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1. Introduction 

Je travaille dans un établissement scolaire primaire du canton de Vaud depuis 2009 comme 

enseignant spécialisé dans le cadre du soutien pédagogique intégré (SPI); ce dernier est une 

prestation comprise dans la pédagogie compensatoire et vise l’intégration d’élèves en difficulté. 

Avant d’en venir à une description plus détaillée du projet, de mon activité au cœur de celui-ci 

et de la problématique qui en découle, je souhaite rappeler le contexte politique dans lequel 

l’intégration s’inscrit. 

1.1 Contexte politique 

Pour rappel, l’intégration est un objet d’intérêt international. Paré (2011) relève de 

l’Organisation de Coopération et de Développement Economiques (OCDE, 2004) qu’il y a une 

forte évolution dans les pays industrialisés à favoriser l’intégration pour des raisons 

économiques et sociales dans la lutte contre la discrimination et l’exclusion sociale. 

L’UNESCO (Organisation des Nations Unies pour l’éducation, la science et la culture), lors de 

la Conférence mondiale de Salamanque, s’inscrit dans cette même perspective et proclame que 

“Les personnes ayant des besoins éducatifs spéciaux doivent pouvoir accéder aux écoles 

ordinaires, qui doivent les intégrer dans un système pédagogique centré sur l’enfant, capable 

de répondre à ces besoins. Les écoles ordinaires ayant cette orientation intégratrice constituent 

le moyen le plus efficace de combattre les attitudes discriminatoires, créant ainsi des 

communautés accueillantes, bâtissant une société intégrative et atteignant l'objectif de 

l'éducation pour tous; en outre, elles assurent efficacement l'éducation de la majorité des 

enfants et accroissent le rendement et, en fin de compte, la rentabilité du système éducatif tout 

entier” (UNESCO, 1994, pp. VIII-IX). 

“La Suisse figure actuellement parmi les pays les moins intégratifs d’Europe. Cependant, au vu 

des changements actuels dans le système éducatif suisse, il est possible que cette situation 

évolue. En effet, dès janvier 2008, suite à la mise en application de la nouvelle péréquation 

financière et répartition des tâches entre cantons et confédération, la responsabilité de la 

scolarisation des enfants ayant des besoins spécifiques a été intégralement transférée aux 

cantons” (Sermier Dessemontet, 2012, p. 7). Plusieurs cantons, dont le canton de Vaud, ont 

adhéré à l’accord intercantonal sur la collaboration dans le domaine de la pédagogie 

spécialisée. Ils se sont engagés à préférer des solutions intégratives aux solutions séparatives 

concernant les enfants ayant des besoins éducatifs particuliers (CDIP : Conférence suisse des 
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directeurs cantonaux de l’instruction publique, 2007). Cette adhésion a été confirmée par les 

Vaudois qui ont accepté la nouvelle loi sur l’enseignement obligatoire le 4 septembre 2011. 

1.2 Le projet de l’établissement 

Le projet SPI de l’établissement scolaire où je travaille a démarré en août 2006, année durant 

laquelle les classes à effectifs réduits ont été abandonnées en raison d’une grande difficulté à 

gérer les élèves au niveau des comportements. Deux ans plus tard, les classes de 

développement avaient disparu également. Dans une volonté d’éviter la stigmatisation des 

élèves en difficulté, ceux-ci ont été intégrés dans les classes ordinaires et un soutien 

pédagogique leur a été attribué. Celui-ci peut être donné par un enseignant spécialisé dans le 

cadre d’un soutien spécialisé intégré (SSI) ou par un enseignant traditionnel dans le cadre du 

renfort pédagogique intégré (RPI); le choix entre ces deux formes de soutien se fait en fonction 

de la problématique de l’enfant.  

1.3 Ma mission 

Dans leur cahier des charges (voir annexe 10), les tâches de l’un et de l’autre se ressemblent 

énormément. Ce qui différencie fondamentalement ces deux formes de soutien, c’est que 

l’enseignant SSI s’adresse aux élèves relevant de l’enseignement spécialisé.  
 
Au cœur de mon travail, je suis appelé d’une part à soutenir les élèves dans la classe ou hors 

classe, et d’autre part à aider les enseignant-e-s : “élaboration avec l’enseignant titulaire de la 

classe de stratégies d’enseignement-apprentissage adaptées aux difficultés des élèves” (cahiers 

des charges des enseignant-e-s de SSI, annexe 10). Dans ce travail d’aide à l’enseignant dans 

l’élaboration de programmes différenciés, je rencontre plusieurs difficultés; j’en relève quatre 

principales : 
 

1) Position délicate 
L’intégration des élèves devrait parfois passer par des changements dans l’approche 

pédagogique de l’enseignant. Ces remises en question, au travers de mes propositions, ne sont 

pas toujours perçues comme une opportunité, ce d’autant plus que l’enseignant n’a quelquefois 

pas de demande à ce propos.  
 
2) Manque de moyen 

Généralement, le nombre d’heures octroyées à l’enseignant spécialisé pour s’occuper d’un 

enfant est très restreint (souvent 2 à 3 périodes hebdomadaires par enfant). Ceci entraîne que 
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l’enseignant ordinaire devrait continuer le travail mis en place par l’enseignant spécialisé ou 

mettre lui-même en place un travail différencié, ce qui n’est généralement pas le cas. 
 

3) Perception de leur travail 

Souvent, l’enseignant ne perçoit pas la nécessité de changer son enseignement pour s’adapter à 

l’hétérogénéité des élèves de la classe. Il a plutôt tendance à demander l’intervention d’autres 

professionnels pour l’aider dans sa tâche, comme par exemple des éducateurs, des logopédistes, 

etc. 
 

4) Jugements sur les élèves 
Certain-e-s enseignant-e-s portent des jugements sur les élèves (il est fainéant !), attribuent les 

difficultés de l’enfant à son contexte familial ou personnel et ne formulent que très peu 

d’hypothèses de compréhension et de pistes d’action. Les réflexions de certain-e-s enseignant-

e-s sont régulièrement stigmatisantes et peu orientées vers la manière dont on pourrait aider 

l’enfant en classe. 
 
Dans ce mémoire je souhaite donc questionner mon travail de soutien à l’enseignant afin d’en 

dégager des repères.  

1.4 La problématique et les questions de recherche 

Ma question de recherche se formule ainsi : 
 
Comment en tant qu’enseignant spécialisé, puis-je favoriser chez ma collègue enseignante 

régulière, la mise en œuvre de pratique de différenciation pédagogique au sein de sa 
classe, en mathématique. 
 
Trois raisons motivent mon choix de différenciation pédagogique (DP) en mathématique. 

Premièrement, je souhaitais cibler mon travail sur une seule discipline pour éviter de 

m’éparpiller. Deuxièmement, c’est une discipline dans laquelle je suis à l’aise; je me sens 

outillé et m’intéresse à la développer plus encore. Enfin, Tieso (2001) a montré que dans des 

tests standardisés, les étudiants préparés à ceux-ci par la DP présentaient de meilleurs résultats 

en mathématique; il me semble donc intéressant de commencer par une discipline qui a des 

chances de donner des résultats positifs.  
 
J’ai, ci-dessous, identifié trois sous-questions de recherche : 

- Quelles sont les différentes modalités de différenciation utilisées par l’enseignante 

ordinaire qui participe à ma recherche ? 
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- Quelles sont les représentations de la DP de l’enseignante avant et après ma recherche ? 

- Quels sont les facteurs d’influence à prendre en compte et les démarches à entreprendre 

lors de la mise en place de la DP ? 

