenu les compétences liées a I'utilisation de
pratiques de différenciation par les enseignants: 1) la conception des situations
d’enseignement-apprentissage (SEA); 2) la planification des SEA; 3) le pilotage; 4)
I’évaluation formative; 5) la collaboration avec les professionnels de 1’équipe-école et les

familles.

Figure 2 - Les composantes de la pratique professionnelle des enseignants
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La pratique professionnelle des enseignants

| a conception §

‘écoleetles §
familles 1

Plusieurs pratiques de différenciation sont pronées dans les écrits officiels québécois. Nous
exposons ci-dessous quelques exemples de pratiques prescrites pour les différents aspects de
la pratique professionnelle que nous privilégions pour cette étude. D’abord, la conception et
la planification des situations d’enseignement-apprentissage (SEA) devraient étre structurées
et ancrées dans la réalité des €leves (Gouvernement du Québec, 2001a). Les SEA qui sont
planifiées pour les éleves doivent tenir compte de leur environnement social et familial pour
susciter leur intérét et leur motivation (Gouvernement du Québec, 2003). Durant le pilotage
des SEA, l’enseignanf doit varier et adapter son enseignement aux besoins des éléves, pour
favoriser leur développemént cognitif, socioculturel, psychoaffectif (Gouvernement du
Québec, 2001a). L’enseignant devrait également privilégier la différenciation dans son
enseignement « de sorte que chaque éléve soit constamment, ou du moins trés souvent,
confronté aux situations didactiques les plus fécondes pour lui » (Perrenoud, 1996 dans

Gouvernement du Québec, 2007, p. 9).

Durant I’évaluation formative, [’enseignant doit étre sensibilisé a sa tendance
naturelle de favoriser les éléves qui ont des représentations similaires a eux (de par leur

origine socioculturelle), pour éviter que leurs évaluations soient biaisées :

[le maitre] doit étre conscient de ses propres représentations des compétences
qu’il veut faire développer aux éléves et doit pouvoir apprécier les sources des
écarts entre ses représentations et celles des éléves ou de leur milieu d’origine
[...] Dans la mesure des capacités des éleves, il les associe a ses réflexions et
négocie le sens des criteres qu’il utilise, illustrant leur importance dans ses
pratiques sociales et scolaires significatives pour les éleves (Hadji, 1997 dans
Gouvernement du Québec, 2001a, p. 92)

De plus, il devrait varier leurs stratégies et leurs techniques d’évaluation en vue de satisfaire

les besoins individuels de leurs éléves, entre autres, en les engageant plus activement dans
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leur propre évaluation par « I’utilisation d’une instrumentation souple et appropriée »

(Gouvernement du Québec, 2003, p.18).

Enfin, I’enseignant doit collaborer avec la famille en dialoguant avec eux et en les
favorisant leur implication dans la scolarité de leur enfant, ce qui « implique au départ une
conscience aigiie de la diversité des points de vue, diversité liée aux statuts et roles, aux
histoires de vie, en particulier aux antécédents culturels des parents » (Lang 1999 dans /bid.,
p. 115). Dans la méme optique, le Conseil supérieur de 1’éducation, en citant les propos de
I’Organisation des Nations unies pour 1’éducation, la science et la culture (2008), incite les
enseignants «a agir de mani¢re a favoriser la participation des familles et de la

communauté » (Gouvernement du Québec, 2010, p. 58).

Pour synthétiser ces propos, le tableau qui suit présente les différentes compétences
et certaines composantes qui renvoient aux différents aspects de la pratique professionnelle

considérés pour cette étude, lesquels sont en lien avec la différenciation pédagogique.

Tableau 2 - Des compétences professionnellés et des composantes référant a la différencia-
tion pédagogique

« Concevoir des situations d’enseignement-
apprentissage pour les contenus a faire apprendre, et
ce, en fonction des éléves concernés et du

Compétence 3

La conception développement des compétences visées dans le
etla programme de formation » (Gouvernement du Québec,
planification 2001a, p. 75).
des situations
d'enseignement « Prendre en considération les préalables, les
-apprentissage | Composante | ronisentations, les différences sociales (genre, origine
(SEA) de la ethnique, socio-économique et culturelle), les besoins

compeétence 3 et les champs d’intérét particuliers des éléves dans

I’élaboration des situations d’enseignement-
apprentissage » (/bid., p.81).

Le pilotage des | Compétence 4 | Piloter des situations d’enseignement-apprentissage
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SEA pour les contenus a faire apprendre, et ce, en fonction
des éléves concernés et du développement des

compétences visées dans le programme de formation »
(Ibid., p. 85)

« En situation d’apprentissage, prendre des
Composante | informations afin de repérer les forces et les difficultés

- .
L evalua.t et dela des éleves ainsi que de revoir et d’adapter
Jformative » , . ; ;
compétence 5 | 1’enseignement en vue de favoriser la progression des
apprentissages. » (/bid., p. 92)
, « Coopérer avec 1’équipe-école, les parents, les
Compétence 9 i « : o1
La différents partenaires sociaux et les éléves en vue de
collaboration I’atteinte des objectifs éducatifs de 1’école » (/bid.,
avec les p.113).
professionnels

; Composante . . :
de l'école et les dI; a « Faire participer les parents et les informer —

Samilles compétence 9 concernant la réussite de leur enfant — concernant la vie
P a I’école » (Ibid., p.115-116)

2.4 La pratique professionnelle telle qu’envisagée dans le cadre de cette étude

Le concept de pratique, dans son sens large, réfere a toute application de regles
d’action, de gestes et de conduites ainsi qu’a I’invocation de principes, d’objectifs, de
stratégies et d’idéologies qui permettent d’effectuer concrétement une activité, d’exécuter
des opérations et de se soumettre a des prescriptions (Beillerot, 1998). Ces éléments sont
mobilisés dans 1’action professionnelle et peuvent s’inscrire dans une perspective
différenciée a la fois dans le contexte défini de la classe et en dehors de ce contexte (au
regard de la relation des enseignants avec les parents de leurs éléves). Ainsi, nous présentons
le concept de pratique professionnelle, que nous considérons dans le cadre de notre étude,
comme un construit qui comprend les cinq aspects de la pratique professionnelle exposés
dans la section précédente et qui est envisagé dans les trois mémes phases (préactive,
interactive et postactive) que le concept d’intervention éducative, en lui ajoutant la
dimension « relations avec les parents ». La prise en compte de la relation des enseignants
avec les parents, des prescriptions gouvernementales, des contraintes et ainsi que du filtre

subjectif des enseignants représente le principal avantage de la pratique professionnelle
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comparativement a I’intervention éducative, dont elle hérite toutes les autres caractéristiques

d’intentionnalité et de réflexivité (Perrenoud, 2001; Lenoir et al., 2002).

Toutefois, si la question des prescriptions gouvernementales est mise au premier plan
lors de I’analyse des pratiques professionnelles, ce n’est pas sans considérer la signification
qui leur est donnée par les enseignants concernés. Effectivement, le fait que 1’on retrouve,
dans le discours officiel, des prescriptions (ou des regles d’action) liées a la différenciation
pédagogique n’implique pas nécessairement que les enseignants en utiliseront davantage
dans leur pratique. C’est d’ailleurs ce que les chercheurs Corno et Snow (1986), Gillig
(1999) et McGarvey et al. (1997) ont constaté au terme de leurs recherches ; les théories et
les prescriptions décontextualisées ne sont que difficilement transférables dans le milieu
scolaire. De plus, ces prescriptions ne sont pas exhaustives, ce qui amplifie la latitude des

enseignants au regard de celles-ci.

Ainsi, en fonction de leurs postures, du sens qu’ils donnent aux prescriptions et du
contexte dans lequel ils travaillent, les enseignants élaboreront leurs propres conceptions des
taches prescrites pour en faire des taches effectives (Argyris et Schon, 1996 ; Pastré, 2002).
Notre étude visera, en ce sens, a identifier les contraintes de divers ordres et a comprendre le
filtre subjectif de I’enseignant qui pourrait expliquer I’écart qui existe entre les deux.
Néanmoins, si la différenciation consiste effectivement en un moyen de favoriser la réussite
scolaire (Gouvernement du Québec, 2002, 2007, 2010), il importe alors de repérer les
pratiques de différenciation effectivement employées par les enseignants au regard des
différentes composantes de leur pratique professionnelle, et ce, en fonction de la diversité se

manifestant dans leur classe.
3. L’APPARTENANCE ETHNOCULTURELLE

Si la pratique professionnelle renvoie a des prescriptions en lien avec la
différenciation pédagogique et que la différenciation se fait a partir de la prise en compte de
caractéristiques et de besoins particuliers des éléves d’un groupe-classe, il est essentiel de
détailler les caractéristiques spécifiques que nous avons ciblées pour cette étude. Dans cette

section, nous justifierons d’abord notre choix d’utiliser le concept d’appartenance
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ethnoculturelle. Puis, nous définirons le concept et les liens d’appartenance auxquels il
renvoie. Enfin, nous mettrons en évidence la famille comme source de connaissance des

éleves.
3.1 Le concept d’appartenance ethnoculturelle versus les concepts de culture et d’identité

Dans le cadre de cette recherche, nous optons pour le concept d’appartenance
ethnoculturelle au détriment de ceux de culture et d’identité. D’une part, le concept
de culture est polysémique puisqu’il est défini de maintes perspectives et qu’il renvoie a des
référents multiples (Bourhis et Leyens, 1999). Selon Sarbaugh (1988), la culture correspond
a I’ensemble des pratiques sociales caractérisant un groupe particulier. Si I’on tient compte
que chaque individu peut appartenir a des groupes d’appartenance différents de ceux
auxquels appartiennent les autres membres d’une méme culture, alors le concept est trop

imprécis pour étre opérationnalisé dans le cadre de notre étude.

D’autre part, nous avons rejeté le concept d’identité pour deux raisons principales.
En premier lieu, le concept d’identité, parce qu’il est global, peut aussi bien renvoyer au
sexe, a I’appartenance ethnique, au nationalisme, etc. (Tajfel, 1981). Le concept d’apparte-
nance permet une description plus fine de la réalité d’un individu (Avanza et Laferté, 2005 ;
Codol, 1984). En effet, selon Tajfel (1981), la définition la plus inclusive d’un groupe
auquel un individu peut appartenir renvoie a une seule condition : qu’il y ait, au minimum,
deux personnes conscientes d’en étre membres. En deuxiéme lieu, selon Brubaker (2004), il
existe un conflit entre 1’'usage commun du concept d’identité et son usage scientifique. Au
contraire, le concept d’appartenance est de plus en plus reconnu et utilisé dans la
communauté scientifique, surtout en contextes d’immigration (Bourhis et Leyens, 1999 ;

Chamboredon, Mathy, Méjean, Weber, 1985 ; Pizarro, 1999).
3.2 L’appartenance ethnoculturelle

L’appartenance ethnoculturelle renvoie a de multiples groupes d’appartenance, que
nous traiterons, dans le cadre notre étude, comme des facteurs de différenciation. Tel que

mentionné précédemment, les facteurs de différenciation liés a 1’appartenance
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ethnoculturelle ont surtout été étudiés en fonction des caractéristiques cognitives (styles
cognitifs et styles d’apprentissage) des éléves provenant d’une culture comparativement a
une autre (Dunn ef al., 1990 ; Kennedy, 2002 ; Ramburuth et McCormick, 2001). Les autres
facteurs de différenciation ethnoculturels (ex. liés au genre, a la maitrise des pré-requis, a la
trajectoire scolaire des éléves immigrants, etc.) n’ont pas, a notre connaissance, été pris en
compte dans I’analyse de la différenciation pédagogique. Nous avons donc jugé pertinent
d’identifier les facteurs de différenciation pris en compte par des enseignants en classe

multiethnique.

Lorsqu’il est question d’appartenance ethnoculturelle, il est plus approprié de référer
au concept de groupes d’appartenances plutot qu’a celui de facteur de différenciation, méme
si, pour notre étude, ces derniers renvoient a des significations similaires, notamment parce
que I’appartenance ethnoculturelle influence la fagon dont les éléves sont socialisés. A leur
tour, les socialisations particuliéres acquises par les éleves influenceront leur rapport a des
groupes d’appartenance spécifiques. La participation a la « chose collective » (au niveau
familial, religieux, etc.) d’éléves d’origines ethnique et culturelle différentes est « a la fois
produite et productrice des socialisations multiples des individus » (Chamboreron et al.,
1985, p. 65). Ainsi, la socialisation d’une jeune fille iranienne et musulmane nouvellement
arrivée au Québec peut étre différente de celle d’une jeune fille québécoise et chrétienne, et
donc, leur rapport, notamment a leur groupe religieux ou a leur groupe de genre (féminin),

différera sans doute.

Dans une perspective pédagogique, la prise en compte de la diversité culturelle

signifie, selon Leanza (2008) non seulement de

s’informer sur les caractéristiques du groupe d’appartenance [ou] d’attribuer un
trait culturel, de différencier, mais aussi d’établir des ponts, de négocier a partir
du semblable et de se laisser toucher par cette différence [...]. [La
reconnaissance] entraine 1’activité professionnelle, et l’intervenant, vers un
intérét accru pour I’autre en dehors des catégories préexistantes; mais aussi vers
plus de créativité professionnelle pour dépasser les limites apprises de
I’intervention. Il ne s’agit pas d’une technique ou d’un ensemble de techniques
prétes a I’emploi, mais bien d’une circulation entre affects, pensée et action,
suscitant la créativité. (p. 135)
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En ce sens, exploiter la richesse de la diversité culturelle suppose une souplesse qui conduit
les enseignants a « mettre I’enfant au centre [pour] I’amener & découvrir le savoir par lui-
méme ou [a] multiplier les références pour intégrer le point de vue minoritaire au savoir [en]
questionnant la fonction de transmission de I’école et la notion d’antériorité des
connaissances » (Payet ef al., 2011, p.35). La reconnaissance de la diversité¢ devrait donc
également s'accompagner d'une ouverture aux diverses fagons d'aborder les apprentissages

(Prud’homme, 2007).

Dans le cadre de notre étude, il s’agira d’analyser les attributions faites par les
enseignants a 1’égard de leurs éleves issus de I'immigration et de leurs groupes
d’appartenance particuliers. Ainsi, nous avons relevé les groupes d’appartenances qui
pourraient contribuer a différencier les éleves issus de I'immigration des éléves natifs du
Québec. Les liens d’appartenance suivants ont été retenus : a un groupe linguistique, a un
groupe ethnique, a un groupe minoritaire (visible et/ou audible), a un groupe religieux, a un
groupe socioéconomique, a un groupe de genre (Codol 1984; Rouchy 2001; Kelly, 2003;
Avanza et Laferté, 2005).

Figure 3 — Les groupes composant I’appartenance ethnoculturelle

I ’appartenance ethnoculturelle des éleves

| Gioupe | (Groupe f_ | Groupe | . Groupe . Groupe  Groupe de §
. . 4 . 1 noritaire | ioiex | o . ¢ 1
inguistique § thnique Eﬁzt:tfou religieux § cioéconomiqu genre

| audible)

Toutefois, contrairement a des « attributions catégorielles » qui sont le produit de
perceptions préconstituées et « qui réduisent les rapports des individus aux groupes et aux
territoires en quelques traits saillants » (Avanza et Laferté, 2005, p.144), une perspective
englobante de la diversité devrait impliquer la prise en compte de différents facteurs de
différenciation pour adapter 1’enseignement. En effet, c’est en considérant la multitude de

caractéristiques environnementales, sociales ou biologiques qui peuvent affecter la capacité
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d’apprendre des éléves et qui peuvent étre visibles ou non, acceptées ou non par ces derniers
que nous comprenons la reconnaissance de ’appartenance ethnoculturelle. Ceci implique
qu’avant d’intervenir, les enseignants « partent du bas », de leur connaissance de I’individu,

et non I’inverse (Renahy, 2005).

Dans cette veine, Payet et Giuliani (2010) ont mis en évidence le role de I’ethnicité
en contexte francais dans 1’'usage de pratiques différenciatrices (pratiques de classement),
c’est-a-dire « une différenciation qui superpose le niveau scolaire, le comportement,
’origine sociale, 1’appartenance ethnique et le genre » (p. 172), plutdt que I’utilisation de
pratiques de différenciation qui viserait a valoriser la diversité ethnique. Ils ont montré que
les enseignants adoptaient soit une posture de déni de [’existence de pratiques
différenciatrices ou alors une attitude d’indignation qui désapprouve ou condamne ce genre
de pratique. Ainsi, les auteurs ont souligné qu’aucune des postures mobilisées par ces
enseignants ne permettait de penser positivement la diversité. IIs ont également souligné que
le modéle normatif de I'indifférence aux différences et que le rejet d’une politique de
discrimination positive au sein des institutions scolaires frangaises contribuait a rendre la
question de I’ethnicité un sujet tabou. Au contraire, pour Payet et Giuliani (2010), la
question de la diversité ethnoculturelle a I’école devrait étre mise de I’avant, et ce, dans un
cadre plus large de la pluralité a I’école : « I’ethnicité ne se construit pas de maniére pure,
isolée, elle est imbriquée a d’autres dimensions des dynamiques identitaires, collectives et
individuelles. Les problématiques d’appartenance sociale, d’ethnicité, de genre,
d’orientation sexuelle, de rapport a 1’école, de relation aux pairs doivent étre traitées
ensemble et non pas séparément. » C’est donc dire que la reconnaissance de I’appartenance
ethnoculturelle ne devrait pas consister en le fruit de simplifications (Codol, 1984) ou
d’attributions de surface (Bourhis et Leyens, 1999). Cette derniére devrait plutdt provenir
d’une connaissance approfondie de I’éleve et de ses multiappartenances et étre accompagnée
d’une prise en compte globale de la diversit¢ se manifestant a I’école (Astolfi, 1998 ;

Ducette et al., 1996 ; Fenstermacher et Goodlad, 1983).
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3.3 La relation parents-enseignant comme source de connaissance des éleves

Pour identifier les divers facteurs de différenciation (groupes d’appartenances) que
les enseignants prennent en compte dans leur pratique, nous devrons aussi identifier les
sources qu’ils utilisent pour connaitre leurs éleves. Ces dernieres peuvent étre multiples,
provenant a la fois du discours des éléves eux-mémes, des observations effectuées en classe
par les enseignants, d’informations sur 1’éleve et sa famille rapportés par d’autres
intervenants, etc. Cependant, comme 1’ont souligné Coelho (1998), Kanouté et al. (2008) et
Lenoir-Achdjian, Pudelko et Steinbach (2008), la compréhension de la trajectoire et des
besoins des éléeves nouvellement arrivés au pays d’accueil devrait aussi passer par un
renforcement des liens entre 1’école et la famille. Dans une optique similaire, Lingard (2011)
souligne que lorsqu’il est question d’éducation et d’acquis scolaires, il est nécessaire de
considérer a la fois I’école et le foyer familial puisque les programmes, prescrivant les
contenus a enseigner et le temps alloué pour y arriver, présupposent aussi un

accompagnement pédagogique a la maison.
3.3.1 La relation entre les enseignants et les familles immigrantes au Québec

Depuis les années 1980, le modele de partenariat entre I’école et la famille semble
s’imposer au Québec, tant au niveau institutionnel que dans les représentations des acteurs
comme une solution aux problémes scolaires rencontrés par les é€leves (Deslandes et
Bertrand, 2004; Kanouté, 2003; Gouvernement du Québec, 2003). En effet, en plus
d’augmenter la motivation des é€léves (Bhattacharya, 2000 ; Vatz-Laaroussi, Rachédi,
Kanouté et Duchesne, 2005), la relation école-famille permettrait d’améliorer leur
rendement scolaire, leurs attitudes envers I'école et leurs comportements (Beecher et
Sweeny, 2008 ; Deslandes et Bertrand, 2001). Par ailleurs, la relation avec les familles des
éleves permettrait a 1’enseignant d’obtenir une meilleure compréhension du milieu social et
familial d’ou proviennent leurs éléves dans le but d’identifier certains blocages (cognitifs et
affectifs) chez ces derniers et d’apporter un meilleur support a la fois a eux et a leur famille
le cas échéant (Bloom, 1979; Kanouté ef al., 2008). Enfin, la relation parents-enseignants

permettrait, chez les parents des éléves, une meilleure compréhension de leur role quant a la
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scolarisation de leur enfant. A cet effet, I’invitation a participer de la part de I’enseignant
contribuerait a augmenter le sentiment de compétence des parents et leur implication dans la
vie scolaire de leur enfant (Deslandes et Bertrand, 2004), ce qui favoriserait la continuité des

apprentissages des €léves a la maison (Sanders et Simon, 2002).

En faisant référence a la théorie de la reconnaissance d’Honneth, Weinstock (2008)
met en ¢évidence que «la reconnaissance peut s’appliquer en principe a toutes les
interactions humaines susceptibles d’engendrer des effets sur la capacité de I’individu a
acquérir les aptitudes et les dispositions de caractére nécessaire a en faire un agent
compétent » (p.70). Dans cette perspective, la reconnaissance mutuelle et la collaboration
entre les enseignants et les parents représenteraient, en plus de la reconnaissance des
caractéristiques particuliéres et des besoins des €léves immigrants par les enseignants, un
facteur clé dans le développement des compétences des €leves et dans leur rendement

scolaire.

3.3.2 Le role du capital culturel et du capital social des familles immigrantes dans leur
implication scolaire

La complémentarité qui est prescrite dans le discours officiel québécois entre
I’enseignement effectué en classe et le soutien parental fourni a la maison (Gouvernement
du Québec, 2001a, 2010) poserait toutefois probléme lorsque les parents seraient moins
disposés a accompagner leur enfant dans sa scolarité, notamment en raison de leur manque
d’éducation ou de la distance culturelle qui les sépare de 1’école (Deslandes et Bertrand,
2004). Selon Bourdieu et Passeron (1970), les parents d’origine sociale plus aisée seraient
généralement plus proches ou plus familiers avec la culture scolaire que les familles de
faible statut socioéconomique puisqu’ils posséderaient un volume plus grand de capital
culturel. Selon les auteurs, ce capital culturel renverrait a la fois a une socialisation
différenciée selon les milieux sociaux, aux outils de cultures qui se transmettent d’une
génération a I’autre ainsi qu’aux aptitudes et aux statuts socialement reconnus. A ce niveau,
les familles immigrantes pourraient étre désavantagées si 1’on considere que la dissemblance
entre le milieu familial et la culture scolaire peut provenir a la fois de leur origine

ethnoculturelle et du fait que certaines familles immigrantes disposent d’un faible revenu
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(Lahire, 1998). De nombreux éléments structurels, tels que les difficultés linguistiques, la
méconnaissance des institutions éducatives du pays d’accueil, la discrimination ou la
perception d’étre discriminés par les intervenants de 1’école, etc., font obstacle a
I’engagement des familles de faibles statuts socioéconomiques lorsqu’en plus, les parents
appartiennent a un groupe minoritaire (Poncelet et Francis, 2010). Par ailleurs, plus de
familles immigrantes ou réfugiées récemment arrivées sont en situation de pauvreté que de
familles natives du Québec ou que de familles ayant résidé au pays depuis une longue

période (Picot, et Hou, 2003).