 
Ce travail de mémoire se découpe en six parties. La première est l’introduction. La deuxième 

partie, le cadrage théorique, apportera des éléments sur la dimension de soutien à l’enseignante 

ainsi que sur la différenciation pédagogique. Une troisième partie méthodologique traitera de 

mon dispositif de récolte des données. La quatrième partie présentera les résultats de ma 

recherche. La discussion fera l’objet du cinquième chapitre. Une conclusion au chapitre six 

viendra clore ce travail de recherche. 
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2. Cadrage théorique 

2.1 Introduction 

Au vu de la problématique, le cadrage théorique portera d’une part sur les différentes postures 

que peut adopter la personne ressource dans la démarche avec l’enseignante.  

D’autre part, je développerai la différenciation pédagogique en proposant une définition, en 

mettant en évidence les types de différenciation pédagogique ainsi que les obstacles à sa mise 

en place et les facteurs facilitateurs.  

2.2 Les postures de l’enseignant SSI dans la relation de soutien à l’enseignant 

titulaire 

Une partie du travail d’enseignant-ressource SSI est de soutenir les enseignants ordinaires. 

Durant nos échanges, je constate que j’adopte trois types de posture. En effet, nous travaillons 

parfois ensemble à la mise en place d’un dispositif; il s’agit d’une co-construction entre 

collègues. Je suis aussi amené à les aider à réfléchir et à cheminer. Ils me confient un problème, 

généralement lié à un enfant, et je les questionne afin de leur permettre de problématiser et 

trouver leurs ressources. A d’autres occasions, je suis appelé à donner des conseils, à apporter 

une expertise sur la situation et mettre au service de l’autre mes connaissances et outils 

pédagogiques. Ces constats m’ont conduit à prendre appui d’une part sur les propos de Leblanc 

(2011), qui aborde la collaboration entre l’enseignant titulaire et la personne ressource. D’autre 

part, j’évoquerai les deux formes d’étayage, à savoir l’accompagnement et le guidage, 

développées par Vial et Caparros-Mencacci (2007). 

2.2.1 La collaboration 

Tout comme l’accompagnement, la collaboration est un mot utilisé dans de nombreux 

domaines. Le Petit Larousse illustré (2008, p. 220) le définit comme une “action de collaborer 

avec quelqu’un, à quelque chose” et “travailler avec d’autres à une œuvre commune”. Ces 

éléments ne sont pas assez précis et méritent un approfondissement. On trouve chez Leblanc 

(2011) une revue de littérature qui synthétise les différents courants actuels sur la collaboration. 

Elle a pu mettre en évidence plusieurs caractéristiques d’une relation collaborative réussie : 

“Celle-ci nécessite une participation volontaire, un statut égalitaire entre les personnes, 

l'adhésion à des buts communs, ainsi que le partage des rôles, des responsabilités et des 

expertises” (Leblanc, 2011, p. 39). Cependant, ce dernier point me semble être contradictoire 



Philippe Villommet 03/2013 10 

avec le statut d’égalité. En effet, le partage d’expertise amène souvent à prendre une position 

asymétrique à un moment ou à un autre et il me paraît difficile, sous cette condition, de garder 

ce statut égalitaire à ce moment-là. Je pense qu’il est important d’en être conscient pour 

comprendre les enjeux qui pourraient se jouer dans ces moments précis entre l’enseignant et la 

personne ressource. C’est pour cette raison que j’aborde la notion d’étayage qui développe 

d’autres postures que la collaboration. Au-delà de cette remarque, je pense que ce statut 

égalitaire est très important pour permettre une bonne relation entre les intervenants. Mais 

avant d’aborder ce concept (voir chapitre suivant), je vais approfondir la notion de 

collaboration telle que développée par Leblanc (2011).  

2.2.1.1 Conditions et facteurs favorables pour collaborer 

Leblanc (2011), en se référant à divers auteurs1, a mis en évidence certaines conditions et divers 

facteurs favorables à la collaboration :  

- une participation volontaire des protagonistes. Il est nécessaire que les enseignants aient envie 

de travailler ensemble et de s’impliquer avec un objectif commun.  

- l’égalité de statuts entre les partenaires. C’est-à-dire que les intervenants ont le même pouvoir 

décisionnel. Ceci implique, notamment, que chaque participant de l’équipe puisse partager son 

désaccord. 

- pouvoir amener une expertise et la partager à tour de rôle. 

- un cahier des charges détaillé qui clarifie les rôles. 

- du temps et de la disponibilité. 

- une direction d’école qui reconnaît la complexité du travail et met en place des structures 

soutenant le projet, comme du temps et des moyens pour collaborer. 

- avoir des compétences minimales en communication, comme par exemple le soutien, la 

flexibilité, le respect, la confiance, la disponibilité, une attitude d’accueil et d’ouverture.  

- des buts communs et une volonté de s’engager dans cette collaboration. Ce dernier point est 

très influencé par les autres conditions permettant une bonne collaboration. Un intérêt à 

réfléchir sur sa pratique, sur soi et sur la relation de collaboration aide à être plus performant 

dans ce domaine. 

- un sentiment que la collaboration est utile et permet d’avoir des bénéfices; un des avantages 

perçu par certains enseignants est la diminution de la pression de l’environnement et des 

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
1	
  Leblanc	
  prend	
  étayage	
  sur	
  les	
  auteurs	
  suivants	
  :	
  Dettmer et al., 2005; Friend et Cook, 2010; Landry-Cuerrier 
et Lemerise, 2007; Paré, 2011; Saint-Laurent, 2008.	
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différents acteurs. Ils évoquent également le bénéfice de la présence de l’enseignant de soutien, 

qui leur permet de réfléchir sur eux-mêmes, sur leurs attentes, et sur leur vécu relationnel. 

- la collaboration nécessite des efforts et un engagement dans le changement de modèle de 

scolarisation. 

- la reconnaissance de la complexité de la collaboration. 

- la stabilité du personnel et la construction de relations interpersonnelles fortes.  

- la confiance en soi. 

 
Dans les écrits de Leblanc (2011), j’ai identifié deux facteurs liés plus particulièrement à ma 

fonction de SSI : 

- Avoir une grande diplomatie : “Une majorité d’enseignantes-ressources font allusion à la 

nécessité d’avoir beaucoup de tact et de diplomatie dans leurs relations avec les enseignantes 

de classes ordinaires” (Leblanc, 2011, p. 118). 

- L’enseignant spécialisé doit pouvoir répondre, en tout cas en partie, aux attentes de 

l’enseignant ordinaire. Il doit être crédible dans les solutions qu’il propose et avoir des 

connaissances diverses pour faire face aux problèmes rencontrés dans sa pratique. 

 
Ces facteurs étant mis à jour, il me paraît important de reconnaître les obstacles à une telle 

démarche  pour les prendre en compte lors de l’implantation du projet. 

2.2.1.2 Les obstacles à la collaboration 

Leblanc (2011) relève divers obstacles : 

- la différence de culture, de mode de pensée et d’actions pédagogiques entre l’enseignant 

spécialisé et l’enseignant ordinaire peut être un frein à la collaboration,  

- la pression trop grande du système, qui demande toujours plus de la part des enseignants, 

entraînant une surcharge de travail et un manque chronique de temps pour collaborer, 

- le manque de formation des enseignants et des lacunes relatives à l’inclusion scolaire, 

- une maîtrise lacunaire des techniques de communication et une difficulté à gérer les conflits, 

- le fait que l’enseignant spécialisé a plus d’expertise dans le domaine du handicap incite 

certains enseignants à se décharger sur lui et ainsi ne motive pas une relation de collaboration 

étroite, 

- lorsque l’enseignant spécialisé croit qu’il est le seul à pouvoir enseigner aux élèves en 

difficulté, 
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- les tensions entre les enseignants spécialisés et les enseignants ordinaires liées aux styles 

différents d’enseignement.  

 
Parmi les obstacles mentionnés ci-dessus, il me semble que les compétences en communication 

sont tout à fait intéressantes à approfondir; ceci fait l’objet du chapitre suivant.  

2.2.1.3 Habiletés relationnelles et en communication 

Des enseignantes interrogées sur leur pratique collaborative dans le cadre de recherches 

soulignent l’importance de plusieurs facteurs pour améliorer la communication (Leblanc, 

2011) : 

- l’habileté à créer un climat sécurisant fondé sur la confiance, l’honnêteté, la flexibilité 

et le respect. Ces deux dernières habiletés semblent essentielles pour les enseignantes : 

“La majorité des enseignantes interviewées considèrent que la flexibilité et le respect 

de l’autre constituent les habiletés les plus importantes” (Leblanc, 2011, p. 118),  

- être capable véritablement d’écouter l’autre, d’oser poser des questions, de respecter les 

opinions différentes, de partager ses préoccupations, 

- savoir gérer les conflits, 

- avoir le désir d’apprendre des autres,  

- pouvoir créer une alliance,  

- réussir à incorporer les propositions des autres. 

2.2.2 L’étayage 

L’étayage est un mot employé dans différents domaines : le jardinage, la maçonnerie, les 

sciences humaines, etc. Ce mot veut dire s’appuyer sur… pour tenir (Vial & Caparros-

Mencacci, 2007). Cet appui peut être d’une part fortuit; Vial et Caparros-Mencacci (2007) 

donnent l’exemple de grands arbres qui s’appuient l’un sur l’autre pour ne pas tomber. D’autre 

part, il peut être intentionnel, par exemple lorsqu’un tuteur est utilisé pour soutenir une plante. 

L’étayage est également nécessaire pour permettre la construction psychique de la personne2 et 

le développement cognitif3. Toujours selon ces deux auteurs, l’étayage peut prendre différentes 

formes (tutoring, mentoring, facilitation, relation d’aide), mais se découpe en deux grandes 

catégories distinctes : l’accompagnement et le guidage.  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
2	
  Vial et Caparros-Mencacci (2007, pp. 54-55) se basent sur les travaux de Chemama, Fustier, Laplanche et 
Pontalis, qui eux-mêmes ont pris appui sur les travaux de Freud.	
  
3	
  On doit l’origine de ce concept à Bruner (cité par Vial & Caparros-Mencacci, 2007, pp. 56-57). 
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2.2.2.1 L’accompagnement  

L’accompagnement “comme mot et comme pratique, a trouvé un terrain favorable pour 

envahir, en une dizaine d’années, la plupart des secteurs professionnels” nous explique Paul 

(2007, p. 7). Dans le dictionnaire Le Petit Larousse (2008, p. 9), la définition est la suivante : 

“Action, fait d’accompagner, aller quelque part avec quelqu’un; conduire, escorter”. Cette 

définition est incomplète et vague, raison pour laquelle je me suis plongé dans la littérature, ce 

qui m’a permis de découvrir deux auteurs qui ont écrit sur l’accompagnement et qui ont réussi à 

séparer l’accompagnement d’autres pratiques très proches comme le guidage. Voici les 

éléments développés par Vial et Caparros-Mencacci (2007) qui m’ont paru pertinents : 

L’accompagnement est une forme d’étayage qui favorise et met en valeur les compétences de 

l’accompagné. C’est un processus qui permet d’“aller avec” dans une direction qui a été définie 

par l’accompagné : “accompagner signifie : se joindre à quelqu’un pour aller où il va; aller en 

compagnie de lui. L’art d’accompagner consiste à trouver là où va celui qu’on accompagne 

afin d’aller avec lui. Il ne s’agit ni de le précéder, ni de lui montrer le chemin, ni de le tirer 

vers l’avant car on risquerait de lui indiquer notre chemin à la place du sien” (Hévin & 

Turner, cité par Vial & Caparros-Mencacci, 2007, p. 35). L’accompagnant doit être en accord 

avec la direction choisie (il serait difficile d’accompagner une personne souhaitant se suicider 

par exemple); il s’agit donc d’un partenariat, processus co-construit entre les deux 

protagonistes, durant lequel l’accompagnateur devient le compagnon : “L’accompagnateur ne 

précède pas, il ne corrige pas, il n’est pas le maître, il est (ou mieux, il devient dans 

l’accompagnement) compagnon (de route)” (Vial & Caparros-Mencacci, 2007, p. 22). 

Accompagnant et accompagné sont côte à côte et prennent en compte ce qui apparaît sur le 

moment, car ce chemin pris ensemble n’est pas balisé et est ouvert à tous les possibles. Parfois, 

l’accompagnant peut prendre une position en léger retrait pour permettre au partenaire de faire 

son expérience, tout en étant présent pour lui fournir un étayage le cas échéant. 

Fondamentalement l’accompagnateur ne prend pas en charge l’accompagné mais vise son 

autonomisation en adoptant une posture de personne ressource ou d’ami critique et en faisant 

en sorte que l’accompagné problématise. 

C’est un processus qui s’appuie sur une demande de l’accompagné; sans celle-ci, 

l’accompagnateur pourrait forcer l’accompagné à aller dans une direction où il ne veut pas 

forcément aller. Cette demande va ensuite être contractualisée afin d’avoir une représentation 

commune de là où on va.  
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Identifier la demande, la travailler, font partie de l’une des trois phases du processus 

d’accompagnement, processus que je vais décrire ci-après.  

2.2.2.1.1 Les trois phases de l’accompagnement 

Dans l’accompagnement, il y a trois phases distinctes mais présentes en permanence tout au 

long de l’accompagnement; durant la démarche, les acteurs mettront l’accent sur l’une ou 

l’autre sans jamais perdre de vue les deux autres. Ces phases sont indissociables et 

interdépendantes :  

 
1. La première phase est l’entente : 

C’est le moment où l’accompagné et l’accompagnant se mettent d’accord. C’est une 

sorte d’enquête au sens où l’accompagnateur cherche à comprendre ce qui amène cette 

personne à faire cette démarche. Pour cela, il est nécessaire de travailler la demande de 

l’accompagné. Il s’agit ici de bien différencier la demande de la commande. La 

commande est souvent explicitée par l’accompagné; derrière la commande se trouvent 

des enjeux qui révèlent la “vraie” demande de l’accompagné. La demande est donc 

souvent implicite et n’est pas dite clairement. Par exemple, la commande serait “aide-

moi avec cet élève”, alors que la demande, après une écoute centrée sur l’enseignant, 

serait “j’ai besoin d’être rassuré sur mes compétences”. 

Une fois la demande établie, une contractualisation orale ou écrite est préconisée. 

 
2. La deuxième phase est la rencontre : 

C’est le cheminement vers le changement.  

 
3. La troisième phase est le retour sur les avancées : 

C’est un retour sur le chemin parcouru de l’ensemble de la démarche, sur l’expérience 

acquise au cours du processus. 

2.2.2.1.2 Les trois processus de l’accompagnement 

Le processus d’accompagnement a pour but que l’accompagné se questionne sur sa pratique, 

ses résistances, les obstacles, ses valeurs, etc. et soit soutenu dans l’élaboration de stratégies 

d’action écologiques propres à lui. Cette démarche est composée de trois processus dynamiques 

fondamentaux étroitement liés, interdépendants : l’orientation par l’action, la référenciation, la 

problématisation. Ces processus se retrouvent dans chaque phase de l’accompagnement : 
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• Orientation par l’action 

C’est la récolte et l'agencement d’informations données par l’accompagné, pour être en 

adéquation avec le projet qui est en train d’être réalisé. Il s’agit d’une mise en 

perspective; l’accompagnateur s’oriente au fur et à mesure que l’accompagné progresse; 

il ne peut donc pas y avoir de modèles établis. Ce travail n’est jamais achevé et doit 

sans arrêt être requestionné. L’orientation se fait par l’écoute, par l’action et non dans 

l’action : “Le processus d’orientation par l’action est une prise d’informations pour 

obtenir de la pertinence au projet en train d’être réalisé. Une pertinence distinguée de 

la cohérence, une mise en perspective et non pas un simple ordonnancement. Ce travail 

de mise en pertinence est inachevable et incorporé […]. Ce processus de réorientation 

remplace dans l’accompagnement le «processus de décision» du guidage […]. C’est 

naviguer à l’estime : pas de relevé systématique, pas d’analyse qui détaillerait un à un 

les éléments, ni de diagnostic” (Vial & Caparros-Mencacci, 2007, p. 196). C’est un agir 

en intelligence de situation. 