Il est toutefois important de souligner que dans le cas des familles immigrantes et
réfugiées, il n’y a pas toujours de correspondance directe entre le revenu familial actuel et le
niveau scolaire atteint dans le pays d’origine. De nombreuses familles qui avaient
auparavant un statut socioéconomique élevé dans leur pays d’origine ont été déqualifi¢es
aprés avoir immigré dans le pays d’accueil et vivent en situation de pauvreté malgré
I’obtention d’un dipléme dans leur pays d’origine (Renaud, 2005 ; Statistique Canada, 2003;
Lorcerie, 1998 ; Vatz Laaroussi, 1996). A cet effet, les raisons varient : certaines de ces
familles n’arrivent pas avec des perspectives d’emploi précises, certaines se retrouvent
isolées de leur réseau social, certaines se heurtent a des problémes de reconnaissance des
qualifications, certaines sont victimes de situations de discrimination a I’embauche, etc.
(Renaud, Germain et Leloup, 2004 ; Kanouté, 2003 ; Zéroulou, 1988). Dés lors, quand il
sagit particuliérement des collaborations familles-écoles (et non de réussite scolaire), la
variable « niveau d’éducation » serait un indicateur plus valable que la variable « statut
socioéconomique actuel » (Poncelet et Francis, 2010). Ainsi, plus le capital culturel serait
élevé (niveau d’éducation élevé, expériences professionnelles au pays d’origine, etc.), plus
le partenariat serait opérant en termes de connaissance et reconnaissance mutuelles, malgré

un statut socioéconomique faible (Vatz-Laaroussi, Kanouté et Rachédi, 2008).

Cependant, en plus de certaines différences liées au capital culturel, il existerait
également des variations en termes de capital social entre les familles immigrantes et les
familles québécoises (Kanouté et al., 2008). Putnam (2003), qui a repris les travaux de

Bourdieu (1981) sur le capital culturel et le capital social, définit le capital social comme la
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valeur collective de tous les réseaux sociaux auxquels se réfere un individu. Ainsi, le capital
social familial renverrait aux normes et aux relations qui faciliteraient 1’action collective et
les réseaux fonctionnels entre les parents immigrants et les acteurs scolaires (€leves,
personnel enseignant, direction, personnel de soutien) et de la communauté (éducateurs et
intervenants communautaires, institutionnels, culturels, municipaux, etc.). Or, les différences
en termes de capital social représentent I’'une des raisons pour lesquelles la relation parents-
enseignant est davantage pronée par le discours officiel québécois (Gouvernement du
Québec, 2009h) dans le cas des familles récemment immigrées puisqu’elles seraient
généralement moins bien outillées pour soutenir leur enfant dans sa scolarit¢ au pays
d’accueil, et ce, souvent malgré un niveau de scolarité élevé (Vatz-Laaroussi et al., 2005).
Kanouté et al. (2008) mentionnent que, par manque de connaissance avec le systeme
scolaire du pays d’accueil et d’accessibilité¢ a I’information, certaines familles immigrantes
ne réagissent parfois pas assez vite a des anomalies dans la vie scolaire de leur enfant ou
ignorent certaines modalités liées a la structure scolaire (ex. la fréquentation de certains
cours dés le secondaire comme pré-requis a des filieres du college ou de I'université), ce qui
pénalise le rendement scolaire de leur enfant. Selon les auteurs, les familles immigrantes a
capital social élevé, instruites et familieres avec le monde scolaire, seraient plus vigilantes a

ce niveau. De plus, elles détiendraient une meilleure capacité de négociation avec I’école.

Par contre, selon Kao (2004), le capital social familial référerait non seulement aux
réseaux formés autour de la famille (la relation des parents avec 1’école et la communauté),
mais aussi a un ensemble de ressources familiales telles que la structure familiale et les
projets concernant les enfants. Selon I’auteur, 1’existence du capital social ne serait pas tant
déterminante par rapport a la réussite scolaire de 1’enfant comme sa mobilisation, son
actualisation et sa transmission a I’enfant. C’est d’ailleurs le cas dans certaines familles
immigrantes plus démunies en termes de capital culturel et/ou social qui mettent en ceuvre
des stratégies scolaires et sociales pour combler le décalage entre leur faible niveau de
scolarité ou leur manque de connaissances des normes scolaires du pays d’accueil et des
exigences de 1’école (Zéroulou, 1988). Ces familles compenseraient, entre autres, en mettant

sur pied un projet migratoire structuré¢ autour de 1’éléve, en recourant aux ressources
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scolaires et locales et en soutenant I’enfant moralement et financiérement dans sa

scolarisation (Bouteyre, 2004; Vatz Laaroussi, 2006).

Par ailleurs, les études qui mettent en évidence les représentations de parents
immigrants provenant de milieux défavorisés a 1’égard de 1’école montrent qu’ils
considérent I’école comme importante et que la plupart ont représentation positive a 1’égard
de la scolarité de leur enfant (Boethel, 2003 ; Kanouté, 2007; Zéroulou, 1988). Cependant,
ils seraient davantage portés a croire qu’il est préférable de ne pas trop solliciter les
enseignants (Davaillon et Nauze-Fichet, 2004). Ainsi, bien que la réussite scolaire soit au
cceur méme du processus d’immigration de la majorité des familles (Zéroulou, 1988), la
participation parentale des parents immigrants reste inférieure a celle des parents « de
souche » (Kanouté et al., 2008). Turney et Kao (2009) mettent également en évidence dans
leur recherche que les parents issus de 1’immigration doivent faire face a plus de difficultés
(ex. des difficultés de communication dans la langue de 1’école, méconnaissance du
fonctionnement scolaire, etc.) que les parents « de souche » a participer aux activités

scolaires, mais également a s’investir dans la scolarité de leur enfant.

3.3.3 Le role de la famille comme source de connaissance des éléves et/ou comme ressource
dans la mise en pratique de la différenciation pédagogique

En tenant compte du contexte particulier dans lequel se retrouvent plusieurs familles
immigrantes et en considérant que leurs représentations au regard de 1’école sont
généralement positives, Vatz-Laaroussi et al. (2008) mettent de 1’avant que lorsqu’il est
question de la relation entre 1’école et les familles d’origines ethnique et/ou sociale
minoritaires, les enjeux semblent se situer au niveau de la reconnaissance de la culture
minoritaire par la culture scolaire dominante. Au-dela du déterminisme biologique rapporté
par Bourdieu (1981) selon lequel les €leves seraient destinés a la réussite ou a I’échec dés un
jeune age, il semble étre également de la responsabilité des intervenants scolaires de
reconnaitre, entre autres, les obstacles auxquels les familles immigrantes sont confrontées et
de faciliter leur implication dans la scolarité de leur enfant, ceci afin de les aider a effectuer
le passage entre leurs attentes en lien avec la scolarisation de leur enfant et la mise sur pied

de projets scolaires concrets favorisant I’émancipation de leur enfant a I’école (Délégation
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interministérielle a la ville, 2007 ; Poncelet et Francis, 2010 ; Slavin et Madden, 2001).
Ainsi, plutot que d’étre considérée comme une source de difficultés, la relation des
enseignants avec les familles immigrantes devrait étre envisagée comme un outil additionnel
pour les enseignants leur permettant de mieux connaitre les particularités de leurs éléves et
de leur milieu familial et, conséquemment, de faciliter la mise en place de pratiques de

différenciation.

Dans cette veine, il semble que la prise en compte de ["appartenance ethnoculturelle
des éléves par les enseignants devrait également se décliner par une connaissance des
caractéristiques familiale puisque les liens d’appartenance des éléves issus de I'immigration
dépendent notamment des environnements social et familial dans lesquels ils sont socialisés
(Avanza et Laferté, 2005 ; Renahy, 2005). En revanche, I’environnement familial renvoie a
de multiples facteurs, tels que le contexte prémigratoire et le contexte migratoire, le revenu
familial, la langue parlée a la maison, le niveau de scolarit¢ des parents, les modeles
éducatifs des parents, les compétences éducatives parentales (les attitudes, les
comportements, les pratiques, les attentes et les valeurs éducatives familiales), etc.
(Marchesi, 1998 ; Kanouté et al., 2008 ; Zéroulou, 1988). Ainsi, pour les enseignants, le
simple fait d’identifier 1’origine ethnoculturelle de leurs éléves immigrants ne saurait étre
suffisant pour différencier leur pratique. C’est pourquoi la relation de 1’enseignant avec la
famille devrait servir de source de connaissance des éléves immigrants et du contexte

familial et social dans lequel ils se développent.

La recherche a documenté deux différentes fagons dont les enseignants prenaient en
compte leurs connaissances des éléves provenant d’origines ethniques et sociales dans leur
pratique. D’une part, les éléves peuvent étre considérés comme des victimes du manque de
compétences ou d’aptitudes éducatives de leurs parents, de leur culture, ou encore, du vécu
dans leur pays d’origine qui expliqueraient, par exemple, leur faible niveau d’acquis scolaire
(Tardif et Lessard, 1999). Dans ce cas, le capital culturel transmis a I’éléve immigrant par sa
famille ne serait pas reconnu par le milieu scolaire et les facteurs ethnoculturels constatés
peuvent seraient considérés comme des retards de développement, des insuffisances dans les

apprentissages accumulées a partir de 1’enfance ou des lacunes par rapport aux normes
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scolaires (Lahire, 1998; Périer, 2007). D’autre part, les différences peuvent étre comprises
comme une conséquence de la diversité culturelle et non comme un manque (Payet et al.,
2011). Selon Bourdieu et Passeron (1970), cette conception des enseignants suppose alors
un traitement des différences culturelles, une diversité des médiations et des médiateurs, en
plus de la valorisation de I’expérience personnelle, de 1’absence de jugements de valeur et de
I’implication de I’éléve dans I’évaluation afin qu’il puisse intégrer certaines normes

scolaires qui ne sont pas nécessairement celles du milieu familial.

En considérant la relation des enseignants avec les parents de leurs éléves dans notre
étude, nous visions, entre autres, a analyser I’interaction de I’enseignant avec ces derniers
_pour comprendre le role que joue cette relation en tant que ressource et/ou source de
connaissance de 1’éléve dans la mise en ceuvre de pratique différenciées. Les obstacles
auxquels sont confrontés les éléves immigrants et leur famille sont-ils pris en compte par les
enseignants? Les connaissances des enseignants liées a I’appartenance ethnoculturelle des
éleves et de leur famille sont-elles considérées comme un déficit & combler ou comme des
différences culturelles a valoriser? Que ce soit par I’entremise d’informations directement
transmises des parents a I’enseignant ou de connaissances (ex. des conditions sociales et
familiales de 1’éléve) indirectement acquises a travers la relation que I’enseignant entretient
avec les familles, nous avons tenté de comprendre comment ces connaissances influencent le
processus décisionnel des enseignants au regard de 1’usage de la différenciation dans leur

pratique.

Dans la prochaine section, nous présenterons le modele théorique que nous avons
créé qui suit illustre Darticulation entre les trois concepts documentés dans notre cadre

conceptuel.
4. MODELE THEORIQUE

Dans cette section, nous présentons un modele nous permettant d’illustrer nos assises
théoriques en y synthétisant les principaux concepts et en incluant les articulations que nous

avons faites entre eux.
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Figure 4 — Le modele synthése du cadre conceptuel
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Au centre du modéle sont inclus les cadres de références de Payet et al. (2011) et les trois
postures de Prud’homme (2007) sous-jacents a la différenciation pédagogique que nous

avons considéré pour cette étude. Les trois notions caractérisant la pratique professionnelle :
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des SEA des SEA des SEA formative avec les
familles
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les prescriptions gouvernementales et les contraintes systémiques, la subjectivité des
enseignants et 1’opérationnalité et 1’efficacité des actions professionnelles sont également
comprises dans ce modele. En effet, nous considérons les cadres de références et les postures
mobilisés par les enseignants comme des formes de démonstration de leur subjectivité
puisqu’ils agissent comme un filtre entre les prescriptions gouvernementales et les
contraintes systémiques et les pratiques de différenciation effectivement mis en place par ces
derniers. Enfin, I"appartenance ethnoculturelle est intégrée dans la réalité du groupe-classe et
représente une médiation additionnelle entre les pratiques prescrites (ex. dans le discours
officiel) et les pratiques effectives des enseignants durant les différents aspects de la pratique

professionnelle des enseignants, y compris la collaboration avec les familles.
5. OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

A partir des concepts présentés, nous avons formulé trois objectifs spécifiques de

recherche :

1. Identifier les facteurs de différenciation pris en compte par des enseignants d’écoles
multiethniques au primaire leur servant a ajuster leur conception, leur planification, leur

pilotage de situations d’enseignement-apprentissage ainsi que leur évaluation formative.

2. Analyser les pratiques de différenciation mises en place par ces enseignants au regard des

liens d’appartenance des éléves tels que pergus par ceux-ci.

3. Analyser le role de la relation parents-enseignant comme source de connaissance des
¢leves et de leur situation familiale et/ou comme ressources pour la mise en place de

pratiques de différenciation.
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TROISIEME CHAPITRE
LA METHODOLOGIE

1. LE TYPE DE RECHERCHE

Cette étude s’inscrit dans le cadre d’une recherche dirigée par la Professeure Mirela
Moldoveanu intitulée : La différenciation pédagogique : représentations et pratiques
d’enseignants au primaireg. Cette étude porte sur la différenciation pédagogique au primaire
a travers le Québec. Or, le protocole de recherche auquel nous avons recouru pour notre
étude était le méme que celui du projet-cadre (ex. les outils de collecte de données, les
grilles de codage congues pour I’ensemble des données, etc.). Ainsi, nous avons pu utiliser
les données secondaires de cette recherche pour notre étude en sélectionnant certains cas qui
nous permettaient de répondre a nos objectifs spécifiques de recherche. Ces objectifs se
différenciaient de ceux du projet-cadre en visant: 1) I’identification de facteurs de
différenciation pris en compte par des enseignants ceuvrant spécifiquement en milieu
multiculturel ; 2) I’analyse de pratiques de différenciation prenant en compte les liens
d’appartenance d’éléves immigrants ; 3) I’analyse du role de la relation parents-enseignant
dans la mise en pratique de la différenciation pédagogique. De plus, I’appartenance
ethnoculturelle et la relation parents-enseignants (considérée comme une composante a part
entiere de la pratique professionnelle des enseignants) faisaient partie de nos assises

conceptuelles principales, ce qui n’était pas le cas pour le projet-cadre.

Par ailleurs, considérant les objectifs spécifiques de notre projet de recherche ainsi
que le stade actuel d’avancement des connaissances dans le domaine ou se situe cette
derniére (les pratiques de différenciation effectives d’enseignants), I’étude de cas multiples,
telle que Yin (2009) et Stake (2006) la décrivent, a été¢ la méthode de recherche que nous
avons privilégiée. En effet, Yin (2009) considére 1’étude de cas comme le type de recherche
le plus adapté pour analyser la complexité de phénoménes organisationnels, tels que ceux

ayant lieu dans une salle de classe, et pour décrire les pratiques spécifiques qui y sont

° Ce projet a regu un appui financier du CRSH (subventions ordinaires de recherche, 2010-2013).
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employées. Selon lui, Iétude de cas vise a éclairer les causes d’une décision ou un ensemble
de décisions. Ce type de recherche permettrait ainsi de comprendre un phénomeéne
contemporain dans son contexte réel lorsque les frontieres entre le phénoméne et son
contexte ne sont pas évidentes. Dans une logique similaire, Stake (2006) expose ’étude de
cas multiples comme « une analyse de cas réels qui operent dans des situations réelles'’ »
(traduction libre, p. 3). De plus, il décrit les cas comme dynamiques puisqu’ils seraient,
selon lui, en constante interaction avec I’environnement dans lequel ils se situent. Pour
’auteur, 1’étude de cette interaction serait essentielle pour obtenir une bonne compréhension

du phénomene étudié.

Pour notre recherche, les enseignantes constituent les cas qui ont été étudiés. L’école,
les familles des éléves et la communauté composent I’environnement pouvant influencer
leurs pratiques dans un systéme intégré. A cet effet, nous avons fait le choix méthodologique
d’examiner les pratiques de différenciation des enseignantes en combinant des données
provenant d’entrevues et d’observations en classe. Nous avons donc eu un accés non
seulement aux pratiques effectives (a travers [’observation directe de situations
d’enseignement-apprentissage), mais aussi au discours des enseignants sur le
fonctionnement de leur école en ce qui a trait a la différenciation pédagogique et a leurs
relations avec les autres intervenants scolaires et avec les parents de leurs €léves (a travers
des données d’entrevues). Nous nous sommes toutefois limité a ces deux éléments de
I’environnement entourant 1’enseignant; nous n’avons abordé qu’indirectement I’interaction
de I’enseignant avec la communauté a travers les questions portant sur ces deux éléments

(I’école et la famille).
2. ECHANTILLONAGE

Le nombre de participants visé pour notre étude de cas multiples était de quatre a six
pour garantir la validité de ce type de recherche selon Yin (2009) et pour en assurer la

faisabilité dans le contexte de notre programme d’études de maitrise. Cinq enseignantes ont

'% Citation originale : « [...] real case analysis operating in real life situations ».



82

accepté de participer a 1’étude. Ces derniéres ont été recrutées en fonction du principe de
I"échantillonnage théorique appliqué sur une base volontaire; il s’agit donc d’un échantillon
de convenance. Toutes les enseignantes devaient satisfaire aux critéres suivants : 1. Etre
enseignante en service au primaire dans une école québécoise multiethnique du Québec; 2.

Donner son accord libre et éclairé de participer a la recherche.

Le tableau 3 présente sommairement les caractéristiques sociodémographiques des

enseignantes participantes'".

Tableau 3 - Caractéristiques sociodémographiques des enseignantes

Caroline | 4 F 10 8 Montréal | Public | 10/10
Mtchele 5° F 25 25 Montréal Privé N/A
Mane-
- I® F 8 8 Sherbrooke | Public 9/10
 Eve
Suzanne | & F 26 26 Montréal | Public | 9/4
Sylvie | 2° F 15 15 Québec | Public 9/7

A partir de ce tableau, il est possible de constater que 1’échantillon n’était composé que de
femmes. Deux d’entre elles, Caroline et Suzanne, enseignaient en quatrieme année, Michele
enseignait en cinquieéme année, Marie-Eve en premiere année et Sylvie en deuxiéme année.
Le nombre d’années d’expérience en enseignement variait considérablement, se situant entre
8 et 26 ans d’expérience. Les enseignantes travaillaient toutes dans des écoles accueillant

des éléeves immigrants. La plupart des enseignantes avaient ceuvré aupres de populations

" Pour assurer I’anonymat des participantes, leurs noms ont été remplacés par un nom fictif.
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d’éléves majoritairement multiethniques tout au long de leur carriére, sauf Marie-Eve et
Suzanne qui avaient ceuvré aupres de populations d’éléves mixtes (composée d’éléves natifs
du Québec et de quelques éléves immigrants). Caroline avait aussi travaillé deux ans comme
conseillere pédagogique dans un contexte ou les populations d’éléves étaient moins
hétérogenes au niveau ethnoculturel. Toutes les écoles étaient situées en région urbaine :
trois dans la ville de Montréal, une dans la ville de Québec et une autre dans la ville de
Sherbrooke. La majorité des enseignantes composant 1’échantillon travaillaient dans une

école publique, sauf Michele qui travaillait dans une école privée.

Les indices de défavorisation (2010-2011), soit I’indice du seuil de faible revenu
(SFR) et I’indice de milieu socio-économique (IMSE), présentés dans ce tableau ont été
publiés sur le site du gouvernement du Québec ou I’on signale que I’indice du seuil de faible
revenu renvoie a la « proportion des familles avec enfants dont le revenu est situé pres ou
sous le seuil de faible revenu » tandis que I’indice de milieu socio-économique réfere a la «
proportion des familles avec enfants dont la mére n’a pas‘ de diplome, certificat ou grade et a
la proportion des ménages dont les parents n’étaient pas a I’emploi durant la semaine de
référence du recensement canadien ». Les écoles dont les déux indices de défavorisation se
sont situés dans les rangs déciles de sept et plus sont considérées « défavorisées ». Ainsi,
durant la collecte des données en 2010-201 1, Caroline, Marie-Eve et Sylvie travaillaient
dans des écoles défavorisées, Suzanne dans une école désavantagée au niveau des revenus
des parents et Michele dans une école publique se situant en milieu favorisé, dont les indices

ne sont pas disponibles.
3. LA COLLECTE DE DONNEES

A travers nos trois objectifs spécifiques de recherche visant : 1) L’identification de
facteurs de différenciation pris en compte par ces enseignantes leur servant a ajuster les
différents aspects de leur pratique professionnelle; 2) La description et I’analyse des
pratiques de différenciation pédagogique employées par les enseignantes participantes au
regard des liens d’appartenance des éleves tels que pergus par celles-ci ; et 3) La description

du role des parents dans la mise en place de leurs pratiques de différenciation, notre
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recherche proposait d’examiner le concept de différenciation pédagogique tel que compris et
mis en pratique par les participantes a 1’étude. Plus précisément, cette recherche cherchait
d’une part a jeter un éclairage sur les intentions et les processus décisionnels qui
conduisaient les enseignantes a employer certaines pratiques de différenciation, et d’autre
part, a dégager les facteurs de différenciation qu’elles prenaient en compte, la fagon dont
elles les prenaient en compte ainsi que les ressources leur permettant de cibler ces facteurs
de différenciation pour différencier leur pratique. Pour ce faire, nous avons eu recours a
deux méthodes de collecte de données : des entrevues préliminaires et une démarche
d’explicitation consistant en trois observations en classe et un entretien subséquent a chaque

observation effectuée en classe.
3.1. L’entrevue préliminaire

En premier lieu, des informations ont été collectées par le biais d’une entrevue semi-
dirigée (Paillé, 1991 ; Van der Maren, 1995) d’une durée d’environ 45 minutes. Un guide
d’entrevue a été congu au préalable; six themes ont été sélectionnés (voir annexe C) en lien
avec les objectifs de recherche que nous nous sommes fixé pour notre recherche. La
premiere section du guide d’entrevue consistait en une bréve introduction permettant de
recueillir des informations sur les caractéristiques socioprofessionnelles des participantes
(nombre d’années d’expérience en enseignement, nombre d’éléves dans la classe, etc.). La

collecte de ces données devait permettre d’établir un portrait des différents cas a I’étude.

La deuxiéme section de I’entrevue comportait quatre questions. Les deux premiéres
portaient sur le sens qu’elles attribuaient a la prise en compte des différences (question 1) et
au terme différenciation pédagogique (questions 2). Notre compréhension de leurs concep-
tions de ces deux concepts était essentielle puisque ce sont ces conceptions qui sous-tendent
le processus décisionnel menant a la mise en ceuvre de pratiques de différenciation. Quant
aux deux dernieres questions composant cette section, elles ciblaient spécifiquement le lien
percu par les enseignantes entre la différenciation pédagogique et le caractére ethnoculturel
du milieu ou elles ceuvraient, ceci principalement afin qu’elles se positionnent a cet égard

(ex. présence de particularités comparativement a un milieu ou les éléves sont tous nés au
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Québec, formes spécifiques de différenciation pédagogique choisies en raison de cette
diversité ethnoculturelle, etc.). Les données émergentes de ces questions devaient contribuer

a répondre en partie au premier objectif spécifique de recherche que nous nous sommes fixé.

La section subséquente concernait les bases théoriques et conceptuelles acquises par les
enseignantes (ex. les formations qu’elles ont regues en lien avec la différenciation). En les
interrogeant par rapport a leurs connaissances sur la différenciation pédagogique (question 1
et 2), nous avons pris connaissance des ressources (ouvrages ou formations) qu’elles
jugeaient utiles pour mettre en place des pratiques de différenciation. Sur la méme base que
les caractéristiques socioprofessionnelles collectées dans la premiére section de I’entrevue,
la collecte de ces informations avait pour but d’établir un portrait plus cbmplet des

enseignantes participantes.

Le quatriéme théme abordé durant ’entrevue était « les pratiques de différenciation
utilisées ». Cette série de questions sollicitait des exemples de pratiques différenciées mises
en place au cours des différentes parties de leur pratique professionnelle, soit durant la
conception et la planification (question 2), durant le pilotage (question 3) et durant I’éva-
luation formative (question 4). La cinquiéme question ciblait spécifiquement des exemples
de pratiques concrétes ou les enseignantes ont eu a adapter spontanément leur enseignement
aprés le commencement d’une activité. Les exemples de pratiques collectés devaient nous
permettre de répondre au deuxiéme objectif spécifique de notre recherche qui vise a décrire
et analyser les pratiques de différenciation effectivement mises en place durant les
différentes parties de la pratique professionnelle des enseignantes. En effet, le deuxiéme
objectif visait non seulement a décrire les pratiques de différenciation effectives mises en
place par les enseignantes, mais aussi a analyser les intentions et le processus décisionnel
qui avaient mené a cet usage particulier de la différenciation pédagogique. Ces deux
¢léments n’étant pas en soit observables, 1’apport des données issues du discours était

nécessaire.

Dans une optique similaire, les réponses des enseignantes aux six questions

composant la cinquieéme section de I’entrevue portant sur les facteurs de différenciation
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devaient nous permettre de mettre en perspective les données obtenues sur les facteurs de
différenciation a partir de la démarche d’explicitation, et ce, pour atteindre notre premier
objectif spécifique de recherche qui visait a identifier les caractéristiques chez les éléves qui
étaient prises en compte par les participantes pour ajuster leur enseignement. Par le biais des
trois premiéres questions, nous voulions connaitre les facteurs que les enseignantes prenaient
en compte chez leurs éléves durant les divers aspects de la pratique professionnelle
(conception, planification, pilotage et évaluation formative). Les trois questions
subséquentes (les questions 3 a 5) visaient a obtenir plus de détails sur ces facteurs. Tandis
que la question 3 ciblait les facteurs que les enseignantes jugeaient déterminants pour
adapter leur enseignement, les questions 4 et 5 portaient sur les facteurs qui, d’un groupe a

1’autre, faisaient en sorte que la méme legon pourrait varier.

La sixiéme section de I’entrevue mettait I’emphase sur les bénéfices (questions 1 et 2) et
les défis (question 3) pergus par les enseignantes en lien avec leur usage de pratiques de
différenciation. Ces questions avaient pour but de nous renseigner sur les motifs des
enseignantes qui sous-tendaient leur usage de la différenciation pédagogique ainsi que sur
les contraintes de divers ordres (structurel, institutionnel, temporel, etc.) auxquelles elles
faisaient face dans le cadre de leur pratique, qui rendaient 1’utilisation de la différenciation
pédagogique plus difficile. Les deux derniéres questions interrogeaient les enseignantes sur
les ressources dont elles croyaient avoir besoin pour mettre en ceuvre davantage de pratiques
de différenciation. Ces informations complémentaires devaieht contribuer a atteindre les
premier et deuxiéme objectifs spécifiques de recherche que nous nous étions fixé en nous
permettant de clarifier certains résultats dégagés de 1’analyse des réponses de la deuxieme

section portant sur le sens donné par les enseignantes a la différenciation pédagogique.

Pour sa part, la derniére section portait sur la relation parents-enseignant. En obtenant
des informations sur les caractéristiques et la qualité de la relation entre les participantes et
les parents de leurs éléves (questions 1 et 4), sur I’'implication de ces derniers a 1’école
(questions 2 et 3), sur la fagon dont les enseignantes cherchaient a les faire collaborer avec
elles (questions 5 et 6) et sur la fagon dont elles utilisaient leur connaissance des parents et

des conditions familiales des éléves pour différencier leurs pratiques (question 7 a 9), nous
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visions ’atteinte de notre troisiéme objectif spécifique de recherche qui ciblait le role de la
relation parents-enseignant comme source de connaissance des €léves et de leur situation

familiale et/ou comme ressources pour la mise en place de pratiques de différenciation.
3.2 Les observations en classe

A la suite des entrevues individuelles, trois observations en classe devaient servir a
obtenir des données sur les pratiques de différenciation concrétement employées par les
enseignantes en classe. Plus spécifiquement, a partir d’une grille d’observation (voir annexe
D), nous avons pris en note'> des éléments observables en lien avec les activités
d’apprentissage (ex. les taches, les activités de transfert, les activités d’intégration, etc.), les
modalités de travail (ex. la formation de groupes, la composition de ces derniers, etc.) et les
interventions spécifiques de I’enseignant (rappel d’informations, explications addition-
nelles, accompagnements personnalisés, etc.). Ces observations avaient pour but d’iden-
tifier les facteurs de différenciation qui avaient été pris en compte par les enseignantes
durant les lecons observées, en plus de nous permettre de décrire des pratiques de
différenciation effectivement employées en classe. Combinées aux données issues du
discours des enseignantes, les données issues des observations devaient servir a répondre

aux deux premiers objectifs spécifiques de recherche que nous nous sommes fixé.
3.3 Les entretiens post-observation

Apres chaque observation en classe, un entretien d’approximativement 15 minutes a
été réalisé ayant pour but que les enseignantes effectuent un retour réflexif sur ’activité qui
venait d’avoir lieu (voir annexe E). L’entretien d’explicitation, a partir duquel nous nous
sommes inspiré pour notre entretien, est présenté par Vermersch (1994) comme « visant la
verbalisation de 1’action » (p.17). Selon Paillé et Mucchielli (2010), I’interprétation d’une

action peut se faire uniquement a travers un processus de contextualisation qui met en

"2 11 aurait été pertinent de faire des enregistrements vidéo des legons observées afin de garder des traces
matérielles des activités observées, toutefois, dans le cadre de notre projet de recherche de maitrise nous
avons opté pour une prise de notes manuelle afin de limiter les difficultés liées au recrutement de
participants, telles que I’obligation d’obtenir I’accord parental pour la captation vidéo et la réticence de
certains enseignants a se faire filmer.
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relation ’action avec ses contraintes contextuelles. C’est aussi I’avis de Yin (2009) qui
souligne que le cas (ou le phénoméne) étudi¢ ne peut étre séparé de son contexte puisqu’il ne

prend son sens qu’a travers son interaction avec son environnement.

Suivant ces propos, I’entretien post-observation était une occasion pour les ensei-
gnantes de faire un retour immédiat sur leurs actions en commentant les éléments contexte
ayant influencé ces dernieres. Cet entretien était également une occasion pour nous de
collecter le sens que les enseignantes attribuaient a leurs actions et de prendre connaissance
des contraintes contextuelles dans lesquelles les enseignantes ont posé ces actions. En nous
inspirant des travaux de Vermersch (1994), nous nous sommes donc intéressé a leur vécu

durant I’action qui n’était évidemment accessible qu’a travers le discours des enseignantes.

Or, nous avons débuté I’entretien en interrogeant les enseignantes sur 1’activité
pédagogique observée (sujet, objectifs, matériel utilisé, séquences de ’activité, etc.). Nous
avons ensuite invité les enseignantes a décrire le processus de conception et de planification
de I’activité observée. Puis, nous leur avons demandé¢ de préciser leurs intentions et de nous
indiquer quels facteurs de différenciation avaient influencé leurs décisions. En outre, un de
nos principaux objectifs était que les enseignantes s’expriment quant au processus

décisionnel a travers lequel elles avaient fait leurs choix pédagogiques.

Par la suite, nous avons demandé aux enseignantes de mentionner les imprévus et les
changements qu’elles avaient di effectuer et de nous informer des facteurs qui avaient
influencé ces changements. Ce faisant, nous cherchions a comprendre les logiques et les

intentions qui sous-tendent certaines adaptations spontanées.

Enfin, nous avons invité les enseignantes a décrire les interventions différenciées
qu’elles avaient réalisées durant la legon observée et a préciser quelles caractéristiques chez
les éléves nécessitaient, a leur avis, ce genre d’interventions. Puis, nous avons demandé aux
enseignantes de mentionner les bénéfices et les défis qu’elles percevaient de I’utilisation de

ces interventions différenciées.
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Selon Vermersch (/bid.), I’entretien d’explicitation a plusieurs usages, dont les
suivants : il exploite le fait que certaines actions sont préréfléchies et il crée des conditions
d’une prise de conscience pour les actions posées qlii ne sont pas précédées d’une réflexion
préalable. Pour ce dernier, c’est a travers un retour réflexif sur 1’action qu’une prise de
conscience devrait étre faite, laquelle permettrait une verbalisation de ce qui a été vécu et
une description, se voulant valide, des actions posées. Nos entretiens post-observation,
construits en s’inspirant des propos de Vermersch (/bid.), visaient d’abord a obtenir une
description du déroulement de I’activité pédagogique, nous permettant ainsi de collecter des
données sur le contexte dans lequel cette derniére s’était déroulée. Puis, ils devaient nous
permettre d’obtenir des données sur les processus de conception et de planification qui
avaient permis de mettre 1’activité pédagogique sur pied, sur les facteurs pris en compte
durant I’activité, sur les interventions différenciées ayant été planifiées et réfléchies ainsi
que sur celles qui étaient imprévues et spontanées, préréfléchies ou non. De ce fait, nous
voulions avoir acces, d’une part, aux facteurs de différenciation qui avaient été pris en
compte pour ajuster 1’enseignement (objectif 1) et, d’autre par, aux intentions et au
processus décisionnel des enseignantes sous-jacents a la mise en pratique effective de la
différenciation pédagogique ainsi qu’aux processus d’adaptations spontanées durant les

lecons observées (objectif 2).
4. LE TRAITEMENT DE DONNEES
4.1 Le type d’analyse

Le type d’analyse que nous avons privilégi¢ pour faire le traitement de nos données
est une analyse de contenu que Yin (2009), basé sur les travaux de Glaser et Strauss (1967),
qualifie de construction de I’explication (explanation building). Le fonctionnement de cette
technique d’analyse est centré, comme son nom I’indique, sur la construction d’explications
pour le ou les cas étudiés, le tout en lien avec le cadre conceptuel. Pour les études a caractére
exploratoire, le but principal de cette technique n’est pas nécessairement de développer une
théorie, mais bien de dégager des explications qui serviraient pour des recherches futures et

qui permettraient d’approfondir les connaissances en lien avec la problématique de 1’étude.
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Comme I’indique Yin (2009), le processus de la construction de I’explication est caractérisé
par une répétition des procédés suivants: élaborer une structure théorique claire et
opérationnelle, analyser les résultats a partir d’une grille d’analyse basée sur cette structure
théorique, réviser la structure théorique au fur et a mesure que 1’analyse progresse, faire
émerger des explications additionnelles et comparer le cas aux autres cas étudiés. Le
traitement de données a partir de cette méthode d’analyse consiste donc en un processus

graduel et itératif.

Dans le cadre de notre étude, nos deux types de données, les notes prises durant les
observations a partir de notre grille d’observation et les verbatims d’entrevues (les
transcriptions écrites des enregistrements des entrevues), ont ét¢ combinés dans une méme
base de données développée a 1’aide du logiciel d’analyse qualitative NVivo9. Avant
I’importation des données dans la base de données, celle-ci comprenait déja une grille
d’analyse préliminaire que nous avions construite a partir de nos assises conceptuelles et des
thémes ayant été exploités a partir de nos instruments de collecte. Cette grille d’analyse était
composée a la base de deux grandes catégories : « la différenciation pédagogique » et « la
mise en pratique », la premiere étant destinée aux données issues du discours général des
enseignantes au sujet de la différenciation pédagogique (provenant exclusivement de
I’entrevue préliminaire) et la seconde comprenant a la fois des données issues du discours
des enseignantes (provenant de I’entrevue préliminaire et des entretiens post-observation) et
des données issues des observations en classe (les notes prises durant les lecons observées).
Quant aux sous-catégories composant cette grille d’analyse, celles développées sous la
catégorie générale « la différenciation pédagogique » ont découlé principalement des thémes
utilisés pour I’entrevue préliminaire tandis que celles sous la catégorie «la mise en
pratique » provenaient d’une combinaison de thémes issus des trois instruments de collecte

et de concepts étayés dans notre cadre conceptuel.

Nous avons effectué un premier codage a partir de cette grille d’analyse préliminaire.
Par exemple, I’extrait ci-dessous a d’abord été codé dans la sous-catégorie « durant la

planification » qui avait, a la base, été créée sous la grande catégorie « La mise en pratique »
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C’est de voir tel ou tel éléve pour qui ¢a n’a pas fonctionné, on trouve un plan B.
On offre une autre fagon de faire : on va le faire plus en équipe cette étape-1a, ces
¢leves-la je vais les garder en récupération, je vais leur donner un soutien
supplémentaire, je vais aller m’asseoir avec telle équipe ou je vais prendre ces
deux équipes-la en diagnostic, je vais faire des ateliers, puis vraiment cet atelier-
la je vais travailler telle chose. Alors la, c’est vraiment de cibler les éleves qui
ont des différences, qui ont des incompréhensions. Puis ¢a peut étre au niveau
des apprentissages, mais ¢a peut étre aussi au niveau de I’organisation, des
méthodes de travail, de ’effort, de la motivation.

Chaque cas a d’abord été étudié indépendamment des autres. Pour chacun des cas, nous
avons dressé un portrait de leurs caractéristiques sociodémographiques (sexe, nombre
d’années d’expérience, formations antérieures, etc.) que nous avons inclus dans la base de
données. Puis, nous avons procédé¢ a une triangulation des trois sources de données (les deux
types de verbatims et les notes issues des observations), c’est-a-dire que nous avons effectué
une mise en relation des différents types de données documentant sensiblement les mémes
actions (Vermersch, 1994). Durant I’étude des différents cas, nous avons tenu compte des
résultats émergents en créant de nouvelles catégories et sous-catégories nous permettant
d’approfondir notre analyse. Apreés avoir révisé notre grille d’analyse en fonction de ces
nouvelles catégories et sous-catégories, nous avons réalisé un second codage qui a inclus les
données n’ayant pas été codées au cours du premier codage (a partir de la grille d’analyse
préliminaire). Par exemple, I’extrait mentionné précédemment, qui avait été codé sous la
sous-catégorie « durant la planification », a été recodé sous « maitrise des prérequis », une

sous-catégorie de « durant la planification ».

A la suite de ce second codage, nous avons procédé a une mise en commun des
données de tous les cas afin de mettre en lumiére le processus décisionnel des enseignantes
et de faire émerger leurs différentes postures professionnelles. Ensuite, un traitement
comparatif des données issues des observations (pratique effective) ainsi que des données
provenant d’entrevues (discours sur la pratique) a été effectué, lequel a permis une mise en
perspective des représentations des enseignantes (le sens et I’importance qu’elles attribuaient
a la différenciation pédagogique) par rapport aux pratiques de différenciation effectivement

mises en place. Nous voulions ainsi repérer certains écarts entre leur discours et leur
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pratique nous permettant rendre compte de toute la complexité du phénomeéne de la
différenciation pédagogique en contexte multiethnique en identifiant les contraintes
(systémiques, temporelles, etc.) que rencontraient les enseignantes dans leur pratique
professionnelle qui les empéchaient de mettre en place autant de pratiques de différenciation

qu’elles en auraient I’intention.
4.2 Critere de validité et de fiabilité de 1’étude

Bien qu’elles soient généralement constituées de plusieurs participants, les études de
cas multiples ne visent pas la généralisation statistique, rendue possible a partir d’un
échantillon représentatif d’une population (Stake, 2006). Elles permettent toutefois la
généralisation analytique, qui concerne le développement d’une théorie, visant a assurer la
validité externe de I’étude. En effet, selon Yin (2009), a partir de sources de données
cohérentes avec la structure théorique préalablement développée, les résultats obtenus
peuvent permettre la généralisation vers une théorie. Chaque cas (et non I’ensemble des cas
comme dans d’autres types d’études) est considéré comme une étude en soi. Ainsi, chacun
apporte un support unique pour la théorie. L’étude de cas multiples est idéale en ce sens
puisqu’elle permet de répliquer, a travers I’étude de plusieurs autres cas, les résultats
obtenus a partir de I’étude d’un cas en particulier. Yin (/bid.) souligne que les études
expérimentales obtiennent également leur validité externe de cette fagon, en répliquant
1’étude a partir d’autres échantillons. Pour notre étude, nous avons garanti la validité externe
de notre étude en recrutant cinq participantes que nous avons considérées comme des cas

indépendants, chaque cas permettant de faire émerger des explications alternatives.

Toujours selon Yin (/bid.), ¢’est aussi en définissant de fagon rigoureuse les concepts
spécifiques étudiés, en les liant directement aux objectifs de la recherche et en identifiant des
mesures opérationnelles cohérentes avec ces concepts que le chercheur maximise la validité
de construit de son étude. Dans le cadre de notre étude, nous avons cherché a arrimer notre
cadre conceptuel avec les objectifs de 1’étude et les mesures opérationnelles proposées. Nous
avons d’abord tenté de définir de fagon exhaustive et d’opérationnaliser les principaux

concepts de notre étude. Puis, nous avons élaboré une grille d’observation, un guide



93

d’entrevue semi-dirigée et un guide d’entretien post-observation cohérents avec nos objectifs
de recherche, lesquels étaient composés de concepts préalablement définis et

opérationnalisés.

Enfin, Yin (/bid.) suggere que pour assurer la fidélité de I’étude de cas, 1’élaboration
d’un protocole de recherche rigoureux et la création d’une base de données sont
indispensables. En opérationnalisant le plus d’étapes de 1’étude possible, il deviendrait,
selon lui, plus évident pour un autre chercheur de répliquer les mémes procédures et
d’obtenir des résultats similaires pour un méme cas. Dans le cadre de notre étude, le
protocole de recherche utilisé a été consolidé en opérationnalisant nos assises conceptuelles
et en créant des instruments de collecte visant directement a répondre a nos objectifs de
recherche qui étaient composés de concepts préalablement définis et opérationnalisés. De
plus, aprés la collecte de nos données, nous avons créé une base de données NVivo9,
permettant de rassembler nos données et de garder plus rigoureusement des traces des
procédures d’analyse utilisées (en les notant et en les enregistrant a partir du logiciel). Enfin,

un accord inter-juges a été possible durant le codage de nos données'?.

L’avantage de ce protocole de recherche est son acces au discours des enseignants
ainsi qu’a leur pratique effective permettant la triangulation de deux types de données. Une
des limites de notre méthode d’échantillonnage est le fait que les enseignantes qui ont
participé a I’étude devaient se porter volontaires pour le faire, ce qui sous-tend
nécessairement un certain intérét de leur part pour 1’objet de I’étude. En ce sens, le discours
et les pratiques des participantes collectés au cours de cette recherche ne sont pas forcément
représentatifs de ceux de la population d’enseignants du Québec. Par ailleurs, I’effet de
désirabilité sociale (Argyris et Schon, 1996) pourrait les avoir amenés a chercher a
comprendre les objectifs de la recherche et faire des efforts pour répondre conformément a
nos attentes (ex. avoir un discours plus en faveur de la différenciation pédagogique qu’a

I’habitude). De plus, bien que le nombre de participantes recruté était suffisant pour garantir

" Le codage a été effectué a deux a partir du logiciel Nvivo9. L’accord des deux personnes était essentiel a la
classification de chaque extrait dans leur catégories respectives.
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la validité de nos résultats de recherche selon Yin (/bid.), aucune généralisation statistique

des résultats n’était possible dii au faible nombre de participants a cette étude.
5. LES CONSIDERATIONS ETHIQUES

La recherche dans laquelle s’imbrique notre étude a été approuvée par le comité de
déontologie de I’Université de Sherbrooke. Par le fait méme, le projet de recherche que nous
avons menée a aussi bénéficié de cette approbation puisque nous avons utilisé¢ des données

recueillies dans le cadre de ce projet d’envergure sur la différenciation pédagogique.

Par ailleurs, un formulaire de consentement pour les enseignants ainsi qu’une lettre
aux parents avaient déja été élaborés (voir respectivement les annexes A et B) dans le but de
respecter les différentes régles d’éthique que la recherche impliquant des étres humains
impose aux chercheurs. D’abord, nous avons sollicité pour chacune de nos participantes leur
consentement libre et éclairé par ’entremise d’un formulaire de consentement qu’elles ont
di signer. A travers ce formulaire, nous avons fourni aux enseignantes participantes des
informations concernant la recherche (objectifs de 1’étude, procédures méthodologiques,
retombées potentielles, etc.). Elles ont également été avisées des mesures mises en ceuvre
pour préserver leur anonymat et celui de leurs éléves. Ce formulaire visait d’ailleurs a les
assurer de la confidentialité avec laquelle les informations que nous obtiendrions de leur part
seraient traitées et diffusées. De plus, ce formulaire les a informés de leur droit de se retirer
de I’étude en tout temps, et ce, sans avoir a motiver leur décision ni a subir de préjudice de
quelque nature que ce soit. Enfin, a la fin du formulaire, nous avons annonc€ aux
enseignantes participantes qu’une compensation symbolique de 40$ pour chacune des trois
participations a la démarche d’explicitation subséquentes aux observations en classe leur

serait offerte pour les dédommager du temps qu’elles accorderaient a la recherche.