• La référenciation 

Afin de repérer dans le discours de l’accompagné des éléments significatifs permettant 

de faire réfléchir l’accompagné, l’accompagnateur prend appui sur des cadres 

théoriques, sur des registres de pensée, des logiques d'intervention qu’il a acquis 

préalablement. Ce processus amène à faire problématiser l’accompagné. 

• Problématisation 

C’est arriver à poser le problème de l’accompagné sur la base de l’orientation et de la 

référenciation. Les deux processus décrits précédemment permettent d’étoffer la 

problématique et de favoriser l’investissement de l’accompagné. A noter qu’il y a deux 

sortes de problèmes, ceux qui ont des réponses et ceux qui n’en ont pas. 

L’accompagnement s’inscrit dans le deuxième cas de figure. 

Le processus de problématisation comporte trois moments : cerner le problème, éclairer 

le problème et le retour sur les avancées. Comme pour les trois processus de 

l’accompagnement, les moments du processus de problématisation fonctionnent en 

spirale et sont interdépendants. Cerner le problème, c’est dire de quel problème il s’agit 

exactement. Eclairer le problème, c’est le regarder sous différents angles et choisir un 

angle d’attaque, des pistes d’action. Retour sur les avancées : l’accompagné regarde en 

arrière sur ce qui s’est passé lors de la démarche et réadapte sa façon d’intervenir selon 

les résultats (vécu, évolution, difficultés, etc.).  
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Le travail d’accompagnement se basera principalement sur un questionnement que 

l’accompagnateur propose à l’accompagné et qui se déroule dans le cadre d’entretiens.  

2.2.2.1.3 L’entretien d’accompagnement 

L’entretien d’accompagnement prend ses sources dans l’entretien clinique et l’entretien 

d’explicitation. Quatre dimensions sont nécessaires (Vial & Caparros-Mencacci, 2007) : le 

respect, l’empathie, la présence à l’autre et non pas la neutralité bienveillante, l’orientation et 

non pas la directivité. Je vais les décrire en quelques mots : 

1. Le respect, c’est accepter les valeurs de l’autre, sa culture, ses choix.  

2. L’empathie est une attitude qui permet de comprendre le monde subjectif de l’autre. 

L’empathie n’est pas la sympathie, car on garde une certaine distance. Cette 

compréhension du monde de l’autre doit être vérifiée par des reformulations. 

3. La présence à l’autre, c’est être avec l’autre. Cela ne veut pas dire qu’il faut accepter 

aveuglément tout ce qui est proposé, mais c’est aussi dire qu’on n’est pas d’accord, 

qu’on n’est pas du même avis, pour aider l’accompagné à se positionner. 

4. L’orientation. Par le questionnement, l’accompagnant va orienter les réflexions du 

coaché et celui-ci va les mûrir pour prendre la direction de son choix. Il oriente ses 

questions pour que l’accompagné chemine. L’accompagnateur ne dirige jamais 

l’accompagné vers la réponse qu’il a en tête. 

 

2.2.2.1.4 Les opérations 

L’entretien d’accompagnement en face à face implique un dialogue; treize modalités ou 

“opérations pour faire dialogue” ont été identifiées par Vial Caparros-Mencacci (2007, p. 

258) :  

- La facilitation soutient l’expression de la parole par des signes non verbaux. 

- Le questionnement correspond à des questions que l’accompagnant utilise; elles sont 

soit profondes, soit de surface, et visent à faire réfléchir l’interlocuteur pour lui 

permettre de s’impliquer. 

- La reformulation est une capacité, à partir des mots et propos de l’accompagné, de 

mettre en valeur l’essentiel de ce qui a été dit, de le valoriser. 

- La clarification correspond à des questions et des reformulations permettant de 

prendre du recul. 
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- L’interprétation est le fait de mettre en avant un élément significatif implicite qui 

apparaît dans le comportement, le non-verbal du coaché. Il ne prend de sens que s’il 

est accepté par l’accompagné. 

- L’élucidation tente de désamalgamer ce qui est de l’ordre des faits et ce qui est de 

l’ordre des émotions ou des représentations. 

- La confrontation passe par des questions qui révèlent certains éléments de la personne 

et qui viennent la confronter sur ses modes de comportement, sur ses représentations. 

Ce type de questionnement est à faire avec prudence, car cela peut créer de la 

résistance. 

- La synthèse partielle est un résumé fait sur une séquence de l’accompagnement. 

- La permission est un propos tenu par l’accompagnant permettant à l’accompagné 

d’aller de l’avant, d’assumer quelque chose, d’entreprendre. 

- La restitution d’une analyse est l’acte de partager une analyse d’un propos donné par 

l’interlocuteur pour observer comment il réagit à celle-ci. 

- Le jeu de rôle consiste à mettre le coaché en situation pour lui permettre de s’exercer 

ou pour lui permettre de se rendre compte d’un obstacle. 

- La concentration distancée est le double mouvement d’implication et de distanciation; 

trop de distance ou trop d’implication ne permettent pas une interprétation pertinente 

des informations. 

 
L’accompagnement étant développé théoriquement, nous pouvons passer à la deuxième forme 

d’étayage qui est le guidage; en voici quelques éléments théoriques. 

 

2.2.2.2 Le guidage 

Le Petit Larousse (2008, p. 486) définit le guidage comme l’action “d’accompagner quelqu’un 

pour lui montrer le chemin”. Comme pour l’accompagnement, cette définition est trop 

succincte et a besoin d’être clarifiée. Vial et Caparros-Mencacci (2007) proposent des pistes de 

compréhension de cet étayage. 

Le guidage a une logique de contrôle. C’est faire en sorte que quelqu’un aille là où le guide le 

définit, ou qu’il aille vers où il veut aller, mais c’est le guide qui l’y amène. “Le guide a besoin 

de charisme : «je suis par nature ce que tu dois admirer» et d’une attitude de sachant : «j’ai le 

savoir qu’il te faut et j’ai l’expérience : je sais où on va»” (Vial & Caparros-Mencacci, 2007, 

p. 39). Par exemple, s’il veut aller à Rome, le guide choisira et planifiera quand et comment il 
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ira jusqu’à sa destination. Le guide est celui qui sait, qui montre et construit le chemin, il est 

“devant”. “Le guide assigne une place au guidé, la seconde place, celle de l’objet promené, de 

l’objet transformé” (ibid). Il prévient le désordre et cherche à aplanir les difficultés. C’est une 

posture où l’aidant est toujours “en dessus” dans une relation d’aide. Cela peut amener à des 

effets pervers où le coach se substitue au coaché et ainsi ne l’aide pas suffisamment à entrer 

dans les apprentissages. Vial et Caparros-Mencacci (2007) ont sérié les différents modes de 

guidage en cinq regroupements : 

1. Le premier comprend : diriger, gouverner, garder le cap, faire aller dans le bon sens. Ici, 

guider veut dire donner l’orientation à suivre comme pourrait le faire un dictateur, un 

contrôleur. 

2. Le deuxième a comme idée de : piloter, conduire, préconiser, auditer. Il s’agit 

d’effectuer ou d'accomplir des performances et d’améliorer les compétences. Il faut ici 

atteindre un objectif, dénouer des obstacles et trouver des solutions. 

3. Le troisième regroupement est constitué autour de conseiller, aiguiller, dévoiler. Le 

guide aide, par un questionnement, à choisir entre différents moyens préexistants pour 

résoudre un problème. Il est considéré comme un expert connaissant les voies menant à 

la résolution d’un problème. 