D’autre part, méme si les éléves n’étaient pas directement impliqués dans la
recherche puisque nous examinions exclusivement les pratiques de différenciation des
enseignantes, leurs parents ont été informés que des observations auraient lieu dans leur
classe par le biais d’une lettre qui a été fournie préalablement aux enseignantes participantes.

Chacune des lettres comportait des détails sur la recherche, les dates auxquelles auraient lieu
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les observations en classe ainsi que les coordonnées de la superviseure de la recherche (la

Professeure Moldoveanu) pour toute question ou préoccupation concernant 1’étude.

En ce sens, notre étude a suivi les lignes de conduite exposées dans la Politique
institutionnelle en matiére d’éthique de la recherche avec des étres humains (Politique
2500-028), approuvée et mise en vigueur par le Conseil d’administration de I’Université de
Sherbrooke en février 1989 et modifiée en juin 2012 (Université de Sherbrooke, 2012), ainsi
que dans I’ Enoncé de politique des trois conseils : éthique de la recherche avec des étres

humains du gouvernement du Canada (Gouvernement du Canada, 2005).
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QUATRIEME CHAPITRE
LA PRESENTATION DES RESULTATS

Ce chapitre vise a présenter les données obtenues a partir de I’entrevue préliminaire
et de la démarche d’explicitation menées auprés de chaque enseignante participante. En
suivant la méthode d’analyse de Yin (2009), chacun des cinq cas a été¢ analysé
indépendamment. Chacun sera donc présenté de la fagon suivante : la premiére section de
chaque cas présentera le profil général des participantes, lequel renvoie principalement a
leurs caractéristiques sociodémographiques. La section suivante exposera les données
provenant de I’entrevue individuelle sous les quatre catégories suivantes: le sens du terme
différenciation pédagogique, I’'importance de 1’utilisation de pratiques de différenciation, les
facteurs de différenciation pris en compte et les pratiques de différenciation utilisées. Enfin,
nous mettrons en lumiére dans la troisiéme section les données issues de la démarche
d’explicitation. Chacune des activités pédagogiques ayant eu lieu durant les trois
observations en classe sera d’abord détaillée dans un tableau. Puis, seront exposées les
interventions différenciées rapportées par les participantes durant les entretiens subséquents

a chaque observation en classe.
1. PREMIERE ETUDE DE CAS : CAROLINE
1.1 Profil général de I’enseignante

Le premier cas que nous avons étudié est Caroline, une enseignante au primaire dans
une école multiethnique de la ville de Montréal. Lorsqu’elle a participé a 1’étude, Caroline
venait de débuter dans cette école'®. Sa classe de quatriéme année comptait 22 éléves. Au
moment de I’entrevue, Caroline avait huit années d’expérience en enseignement dans des
écoles multiethniques et deux années d’expérience comme conseillére pédagogique dans un
milieu ou les éléves étaient majoritairement natifs du Québec. Forte de son expérience de

conseillére pédagogique, elle terminait aussi une maitrise par cumul en éducation. Ses

" Ecole avec des indices de défavorisation au dessus du seuil supérieur pour les années 2010 et 2011, soit de
10 pour les deux indices (SFR et IMSE).
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formations ainsi que son intérét pour la problématique ’ont conduit a lire des articles
d’auteurs se spécialisant sur le sujet et de se renseigner a partir de sites internet qui offraient

des informations en lien avec la différenciation pédagogique.
1.2 Données provenant de I’entrevue préliminaire
1.2.1 Le sens du terme différenciation pédagogique

La compréhension de Caroline de la différenciation pédagogique a grandement

évolué au cours de sa carriére en enseignement :

Moi quand j’ai commencé en enseignement c’était beaucoup : on change la
tache, on met des degrés de difficultés. Par exemple, les enfants travaillent en
atelier, on va mettre trois degrés de difficulté, [...] ceux classés une étoile vont
faire tel type de tache. Puis maintenant, ce n’est plus du tout ¢a, que moi j’en
comprends. C’est méme rendu presque une philosophie parce que les éléves on
leur donne une communauté d’apprentissage, on leur offre du pouvoir sur la
tache, ils sont vraiment au cceur de 1I’apprentissage.

Caroline a adapté sa pratique au fil du temps. Progressivement, elle avait commencé a
différencier a plusieurs niveaux, en évitant de modifier la tiche : « On différencie au niveau
des approches pour essayer de toucher tous les différents types d’intelligences, pour les
styles d’apprenants aussi. Justement un changement de tache, ¢’est vraiment a la fin que moi
maintenant je le mets. » Elle appuyait en grande partie son enseignement sur le
socioconstructivisme et sur le travail d’équipe, en étant toutefois consciente que I’utilisation
exclusive de I’apprentissage par pairs n’était pas efficace pour tous les éléves : « moi je crois
beaucoup au socioconstructivisme puis a 1’apprentissage par pairs. [...] Et encore 1a si on
fait juste ca travailler en équipe, il y en a que ¢a ne vient pas les chercher. Alors c’est
vraiment de varier les approches pédagogiques, de varier les dispositifs, de varier la gestion
de classe ». Enfin, la différenciation pédagogique signifiait pour Caroline « de voir qu’on a
des différences puis d’accepter les différences des autres et d’accepter les forces et les

faiblesses des autres. »
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1.2.2 L’importance de I’utilisation de pratiques de différenciation

Caroline était d’avis que la différenciation pédagogique amenait les enseignants a

mieux connaitre leurs éléves, ce qui représentait selon elle son principal avantage :

Identifier leurs forces et les intéréts et s’en servir pour leur offrir différents
supports, ¢a, c’est bien. De bien connaitre ses ¢€leves, je pense que c’est
fantastique parce que justement lui on va prévoir qu’il n’aura pas compris du
tout la tache et, si on ne va pas le voir dans les deux prochaines minutes, il va
arréter de travailler ou il va écrire n’importe quoi. Alors, c’est siir que ¢a aide les
éleves.
Ainsi, elle croyait que c’est a partir de cette connaissance de ses éleéves qu’elle était
davantage en mesure d’intervenir auprés d’eux. De plus, bien connaitre ses éleves lui
permettait d’ajuster les temps de récupération en fonction de leurs besoins: « Ca nous

permet aussi de planifier notre récupération [...] et ces périodes de récupération la, c’est de

bien les planifier, justement d’aller bien cibler qu'est-ce que les enfants ont besoin. »

Toutefois, les interventions différenciées devaient servir, selon elle, a soutenir les
éléves et non a modifier les taches : « Je pense qu’il faut bien connaitre ces jeunes, puis de
justement s’en servir pour leur offrir du support, mais il faut garder les mémes taches, les
mémes attentes €levées. » Pour sa part, elle croyait qu'en donnant les ressources et les
stratégies nécessaires, tous seraient capables d’accomplir les taches : « C’est que, a un
moment donné, quand on a différencié¢ puis qu'on leur a donné les ressources, puis les
stratégies bien ils vont étre capables de le faire. » Par exemple, elle trouvait important de
permettre aux éléves de partager leurs différentes fagons d’apprendre entre eux pour qu’ils
trouvent la meilleure stratégie pour apprendre : « [...] pour I’é¢tude des mots d’orthographe,
bien au lieu de les envoyer a la maison comme ¢a, bien de voir qu’il y a plusieurs fagons
d’apprendre, puis qu’on les teste en classe, puis que I’on trouve la fagon qui nous aide le

mieux. »
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1.2.3 Les facteurs de différenciation pris en compte

Dans sa pratique, Caroline prenait en considération plusieurs facteurs: la
composition de sa classe en termes de genre, les problemes de comportement, les difficultés
d’apprentissage particuliéres lors de la conception et la planification de ses activités
pédagogiques, les difficultés linguistiques des é€leves allophones, le parcours migratoire de
ses €leves et leur situation familiale durant le pilotage et le fait que certains éleéves

provenaient de classes d’accueil durant ses évaluations formatives.

Ainsi, durant la conception et la planification de ses activités pédagogiques, Caroline
prenait en compte certaines variations au niveau de la composition de sa classe en termes de
genre. Lorsque la proportion de garcons était plus grande que celle des filles dans son

groupe-classe, cette dernicre avait identifié plus de problémes de comportements :

Pendant deux ans, j’ai eu des gargons avec beaucoup de problémes de
comportements dans des classes trés nombreuses. Bon 1a c¢’est stir que je n’ai pas
le choix de considérer leurs intéréts parce que sinon ils ne travailleront pas.
Alors chaque semaine dans la planification, il faut prendre en compte les intéréts
de ces éleves-la... Il faut que ¢a bouge un peu plus aussi. Alors, les activités
c’est slir que ¢a ne sera pas les mémes.

Conséquemment, elle avait envisagé certaines solutions pour remédier aux conséquences
négatives que ceux-ci pouvaient engendrer, dont celle de concevoir et de planifier des
activités plus actives et liées aux intéréts des garcons. Toutefois, d’une année a I’autre,
dépendamment de la gravité des problémes de comportement au sein de son groupe-classe,

elle devait restreindre ses choix d’activités pédagogiques :

Ah bien, juste mes sciences cet aprés-midi, ¢’était une expérience scientifique,
donc beaucoup de manipulation de matériel. Dans mon groupe de I’année
derniére, je n’aurais jamais pu la faire comme ¢a. Il aurait fallu vraiment que je
réfléchisse au support que j’aurais apporté a certains éléves.

Caroline a ajouté avoir a différencier son enseignement en fonction des éléves ayant ce
genre de difficultés de comportement pour s’assurer de maintenir une ambiance favorable a

I"apprentissage dans sa classe : « Si on ne différencie pas pour ces éléves-la on les perd et ils
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dérangent les autres. Alors eux, c¢’est primordial parce qu’il peut y avoir des leaders négatifs
aussi qui viennent perturber tout I’ensemble du climat. Alors il faut différencier pour les
rendre plus motivés, puis aussi pour qu’ils écoutent davantage.» Caroline accordait
également une attention particuliére aux €leves avec des plans d’intervention et ceux avec
des difficultés d’apprentissage particuliéres durant sa planification pour leur accorder un

soutien supplémentaire :

Cette année il y a des éléves qui ont un peu plus de difficulté [...]. Des fois je
vais planifier une petite activité un peu plus de consolidation, je vais faire une
petite activité supplémentaire avec eux [...]. J’ai un éléve que lui, a chaque
période, il faut que je m’assoie avec. Puis quand ¢a bouge trop, il faut que je
prévoie comment je vais I’organiser un peu, puis que je prévois un peu le reste
du rythme.

En ce qui a trait au pilotage des activités, 1’enseignante considérait les difficultés
| linguistiques de ses éléves allophones comme un des plus importants facteurs de
différenciation auxquels elle devait adapter son enseignement. En comparant son groupe-
classe avec un groupe-classe composé d>éleves majoritairement natifs du Québec, elle a
fourni un exemple d’une situation ou elle avait di faire de la différenciation pédagogique

afin que les éleves de sa classe puissent compléter la tache :

Il y a toujours un travail supplémentaire a faire pour la langue qu’on n’a pas
nécessairement besoin de faire en milieu plus québécois [...], par exemple, le
mois dernier on avait travaillé les légendes québécoises [...] et c’est bien parce
qu’ils découvrent un peu notre patrimoine québécois, sauf qu’en méme temps il
y a beaucoup de choses qui sont tres loin d’eux. Alors il faut revenir sur le
contexte, et il faut revenir aussi sur certains mots compliqués et aussi bon il y a
des endroits qui sont situés au Québec dans certains contes. Il y a un peu plus de
travail a faire sur le contexte en préparation de lecture et aussi sur les mots.

Selon Caroline, le parcours migratoire de la majorité de ses €leves faisait aussi en sorte
qu’ils ne maitrisaient généralement pas aussi bien certains pré-requis scolaires que d’autres
éléves qui avaient vécu le parcours scolaire régulier depuis un tres jeune age. A son avis, ce
facteur impliquait la nécessité de décortiquer les taches et d’allouer beaucoup de temps de

préparation pour la plupart des activités d’apprentissage :
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Enseigner a des €léves immigrants, c’est beaucoup plus long, tout est plus long.
Tu sais, en mathématiques, la situation probléme, tu as deux pages de texte [...].
Dans un milieu québécois, ce ne serait jamais aussi long parce que tes deux
pages la, il faut tellement que tu I’expliques, tu le mastiques et que tu
réexpliques [...]. Le contexte nécessite une préparation incroyable, aprés on va
comprendre le vocabulaire... Donc c’est sir que les taches sont beaucoup,
beaucoup plus longues.

Caroline tenait également compte du fait que ses éléves n’obtenaient pas tous le méme
niveau d’accompagnement de la part de leurs parents. Selon elle, la nature du soutien
parental dont ses éléves bénéficiaient variait beaucoup d’un parent a I’autre et méme d’une

communauté d’appartenance a I’autre :

Il y a certaines communautés ou les parents ont quitté leur pays pour venir
s’installer. Ils veulent vraiment que leur enfant réussisse et les enfants ont
énormément de pression [...]. Par contre, il peut y avoir d’autres communautés
ou d’autres milieux ou les parents sont moins derriere, ils ont beaucoup de
problémes.

Or, Caroline avait constaté que, d’un c6té, certains parents étaient trés engagés parce qu’ils
avaient des attentes élevées pour leur enfant. Certains allaient méme jusqu’a lui demander
du fournir du travail supplémentaire a leur enfant : « Il y a certains parents qui vont payer
des tuteurs. Ils vont aller chercher des ressources aussi. Ils vont demander plus de travail
pour faire avec le tuteur. » De I’autre coté, au contraire, les parents ne semblaient pas se

sentir concernés par la scolarité de leur enfant :

Il y a d’autres, par contre, qui sont en état de survie pour des raisons
quelconques, ils ont de la misere a arriver [...]. Ce n’est pas nécessairement une
mauvaise intention, c’est parce qu’ils arrivent et eux-mémes sont en adaptation
[...]. Aussi bon, il y en a d’autres ou c’est complétement de la négligence...on
s’occupe de leur enfant, il n’y a pas de matériel scolaire, rien du tout.

Conséquemment, Caroline ajustait le soutien individuel qu’elle offrait a certains de ses
¢leves en fonction de ce facteur. Ainsi, lorsque I’enseignante remarquait un manque de
soutien de la part des parents, elle tentait de compenser ce manque en offrant un
accompagnement plus personnalisé en classe : « Ceux qui ont moins d’organisation ou de

suivi de la part des parents, on va essayer de les organiser un peu plus, on va leur donner des
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méthodes de travail beaucoup plus, on va vérifier s’ils ont tout leur matériel, on va les aider

a faire le ménage, a trouver leurs choses. »

Dans certains cas, Caroline avait dii se résigner et accepter que certains parents ne
s’engagent pas dans la scolarité de leur enfant pour se concentrer exclusivement sur I’éleve :
« on fait plusieurs essais, mais parfois malheureusement, dans certains cas, on est obligé
quand méme de lacher prise. On va aider I’enfant, mais on ne tiendra pas compte du parent,
on va essayer de le sauver a I’école. » C’est le cas pour un de ses éléves en particulier.
Sachant qu’il bénéficiait de peu de soutien de la part de ses parents et que ceux-ci ne
collaboraient pas avec elle pour tenter de réguler son comportement a 1’école, Caroline avait

essayé d’aider son éléve a I’école sans 1’aide de ses parents :

Les feuilles de route, le principe c’est de donner des objectifs personnels a
’éléve [...]. Il y en a un que je garde a Iinterne. C’est que les parents, il n’y a
pas vraiment de collaboration. J’ai décidé quand méme de la garder, mais de ne
pas I’envoyer a la maison, parce qu’a la maison, toutes les choses sont perdues.
Tu dis : « bien 1a, 2 un moment donné, je vais lacher prise sur certaines choses,
mais je vais quand méme aider ’enfant. » En méme temps, tu sais, je te dirais
que mon grand gargon, sa feuille de route, il est quand méme content de I’avoir,
malgré tout. Parce que je pense que quelque part, il y a des gens qui s’occupent
de lui et il y a des gens qui le structurent.

Elle avait donc décidé de garder la feuille de route de son éléve a I’école pour la gérer elle-

méme en espérant que cela allait lui permettre d’améliorer son comportement.

D’autre part, sa connaissance de la réalité¢ familiale de certains de ses €leves
permettait a Caroline de mieux comprendre leurs difficultés et de mieux les aider a
compléter les activités d’apprentissage, comme c’était le cas pour un de ses €leves qui était
confronté a de graves problématiques a la maison : « Il a une réalité beaucoup plus dure a la
maison, ¢a fait que [le théme de D’activité], ¢a ne viendra pas le toucher [...], il faut lui
donner des tapes dans le dos parce que sinon, il décroche. Puis quand il décroche, c’est qu’il
a tendance a déranger les autres. » Consciente des problématiques familiales de son é€leve,
elle pouvait mieux saisir ses réactions devant une tache et lui donner le support affectif

nécessaire pour qu’il I’accomplisse.
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Enfin, durant I’évaluation formative, Caroline tenait compte du rythme et du degré
de difficulté auxquels ces éleves provenant de classe d’accueil devaient s’adapter en peu de
temps : « Donc, eux, arriver dans une classe réguliére, c’est beaucoup, beaucoup de
changements. IIs ont des matieres, ils ont des compétences qui sont nouvelles, ce n’est pas
nécessairement les mémes choses qui sont vues. C’est un rythme, ce n’est pas le méme
degré de difficulté. » Pour ces raisons, elle leur apportait plus de support affectif durant les
¢évaluations, en plus de démontrer plus de flexibilité a leur égard : « Ces éléves-1a ils sont
souvent accrochés aprés nous, ils cherchent de I’attention, ils ont besoin de se sentir
sécurisés. Alors c’est slir qu’on va leur offrir, en partant, plus de support affectif et aussi

dans les évaluations on va étre un peu plus souple. »
1.2.4 Les pratiques de différenciation utilisées

Caroline utilisait plusieurs pratiques de différenciation telles que concevoir et planifier
des activités pédagogiques signifiantes pour ses éléves et ajustées a certaines de leurs
difficultés anticipées, réguler sa planification en fonction du rythme d’apprentissage de son
groupe-classe, offrir du soutien individuel pour certains éléves, modifier les modalités de
travail selon leurs besoins, effectuer des préparations de lecture, inscrire certains éléves a
des mesures de remédiation, diminuer le niveau de difficulté pour les devoirs et les legons,
fournir davantage de stratégies et d’outils aux éléves pour compenser le manque de soutien
de leurs parents, ajuster la forme de certaines évaluations en fonction des besoins des éléves

et modifier les évaluations pour certains éléves qui avaient un plan d’intervention.

Caroline concevait et planifiait certaines pratiques de différenciation qu’elle mettait
ensuite en ceuvre en classe. L’une de ses priorités était de varier son choix d’activités
pédagogiques en fonction des besoins de ses éléves : « Dans la planification globale je pense
c’est de varier puis de faire une recherche peut-étre des meilleures fagons d’appropriation de
contenus. Mais c’est vraiment, vraiment de varier. » Dans cette veine, elle a rapporté qu'elle
tentait fréquemment de choisir les thémes et les types d’approches qu’elle croyait signifiants

pour ses €leéves :
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Présentement, je suis beaucoup en littérature jeunesse et en littérature jeunesse
ce qui est bien c’est que c’est des taches plus riches, plus complexes, plus
signifiantes qu’avec du matériel didactique ou tout le monde a le méme texte a
lire [...]. Puis je trouve qu’avec la littérature jeunesse, on a la possibilité que les
¢léves choisissent et apprennent ce qu’on veut apprendre. C’est de répondre a
une intention pédagogique en choisissant des ceuvres qui sont plus signifiantes
pour eux.

A cet effet, Caroline a donné un exemple d’une activité congue a partir d’un roman qu’elle

avait choisi spécialement en fonction de I’origine ethnique de quelques éleves de sa classe :

L’année derniére, on a lu quelques livres de David Moukoumi. J’avais quelques
Africains dans ma classe, ¢a venait les chercher. On va aller chercher, bon il y a
des éléves qui viennent du Congo, qu’est-ce que vous avez vu? Est-ce que vous
connaissez cette ville-la qu’on parle dans le livre? On va aller chercher vraiment
des choses qu’ils vont pouvoir parler, ajouter des choses et faire connaitre des
choses nouvelles aux autres éleves.

De plus, Caroline ciblait les contenus d’apprentissage qu’elle soupgonnait pouvoir causer
probléme a certains éléves selon sa connaissance de ces derniers et planifiait varier les

dispositifs d’apprentissage en fonction des difficultés anticipées :

C’est un peu plus aussi, je pense, avec I’expérience de voir aussi les contenus
d’apprentissage qui vont poser probléme. Alors je pense que, au fur et a mesure
qu’on enseigne ou méme des fois quand on lit certains livres, je pense par
exemple en mathématique, on est capable de voir bon I’enfant lui ¢a conception
ca va étre comme ¢a, il risque d’avoir telle difficulté. Donc, a long terme, c’est
plus de varier justement les dispositifs.

* Par ailleurs, Caroline régulait sa planification a partir de la progression des €leves au

cours de I’année afin d’ajuster, si nécessaire, son rythme et son mode d’enseignement :

Par contre, puis 1a je pense que c’est plus des allers-retours entre la pratique et la
planification. On se rend compte que, cette année-1a pour telle ou telle raison, les
éleves il y a tel concept qu’ils ne comprennent pas. Bien c’est siir qu’on va rester
plus longtemps dessus, on va trouver une autre fagon de faire.



105

Lorsqu’elle constatait que plusieurs éléves n’avaient pas maitrisé certains apprentissages,
elle concevait des formes différentes d’activités pédagogiques en plus de planifier un soutien

supplémentaire pour répondre aux problémes rencontrés chez ses éléves :

C’est de voir tel ou tel éléve pour qui ¢a n’a pas fonctionné, on trouve un plan B.
On offre une autre facon de faire : on va le faire plus en équipe cette étape-1a, ces
¢leves-la je vais les garder en récupération, je vais leur donner un soutien
supplémentaire, je vais aller m’asseoir avec telle équipe ou je vais prendre ces
deux équipes-la en diagnostic, je vais faire des ateliers, puis vraiment cet atelier-
la je vais travailler telle chose. Alors 1a, c’est vraiment de cibler les éléves qui
ont des différences, qui ont des incompréhensions. Puis ¢a peut étre au niveau
des apprentissages, mais ¢a peut étre aussi au niveau de I’organisation, des
méthodes de travail, de I’effort, de la motivation.

Ainsi, Caroline modifiait sa planification dés qu’elle le jugeait nécessaire en variant
¢galement les dispositifs et les modalités d’apprentissage pour répondre aux différents

besoins de ses éléves.

Pour ce qui est de la mise en pratique des pratiques de différenciation, Caroline a
signalé qu’elle offrait davantage de soutien aux éléves avec des difficultés particuliéres et a

ceux avec des plans d’intervention :

J’ai quand méme dix éleves cette année qui ont des plans d’intervention [...].
Ces éleves-la [...], c’est sir que je vais aller les voir plus rapidement, je vais
enseigner, je vais les ramener, je vais leur poser des questions un peu plus. Je
vais m’assurer qu’ils sont encore la. J’ai des €léves aussi qui ont de la difficulté
a se concentrer, on essaie de les ramener quand on explique.

Pour ces éléves, Caroline utilisait également une démarche d’enseignement stratégique et
leur permettait de travailler en petite équipe, méme si la tache devait initialement se faire

individuellement :

Je vais leur permettre aussi de travailler en petites équipes. Je fais aussi la
démarche d’enseignement stratégique, je le fais avant je le modélise, et puis la
apres il y a des €léves qui vont le faire et ensuite, soit en équipe de deux ou en
petites équipes, ils vont le faire. Puis moi je m’en vais, je le fais tout le temps,
J’ai comme un circuit pratiquement dans la classe pour m’assurer que ces éléves-
la ¢a va bien.
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A ce sujet, I’enseignante a donné un exemple d’adaptation spontanée qui avait eu lieu dans

sa classe durant une activité d’apprentissage :

On avait appris une stratégie pour la résolution de problémes [...]. IIs avaient de
la difficulté a I’appliquer, ils sautaient tout de suite dans le probléme. Donc 1a on
a fait des petits groupements de deux et on a nommé un professeur dans chaque
équipe, quelqu’un qui devait jouer le réle du professeur 1’autre qui devait jouer
le role de I’éléve. Et la personne devait, juste avec les stratégies, vérifier avec
son éleve s’il appliquait toutes les stratégies.

Ainsi I’enseignante tentait de résoudre certains blocages, comme ceux liés a 1’application
d’une stratégie (mentionnés dans 1’exemple précédent), en modifiant les modalités de

travail, ¢’est-a-dire en passant d’un travail individuel & un travail en équipe.

Par ailleurs, Caroline s’assurait de fournir des explications détaillées sur la plupart
des taches qu’elle proposait a ses é€léves, notamment en faisant une préparation de

lecture avant de débuter les activités d’apprentissage :

Les pratiques de différenciation avec des éleves multiethniques, c’est sir qu’il y
a aussi tout I’aspect de langue. On va faire davantage de préparation, par
exemple, a la lecture et on va toujours vérifier, par exemple, si on fait une
expérience scientifique, s’ils n’ont pas de bris de compréhension, s’il n’y a pas
des mots qui les empéchent de comprendre la tache.

Dans une logique similaire, Caroline a ajouté qu’elle utilisait plusieurs stratégies pour

s’adapter au niveau de maitrise du francais de ses €leves allophones :

Etant donné que ce sont des éléves allophones, c’est stir que le visuel il faut
toujours qu’il soit la. Ca, c’est sir, on ne peut pas juste parler oralement, il faut
souvent 1’écrire puis offrir beaucoup plus d’images dans notre enseignement.
Aussi, c’est de parler en utilisant des synonymes, je fais plus de gestes. Il y a
beaucoup aussi d’interaction. Des fois c’est de répéter ce qu’on a faire en petites
équipe, ce que je ne ferais pas nécessairement dans un milieu plus québécois.
Justement, si on a une situation d’écriture, on va discuter beaucoup des idées, on
va se dire des exemples de phrases, on va poser beaucoup de questions.

Caroline qualifiait ce genre d’enseignement d’« opportuniste », car souvent spontané et

imprévu et utilisé intuitivement a partir de son expérience.
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Dans un autre ordre d’idées, Caroline employait d’autres pratiques de différenciation
lorsqu’elle constatait que les parents de ses éléves n’étaient pas en mesure d’aider leur
enfant avec ses devoirs pour diverses raisons (difficultés linguistiques, manque d’aptitudes
ou de temps, etc.). Pour les éléves qui vivaient ce type de situation a la maison, elle

envisageait des mesures de remédiation :

La plupart [des parents] ne peuvent pas faire les devoirs. C’est pour ¢a qui faut
donner la possibilité d’avoir des ressources d’aide aux devoirs. Parce qu’il y en a
qui veulent, mais ils ne sont pas capables [...]. Les éléves, admettons,
systématiquement que leurs devoirs ne sont pas faits en début d’année et qu’il
n’y a personne pour les aider : c’est études dirigées. C’est un service qui est
offert par I’école, quelqu’un qui est payé et il a quatre éléves et il aide les quatre
¢leves a faire leurs devoirs. [...]. Ou comme la, il y a des parents que leurs
enfants sont en difficultés, ils sont inquiets, ils veulent les aider et ne savent pas
comment, bien 1a, on a inscrit deux enfants, c¢’est a I’école du samedi. C’est une
école ici et dans le fond, c’est des intervenants qui vont faire du travail avec les
enfants le samedi.

Pour cette méme raison, Caroline ne donnait pas de devoirs compliqués ou comprenant trop

de consignes écrites a ses €leves :

[Pour] les autres, je ne ferai pas expres, je ne leur donnerai pas des devoirs avec
huit lignes d’explications. Notre cahier d’exercices, moi je ne l’aimais pas
beaucoup, je ne trouvais pas nécessairement qu’il faisait trés pédagogique, sauf
qu’il n’y a pas de consignes! A la maison, les enfants se sentent trés a Iaise de le
faire. Si les parents ne sont pas la pour leur expliquer, ¢’est quand méme correct.

De surcroit, Caroline acceptait d’utiliser un cahier d’exercices qu’elle considérait
relativement inadéquat uniquement parce qu’il ne comprenait que peu de consignes écrites,
ce qui permettait aux éleéves de faire leurs exercices de fagon autonome. Elle s’assurait
¢galement de réviser les consignes des devoirs en classe et de faire un exemple en grand
groupe si nécessaire pour s assurer que les éléves pourraient faire la tiche par eux-mémes a
la maison : « Il y a certains devoirs que, s’ils ont besoin de plus d’explications, on les sort,
on regarde les consignes et on fait le premier exemple ensemble. » A son avis, elle n’aurait
pas eu a faire ce genre d’interventions ou a baisser les exigences des devoirs si elle avait

enseigné dans une école ou la majorité des parents étaient en mesure de soutenir leur enfant.
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Je ne serais pas nécessairement obligée de faire ¢a dans certains milieux
québécois. Je sais, moi j’ai des amis qui ont des enfants, et des fois, ils ont
beaucoup de projets qu’ils doivent faire. Ils arrivent a la maison, I’enfant doit
faire une petite invention et la monter avec ses parents. Nous, on oublie ¢a. C’est
sir qu’on n’enverra pas des projets comme ¢a, ¢’est quand méme le minimum.

Pour tenter de pallier au manque d’accompagnement de ses éléves a la maison,
I’enseignante avait également décidé de donner davantage d’outils d’autoapprentissage aux
¢éléves. En effet, apres en avoir discuté avec ses collegues, cette derniere avait décidé de
réserver du temps en classe pour travailler différentes stratégies (ex. pour apprendre leurs

mots de vocabulaire) :

On avait une grosse discussion au niveau des enseignants : « les parents ne
peuvent pas leur donner [leur legon], est-ce que ¢a vaut la peine d’en envoyer ».
Finalement, qu’est-ce qu’on avait discuté, c’est que c’était peut-étre mieux de
donner des stratégies aux enfants [...]. Moi, mes €léves ont des trucs pour
apprendre leurs mots de vocabulaire. Ils vont avoir un temps le vendredi pour les
pratiquer. On va travailler ensemble des stratégies. [...]. Oui, c’est sr que les
parents ne peuvent pas les aider trop, mais en donnant plus de stratégies et des
trucs pour montrer comment étudier aux enfants... Mais peut-étre que dans un
milieu québécois, les parents souvent demanderaient les mots et ils poseraient
des questions aux enfants.

Enfin, Caroline privilégiait certaines pratiques d’évaluation formative différenciées qui
renvoyaient principalement a des ajustements au niveau de la forme des évaluations (plus de
supports imagés, davantage de souplesse en rapport avec les thémes proposés pour des

situations d’écriture, etc.) et non au niveau de I’évaluation méme :

Bien moi je vais essayer de varier un peu plus mes évaluations. Comme, par
exemple, je pense admettons a des situations d’écriture ou ils vont avoir un
support d’images, d’autres situations d’écriture ou ils vont avoir, on I’a fait
derniérement, la bibliothéque imaginaire. C’est qu’on modélise une situation
d’écriture, on travaille de cette fagon-la. Et ensuite il y a différentes pages
couverture, eux ils doivent choisir leur page couverture qui leur parle davantage
et ils doivent écrire la-dessus. I y a un choix qui est fait.

Caroline modifiait la tiche uniquement en dernier recours lorsque certains éléves avaient de

séveres difficultés d’apprentissage : « Il y a des éléves parfois ou [...], ¢’est trop difficile. Ils
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ont trop de retard, puis ils ont une dysphasie ou des gros troubles d’apprentissage. Eux ces
¢leves-la souvent je n’ai pas le choix 1a de modifier la tache, mais j’essaie vraiment de la
modifier la en dernier recours. » A cet effet, elle disait se sentir confrontée a une zone grise
entre la nécessité de faire vivre des succeés a ses éleéves et les exigences de produire un
bulletin représentatif de I’apprentissage de ces derniers pour obtenir des services en cas de
besoin, tout en les préparant aux épreuves ministérielles ou aucune modification n’est

possible ou presque :

C’est qu’on ne veut pas que ces éleéves la se retrouvent constamment en échec,
mais en méme temps il faut que le bulletin soit représentatif, sinon ils n’ont pas
le droit a tous les services ou nos demandes ne seront pas écoutées a ce moment-
la. Alors I’évaluation, il faut quand méme qu’elle soit représentative [...]. Puis
en méme temps avec les épreuves du Ministére, méme eux, donner un peu plus
de temps, il faut I’écrire au plan d’intervention.

La priorité pour cette enseignante était donc de donner des évaluations assez fréquentes pour
connaitre les acquis des éleves, les conseiller et leur offrir des pistes quant aux ¢éléments a
améliorer : « Je donne quand méme des petites évaluations un peu chaque semaine [...].
C’est plus aussi pour savoir ou I’éleve est rendu. Et j’aime ¢a écrire quand méme des

commentaires pour qu’ils sachent et qu’ils se situent et leur donner un peu de contrdle. »
1.3 La démarche d’explicitation

1.3.1 Premiére observation en classe

Divisions Informations sur lactivité pédagogique observée

Participante Caroline

Date de I’observation | 15 mars 2011

Niveau Deuxieme cycle du primaire, quatriéme année

Sujet Compréhension de lecture (pour I’activité, I’enseignante avait

utilisé un extrait d’un roman qui comprenait un mot inventé par

I’auteure faisant référence a un lieu qui n’existait pas. Les éléves
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devaient trouver la signification de ce mot fictif en utilisant des

indices et des stratégies).

Modalité de travail Travail d’équipe de quatre €leves

Résumé du 1- Période de questions de I’enseignante aux éléves en lien avec la
déroulement de lecture du premier chapitre.

Dactivité 2- Lecture d’un extrait du deuxiéme chapitre du livre par

I’enseignante.
3- Explication de I’activité par I’enseignante.
S Mise en commun des indices, du sens de ces indices et des

stratégies utilisées pour les identifier.

Activité(s) La méme activité a été¢ complétée par tous les éleves du groupe-
d’apprentissage classe
réalisée(s)

Plusieurs interventions différenciées ont ét¢ employées par Caroline durant cette
premiére legon observée. Si la plupart de ces dernicres étaient imprévues et spontanées,

certaines pratiques de différenciation avaient, pour leur part, été planifiées.

En premier lieu, Caroline avait congu cette activité pédagogique spécifiquement en
fonction des besoins des éléves de sa classe. En effet, en constatant certaines difficultés chez
ses éléves a transférer leur apprentissage de stratégies de lecture dans le cadre d’autres
exercices de lecture, I’enseignante avait décidé de créer une activité qui porterait
spécifiquement sur I’application de ces stratégies durant la lecture d’un texte emprunté d’un
roman de littérature jeunesse. Selon Caroline, il était primordial, particulierement pour ses
éléeves qui étaient allophones, d’acquérir des habiletés leur permettant de trouver la

signification de mots inconnus autres qu’en utilisant le dictionnaire :

Quand tu es un éléve allophone, dans une phrase, tu peux avoir plusieurs mots
que tu ne comprends pas. D’aller tout le temps chercher dans le dictionnaire, ce
n’est pas la stratégie la plus efficace, car c’est tres, tres long et ¢a démotive les
éléves. C’est de développer autre chose autour, de développer des habiletés [...].
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Il ne faut pas juste enseigner les stratégies tres vite, il faut aussi faire des
activités la-dessus.

Elle avait donc planifié I’activité avec I’intention de prévenir les bris de compréhension chez
ses éléves a travers I’application directe de ces stratégies : « Je trouve que dans un contexte
allophone, il faut travailler absolument les stratégies en lecture pour leur faciliter la tache.
C’est primordial dans un milieu québécois, mais c’est crucial, peut-étre, dans un milieu

allophone. »

Durant la lecture, Caroline a porté une attention particuliere au fait que ses €léves
étaient pour la majorité allophones et, en conséquence, elle s est servi de beaucoup de gestes
et d’objets et s’est arrétée aprés la lecture de mots difficiles pour expliquer a tous la
signification du mot : « Ici je me force beaucoup pour mettre de I’intonation et les voix, a
montrer ¢’est quoi les objets, ou a prendre un objet, ou @ mimer un peu plus les objets. C’est

sQir que j’arréte un petit peu plus souvent pour expliquer. »

Aprés la lecture, Caroline avait placé les éléves dans des équipes de quatre. Elle avait
préalablement créé ces équipes a partir d’un sociogramme qu’elle avait produit en fonction
des affinités sociales des éléves, des comportements de certains éléves et de leurs différents

niveaux d’acquis et d’autonomie :

Ce sont des équipes qu’ils conservent durant toute une étape [...]. C’est vraiment
qu’a chaque étape je leur demande deux éléves avec qui ils penseraient bien
travailler et un éléve avec qui ils auraient moins d’affinités et je comprime mes
équipes comme ¢a. Et, aussi je joue avec des éléves qui sont un peu moins
autonomes puis des ¢léves qui sont autonomes. Puis c’est sir que le
comportement, quand on a des problemes de comportements aussi dans une
classe, il faut en tenir compte. Et la dans leur équipe, étant donné qu’ils sont
avec des gens souvent qu’ils apprécient un peu plus, le plus fort, ¢a ne lui
dérangera pas de réexpliquer puis d’expliquer a quelqu’un qu’il apprécie.

Caroline avait fait le choix de faire travailler les éléves dans leur équipe respective pour
favoriser un travail efficace et une ambiance favorable a I’apprentissage dans sa classe : « le

temps que tu mets dans tes équipes, tu le sauves en temps apres. Parce que la gestion de

classe, je mets les points et ils se régulent entre eux [...]. Mais je trouve ¢a mieux comme ¢a
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et ¢a évite d’€tre tout le temps sur le dos d’un €léve. Tu n’es pas le seul a le dire et ce sont
ses amis qui lui disent. » Par ailleurs, deux raisons additionnelles justifiaient son choix d’un
travail d’équipe. D’une part, Caroline a expliqué que dans un milieu multiethnique comme
celui ou vivaient ses éléves, peu de ces derniers avaient I’opportunité de parler frangais.
Selon elle, il était donc d’autant plus pertinent de leur donner des possibilités de s’exprimer
en frangais dans sa classe. D’autre part, Caroline croyait fermement que c’était fréquemment

a travers I’interaction avec des pairs que 1’apprentissage se concrétisait :

Moi je privilégie énormément I’interaction. Surtout dans un milieu comme ici,
parce que souvent, les enfants arrivent a 1’école, mais ne parlent pas du tout
frangais a la maison. Je crois que dans un milieu allophone, on doit leur donner
le plus de possibilités de parler en francais, parce que c’est souvent le seul
endroit ou ils vont parler en frangais. Sur la cour d’école [...], ils vont quand
méme parler dans leur langue. C’est important en classe de leur offrir un
contexte ou ils vont pouvoir justement s’exprimer en frangais, mais aussi, c¢’est
vraiment par les pairs qu’ils vont apprendre et qu’ils vont se réajuster.

A son avis, si faire cette activité en équipe plutot qu’individuellement était bénéfique pour
tous les éléves puisqu’ils étaient ainsi amenés a s’impliquer davantage dans la tache, ce
I’était spécialement pour les éléves en difficulté qui ne se posaient, selon elle, pas assez de
questions lorsqu’ils lisaient et qui continuaient parfois a lire en ne comprenant pas le texte :
« Alors les éléves qui sont vraiment en difficulté, qui eux, ne se posent aucune question, ils
lisent et ne comprennent pas et ils continuent. La, ils sont amenés & participer et a poser un
peu plus de questions. » Ce travail d’équipe avait donc été pensé par Caroline en fonction

des besoins de ses éléves.

Par ailleurs, Caroline avait prévu utiliser beaucoup de matériel visuel et de faire
beaucoup de rappels et de questionnement pour capter I’attention des éléves: «j’essaie
d’écrire le plus possible en méme temps de le dire, parce qu’il y en a des fois qui parte dans
la lune ». Dans cet ordre d’idées, lorsque des éléves I’ont interrogée au sujet de la tache a
accomplir, elle leur a suggéré de se référer a des affiches ou plusieurs stratégies de lecture

¢taient inscrites pour les aider dans leur travail.
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Il y a avait aussi de faire référence a des choses qu’on avait vu, tu sais, aller
chercher I’affiche, ¢a, ¢a en était un, de faire, bon. Parce que c’est des fois les
affiches restent 1a, mais il n’y a personne qui les regarde la. Ca fait qu'il faut
aller faire des allers-retours tout le temps entre ces affiches-1a [...] Mais je pense
aussi, bien de les renvoyer a différents outils, a des pistes de réflexion.

De plus, elle avait congu une feuille pour que les éleves puissent inscrire les indices qu’ils
avaient identifiés au besoin. Son intention était de renvoyer les éléves a différents outils et

de pousser leur réflexion.

Outre ces quelques pratiques de différenciation qui avaient été planifiées, la plupart
des interventions différenciées qui ont pu étre observées consistaient en des adaptations non
planifiées, ¢’est-a-dire que I’enseignante a réagi a des événements qui ont eu lieu durant la
legon ou aux réactions de certains éléves ou des groupes d’éleves en rapport a ces
événements ou en lien avec I’activité pédagogique proposée. Par exemple, durant 1’activité,
Caroline a circulé entre les groupes pour vérifier le bon fonctionnement des équipes et
répondre aux problémes émergents au niveau des comportements et de ’apprentissage.
Puisqu’elle connaissait les éleves de chaque équipe, elles avaient apporté le soutien
nécessaire au fur et & mesure que l’activité progressait: « Avec cette activité-la, c’est

n

comme une intuition : " il va falloir que j’aille 1a ". » Ainsi, en voyant un éléve hésiter
devant la tache, Caroline s’était assurée d’aller I’accompagner dés le début de ’activité pour
éviter que son comportement devienne problématique : « Lui, s’il ne comprend pas la, il
devient terrible. 11 va se promener partout, il va aller agacer le monde, il va faire des
commentaires a voix haute. Il devient vraiment tres déplaisant. Plus il bouge, plus que c’est
important, il faut toujours que tu ailles voir pour qu’il comprenne. » Cette connaissance des
¢éleves lui avait également permis de guider les groupes différemment : « eux, je savais que
je pouvais aller plus loin. Ca fait que 1a, tu leur donnes des pistes. Mais il y en a que bon, je
pense a l’équibe la-bas, méme 1’équipe 1a [...], ils auraient voulu partir la-dedans tout de
suite, je ne les aurais pas laissés. » Ainsi, Caroline a adapté sa pratique tout au long de

I’activité d’apprentissage en fonction des réactions des éleves devant la tache et de leurs

différents besoins.
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Divisions Informations sur activité pédagogique observée
Participante Caroline

Date de I’observation 4 mai 2011

Niveau Deuxieme cycle du primaire, quatrieme année

Sujet Production écrite

Modalité de travail Travail individuel

Résumé du 1- Rappel des différentes parties (introduction, développement,

déroulement de

conclusion) du texte a produire et des stratégies a utiliser.

Dactivité 2- Travail individuel sur le texte.

Activité(s) La méme activité a été complétée par tous les éléves du groupe-
d’apprentissage classe

réalisée(s)

La deuxiéme activité pédagogique observée dans la classe de Caroline avait pour but

que les éléves structurent un texte d’opinion. La veille de I’observation en classe,

I’enseignante avait constaté certaines difficultés chez ses éléves a organiser les différents

éléments du texte a partir du plan qu’ils avaient a construire. En conséquence, elle avait eu a

modifier la séquence et le rythme de I"activité pédagogique qui avait été planifice :

Je me suis rendu compte que les enfants, quand ils ont fait le plan hier, il y en a
beaucoup qui posaient des questions : « Oui, mais la, j’écris mon argument la,
mais qu’est-ce que je vais écrire s’il faut que j’aie trois ou quatre phrases? »
C’est pour ¢a qu’on a modélisé ce matin, vraiment un paragraphe, I’argument et
j’explique le paragraphe. Ca, ce n’était pas prévu dans la séquence. Il a fallu

ralentir.

Au début de la période, Caroline a effectué des rappels en grand groupe a propos du contenu

et de la structure des différentes parties du texte (introduction, développement, conclusion)
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en posant des questions aux €léves pour qu’ils partagent leurs connaissances et leurs
incompréhensions a ce sujet. Caroline a ensuite identifié les différentes stratégies de
modé¢lisation des différents paragraphbes avec eux. Puis, elle a modélisé un exemple de
paragraphe au tableau a I’aide des propositions fournies par les éléves quant aux éléments

que le paragraphe devrait contenir :

Aujourd’hui, dans le fond, c’était de revenir sur leur plan, de faire ressortir
I’intro, la conclusion. C’était aussi de revenir sur ce qu’elle devait contenir la
lettre, parce que c’est une lettre d’opinion, alors'il y a le texte d’opinion, mais il
y a aussi toutes les modalités, les éléments d’une lettre, de revenir la-dessus et
les mots de relation. C’était surtout un rappel de choses qu’on avait modélisées.

Caroline avait fait cet ajustement imprévu dans sa planification parce qu’elle jugeait
important que ses €léves réussissent a structurer leur texte, notamment puisque certaines
épreuves ministérielles allaient cibler plusieurs des compétences requises pour y arriver :
« Au ministere, a la fin de I’année, c’est souvent une lettre qu’on demande et ¢a arrive
souvent que ce soit une lettre d’opinion [...]. Ils vont demander une organisation du texte, la
suffisance des idées, et justement, s’ils emploient des marqueurs de relation en début des
paragraphes. » D’ailleurs, Caroline avait planifié¢ effectuer des rétroactions individuelles

avec les éleves durant I’activité qui porterait principalement sur I’organisation de leur texte :

Cet apres-midi, spécifiquement, c’était 1’organisation, parce que c¢’était ¢a qui
posait probléeme quand ils ont commencé a faire leur plan, qu’on revenait un
petit peu la-dessus. Ma rétroaction aux éleéves, c¢’était davantage la-dessus. Oui,
il y avait des fautes, je revenais quelques fois, mais ¢’était vraiment la-dessus
que j’allais faire mes premieres rétroactions.