4. Le quatrième est constitué de : modeler, animer, instruire. Dans ce cas, le guide est un 

modèle, un exemple à suivre. Il donne de l’information pour nourrir, faire grandir, 

formater le guidé. C’est l’image du mentor. 

5. Le cinquième inclut : escorter, assurer, soutenir, aider, protéger, assister, prendre en 

charge, mettre sous tutelle. Trois types de relations font partie de ce groupe : la relation 

d’aide, la relation thérapeutique et la relation orthopédique. Cette dernière est celle qui 

corrige les défauts, qui normalise, qui aide à aller droit comme un tuteur. La relation 

thérapeutique, elle, est destinée à parvenir au mieux-être. On la retrouve dans les 

milieux médicaux. La relation d’aide est l’appui que le guide donne à une personne sans 

lequel le client ne pourrait pas dépasser ses difficultés. 
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Tableau de l’étayage 

 
       Vial & Caparros-Mencacci, 2007, p. 70 
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2.2.2.2.1 Etapes du guidage 

Le guidage comporte trois étapes (Vial & Caparros-Mencacci, 2007, pp. 92-93) et fonctionne 

de manière linéaire, c’est-à-dire qu’une fois une étape terminée, on passe à la suivante.  

1. La première est la définition du contrat, appelée “la contractualisation” (p. 92). C’est 

un moment qui est utilisé pour définir le problème, prendre en compte les diverses 

facettes du problème et faire un diagnostic. Des objectifs sont fixés et une approche de 

résolution des difficultés est mise en place.  

2. La deuxième est la mise en place d’un dispositif structuré d’intervention où le guide 

choisira les outils utiles pour la démarche grâce à son interprétation du système pour 

amener l’autre où il pense qu’il doit aller; Vial et Caparros-Mencacci (2007) l’appellent 

“la mise en place d’une recherche de solution” (p. 93).  

3. Et la troisième est l’étape du bilan du guidage appelée “prise de conscience” (ibid).  

2.2.2.2.2 Quelques moyens pour aider au guidage 

Je n’ai pas trouvé de moyens explicités comme tels dans mes lectures, mais voici ceux que j’ai 

pu déduire de mes lectures de Vial et Caparros-Mencacci (2007) et d’Ardoino (2000). Ceux-ci 

sont rudimentaires mais me donnent des orientations que je pourrais utiliser dans ma pratique : 

- Avoir une expertise dans un ou plusieurs domaines et être capable de faire des 

analyses. Le guide, le pilote, l’expert sont reconnus pour leurs compétences pointues 

dans une ou plusieurs matières. Ceci met en évidence que le guide doit avoir des 

connaissances approfondies dans un domaine pour pouvoir rechercher des solutions à 

des problèmes. Il s’appuiera sur des modèles fonctionnels. Il ne traitera ces problèmes 

que dans les limites de sa technicité, de ses savoirs. Dans le cadre de mon travail, il 

s’agit par exemple de la culture de l’enseignant SSI sur la différenciation. Le guide 

utilisera ces connaissances pour étayer son travail. En somme, il construit le chemin 

que le sujet va emprunter et va tout faire pour qu’il s’en approche le plus possible. 

- Interrogation. Le guide utilisera des questions pour diriger, conduire un sujet vers la 

“bonne” réponse que l’expert aura prévue, pensée pour lui. La réponse est contenue 

dans la question. 

- Facilitation. Le guide va chercher à diminuer les obstacles, les difficultés en 

demandant au sujet de suivre le chemin qu’il aura balisé. 

- Eviter le désordre. Le pilote aura soigneusement prévu la marche à suivre des étapes et 

cherchera à ce que le sujet ne s’éloigne pas du plan de travail. 
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2.2.3 Conclusion 

Pour ce mémoire, je mets en évidence trois positions que l’enseignant SSI peut prendre pour le 

travail effectué avec l’enseignante “ordinaire” :  

 

ETAYAGE COLLABORATION 

1. Accompagnement 2. Guidage 3. Collaboration 

• Être à côté 

• Faire faire 

• Être un “ami” critique 

• Être au-dessus, en avant 

• Faire à la place de 

• Être expert 

• Être en face 

• Faire ensemble, co-construire 

• Être collègue 

Ce qui compte, c’est le 

projet de l’enseignante et 

son autonomie par rapport à 

celui-ci 

Ce qui compte, c’est mon 

projet en tant 

qu’enseignant-ressource 

Ce qui compte, c’est notre 

projet 

 

2. 3 La différenciation pédagogique  

Ayant traité les différentes postures que je peux adopter dans mon rapport à l’enseignante 

titulaire, je vais ci-après m’atteler à développer le concept de différenciation pédagogique que 

l’on retrouve sous différentes appellations (pédagogie différenciée, différenciation de 

l’apprentissage, différenciation de l’enseignement, etc.). J’ai choisi le terme de différenciation 

pédagogique qui sera justifié ci-dessous. J’ai également examiné plusieurs définitions pour en 

ressortir les éléments qui me semblent essentiels pour clarifier cette approche. Puis seront 

développées les différentes formes que peut revêtir la différenciation pédagogique; elles 

représentent des outils d’analyse et d’observation en lien avec ma problématique. J’utiliserai 

également ces éléments pour présenter cette approche à l’enseignante et pour créer une vision 

commune. 

2.3.1 Pédagogie différenciée ou différenciation pédagogique ? 

Lors de mes lectures, j’ai pu m’apercevoir que le concept de différenciation était présenté sous 

différents énoncés en français; la pédagogie différenciée et la différenciation pédagogique sont 

les deux que j’ai retrouvés le plus fréquemment. Gillig (2010) observe que la pédagogie 

différenciée est une formule qui a été décriée : “La locution a été critiquée par le fait que toute 



Philippe Villommet 03/2013 22 

action pédagogique est plus ou moins différenciée dès lors qu’elle s’exerce envers un groupe 

d’élèves de niveaux différents, dont chacun réagit à sa manière au message du pédagogue, ce 

qui induit de la part de ce dernier une régulation de ses propres interventions et attitudes, si 

modeste soit-elle. L’adjectif apposé au substantif «pédagogie» ne peut signifier alors qu’un 

point caractéristique de la démarche et non une sorte de marque déposée d’une pédagogie à 

label particulier” (Gillig, 2010, p. 50). Quant à la deuxième formulation, Gillig en parle en ces 

termes : “La différenciation est dite «pédagogique» quand elle s’applique à certains moments 

à l’organisation de la classe elle-même, sous forme de sous-groupes sans provoquer un effet de 

filière permanent, ou lorsque l’action de l’enseignant au sein de la classe n’est pas uniforme et 

varie d’un élève à l’autre en fonction d’un traitement pédagogique particulier convenant aux 

caractéristiques de chacun” (Gillig, 2010, p. 50). Cette deuxième acception est, pour moi, la 

plus porteuse de sens. C’est donc celle que je choisis d’utiliser pour la suite de ce travail. 

J’utiliserai les lettres DP lorsque je parle de différenciation pédagogique pour alléger le texte. 

2.3.2 Définition de la différentiation pédagogique 

On trouve une abondance de définitions sur le thème de la différenciation. Je vais tenter de 

cerner les éléments qui me paraissent les plus importants et que j’utiliserai dans ce travail en 

prenant appui sur plusieurs auteurs.  

Tomlinson (1999; 2001; 2003) décrit la DP comme une approche de l’enseignement dans 

laquelle les enseignants modifient proactivement le contenu d’enseignement, les méthodes 

d’enseignement, les ressources, les activités d’apprentissage et les productions des élèves pour 

répondre au mieux aux besoins divers d’élèves individuels et de groupes d’élèves, et ceci dans 

le but de maximiser les opportunités d’apprentissage de chaque élève dans la classe. Tomlinson 

(2003) conçoit la DP comme une philosophie de l’enseignement qui se base sur l’idée que les 

élèves apprennent mieux si l’enseignement tient compte et s’adapte aux différences de 

connaissances et compétences (“student readiness”), d’intérêts et de façons d’apprendre 

(“learning profile”) des élèves (Tomlinson, 2003). Il ne s’agit pas juste d’une stratégie 

d’enseignement ou d’une recette, mais d’une vision novatrice de l’enseignement et de 

l’apprentissage (Tomlinson, 2000). La classe différenciée trouve un bon équilibre entre les 

besoins d’apprentissage de tous les élèves de la classe et les besoins plus spécifiques d’un élève 

(Tomlinson, 2003). Tomlinson (1999) suggère qu’en différenciant l’enseignement, les 

enseignants peuvent fournir des défis à tous les élèves en proposant divers degrés de difficultés, 

et en variant les degrés d’étayage proposés aux élèves ainsi que la façon dont travaillent les 

élèves. L’enseignement différencié est proactif, dynamique et enraciné dans l’évaluation. Il met 
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l’accent sur des approches multiples de l’enseignement de contenus et l’utilisation de 

regroupement d’élèves flexibles (Tomlinson, 1999).  
 
Après avoir consulté la littérature francophone et anglophone sur la différenciation 

pédagogique, les pratiques d’individualisation de l’enseignement, les adaptations et 

accommodations pour les élèves ayant des besoins éducatifs particuliers, Paré (2011) propose 

la définition suivante de la différenciation pédagogique : “Une action ou une intention 

pédagogique conçue à partir d’une solide connaissance des élèves du groupe et combinant 

plusieurs dispositifs et caractéristiques choisis pour atteindre un objectif d’enseignement. Les 

dispositifs de différenciation qui peuvent être combinés sont les productions demandées aux 

élèves, les contenus d’enseignement, la structure permettant de réaliser la situation 

d’apprentissage et d’évaluation et les processus d’apprentissage qui seront sollicités. À ces 

dispositifs s’ajoutent des caractéristiques qui permettent de qualifier la pratique : planifiée ou 

spontanée, successive ou simultanée, mécanique ou régulatrice, à l’extérieur ou à l’intérieur de 

la classe. L’action de différenciation pédagogique peut ainsi être décrite en y associant 

certains dispositifs et certaines caractéristiques” (Paré, 2011, pp. 71-72). Cette auteure inclut 

la DP dans les catégories de soutiens individualisés. Ainsi, elle sépare la DP des autres types de 

soutien individualisé tels que l’accommodation, l’adaptation, etc. que j’aborderai dans le point 

2.3.6. 
 
Guay, Legault et Germain (2006) définissent la DP comme “une action du pédagogue qui, sur 

la base d’une solide connaissance des préalables et caractéristiques d’un ou plusieurs élèves 

(sujet), de formules pédagogiques et d’interventions diversifiées (agent), du programme de 

formation (objet) et de l’environnement d’apprentissage (milieu), tend à harmoniser ces 

différentes composantes d’une situation pédagogique ainsi que les relations entre elles, dans le 

but de favoriser l’apprentissage” (Guay & al., 2006, p. 1). Contrairement à Paré, qui définit 

différemment l’adaptation, l’accommodation et la différenciation pédagogique, Guay et al., 

(2006) recourent à une organisation basée sur un continuum consistant à placer un curseur entre 

deux extrêmes, ayant d’un côté la différenciation-variation, qui permet de varier quelques 

éléments du programme, et de l’autre, la différenciation-adaptation, qui peut être un 

programme créé spécifiquement pour un élève.  
 

De ces trois définitions, voici les éléments qui me paraissent pertinents et que je vais prendre en 

compte pour ce travail. Je vais également les mettre en lumière avec d’autres auteurs : 
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•  Une solide connaissance de ses élèves (Paré, 2011; Guay & al., 2006) : d’autres définitions 

soulignent l’importance de la connaissance que l’enseignant a de ses élèves et la détaillent : 

“Elle (la DP) s’organise à partir d’un ou plusieurs éléments caractéristiques de 

l’hétérogénéité des élèves : comme les différences cognitives dans le degré d’acquisition des 

connaissances, […], leurs différences socio-culturelles (valeurs, croyances, histoires familiales, 

[…], leurs différences psychologiques (vécu et personnalité) […].” (Przesmycki, 2004, p. 10). 

Tomlinson (2003) va dans le même sens et souligne que l’enseignant doit tenir compte des 

différences de connaissances, de compétences, d’intérêts et de façon d’apprendre des élèves et 

s’y adapter. 

Bertocchini (2001) s’est intéressé également au rôle des habitudes, au profil d’apprentissage et 

aux habitudes de l’élève. 

Dans l’idée d’une solide connaissance sur les enfants, je rajouterai un élément important que 

Perrenoud a relevé : “Les pédagogies différenciées doivent affronter un problème de fond : 

comment les enfants ou les adolescents apprennent-ils ?” (Perrenoud, 1997, p. 45). 

•  La DP est indissociable de l’évaluation (Tomlinson, 1999); deux types d’évaluation aidant 

la mise en place de la DP sont cités par plusieurs auteurs : 

- L’évaluation diagnostique : Zakhartchouk, analysant les travaux de Louis Legrand, précise 

qu’une des conditions nécessaires pour permettre une “plus grande individualisation de 

l’enseignement compatible avec un système nécessairement collectif” (Zakhartchouk, 2001, p. 

17) est de faire une évaluation diagnostique des élèves. Gillig (2010) parle également de cette 

évaluation : “C’est véritablement le point de départ de toute différenciation, qui s’engage 

nécessairement avant l’action” (Gillig, 2010, p. 78). 

- L’évaluation formative : Zakhartchouk (2001) précise l’importance d’avoir recours 

régulièrement à une évaluation formative, de même que Gillig (2010, p. 18) : “L’évaluation 

formative est une composante fondamentale de la différenciation pédagogique. Sans elle, le 

pédagogue serait dans l’impossibilité de vérifier si les objectifs assignés à son enseignement 

sont atteints, et si les élèves acquièrent les compétences visées”. Quant à Perrenoud P. (1997), 

il écrit : “Toute différenciation de l’enseignement appelle une évaluation formative, autrement 

dit une évaluation censée aider l’élève à apprendre” (p. 47). Perrenoud O. abonde dans ce 

sens : “L’évaluation formative […] est considérée comme le moteur d’une pédagogie 

différenciée” (Perrenoud O., 2005, p. 152). Elle autorise également des ajustements qui se font 

tout au long des activités et permet une régulation rétroactive (Caron, 2008). 
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Perrenoud P. (1997) soulève un élément important : il faut être attentif à ce que l’évaluation ne 

mobilise pas trop d’énergie pour l’enseignant, car la surcharge de travail pourrait l’amener à la 

réduire fortement. 

•  L’enseignement différencié est proactif (Tomlinson, 1999) et interactif (Perrenoud P., 

1997). Je trouve intéressant de citer la définition de Perrenoud O. Il définit les régulations 

proactives de cette façon : “Les régulations proactives permettent d’anticiper des situations 

d’apprentissage et de prévoir des régulations au début de processus d’enseignement-

apprentissage pour consolider ou approfondir des compétences en vue d’une future activité” 

(Perrenoud O., 2005, p. 66). 

Allal, citée par Perrenoud P. (1997), propose quant à elle un autre moment de régulation de la 

DP : “Allal (1988) a introduit l’idée d’une régulation interactive, la différenciation ne 

survenant pas en amont de la situation d’apprentissage et n’intervenant pas non plus à la 

manière d’une remédiation (régulation rétroactive), mais participant du dispositif didactique et 

de l’action pédagogique quotidienne” (Perrenoud, 1997, p. 46).  