Ainsi, la plupart des interventions différenciées ont eu lieu durant 1’exercice d’écriture.
L’enseignante est passée d’un éléve a [’autre pour leur donner un soutien personnalisé en

fonction de leurs différents besoins et questionnements :

C’était dans le fond d’aller voir chaque éleve. L’aide était individuelle selon les
demandes [...]. Ce n’est pas la méme aide qu’on va donner aux éléves, méme si
mon objectif dans les rétroactions c’était la structure, il y en a qui vont quand
méme poser des questions sur I’orthographe ou leur phrase va étre complétement
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illisible parce que la syntaxe elle n’est pas 1a. On va les pister un petit peu. Il y
en a qui ont besoin d’étre rassur€...

Caroline a fourni plusieurs exemples d’interventions différenciées mises en pratique de
facon spontanée. Par exemple, elle avait dii pousser un de ses €éléves a commencer sa
rédaction du texte méme s’il n’était pas parvenu a finir son plan : « Lui je lui ai dit de laisser
faire son plan : " Tu arrétes, tu te mets en écriture ", parce que lui, le plan, il n’était pas
capable. C’est que quand tu vois qu’il est trop bloqué... ». Caroline a aussi permis a un

éléve avec des difficultés particuliéres d’aller travailler a I’ordinateur :

I y a un petit gargon aussi, on n’est pas capable de comprendre ce qu’il écrit, il
ne fait pas d’espace entre ses mots [...]. Ce n’est pas un éleéve qui a de la
difficulté dans d’autres spheres, alors on pense que la motricité, c’est tellement
difficile pour lui que ¢a lui demande trop que ces phrases. La, c’est tout
nouveau, on essaie a 1’ordinateur avec lui.

De plus, pour une éléve qui avait un plan d’intervention, Caroline a eu a raccourcir et

modifier la tache et a baisser ses exigences :

Il y a peut-étre ma petite fille la, ce n’était pas le moment elle de travailler la
structure. Il a fallu raccourcir, changer un peu la tache pour elle, ¢a, ce n’était
pas prévu. Elle, elle s’en va en classe de langage parce qu’elle a de gros troubles
diagnostiqués. On a séparé les paragraphes comme ¢a, la conclusion ce n’était
pas acquis, mais tu sais, ¢’était 1’objectif de classe, mais elle, ce n’était pas
nécessairement son objectif. D’étre capable de donner son opinion et d’écrire un
texte qu’on est capable de lire, ¢’était déja pour elle I’objectif.

Selon I’enseignante, les pratiques différenciées mises en place durant la legon
observée lui ont permis de mieux connaitre le niveau d’acquis de ses éleves et de cibler les
apprentissages qui devaient étre reconsolidés, mais aussi de guider les éléves dans leur tache
pour qu’ils puissent se réajuster au fur et a mesure : « Ca permet de comprendre ou I’éléve
est rendu. C’est au niveau de I’analyse de I’erreur qu’on peut voir ce qu’il ne comprend pas
[...]. C’est ¢a qui est bien de donner une rétroaction individuelle tout de suite, c’est qu’ils

ont la chance de se reprendre immédiatement. »
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1.3.3 Troisiéme observation en classe

Divisions Informations sur Iactivité pédagogique observée

Participante Caroline

Date de ’observation | 16 mai 2011

Niveau Deuxieme cycle du primaire, quatriéme année

Sujet Résolution de probleme en mathématiques

Modalité de travail Travail d’équipe de deux éléves

Résumé du 1- Rappel des consignes pour I’activité.

déroulement de 2- Préparation de lecture (lecture de situations problémes par les
Lactivité ¢leves, identification des bris de compréhension et explication du

sens de certains mots par 1’enseignante).

3- Travail sur la résolution de problémes en équipe.

Activité(s) La méme activité a été complétée par tous les éléves du groupe-
d’apprentissage classe
réalisée(s)

Pour la troisieme observation en classe, Caroline avait planifié une activité de
résolution de problémes en mathématiques visant a reconsolider 1’apprentissage d’une
démarche de résolution de probleme composée de six différentes étapes développées a cet
effet : « Au départ, c’était de revoir avec eux [...]. On a ressorti les étapes, on les a vues
ensemble. Ces six étapes-la, ¢a, c’est les étapes qu’on utilise depuis le début de 1’année.
C’est nos stratégies pour les situations problemes. » Son choix de faire une activité portant
spécifiquement sur ces stratégies avait découlé de sa correction d’une situation probléme

effectuée par ses éleéves durant la semaine précédente :

La aussi, c’est qu’on a fait une grosse situation probléme [...], j’ai tout corrigé
en fin de semaine et j’ai ressorti ou ¢a accrochait pour chacune des étapes, j’ai
dit ou est-ce qu’il y avait des difficultés. Bon, il y en a qui n’avait pas trouvé les
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bonnes données. Il y en a qui n’avait pas planifié ce qu’ils allaient faire. J’ai
redit o j’ai vu les difficultés. Ensuite, bon, 1, on avait des petits probleémes. J’ai
dit on va les refaire et on va vraiment s’attarder a utiliser ces stratégies-la dans
les petits problémes et essayer de comprendre qu’est-ce qu’ils veulent.

Par le biais de I’identification d’erreurs en lien avec I’application de la démarche, elle avait
décidé retravailler toutes les stratégies de la démarche avec ses éléves a partir de problemes

plus courts.

L’activité a débuté par une préparation pour I’exercice en grand groupe visant a
réviser les consignes des différents exercices et les stratégies a utiliser pour les compléter.
Puis, les éléves ont di lire chaque situation probléme et noter leurs bris de compréhension :
« On a fait Comprendre le probléme, ¢a, on I’a fait tout le monde ensemble. Il fallait qu’ils
lisent les trois problémes et qu’ils notent les bris de compréhension, et 1, il y en avait. Ca
fait qu’on les a réglés. » Apres la lecture de chaque situation probléme, I’enseignante a réglé
les bris de compréhension en expliquant le sens de certains mots qui avaient posé probléme
a certains éléves. Caroline a souligné, durant I’entretien post-observation, qu’elle était
surprise que ces mots causent des bris de compréhension, ce qui reconfirmait I’importance
de toujours effectuer une préparation de lecture, spécialement parce que la majorité¢ des

éleéves de son groupe ¢étaient allophones :

Eux, étant donné que ¢’est un milieu quand méme allophone, cette étape-la est
trés importante. Il y a des mots la, moi « pris », je ne pensais pas que ¢a allait
accrocher, c’est le verbe prendre, « dépense », ce n’est plus supposé de causer
probléme, sauf qu’ils n’auraient pas été capables de le faire s’ils n’avaient pas
compris ¢’est quoi parce que ¢’est un mot qui est important dans le probléme.

Quant au choix de modalité de travail (le travail en dyade), Caroline I’avait fait en se
basant sur la pertinence que les éléves s’entraident durant cette activité : « s’il y en a un qui
bloque, I'autre peut venir récupérer et venir I’aider [...]. Ils s’aident entre eux, ils
s’entraident et méme, ils s’enseignent entre eux.» Différentes « équipes coopératives »
avaient préalablement été établies par I’enseignante en fonction des affinités sociales des

éleves et de leurs différents niveaux d’acquis. Caroline avait décidé de faire travailler les
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éleves dans leur équipe coopérative parce que c’était, selon elle, plus efficace, les éléves

¢tant déja habitués a travailler avec leur coéquipier :

Ce sont des équipes coopératives, ¢a fait que ce sont des groupes qui ont été
choisis par habiletés sociales surtout et c’est des gens qui sont habitués de
travailler ensemble [...]. Mais je change souvent de disposition. Celle-1a, ¢’est
quand je veux étre slire que tout le monde participe, parce que des fois, quand ils
sont en équipe de quatre ou cing, il peut y en avoir qui sont en vacances.

Selon Caroline, cette modalité¢ de travail augmentait les chances que les €éléves comblent
eux-mémes les faiblesses de 1’autre avec leurs forces respectives et qu’elle ne soit pas leur
seule ressource lorsque 1’un était en difficulté : « tu le sais qu’ils ne sont pas 1a a t’attendre
ou vraiment en panne, en train de paniquer. C’est ¢a, un des avantages du travail d’équipe. ».
Ce travail d’équipe permettait donc d’éviter certains blocages : « ¢’est que 1’autre explique
aussi la fagon de faire. Des fois, c’est que tu te rends compte qu’ils comprennent mieux les
erreurs que nous, parce que dans le fond, ils viennent de passer par le méme processus. »
Caroline avait néanmoins du faire plusieurs interventions visant a ce que les éléves discutent
entre eux de leurs fagons de faire : « Souvent, ils travaillent en équipe, mais c’est du
parallele. Il faut essayer justement qu’ils discutent entre eux de comment ils ont fait. Et ¢a, il

faut quand méme revenir tout le temps la-dedans. »

Pendant I’activité, I’enseignante a circulé entre les groupes pour fournir un soutien
individuel a certains éleves au besoin. Par exemple, Caroline s’est attardée a encadrer un
€léve qui avait de grandes difficultés en mathématiques en plus d’avoir des problémes
affectifs et comportementaux : « c’est du renforcement positif, I’inciter & passer a autre
chose s’il ne comprend pas. Mais il a vraiment besoin d’encadrement parce que, s’il ne
comprend pas, il se désorganise. Il a quand méme un probléeme de comportement. C’est qu’il
va désorganiser d’autres équipes et la, il va aller perdre son temps dans la classe, il va
déranger. » Par la suite, elle a révisé le calcul d’une éléve en le lisant avec elle pour lui faire
remarquer les lacunes : « [Les mots] " de plus ", elle, elle voyait " fois plus ". Elle le disait
méme en le lisant et le mot n’était pas dedans la. Je lui ai fait relire plusieurs fois pour
qu’elle se rende compte que non, ce n’est pas ce mot-la. » Elle lui a donc fait prendre

conscience de ce probléme pour qu’elle puisse compléter 1’exercice. Puis, elle a accompagné
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certaines équipes qui n’exécutaient pas la stratégie visant a souligner les mots clés

adéquatement :

Il y en a qui ne sont comme pas capable de discerner qu’est-ce qui est bon,
qu’est-ce qui ne ’est pas. J'en ai aussi qui soulignent juste pour dire qu’ils
soulignent, pour montrer qu’ils ont souligné la. Les premieres interventions ont
été 1a-dessus pour différentes équipes, pour qui ¢’était de trouver les données les
plus importantes et d’autres, justement pour réajuster, de dire « bien la, tu es en
train de tout souligner, pourquoi tu soulignes tout? »

Selon Caroline, ce genre de rétroactions immédiates, provenant d’elle ou des coéquipiers des
¢leves dans le cadre de leur travail d’équipe, allait leur permettre de se réajuster rapidement,
ce qui allait favoriser un meilleur transfert des stratégies lors de leur prochaine résolution de
probléme : « Bien c’est que, moi je crois beaucoup que d’avoir une rétroaction immédiate,
¢a j’y crois énormément, parce qu’ils peuvent se réajuster tout de suite, donc ils risquent de

le transférer vraiment mieux la prochaine fois. »

A la fin de I’activité, I’enseignante a fourni une page d’exercice additionnelle aux
éléves qui ont fini plus rapidement. Caroline a expliqué que certains de ses éléves étaient
D)

trés rapides tandis que d’autres étaient en difficulté d’apprentissage :

J ai des équipes qui vont quand méme tres vite. J’ai des €leéves qui sont treés forts
et j’ai des éléves qui on des codes dix, qui sont tres, tres en difficultés. Ca fait
que je joue tout le temps avec les deux [...]. C’est pour ¢a que j’avais trouvé un
travail pour eux autres, les occuper en attendant.

Elle devait donc s’ajuster aux deux différents rythmes d’apprentissage en occupant les

éléves qui avaient accompli la tache avant les autres.
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2. DEUXIEME ETUDE DE CAS : MICHELE
2.1 Profil général de I’enseignante

Michele, une enseignante au primaire dans une €cole privée située en milieu favorisé
de Montréal® , entamait, au moment de notre recherche, sa 23e année d’enseignement a cette
école. Sa classe de cinquiéme année comprenait 30 éléves. Etant d’origine francaise, cette
derniére avait recu sa formation initiale en France et y avait travaillé deux ans. Somme toute,
elle avait 25 années d’expérience en enseignement en milieu multiethnique. Ses
connaissances de la différenciation pédagogique provenaient principalement de sa
consultation d’ouvrages produits par des auteurs en différenciation pédagogique ainsi que de

journées de formations offertes par sa commission scolaire au fil des ans.
2.2 Données provenant de I’entrevue préliminaire
2.2.1 Le sens du terme différenciation pédagogique

Pour sa part, Michele s’était construit une représentation de la différenciation
pédagogique a partir de son expérience ainsi qu’en mettant en perspective celle qui avait été

préconisée dans son école par le passé :

Pédagogie différencice, ¢a peut étre également un travail avec des groupes, sous
forme d’ateliers [...]. Jeu d’étiquettes, recherche d’albums ou rechercher des
lettres, ou on va fabriquer des mots, ou une recette avec du matériel que I’on a et
organiser, éplucher, construire avec de la pate a modeler, etc. et ainsi de suite.
(Ca, d’une certaine maniére, une pédagogie différenciée bien intéressante, en
faisant attention aux effectifs que I’on a. Effectif 30, bien c’est courageux.

Selon cette derniére, cette facon de faire comportait plusieurs points positifs, mais aussi des
limites, dont celle de mener a terme ce type d’activité pédagogique avec un effectif élevé.
Cette contrainte, entre autres, avait fait en sorte que son usage de la différenciation
pédagogique s’était limité a adapter son enseignement aux différents acquis et rythmes des

éleves de son groupe-classe :

" Les indices de défavorisation (SFR et IMSE) ne sont pas disponibles pour cette école privée.
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Moi j’aime beaucoup travailler sur I’homogénéité, c’est-a-dire que mon groupe-
classe, ma classe c’est un train. Je suis la locomotive et puis j’ai mes wagons.
Alors il y a les wagons de téte, les wagons de queue et il y a les wagons du
centre. En régle générale, j’essaie toujours de rester avec les wagons du centre.
Ceux qui sont trop en téte, donc qui ne me dépassent pas, mais qui aimeraient
bien. Dans ces cas-la, on va dire, je leur donne des compléments pour éviter
qu’ils s’ennuient. [...]. Par contre, les enfants de queue, on essaie de les tirer au
maximum afin qu’ils rejoignent le groupe.

Ainsi, Michele visait a faire progresser tout le groupe-classe de fagon homogene. Pour y
arriver, elle intervenait de fagon différenciée auprés de certains éléves lorsque ceux-ci

s’éloignaient du rythme d’apprentissage du groupe-classe :

On a justement des temps de soutien dans notre semaine. On en fait toute la
semaine, mais je dirais qu’on a deux temps propices [...]. Donc des enfants
comme ¢a, on va dire qui trainent de la patte, a qui il manque beaucoup de
notions en début d’année. On va leur demander de venir [...]. L enfant dans ces
cas-1a, on interagit directement avec lui. Il peut poser des questions, ou au
contraire, nous suscitons, par rapport a sa difficulté, 1’aide dont il a besoin.

Les pratiques de différenciation qu’elle employait consistaient donc principalement a offrir
du soutien personnalisé a ses éléves en fonction de leurs besoins afin qu’ils se rapprochent

du niveau d’acquis des autres €leves du groupe.
2.2.2 L’importance de I’utilisation de pratiques de différenciation

Michele a souligné deux principaux bénéfices de son usage de la différenciation
pédagogique. D’une part, son usage de pratiques de différenciation lui permettait de
respecter les différents rythmes d’apprentissage de ses ¢éleves. Par exemple, en
mathématiques, elle proposait des exercices de différents niveaux de difficulté pour que tous

les éléves puissent vivre des succes :

La difficulté, je la donne pour quand méme offrir un challenge pour les plus
forts, mais pour ramener les plus faibles a un niveau qui ne fasse pas qu'il soit
toujours en état d’échec [...]. Je dirais que I’amorce du travail qui va étre mis en
place sera peut-étre mise avec un probléme plus facile, afin de permettre a
certains de dire « je 1’ai fait, je vais les avoir juste ». Par contre, s’il y en a qui
sont trop faciles pour eux, a d’autres je vais leur dire de démarrer par ceux-la.
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D’autre part, certaines pratiques de différenciation mises en place permettaient a ses
¢leves avec des difficultés particulieres d’avoir accés au support nécessaire pour favoriser
leur progression scolaire, mais aussi pour augmenter leur estime personnelle. Pour ces
éleves, Michele s’assurait de fournir trois différents types de supports, notamment en leur
offrant un temps de soutien personnel, en sollicitant 1’aide des parents et en les faisant

travailler en équipe :

En partant, il a de 1’aide individualisée au sein de la classe par rapport au temps
de soutien. [...] il y a du un pour un, les parents décidant d’une aide également
[...]. Et puis il y a I’aide également au sein du groupe. En travaillant en groupe,
petit groupe, ¢a peut étre a deux, des enfants vont poser des questions que celui
qui a des difficultés n’osera pas poser, ou ne posera pas du tout, parce qu’il ne
’aura pas vu, et du coup, 1’aide va se faire par le biais d’un autre enfant.

Ainsi, elle tentait d’intégrer ces éléves en les faisant travailler au sein du groupe au méme
titre que les autres €leéves sans trop les cibler, sauf en cas de grandes difficultés ou elle disait

intervenir aupres de leurs parents :

Moi, j’essaie de ne pas systématiquement faire une ségrégation. On a vu qu’il y
a des enfants dysorthographiques, surtout maintenant avec la modernisation, ils
se font corriger. Toutes les idées sont 1a et le cheminement peut se faire pareil
[...]. Dans ces cas-la, il faut donner une chance a tous. Apres, quand il y a un
gros probleme, 1a on le pointe, mais on ne le pointe pas par rapport a la classe.
On rencontre les parents, un travail doit étre fait, une réorientation, une
réorganisation scolaire.

Les interventions que Michele faisait aupres des parents lui permettaient de trouver, avec
leur aide, des solutions autres que de donner du soutien supplémentaire elle-méme aux

éleves pour remédier a leurs difficultés et augmenter leur confiance a 1’école :

[II y a] des parents [qui] décident d’aller chercher une aide complémentaire,
extérieure. Ce que I’enseignant apporte a I’enfant, a force de dire, redire.
L’enfant, ¢a n’avance pas plus vite, mais par contre une tierce personne abordera
la difficulté d’une manicre différente. Ca peut étre un soutien scolaire d’une
autre collegue ou éventuellement d’un étudiant ou a 1’aide d’un intervenant, et
dans ces cas-1a, I’enfant va peut-étre s’ouvrir davantage, ce qu’il ne fera pas dans
la classe avec son « prof » titulaire.
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Ainsi, elle disait faire appel aux parents parce qu’a son avis plusieurs bénéfices découlaient
du fait que certains s’organisent pour obtenir une aide supplémentaire pour leur enfant, dont
ceux d’augmenter les chances qu’ils acquiérent certaines notions, qu’ils participent et qu’ils
s’intégrent mieux en classe : « Les bénéfices, justement, c’est d’aider I’enfant a sortir de sa
coquille un peu. On a beau leur dire de s’exprimer, mais certains enfants n’ont pas la facilité

de sortir [...]. Alors, ¢a permet justement a I’enfant de pouvoir s’ouvrir. »

Toutefois, si I’enseignante considérait important que les enfants de famille privilégice
par leurs moyens bénéficient ainsi d’un accompagnement provenant d’une seconde personne
pour faire le suivi de leurs apprentissages scolaires, cette aide extérieure n’avait, selon elle,
pas le méme effet sur la motivation scolaire des enfants que lorsque les parents

s’impliquaient directement :

Ca peut étre un tutorat méme extérieur. Ca peut étre une orthopédagogue, ca
peut étre une aide au travail comme on voit certaines fois dans des communes...
Donc, ¢a régle un peu le probléme, mais n’empéche que, encore une fois,
certains parents prennent quelqu’un et s’en lavent les mains, ne s’impliquent pas
directement. S’ils le faisaient, ¢a aurait un meilleur effet sur les valeurs scolaires
de I’enfant.

En effet, I'enseignante considérait que le support qu’elle offrait a ses éleves devait étre
complété par I'implication des parents dans la scolarité¢ de leur enfant : « J’apporte les
connaissances, mais c’est aux parents également de continuer a poursuivre [...]. Ils
n’enseignent pas obligatoirement, mais ils doivent poursuivre l’enseignement. Les deux
groupes, on doit étre la pour le bien de ’enfant. » Sans cet engagement régulier des parents,
’enseignante voyait un danger que leur enfant ne puisse pas acquérir tous les acquis

nécessaires pour cheminer adéquatement dans sa scolarité :

IIs veulent tout faire en méme temps, payer des cours et tout. On peut consolider
des acquis, mais du temps perdu et de notions de base non apprise, non connues,
on ne peut pas. Si, a un moment donné, ils ne s’arrétent pas pour dire «je
renforce pour de vrai », ¢’est comme une maison ¢a : si la fondation n’est pas
bonne...
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Alors, si I’enseignante considérait ses pratiques de différenciation dirigées vers ses éleves
comme importantes pour les faire progresser, elle voyait également I'importance
d’intervenir auprés de leurs parents pour que ceux-ci s’impliquent et qu’ils poursuivent

’enseignement initié en classe.
2.2.3 Les facteurs de différenciation pris en compte

Les principaux facteurs pris en compte par Michele étaient le rythme d’apprentissage
des ¢leves, les difficultés particulieres de certains €leéves et leur niveau d’acquis scolaires.
Nous présenterons dans la section qui suit quelques fagons dont elle disait en tenir compte

durant les différentes parties de sa pratique professionnelle.

Michele adaptait sa planification au rythme d’apprentissage de ses éléves, tout en

s’assurant que toutes les notions du programme puissent étre intégrées par ses €leves :

Je sais que dans mon programme annuel, je dois aller de 1a et arriver la. Est-ce
que j’y arrive plus vite ou plus t6t? Je n’en sais rien, mais toujours est-il qu’il y a
des étapes comme ¢a, fin du premier trimestre, décembre : « tiens, tu en es
ou? », « Ha bien, d’habitude, j’avais déja amorcé la multiplication, 1a je ne I’ai
pas fait. Ce n’est pas grave, la soustraction, ¢a été plus long. » C’est un peu
comme ¢a. A la fin de I’année, les trois opérations doivent étre acquises. C’est ¢a
le principal.

Lorsqu’elle se rendait compte que ses éléves n’avaient pas maitrisé¢ une notion particuliére,

elle modifiait sa planification :

Si a un moment donné, je démarre la grammaire, une notion nouvelle. Parfait, ¢ca
marche bien, j’envoie un exercice, pas de chance. Ils se plantent. Ce n’est pas
qu’ils se plantent, c’est moi qui suis peut-étre allée trop haut. Je vérifie bien, je
regarde bien [...]. Dans ces cas-1a, je continue, je reprends, je recommence ou,
au contraire, ¢a n’a pas €té, j oublie ¢a, je passe ma semaine, ils n’ont vraiment
pas compris, je n’ai pas su le faire passer et on recommencera a neuf lundi
prochain d’une autre maniere. Donc je fais de I’adaptation.

Cette derniere reprenait son enseignement en planifiant une nouvelle approche au besoin

afin que ses éléves puissent acquérir le nouvel apprentissage.
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En continuité avec sa planification, Michele a mentionné qu’elle tenait compte, avant

tout, du rythme et des acquis scolaires de ses €leves durant le pilotage.

Donc il faut toujours revenir sur le fait que j’ai un groupe-classe avec toujours
un noyau central [...]. Il y a des bons, entre guillemets, qui sont en téte. Il y a
des moins bons qui trainent, mais il faut qu’on freine les « trop bons » et qu’on
tire les plus faibles. De la on arrive a avoir quand méme cette homogénéité. 11
n’empéche qu’ils ne sont pas tous au méme niveau et qu’il faut aider
suffisamment, donner assez.

Pour cette raison, elle fournissait un soutien personnalisé aux €léves n’ayant pas maitrise les
pré-requis nécessaires pour effectuer un apprentissage en particulier, le tout afin qu’ils
puissent rattraper le niveau du groupe : « Il faut qu’ils aient les notions a la base. Il faut
éventuellement qu’ils aient des ingrédients pour que la recette fonctionne. Si on ne leur
donne pas, si on n’a pas les apprentissages préalables avant, il n’y a rien qui peut étre fait. »
A cet effet, certaines discussions qu’elle avait eues avec les parents de ses éléves s étaient
avérées utiles pour mieux tenir compte des différents niveaux d’acquis scolaires de ses
éleves. En effet, Michéle disait communiquer avec les parents certaines fois pour obtenir des
informations sur les éléves au regard du déroulement de leur trajectoire scolaire. De cette
facon, I’enseignante avait pu prendre connaissance des antécédents scolaires d’un éléve, qui

avait surtout suivi des cours sous forme de tutorat privé par le passé :

J’ai un enfant qui n’avait jamais été scolaris¢ en tant que tel. Il avait été
uniquement scolarisé par le biais de ce qu’on appelle, nous, des cours par
correspondance. Donc cet enfant travaillait avec une tutrice. Il a appris a lire et a
écrire avec cette personne par le biais de cours par correspondance. Donc lui,
d’un seul coup, il arrive du un pour un avec une tutrice et il est mis dans une
classe de trente.

Michele avait donc ajusté son approche avec 1’éléve et a son immersion soudaine dans une
classe de trente €léves pour tenter de le faire progresser et de lui faire prendre davantage

conflance :

Il faut toujours que jaille le chercher [...]. Méme parfois lorsque je I'interroge,
il faut qu’il y ait eu des exemples. Il faut qu’il y ait une ambiance qui se fasse
autour de lui et quand je pense qu’il a peut-étre compris ce qui était demandé, 1a
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je vais pouvoir. Mais 1a il va y avoir du bégaiement, de 1’hésitation, il commence
et je sens qu’il n’est pas sir alors il commence a rougir, donc, je fais un peu
comme l’ignorer et je passe a un autre.

Ainsi, cette connaissance de sa trajectoire scolaire lui permettait de mieux intervenir avec

lui.

En ce qui a trait évaluations formatives, Michele les ajustait également en fonction
du niveau académique de ses €leves : « La difficulté, je la donne, pour quand méme offrir un
challenge pour mes plus forts, mais pour ramener les plus faibles a un niveau qui ne fasse
pas qu'il soit toujours en état d’échec. » Ainsi, cette derniére tentait de trouver un niveau
difficulté adéquat pour tous les éléves, c’est-a-dire, qui comportait des défis pour les éléves
qui avaient de la facilité avec les notions évaluées, mais qui ne mettait pas automatiquement

les autres éléves en situation d’échec.
2.2.4 Les pratiques de différenciation utilisées

Durant la conception et la planification d’activités pédagogiques, Mich¢le pronait des
exercices adaptés aux différents niveaux académiques de ses éleves et des périodes de
récupération pour les éléves qui ne parvenaient pas a suivre le rythme d’apprentissage du
groupe-classe. De plus, Michele sollicitait 1’implication des parents pour favoriser leur
implication dans la scolarit¢ de leur enfant, spécialement lorsque ce dernier était en
difficulté. Par ailleurs, cette derniere adaptait réguliérement son enseignement spontanément
en fonction des divers besoins de ses ¢léves et du déroulement des activités d’apprentissage.
Finalement, durant I’évaluation formative, cette derniére avait changé son systéme de

notation pour éviter de faire échouer ses éléves.

Michele concevait et planifiait fréquemment des taches visant a appliquer des notions
déja apprises. Ce faisant, cette derniére proposait des exercices adaptés au rythme et au

niveau d’habileté de ses éléves :

L’objectif c’est une notion a leur faire passer, qu’ils comprennent, qu’ils
utilisent. De 1a, il y a un exercice d’application. Cet exercice d’application va
étre le méme pour tous, sauf que ceux qui vont étre plus rapides, il va falloir leur
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trouver un exercice un petit peu plus difficile sur lequel ils vont s’imprégner et
se faire un challenge. Ceux qui ont des difficultés vont étre amenés a lire,
déchiffrer, décoder afin de comprendre. Eux, ce n’est pas de leur donner quelque
chose de plus simple, mais c’est de faire en sorte que lorsque I’on donne
I’explication, I’explication soit un peu plus détaillée pour qu’ils comprennent et
qu’ils puissent démarrer.

Ainsi, sans la modifier, cette derniére concevait ou planifiait la tache afin que ses éléves les
plus rapides puissent travailler a leur rythme, tout en offrant du soutien aux éleéves en
difficulté pour qu’ils puissent la compléter. De plus, Michele planiﬁait certaines activités de
récupération pour les éleves n’étant pas parvenus a maitriser certains apprentissages :
« Demain aprés-midi, je vais en prendre un petit groupe qui va faire que je pourrai travailler
de telle maniére a ce que je reprenne pour ces dix-1a un petit truc en symétrie qu’il y en a qui
ne I’ont pas. Donc on va le travailler ensemble, les uns vont soutenir les autres. » Selon cette
derniére, ce genre d’interventions était fait afin que ces éléves parviennent a maitriser les
mémes acquis que les autres €léves du groupe : « Si je veux étre stre de les ramener et qu’ils

rejoignent le groupe, il faut obligatoirement qu’a un moment donné j’aille les rechercher. »

Dans cet ordre d’idées, Mich¢le tentait d’inclure les parents de certains de ses éleves
en difficulté dans son processus de remise a niveau de leurs acquis scolaires. En effet, si
cette derniére considérait I’implication scolaire des parents de ses éléves comme essentielle
afin que ceux-ci réussissent a 1’école, cette derniére communiquait plus fréquemment avec
les parents d’éléves en difficultés pour les informer de la progression scolaire de leur enfant,
les conseiller et leur donner des outils et des orientations pour optimiser leur soutien aupres

de leur enfant :

Parce qu’il y en a certains qui ne savent pas comment procéder. Ils n’ont pas eu
le mode d’emploi et ils n’arrivent pas a respecter le travail du soir. On est obligé
d’expliquer que I’enfant, quand il quitte 1’école, on va dire il finit a trois heures,
le parent le récupére, lui laisser un petit temps, on va dire de récréation |[...], de
13, il s’installe avec I’enfant [...]. Donc on leur fait un cours : « déja, ne pas étre
avec la « télé » allumée et le petit frere qui crie, qui réclame, et le grand frere qui
demande autre chose... Et laissez le téléphone, le cellulaire, tout ¢a, on oublie si
on doit I’aider, étre a coté de lui, ce n’est rien. On consacre le temps. »
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Michele intervenait aussi auprés des meéres allophones de certains éléves, spécialement
lorsque le pere était peu présent parce qu’il habitait dans un autre pays ou travaillait ailleurs
et dont la mere. Ce faisant, elle leur conseillait d’apprendre le frangais en méme temps que
leur enfant pour étre en mesure de mieux 1’accompagner dans sa scolarité¢ au lieu de

compenser avec des cours privés :

Et aussi, les péres inexistants, mais inexistants de loin, parce qu’ils habitent loin,
pas parce qu’ils ne sont plus dans le décor. Parce qu’ils travaillent ailleurs et que
du coup, la mere se débrouille. Il n’y a pas longtemps j’en ai rencontré une, elle
me dit « moi je ne parle pas trop bien le frangais, donc c’est a 1’école qu’il
apprend le frangais », « bien oui, mais il faut que vous vous y mettiez vous
aussi » [...]. J’ai un petit gargon la en tutorat, d’origine libanaise, la maman dit
qu’elle ne parle pas bien le frangais. Donc a la maison, du coup, lui ne parle pas
francais, elle lui parle arabe [...]. Comment veux-tu que ¢a avance? [Elle] m’a
demandé si jacceptais de le prendre [en tutorat] pour I’aider un peu, comme on
dit, déplacer le mal de place. Des fois on n’arrive plus a faire passer quelque
chose. Mais la mere, comme elle ne maitrise pas le frangais, elle ne peut pas
’aider.

Par ailleurs, pour Michele, les parents des éléves qui n’accompagnaient pas eux-
mémes leur enfant dans sa scolarité I’empéchaient jusqu’a un certain point de progresser
aussi bien qu’il le pourrait. C’était le cas notamment pour un éléve qui ne bénéficiait pas de

soutien de ses parents a la maison :

A I’école, on fait un travail qui est déja trés lourd, avec un programme a suivre,
etc. Le soir, ils ont un petit peu de devoirs, un petit peu de legons, mais si ce
n’est pas fait... Le passé composé, si on ne I’apprend pas, on ne le sait pas |[...].
Au fur et a mesure, ¢a vient, mais lui, non, parce qu’a la maison, on ne le fait pas
travailler.

Dans cette méme optique, Michele avait sollicité I’aide des parents d’un éléve en difficulté .
pour mettre a niveau les acquis de leur enfant qui avait connu beaucoup de difficultés au
cours de sa trajectoire scolaire et qui allait affronter une épreuve de plus en déménageant a
New York durant I’année suivante. Toutefois, cette derniére a rapporté que malgré ses
efforts visant a offrir les meilleurs outils a I’éléve pour qu’il puisse rattraper les autres, elle

avait constaté qu’il y avait trés peu de suivi fait a la maison. Pour cette raison, elle avait
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décidé d’abdiquer, ce qui, selon elle, désavantageait 1’éleéve parce que le manque

d’engagement des parents I’empéchait de progresser :

C’est un enfant qui va partir, de toute facon a New York. Les parents, dans un
sens, n’en ont rien a faire. [IIs] ne 1’ont pas assez aidé. Il n’a pas été assez
soutenu, il a une aide scolaire, mais bon ¢a n’avance pas. Et I’année prochaine, il
part a New York [...]. C’est I’enfant pour lequel la mere m’a dit « ¢a va étre une
année sabbatique », donc comme ils le prennent comme ca, a la légere, méme si
je lui donne plus, ce n’est pas épaulé a coté [...]. Qu’est-ce que je fais la-dedans?
Je me bats avec les moulins? S’il n’y a pas une aide avec un suivi, je m’adapte
[...]. C’est dommage pour lui. J'espere que je lui aurai donné des choses.

Pour Michele, il était donc primordial que les parents assurent une certaine continuité des
apprentissages a la maison et qu’il travaille avec elle et leur enfant pour le faire favoriser sa

réussite scolaire :

On travaille ensemble. A la fin de I’année, I’objectif ¢’est qu’ils passent et qu’ils
aient tous les acquis, qu’ils aient les meilleurs outils pour pouvoir poursuivre et
aller le plus loin possible. Mais, quand il n’y a pas la continuité a la maison, ¢a
devient plus difficile, parce qu’on ne peut pas tout rattraper.

Par ailleurs, en plus d’aller solliciter le soutien des parents des éleves en difficulté,
I’adaptation que Michele faisait aupres de ses éléves en difficulté était parfois décidée
spontanément en classe en fonction de la réaction de certains éléeves a une tache en
particulier : « Ca peut aussi étre fait comme ¢a, je peux ramener carrément les enfants ayant
une difficulté ensemble, les amener ensemble en leur disant : " travaillez la-dessus ", quitte a
étre plus pres d’eux et les autres, les laisser travailler. » A D’inverse, certains ajustements

imprévus étaient également effectués selon le rythme d’apprentissage des €léves :

Des fois je vais avoir prévu trois, quatre exercices d’entrainement et puis tout
compte fait, au premier déja, ils ont bien tout compris, pourquoi je vais faire
trois et quatre? [...]. Dans ces cas-la, on peut prolonger 1’enseignement en me
disant : « je peux aller plus fort, je ne pensais pas qu’ils allaient étre si bons. »
C’est que ¢a leur suffit, pas besoin d’aller au-dela.

Dans cette veine, Micheéle utilisait également des pratiques de différenciation employées

intuitivement, sous I’impulsion du moment. Ainsi, elle se servait parfois des connaissances
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de certains de ses éleéves de leur pays d’origine pour faire intégrer plus efficacement certains
apprentissages a ses €léves : « Il y a des enfants qui nous arrivent donc de Samir Arabe Uni,
ou c’est du désert de sable. En géographie on travaille sur les continents, on travaille sur le
climat, donc du coup, c’est trés ouvert et on voyage. Donc c’est la-dessus, on va dire, que
I’intégration se fait. » De surcroit, Michele adaptait spontanément son enseignement, voire
I’activité entiére, en fonction du comportement ou de certaines difficultés d’attention : « Il y
a des fois ou c’est complétement supprimé. Je ne sais pas, une tempéte de neige qui court,
pourquoi aller faire un truc ou ils devront étre trés concentrés? Bien tient, j"améne autre
chose qui va étre peut-étre plus ludique. » Durant les activités pédagogiques, cette dernicre
allait aussi quelques fois repositionner certains €leves pour focaliser leur attention sur la

tache qu’ils avaient entreprise :

Je dirais qu’il y a une chose qui est trés importante pour moi, c’est 1’attention.
Etre attentif au départ. Concentration, étre bien installé, moi des enfants qui sont
couchés, tordus, a bailler, etc., pour moi, ce n’est pas un bon public [...]. Pour
moi, si on n’est pas opérationnel physiquement, on ne I’est pas dans sa téte. Tout
¢a, ¢ca a son importance. Dans ces cas-1a, je navigue dans la classe et ¢a va étre :
« mets tes mains sur la table, tiens-toi droit, rapproche ta chaise », recadrer.
Cette gestion, encore une fois, de leur organisme, il faut leur apprendre. C’est
encore une fois, du différencié. Parce qu’il y a des enfants impeccables, il n’y a
rien a dire, il y en a d’autres...

Enfin, Michele différenciait ses pratiques d’évaluation formative de sorte que ces
¢leves se sentent valorisés. Par exemple, elle avait modifié sa notation en dictée afin

qu’aucun €léve n’obtienne z€ro :

J’ai réadapté ma notation en dictée. Un moment donné, je faisais dix fautes ¢a
faisait z€ro. Il y a des enfants qui seraient toujours a zéro en ce moment. Alors
que si je fais une dictée et que je compte sur le nombre de mots, vingt mots,
trente mots, quarante mots, peu importe, dans une dictée, rares sont les enfants
qui vont avoir tous les mots de faux. Donc sur vingt mots par exemple, il y a un
enfant qui aura toujours, on va dire, un dix mots de juste. Ca fait déja un dix sur
vingt.
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Toutefois, pour éviter de trop baisser ses exigences pour certains €leves et de trop les élever
pour d’autres, Michéle a mentionné qu’il serait pertinent qu’elle fasse corriger certains

travaux par ses collegues :

Certaines fois, ce serait bon qu’on ait des travaux communs entre collegues,
d’échanger. Quand je dis d’échanger, c’est d’échanger également les copies, de
ne pas corriger nos classes, parce que moi je vais voir que tel ou tel éleve, ¢a
marche toujours bien, alors qu’en fait, il y a toujours des petits trucs. Moi j’ai
I’habitude, alors que si mes copies je les donnais a quelqu’un d’autre, la j’aurais
une autre vision. Les exigences que j’ai pour mes ¢léves, a un moment donné,
tombent pour certains ou deviennent plus dures.

Ainsi, si cette derniére tentait d’éviter de faire échouer ses éléves durant les évaluations
formatives, elle était aussi préoccupée par le fait que ces évaluations ne deviennent moins

représentatives des acquis de ses éleves a cause de sa propre subjectivité.
2.3 La démarche d’explicitation

2.3.1 Premiére observation en classe

Divisions ’ Informations sur ’activité pédagogique observée

Participante Michele

Date de ’observation | 31 mars 2011

Niveau Troisiéme cycle, cinquieme année

Sujet Résolution de problémes en mathématiques dans le cadre d’un
rallie mathématiques organisé pour le troisieme cycle de 1’école

de Michele.

Modalité de travail Travail d’équipe de trois personnes et mise en commun

collective des résultats.

Résumé du 1- Explication des consignes par I’enseignante.

déroulement de 2- Travail individuel sur les questions.
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Pactivité 3- Mise en commun des résultats de chacun des éléves dans leur
groupe respectif.

4- Mise en commun collective des dix groupes de la classe.

Activité(s) La méme activité a été complétée par tous les €leves du groupe-
d’apprentissage classe
réalisée(s)

L’activité pédagogique qui a été observée s’inscrivait dans le cadre d’un concours de
résolution de problémes en mathématiques ayant lieu au sein des classes de troisiéme cycle
de I’école de Michele. La décision de Michéle de faire participer sa classe avait été prise en

se concertant avec les autres enseignants du cycle :

Alors, en général, moi je dirais que quand notre collegue nous 1’a proposé au
sein du cycle [...], on s’est dit que c’était une opportunité. On aurait pu choisir
de pratiquer seuls dans notre petit coin, dans notre petite classe, mais la en fin de
compte, on s’est poussé les uns, les autres a un challenge aussi pour nous
personnellement.

Pour Michele, ce concours était d’abord une occasion pour elle et les autres enseignants
participants de découvrir une nouvelle formule d’enseignement. Cependant, Michele s’est
aussi servie du concours pour réfléchir a une fagon de batir une activité intéressante pour ses
éleves :

Donc, c’est une découverte pour moi [...]. Je suis allée moi-méme me remettre

au point parce que je me disais : « Comment je dois les faire fonctionner pour

qu’ils comprennent, pour qu’ils intégrent, puis pour que ce soit intéressant pour

eux » parce qu’il fallait que ce soit intéressant pour eux. Et je pense que ce
challenge ils I’ont eu.

De plus, les enseignants participant au concours étant libres de la fagon des modalités
de travail utilisées avec leur groupe-classe, Michele a, pour sa part, fait le choix de trois
modalités de travail distinctes durant I’activité observée : « Il y avait d’abord une séquence
de recherche individuelle, une séquence de recherche et de mise en commun en groupe de

trois et, a la suite de ¢a, une troisiéme partie, une mise en commun collective des dix



134

groupes de la classe. » Michele avait décidé de varier les modalités de travail pour favoriser

un apprentissage par pairs et le respect des éléves entre eux :

Bien déja c’est d’apprendre a travailler ensemble, de permettre a chacun
d’avancer [...]. Et puis, leur permettre de se respecter les uns, les autres : « il n’a
pas réussi, mais ce n’est pas grave. On continue notre route, ¢’est mon ami, c’est
c¢a la démarche ». Mais je dirais que c’est surtout de pouvoir apprendre grace aux
connaissances des autres.

Selon Michele, cette fagon de faire permettait aux €leves en difficulté, normalement moins

impliqués dans les activités, de s’engager dans la tache et de progresser :

Des enfants qui sont en difficulté, des enfants qui sont éteints, des enfants qu’il
faut toujours aller chercher individuellement, par ce biais-la il y a une
dynamique qui les attire. Ils ne sont pas dans leur coin a attendre, alors que ce
sont toujours les mémes qui lévent leur doigt, toujours les mémes qui
interviennent [...]. Donc, cette activité m’a permis de voir certains enfants qui
ont été stimulés, qui sont sortis de leur nuage...

Par ailleurs, dans le but de mettre en place une dynamique favorable aux
apprentissages et a la participation de tous les €leves, Michele avait laissé le choix libre aux

¢leéves concernant leur équipe :

Alors au départ, il y avait un choix a faire en groupe : quelle sorte de groupe on
pouvait faire [...]. Et c’est la qu’ils ont dit : « bien peut-étre par trois, quatre et
trois ou peut-étre cing ». Puis, tout compte fait, la décision a été¢ démocratique et
ils se sont arrétés a trois. « Trois, comment? Est-ce ce qu’on fait trois que je
choisis ou est-ce que c’est trois comme vous avez envie? » Ah, 1a les yeux
pétillaient. Ils étaient contents, puis c’est vrai que c¢’était une maniere, je dirais,
intéressante parce que souvent quand deux enfants s’entendent bien, quand ils
sont I'un a c6té de I'autre, ils bavardent et ils dérangent. Donc, la c’est une
opportunité qu’ils se rejoignent et qu’ils travaillent ensemble.

Michele faisait également des interventions pour s’assurer que les éleves travaillaient

ensemble et se concertaient pour mettre en commun leurs réponses :

La, j’ai réorganisé la formule d’enseignement. Pourquoi? Bien, c’est parce que
ce n’est plus comme un cours magistral avec trente petites tétes qui écoutent
séparément. La, il faut les connecter [...]. Donc, dans ces cas-la, a chaque fois je
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dis : « n’oubliez pas qu’on ne travaille pas seuls ». Alors, ils I’ont fait d’autres
fois, mais il faut toujours supporter, ramener.

Les interventions qu’elle a faites étaient toutefois peu nombreuses puisqu’elle s’est efforcée
de se retirer durant le travail en équipe pour que les éléves puissent travailler de fagon

autonome :

Moi de mon c6té, de temps en temps je m’excluais. J’ai été amené a prendre de
I’air dans le couloir, parce que j’¢étais tentée d’étre peut-étre directive la ou je ne
devais pas I’étre. Il fallait que je les laisse se débrouiller. Donc, pour étre siire
que c¢a ne vienne me chercher par rapport a: « Non, ne fais pas ¢a! », trop
catégorique, bien je préférais m’exclure.