Je trouve que ces deux propositions sont intéressantes et qu’il faudrait les jumeler pour qu’elles 

soient le plus efficaces possible. En effet, je pense que pour prendre en compte des élèves ayant 

des niveaux très différents, il est nécessaire d’avoir une approche proactive pour faire face à 

leur besoin. Je crois également que lorsque l’élève fait son activité, il peut être judicieux de 

faire des ajustements de type “régulation interactive”. 

•  La DP doit répondre aux besoins des élèves (Tomlinson, 1999; 2001; 2003). Ce critère est 

en lien direct avec le point précédent. En effet, pour répondre au mieux aux besoins des élèves, 

il est important de passer par une approche proactive. Perrenoud (1995, p. 29) souligne que la 

DP favorise “les interactions et les activités, de sorte que chaque élève soit constamment ou du 

moins souvent confronté aux situations didactiques les plus fécondes pour lui”. Haouch 

Hamdouch (1998) aborde ce sujet dans sa définition : “[La DP est] une démarche qui cherche 

à mettre en œuvre un ensemble diversifié de moyens et de procédures d’enseignement et 

d’apprentissage, afin de permettre à des élèves d’âges, d’aptitudes, de comportements, de 

savoir-faire hétérogènes – mais regroupés dans une même division – d’atteindre par des voies 

différentes des objectifs communs, ou en partie communs” (p. 3). Je donne un dernier point de 

vue à ce sujet : “Un enseignant peut amener la très grande majorité de ses étudiants à réussir 

s’il ajuste ses formules pédagogiques et l’environnement d’apprentissage de façon à tenir 

compte de leurs préalables et caractéristiques au regard d’un objet d’apprentissage 

particulier” (Guay & al., 2006, p. 1). 
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•  La DP est inscrite dans un continuum entre différenciation-variation et différenciation-

adaptation (Guay & al., 2006). Contrairement à Paré (2011), qui différencie la DP des autres 

pratiques d’individualisation de l’enseignement telles que l’accommodation, l’adaptation, le 

programme enrichi, le programme individuel, Guay et al. (2006) placent ces pratiques sur un 

continuum de DP qui est représenté dans le tableau ci-dessous : 

 

 
            (Guay et al., 2006, p. 3) 

 
•  La DP est une philosophie (Tomlinson, 2003). Jobin et Gauthier clarifient ce concept en 

disant que Tomlinson “perçoit la différenciation pédagogique comme une façon de penser, une 

philosophie, qui sous-tend l’adoption de certaines valeurs et attitudes” (Jobin & Gauthier, 

2008, p. 35). Elles citent encore deux auteurs, Caron (2003) et Prud’homme et al. (2011) pour 

corroborer les propos de Tomlinson. Caron (2003, p. 80), par exemple, définit ce type de 

pédagogie comme “une façon d’appréhender les différences, de vivre avec elles, de les 

exploiter et d’en tirer parti”, et Prud’homme et al. (2011, p. 189) comme “une façon de penser 

l’enseignement et l’apprentissage dans un groupe qui consiste essentiellement à construire, 

élèves et enseignants ensemble, des situations qui deviennent des passerelles de différentes 

formes donnant accès au monde de l’apprentissage, de la participation et de l’autonomie”. 
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Prud’Homme et al. (2011, p. 180) évoque également ce sujet à propos des valeurs : “Il y a donc 

des valeurs, des croyances et des intentions pédagogiques liées à l’ouverture à la diversité qui 

se traduisent par des moyens plus éclectiques que dogmatiques”. Zakhartchouc (2001, p. 108), 

lui, invoque un “postulat d’éducabilité de tous” qui se traduit par des pratiques régulières 

parfois minimes. Gillig (2010), quant à lui, précise qu’il ne faut pas rester au plan 

philosophique, mais qu’il faut passer à l’acte également : “La différenciation pédagogique […] 

ne se limite pas non plus à n’être qu’un état d’esprit, un art de penser la pédagogie, une 

philosophie, qui dispenserait de passer à l’acte” (Gillig, 2010, p. 77). 

 
Avant de clore ce point, il me semble utile de préciser encore quelques repères significatifs :  

• La pédagogie différenciée propose un continuum de pratiques très différentes en 

commençant par des ajustements pédagogiques irréguliers et spontanés, pour terminer 

avec une organisation de classe qui tient compte des différences entre les élèves 

(Tomlinson, 1995, citée par Jobin et Gauthier, 2008). Zakhartchouk (2001) précise 

qu’une différenciation restreinte est plus facilement acceptée par les enseignants. 

Gombert, Feuilladieu, Gilles et Roussey (2008) dans leur recherche avec les élèves 

dyslexiques expliquent que, pour ces enfants, la différenciation n’a pas besoin d’être 

exceptionnelle pour avoir un effet positif. 

• L’utilité de la différenciation pédagogique quant à l’amélioration des performances des 

élèves est controversée (Jobin & Gauthier, 2008). De plus, si elle est efficiente, elle 

n’est pas un remède miracle face à toutes les problématiques que peuvent rencontrer les 

élèves (Zakhartchouc, 2001; Perrenoud, 1997).  

• La différenciation n’est pas destinée aux élèves ayant des difficultés, mais à tous les 

élèves, y compris les plus performants (Perrenoud, 1997; Turcotte, 2009). 

• Plusieurs auteurs soulignent l’importance de travailler en équipe pour introduire la 

différenciation pédagogique (Zakhartchouc, 2001; Prud’Homme, Dolbec & Guay, 

2011; Jobin & Gauthier, 2008).  

Ces différents repères mettent en perspective quelques enjeux importants dans mon travail : 

- construire avec l’enseignante titulaire des pratiques diversifiées mais répondant aux 

besoins des élèves et de la classe, 

- conserver un regard critique sur la différenciation pédagogique, 

- envisager la différenciation pédagogique pour les besoins du groupe-classe, 
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- valoriser le travail d’équipe auprès de mes collègues. Dans le cadre de ce mémoire, 

l’équipe consiste en trois personnes : l’enseignante ordinaire, l’enseignante RPI et 

l’enseignant SSI.  

 
Pour “passer à l’acte” (Gillig, 2010, p. 77), que faut-il faire, que peut-on différencier ? Je 

tenterai de répondre à ces questions ci-après. 

2.3.3 Recommandations 

En 2003, Tomlinson et al. proposaient six recommandations nécessaires à une différenciation 

efficace : 

1. La différenciation doit être proactive, l'enseignant doit préparer sa leçon à l'avance pour 

chaque élève. Cela demande des efforts consistants, réflexifs et cohérents. Ce point a déjà été 

abordé dans la définition. 

2. L'apprentissage doit être fait en petits groupes. Les résultats montrent que les élèves ont une 

attitude plus positive face aux apprentissages et une meilleure estime d'eux-mêmes lorsqu’ils 

travaillent en petit groupe. Ces derniers permettent à l'enseignant une meilleure flexibilité pour 

proposer des moyens d'apprentissage variés. Les auteurs soulignent l'importance de grouper les 

élèves de manière variée. 

3. Une différenciation efficace propose une variété de matériel aussi bien en individuel qu'en 

petits groupes.  

4. Une bonne différenciation propose des rythmes d'apprentissage variables en réponse aux 

besoins des élèves. Ceci évite une grande frustration de la part des élèves. Une classe dans 

laquelle le temps est utilisé comme une ressource flexible offre de meilleures chances aux 

élèves.  

5. La différenciation doit être centrée sur les connaissances. Les bonnes connaissances des 

enseignants dans leur discipline doivent leur fournir une feuille de route avec les concepts-clés 

et les objectifs-noyaux, l'organisation des principes et les compétences fondamentales. Ils 

doivent proposer aux élèves du matériel et des activités qui leur assurent la compréhension des 

notions et les outils nécessaires pour les utiliser. La mise en place d'une bonne base de 

connaissances et d'une compréhension des principes d'apprentissage sont fondamentales à une 

différenciation efficace. 