Ainsi, le reste des interventions différenciées utilisées par Michele étaient spontanées.
Quelques-unes visaient a guider les éléves a travers la tache : « Donc, différenciée pour

"

ramener un enfant: " n’oubliez pas tel objectif, n’oubliez pas tel travail, regardez
I’explication ". Donc, dans ces cas-la c’est peut-étre plus de les ramener dans la réalité, les
ramener a 1’activité méme ». D’autres interventions permettaient une meilleure gestion de
classe, par exemple, en orientant 1’argumentation entre les éleves lors de la mise en commun
des résultats de chaque équipe en grand groupe, en permettant a un €léve qui voulait changer

de groupe de le faire et en réexpliquant une notion qui n’avait pas été acquise par un éléve :

Il y en a un qui est revenu en disant : « L autre fois quand on s’est entrainé on
’avait déja vu ». C’était sir les matchs, mais ce n’est pas sur les matchs a six. Je
m’en suis rendu compte et qu’il n’avait toujours pas compris [...]. Donc, il a
fallu que je lui remontre. L’autre fois, j’avais fait comme un petit tableau, en
mettant des croix, mais au lieu de mettre des croix et des tableaux, il les a
comptés lui-méme, les associations pour voir.

2.3.2 Deuxiéme observation en classe

Divisions Informations sur ’activité pédagogique observée

Participante Michele

Date de I'observation | 9 mai 2011
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Niveau Troisieme cycle, cinquieme année

Sujet Francais (construction de phrases)

Modalité de travail Travail d’équipe de quatre éléves et retour en grand groupe
Résumé du 1- Rappel de la structure et des €léments composant la phrase
déroulement de (noms, verbes, adjectifs, compléments).

Dactivité 2- Explication des consignes de I’exercice par I’enseignante.

3- Travail individuel a la création de phrases.
4- Mise en commun des phrases en équipe de quatre.
5- Retour sur I’activit¢ en grand groupe (un membre de trois

équipes vient écrire une phrase au tableau).

Activité(s) La méme activité a été complétée par tous les éleves du groupe-
d’apprentissage classe
réalisée(s)

Michele avait planifié de débuter I'activité en revoyant avec ses éléves quelques
connaissances en lien avec la construction d’une phrase pour s’assurer que tous aient les

outils pour compléter I’exercice :

C’était pour remettre les connaissances a jour pour tous les enfants. Parce que je
sais qu’il y en a certains qui, d’emblée ¢a fonctionnait, d’autres qui avaient
encore des difficultés. Il faut toujours les sécuriser étant donné que c’est la fin de
I’année et que la, on en est presque au stade des révisions [...]. Il a fallu que je
repositionne concernant, quand on nous dit un mot, oui, mais quel mot, il y a des
noms, des adjectifs, de dire ce que c’est que le mot et qu’est-ce que c’est la
fonction [...]. Donc ¢’est un rappel de la matiere, de la grammaire.

En plus de ce rappel de connaissances, Michele avait également planifié de faire
travailler ses éléves de trois différentes fagons (travail individuel, mise en commun de leurs
phrases en équipe de quatre et mise en commun des phrases en grand groupe). La principale
utilité du travail individuel était, selon Michéle, que tous réfléchissent a leurs phrases pour

éviter que seulement quelques éleves travaillent a trouver des réponses pour tout le groupe :
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J’ai préféré démarrer d’abord en demandant a chacun de trouver ses phrases,
parce que sinon, dans 1’équipe, surtout certaines équipes, il y en aurait toujours
eu qu’un qui aurait travaillé. Ils auraient voulu leur phrase. Les plus forts
auraient pris leur phrase. Alors que la, d’emblée, chacun trouve et fait ses
phrases et donc, les propose.

Pour sa part, le travail en équipe visait a augmenter I’engagement des éléves dans la tache et

a pousser leur réflexion a I’aide du support des autres éléves de 1’équipe :
p

C’est qu’il y en a certains qui ont besoin encore une fois, d’étre soutenus, d’étre
valorisés, je dirais d’étre épaulés et qu’en travaillant a quatre, ce n’est pas
comme de se sentir tout seul devant sa feuille et d’avoir le syndrome de la feuille
blanche [...]. Ca leur permet d’avoir un échange et de partager, méme s’ils n’ont
pas I’habitude de travailler en équipe. Ca n’empéche que ¢a leur permet de
dynamiser. En dynamisant, apres ils vont réfléchir ensemble sur ce qu’ils ont a
faire.

Quant au retour en grand groupe, Michele avait planifié 1'utiliser pour décortiquer les
phrases avec ses éléves et pour leur faire comprendre leurs erreurs afin que tous les éléves

finissent 1’activité en maitrisant 1’apprentissage :

Et le retour collectif, de groupe en groupe, j’ai récupéré trois phrases. C’est
insuffisant. Il aurait fallu que je reprenne toutes les phrases pour étre stire qu’on
les coupe et on montre ce qui ne va pas, pour qu’'on arrive tout le monde au
méme résultat.

Selon cette derniere, cela n’avait pas été possible. Au contraire, elle avait di baisser ses
exigences concernant la tiche : « A un moment donné, déja méme trois phrases, ils
n’arrivaient pas donc arrivé a un certain stade, c’est vrai que j’ai retiré les plus difficiles
[...]. I fallait au moins qu’il y ait le début, le milieu et la fin, sinon j’aurais poussé plus

loin. »

Les autres interventions différenciées mises en place par Michele durant cette activité
ont eu lieu spontanément durant le travail individuel et durant le travail d’équipe. Michele
avait offert du soutien individuel a certains éleves :

Il y en a certains qu'il a fallu que je dise : « relis, regarde, pose ta question, etc. »
Disons que, ¢a été¢ des rappels. Rappel de consignes, ¢a a été fait aussi bien
collectif qu’individuel pour certains. Rappel concernant [’orthographe de
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certains mots [...]. Les stratégies ont été rappelées pour essayer de les stimuler
et puis de le ramener. '

De plus, elle avait offert du support différencié d’une équipe a I’autre en offrant davantage
de soutient aux équipes ou certains ¢leves étaient en difficulté et en laissant d’autres équipes
travailler de fagon autonome : « C’est vrai que je suis plus allée vers ceux ou il y avait des
enfants en difficulté, alors qu’eux, je vais étre plus exigeante et je les laisserai faire [...]. Je

ne veux pas qu’ils s’enfoncent, mais dans ces cas-1a, I’exigence va étre plus poussée. »

2.3.3 Troisiéme observation en classe

Divisions Informations sur activité pédagogique observée
Participante Michele

Date de I’observation | 26 mai 2011

Niveau Troisieéme cycle, cinquieme année

Sujet Frangais (vocabulaire/jeu du baccalauréat)

Modalité de travail Travail d’équipe de quatre €leves et mise en commun des

réponses en grand groupe.

Résumé du 1- Rappel des regles du jeu.
déroulement de 2- Jeu du baccalauréat.
lactivité

3- Retour sur I’activité en grand groupe.

Activité(s) La méme activité a été complétée par tous les éleves du groupe-
d’apprentissage classe.
réalisée(s)

Durant la période observée, Michele avait planifi¢ jouer au jeu du baccalauréat avec

ses éleves. Ce jeu consistait en une recherche de mots de vocabulaire :
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Alors, ce n’est pas un cours en tant que tel, ¢’est, on va dire, un travail de
recherche de vocabulaire, donc en frangais, avec une mise en situation.
Recherche de mots de vocabulaire par le biais d’un jeu, qui s’appelait /e
Baccalauréat.

Pour le jeu, I’enseignante avait choisi de faire travailler ses éleves en équipe de quatre :

Je dirais qu’ils travaillent a quatre pour amener chacun sa connaissance, enfin, sa
réponse. C’est quand méme mieux de travailler a quatre que de travailler a six ou
huit. Donc voila, ¢a fait plus de groupes, mais au moins il y a plus de, je dirais
de dynamique au sein du groupe.

Ce travail d’équipe a quatre augmentait, a son avis, I’engagement de chaque éleve dans

I’activité, permettant ainsi au groupe-classe d’accomplir la tache :

Aujourd’hui, en tant que telle, par rapport au travail qui a €té fourni au sein de
leur équipe, etc., je pense que la, c’est un travail ou eux-mémes se sont investis.
Plus ¢a allait, plus ils arrivaient a le maitriser. A la suite de ¢a, au sein de
I’ambiance générale de la classe, des vingt-neuf, tout a été mené completement
et achevé.

Outre ces avantages, le travail d’équipe favorisait, selon Michele, une bonne dynamique de

groupe poussant les éléves a unir leurs forces et travailler collectivement :

Et ¢a, ca ameéne toujours, encore une fois, aux forces et faiblesses. Unissons-
nous. Ce n’est pas de travailler chacun dans son coin, ce n’est pas de travailler...
La, ¢ca I’amenait le travail de chacun. On réfléchit et on travaille ensemble.

Malgré les bénéfices constatés en lien avec le travail d’équipe, cette derniére considérait que

cette modalité de travail n’était pas propice a tout type d’activité d’apprentissage :

Je ne peux pas le faire tout le temps. Pour moi, personnellement, c’est
impossible [...] Si @ un moment donné on est en train d’apprendre 1’imparfait,
on doit avoir du par cceur. Et ¢’est pas cceur, point final. En géométrie, c’est
pareil. Si on ne connait pas la reégle pour calculer le périmétre, bon bien on ne le
sait pas. Mais ce n’est pas par le biais obligatoirement d’un groupe que la notion
va étre intégrée individuellement. I1 faut qu’a la fin, chaque enfant arrive a
connaitre la notion lui-méme.
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La seule intervention différenciée qui a été rapportée par I’enseignante visait a rassurer

un €leve qui s’était lui-méme dénigré devant le groupe-classe :

D’intervenir aupres de Samuel qui se trouvait lent, je pense que ¢a leur permet
de se découvrir encore une fois les uns les autres. De s accepter, de se tolérer, de
se supporter. Parce que c’est vrai, il y en a certains qui sont un peu écrasés ou
étouffés par rapport a d’autres. Bien la, ¢a permet encore une fois : « bien oui, il
traine, bien ouli, il est le dernier, mais ¢a n’empéche que son travail est bien géré,
les résultats sont la. Il met juste plus de temps ».

En plus de réconforter I’éleve concerné par I'intervention, Michele voulait sensibiliser les

autres éléves a accepter les différences et a se respecter les un, les autres.
3. TROISIEME ETUDE DE CAS : MARIE-EVE
3.1 Profil général de I’enseignante

La troisiéme participante a notre étude était Marie-Eve, enseignante au primaire dans
une école de la ville de Sherbrooke'®. La classe de premiére année de Marie-Eve comprenait
17 éleves. Quatre de ces €leves étaient immigrants, trois étaient d’origine afghane et un
d’origine mexicaine. Au moment de I’entrevue, Marie-Eve avait enseigné pendant huit ans
et entamait sa premicre année cette école en particulier. Ayant fait une maitrise en éducation,
Marie-Eve avait acquis beaucoup de connaissances sur les styles d’apprentissages et les
intelligences multiples et elle avait participé a quelques colloques qui traitaient de la
différenciation pédagogique. Elle avait également re¢u des formations par des conseillers
pédagogiques qui lui avaient référé des guides de pratiques liés a la différenciation
pédagogique. De plus, son école offrait des formations pour sensibiliser les enseignants au
fait que I’école accueillait beaucoup d’enfants de familles réfugiées. Ainsi, selon Marie-Eve,
les enseignants de son école étaient formés a étre plus a 1’écoute des besoins des familles et
donc plus en mesure de leur recommander certains organismes qui pouvaient leur venir en

aide. Les enseignants avaient également a leur disposition des autocollants, traduits dans les

' Les deux indices de défavorisation de cette école en 2010-2011 étaient au-dessus du seuil supérieur (SFR : 9
et IMSE : 10). Cette école recevait donc des éleves provenant de milieux des plus défavorisés de la région de
Sherbrooke.
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langues d’origine des communautés ethniques les plus présentes dans 1’école, qui pouvaient
étre collés sur des documents importants pour faire savoir aux parents qu’ils devaient
impérativement le faire traduire. D’autre part, des interpretes étaient disponibles pour

traduire certains messages a I’intention des parents d’éleves.
3.2 Données provenant de I’entrevue préliminaire
3.2.1 Le sens du terme différenciation pédagogique

Pour Marie-Eve, la notion différenciation pédagogique signifiait de varier les modes
d’enseignement et les dispositifs d’apprentissage pour répondre aux différents besoins de ses
¢leves : « Différenciation pédagogique, ¢a peut étre justement l’utilisation de différents
matériels, ¢a peut étre de trouver des stratégies pour arriver aux mémes résultats, mais pas
de la méme maniére. » En plus d’étre diversifiées, les pratiques de différenciation de Marie-

Eve ciblaient spécifiquement les caractéristiques spécifiques des €leves de son groupe-classe

J’essaie vraiment de varier aussi mon enseignement pour toucher les styles
d’apprentissage parce que moi j'en ai un, puis je sais que je suis « séquentiel-
verbal ». Alors, moi je n’écris pas beaucoup au tableau. Je me force a écrire
parce que je sais qu’il y en a beaucoup qui ont besoin de ¢a. Fait qu’il faut aussi
étre sensible a comment on enseigne pour pouvoir faire de la différenciation.

Ainsi, pour Marie-Eve, la différenciation pédagogique nécessitait aussi une
autosensibilisation a ses propres facons d’apprendre et une mise en perspective de la fagon
dont elle enseignait afin de pouvoir prendre en compte les styles d’apprentissage de ses

éleves.
3.2.2 L’importance de I’utilisation de pratiques de différenciation

L’usage de pratiques de différenciation nécessitait, selon Marie-Eve, une sensibilité
particuliere par rapport aux différents styles et rythmes d’apprentissage des éléves pour

pouvoir agir plus efficacement auprés de ces derniers. A son avis, cet usage de la
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différenciation pédagogique était bénéfique pour les éléves au niveau de 1’autonomie et de

I’estime personnelle :

Bien moi je trouve que ¢a les rend plus autonomes, puis ¢a leur permet
d’avancer a leur rythme puis a leur maniere. Puis ce n’est pas vrai qu’on apprend
tous de la méme manicre. C’est de trouver la maniére qui va toucher chaque
enfant aussi [...]. Ca aide beaucoup aussi pour I’estime de soi des enfants la. Des
fois c’est juste une petite différence qui va faire que 1’enfant va comprendre a sa
maniere. Fait que c’est important d’y étre sensibles.

Marie-Eve accordait également une attention particuliére aux différences entre ses éléves et
aux besoins particuliers de chacun également afin d’anticiper les difficultés éventuelles des
¢leves face a une tache et de tenter de les prévenir en employant des pratiques de

différenciation :

Dans cette classe-ci, c’est vraiment des difficultés autant d’ordre
comportemental qu’affectif. Donc, je dois penser : « Bien telle tache, je le sais
qu’ils vont paniquer, ils vont étre " insécures " ». Donc je vais modéliser
beaucoup. Je le sais que tel ou tel €leve je vais faire du soutien individuel, je vais
I’appeler parce qu’il va se facher. Un enfant je vais lui faire telle stratégie, un
autre je vais le « pairer », tout ¢a. Donc, c’est vraiment selon chaque activité.
C'est que I’enseignant doit prévoir ¢a va étre quoi les difficultés. Puis ¢a dépend
si c’est la premiere fois que j’enseigne ¢a. Est-ce que c’est une consolidation?
Est-ce que c’est une pratique? Donc, quand c’est de la pratique, la
différenciation tu n’as pas le choix d’en faire.

Dans cette veine, Marie-Eve utilisait également des techniques de jumelage pour répondre
aux problémes comportementaux et affectifs de ses éléves et augmenter leur estime

personnelle :

Je travaille beaucoup la coopération avec les enfants ; comment on peut aider
sans donner la réponse. Alors, moi je vais encore avec les stratégies [...]. Ca,
c’est trés gagnant a faire, puis on peut pousser plus loin. Parce que la les enfants
aussi ils voient qu’ils ne sont pas seuls : « Ah, je ne suis pas tout seul a avoir de
la difficulté! Ah, je ne suis pas tout seul a avoir besoin de mes jetons! » Donc,
pour I’estime de I’enfant aussi ¢a peut jouer.



143

Ce type d’enseignement différencié était, a son avis, bénéfique pour ses éleves, qui
¢taient rassurés par le fait qu’ils n’étaient pas seuls devant leurs difficultés

d’apprentissage.
3.2.3 Les facteurs de différenciation pris en compte

Parmi les facteurs de différenciation pris en considération par Marie-Eve comptent le
niveau académique et les problémes de comportements de ses éleves, les difficultés
linguistiques et les acquis scolaires de ses éleves allophones, les difficultés particulieres
d’éleves vivant des problématiques a la maison et/ou ayant des plans d’intervention, le
manque de soutien des parents de la plupart de ses €leves, les styles d’apprentissage et des

besoins particuliers de ses éleves.

Marie-Eve tenait compte principalement du niveau académique et des difficultés
linguistiques de ses éleves lors de sa planification. Par exemple, elle disait devoir
absolument employer des pratiques de différenciation avec son groupe-classe tellement ses

¢leves étaient a des niveaux académiques différents :

C’est un groupe qui est faible. C’est-a-dire non, c’est des extrémes. J’ai un tiers
faible, un tiers moyen, un tiers trés fort. C’est une école, on est dans un milieu
trés pauvre, mais qui a un quartier trés riche également, donc c’est difficile de
faire de I’enseignement général, homogéne. C’est quasi impossible, ¢a ne se peut
pas.

Ces différents niveaux ¢taient, selon Marie-Eve, liés notamment au milieu socioéconomique
d’ou provenaient ses ¢€leves. Cette derniére avait également constaté différentes
problématiques chez ses ¢leves de différents milieux, dont elle disait prendre en compte dans

sa planification d’activités :

Comme on est dans un milieu trés défavorisé et qu’on est une école SIAA, qui
veut dire « penser autrement », on essaie de trouver des stratégies aussi pour
élever un peu ces enfants-la qui viennent de milieux trés défavorisés. La plupart
ont peu d’habiletés sociales, donc ¢a va y aller par I’agressivité, par les cris [...].
Chaque fois que I’orthopédagogue vient, on fait une heure de jeu coopératif. Que
ce soit Serpent-échelle ou en cartes, n’importe quoi, un casse-téte, on leur
apprend les bons comportements. L. entraide, tous ces comportements-la.
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Outre ces activités spécifiquement planifiées pour développer les habiletés sociales de
certains éléves ayant des problémes de comportement, Marie-Eve ajustait ses exigences en
fonction du niveau académique de ses éleves au cours de la conception et de la planification

d’autres activités :

Par exemple, en écriture bien je ne sais pas, on a souvent une thématique,
comme la ¢’était la St-Patrick [...]. Il y en a que je vais leur demander : « bien
toi tu vas écrire quatre phrases. Ah toi tu es capable. Bien toi, je vais te
demander deux phrases, mais je veux vraiment que ta majuscule et ton point
soient l1a ». Donc, je vais vraiment donner des critéres tres clairs. Fait que ¢a, ¢a
peut étre aussi quand je planifie je le sais, tel exercice ils sont capables de le
faire, tel autre ils ne sont pas capables de le faire.

De maniére similaire, Marie-Eve baissait ses attentes et modifiait certaines taches pour ses

¢leves allophones :

Pour mes éléves allophones, c’est sir qu’il y a des exercices que je sais que je
vais avoir besoin d’adapter ou de faire autre chose carrément [...]. Bon, bien lui,
je le sais que c’est difficile de lire un long texte donc je pourrais utiliser telle
stratégie, je peux faire un modele puis qu’ils fassent selon le modéele, je peux
dessiner un dessin au dessus du mot... On va sensibiliser les enfants a avoir des
images... Alors je vais planifier ¢a.

Par contre, il existait, selon Marie-Eve, des différences au niveau des acquis dans

certaines matiéres entre ses éléves immigrants, dépendamment de leur trajectoire scolaire :

Ca dépend du parcours migratoire, des parents, de 1’éducation des parents, de :
« est-ce qu’ils sont allés a I’école avant? » Comme mon petit Samuel, mon
dernier 1a, lui il est allé a I’école, puis ¢a parait. Il doit étre deux ans d’avance en
mathématique sur mes éléves. Ca dépend aussi : « est-ce qu’ils sont allés dans
des camps de réfugiés? »

A son avis, le milieu familial de ses éléves immigrants avait aussi une influence sur leur

progression scolaire :

Comme, j’ai deux éléves d'origine arabe, mais j’en ai un que, écoute, le pere met
de la pression! Les parents c’est: «tu vas réussir », beaucoup, beaucoup de
pression. Puis, bon, ¢’est I’enfer! Puis ’autre, au contraire, en début d’année, il
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était laissé a lui-méme [...]. Fait que ¢a dépend aussi du style de famille, de la
dynamique familiale...

Dans cette logique, Marie-Eve devait composer avec une variété de problématiques et
de fonctionnements familiaux dans lesquels ses éléves évoluaient ainsi qu’avec la diversité
des niveaux d’éducation, des valeurs ainsi que des appartenances de leurs parents. D’un
coté, certains parents, allophones et/ou analphabétes, n’étaient pas en mesure de soutenir

leur enfant a I’école :

Ici cette année on a de tout. Bon, c’est sur que les parents d’un de mes éléves
allophones sont analphabétes par exemple. Donc, pour eux, comment je peux
leur demander de lire s’ils ne savent méme pas lire dans leur propre langue?
Pour eux, ce n’était pas évident, donc on a trouvé d’autres adultes significatifs.

De T'autre, les parents de certains éléves avaient de grandes attentes envers leur enfant et
exigeaient de I’enseignante qu’elle pousse leur enfant davantage pour qu’il apprenne plus

rapidement :

Un autre, ses parents ne parlent pas frangais, mais ils veulent! Eux autres, c'est le
contraire. Ils veulent trop. Ils sont tellement perfectionnistes. Puis, ¢’est comme,
s’il ne fait pas son devoir, ¢a va aller mal et tout ¢a. Donc de dire : « relax! Il a
juste six ans! Mais oui votre enfant il apprend beaucoup, puis je vais le
pousser ».

Marie-Eve devait donc a la fois essayer de motiver certains parents a accompagner au moins
minimalement leur enfant dans son cheminement scolaire ou alors tenter de trouver d’autres
solutions pour que ce dernier obtienne du soutien scolaire et répondre aux attentes d’autres
parents qui lui mettaient de la pression pour qu’elle exploite au maximum le potentiel de
leur enfant. Conséquemment, Marie-Eve faisait preuve de souplesse dans sa relation avec les
parents, mais également au niveau de ses interventions avec ses ¢léves. Par exemple, elle
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