6. La différenciation est centrée sur l'apprenant, ce qui implique : a) de construire les 

apprentissages sur les connaissances que les élèves apportent pendant l'activité, b) d'évaluer en 

continu la compréhension et les compétences des élèves, c) de se concentrer sur le sens que 
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l'élève met dans l'activité, sur la pertinence et l'utilité des apprentissages, d) d'apprendre à 

choisir parmi des propositions d'enseignement, e) de partager la gestion des apprentissages, f) 

de jouer un rôle actif dans l'apprentissage. 

 
En 2011, Prud’Homme et al. (2011) ont répertorié, avec les enseignantes participant à leur 

recherche, trois caractéristiques essentielles que doivent posséder les enseignants pour 

permettre une démarche de DP : 

“1. L’enseignant cherche à se connaître pour accroître son degré de conscience face aux 

manifestations de sa propre diversité et ainsi mieux s’ouvrir à celle de ses élèves. 

2. L’enseignant instaure un climat d’entraide et d’interdépendance, ce qui est associé à une 

«force du groupe». Globalement, les participantes font allusion à toutes les activités mises en 

place pour favoriser la reconnaissance des différentes forces au sein de la classe et encourager 

les élèves à s’entraider.  

3. L’enseignant planifie des situations d’apprentissage permettant l’expression de la diversité 

et les comparaisons entre ce que chacun des élèves pense et conçoit. Les enseignants 

conviennent qu’il faut permettre aux élèves de s’exprimer par rapport à un objet 

d’apprentissage, de rendre publiques les différentes conceptions et de s’en servir pour 

progressivement négocier une compréhension plus riche et améliorée” (Prud’Homme & al., 

2011, p. 179).  

 
Paré (2011), en se référant a plusieurs auteurs (Meirieu, 1999; Przesmycki, 2004; Tomlinson, 

1999; Caron, 2003 et 2008), a répertorié des dispositifs, des pratiques et des caractéristiques de 

différenciation du programme scolaire.  
 

2.3.4 Les dispositifs de la DP 

Dispositifs de 

différenciation 
Exemples 

La différenciation 
des contenus 

- proposer des textes exigeant des niveaux de lecture variés; 

- proposer des textes sur cassette audio; 

- utiliser des listes de vocabulaire de différents niveaux; 

- utiliser du matériel audiovisuel varié; 

- donner des choix dans la réalisation des travaux et des devoirs. 
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des processus - proposer une même activité, mais des exigences et des niveaux 

de soutien variés; 

- proposer des centres d’apprentissage où l’élève choisit son 

activité en fonction de ses intérêts; 

- proposer des ateliers au choix de l’élève; 

- décloisonner les groupes de base. 

des produits - offrir des choix de présentation des travaux : murale, affiche, 

saynète, vidéo, etc.; 

- varier les échéanciers de remise des travaux; 

- négocier les critères des productions (longueur, complexité, etc.); 

- permettre aux élèves de choisir leur activité en respectant 

certains critères. 

des structures - travailler seul ou en petits groupes; 

- modifier l’aménagement de la classe; 

- varier les regroupements d’élèves (besoin, niveaux, intérêts, 

etc.); 

- structure d’entraide entre élèves; 

- varier les formules de correction (autocorrection, pairs, sous-

groupes, etc.). 

de l’environnement 

d’apprentissage 

- prévoir des endroits calmes sans distraction; 

- encadrer le travail individuel en fonction des besoins; 

- développer des routines pour obtenir de l’aide lorsque 

l’enseignant est occupé. 

(Paré, 2011, p. 55) 

Caron (2003, pp. 104-106), à partir de laquelle Paré a identifié ces dispositifs, propose des 

définitions aux quatre premiers dispositifs : 

La différenciation des contenus : “Le contenu, c’est le matériau brut des programmes 

d’études ainsi que le matériel didactique”. Il porte sur les compétences à développer, les 

notions à apprendre et à comprendre. “Si le contenu est notre cible de différenciation, il faut 

alors distinguer lors de notre planification le contenu que certains élèves apprendront, le 

contenu que la plupart des élèves apprendront et le contenu que tous les élèves devront 

apprendre. Ici, la référence aux objectifs-noyaux ou aux concepts essentiels est absolument 

nécessaire, car la différenciation doit porter sur ces éléments de base” (ibid, p. 104). 
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La différenciation des processus : “C’est varier les façons dont va se faire l’apprentissage 

des élèves. C’est donc mettre en œuvre un cadre à la fois souple et organisé pour que les élèves 

s’approprient le contenu et y donnent du sens selon leurs propres itinéraires de construction de 

savoirs ou de savoir-faire”. Gillig (2010, p. 72) le dit avec d’autres mots : “Le pédagogue 

prête une attention particulière aux processus d’apprentissage et d’enseignement qui sont les 

plus appropriés aux caractéristiques individuelles” (Caron, 2003, p. 105). 

La différenciation des produits : “C’est offrir aux élèves la possibilité de choisir un véhicule 

de communication qui leur convient et qui leur permet de démontrer ce qu’ils ont appris” (ibid, 

p. 105). 

La différenciation des structures : “Cette différenciation commence dès que la classe 

hétérogène éclate afin de donner naissance au décloisonnement et à des groupes d’élèves 

répartis selon des critères définis par les professionnels de l’enseignement, qui ont pris soin 

d’évaluer et de réguler auparavant” (ibid, p. 106). Dans son étude, Paré (2011) a montré que 

c’est un type de différenciation qui est utilisé de façon assez fréquente chez les enseignants. 

Elle ajoute que ces groupes ne doivent pas toujours être regroupés de façon à mettre les plus 

forts avec les plus forts et les plus faibles avec les plus faibles et qu’il est important de 

mélanger aussi les élèves. 

 
On constate que les recommandations de Tomlinson et al. (2003) mentionnées en introduction 

de chapitre se retrouvent dans les dispositifs de Paré (2011). Certaines recommandations sont 

directement en lien avec un dispositif en particulier (le travail en groupe est spécifique au 

dispositif des structures), d’autres sont plus transversales (la différenciation doit être proactive). 

Tomlinson et al. (2003) et Paré (2011) sont donc complémentaires. Ces éléments me 

permettront d’analyser les moyens utilisés par l’enseignante régulière pour différencier et/ou 

m’aideront à proposer d’autres sources de différenciation à l’enseignante. 

2.3.5 Les caractéristiques de différenciation pédagogique 

Ces dispositifs ont été enrichis par des caractéristiques spécifiques issues des auteurs suivants : 

- Caron (2003) et repris par Paré dans sa thèse (2011). 

- Caron (2008) et Zakhartchouc (2001). 
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Voici leurs descriptions (tableau fait sur la base de Paré, 2011, p. 56) : 
Caractéristique de 

la différenciation 
Exemples 

Planifiée L’enseignant planifie à l’avance ses actions et ses pratiques de différenciation 

pédagogique. 

Caron (2008, p. 15) ajoute qu’“Elle se planifie en répondant aux quatre questions 

suivantes : Pourquoi ? Quoi ? Quand ? Comment ?”. 

Spontanée ou 

intuitive 

La différenciation s’effectue au moment de l’activité, en réaction aux événements qui 

se produisent en classe.  

Successive L’enseignant met en place plusieurs activités d’apprentissage dont le but est de tenir 

compte des différences. Ces activités ont lieu les unes après les autres de manière à 

varier l’enseignement, afin qu’il corresponde à un moment ou à un autre aux 

caractéristiques de chaque élève de la classe. Caron (2008, p. 15) spécifie qu’ici “les 

objectifs d’apprentissage sont les mêmes pour tous; seule varie la façon d’atteindre ces 

objectifs”. Cette caractéristique est appelée également “pédagogie diversifiée” ou 

“variée” par Zakhartchouc (2001, p. 39). 

Simultanée La pratique de différenciation permet de prendre en compte des caractéristiques des 

élèves au cours d’une ou plusieurs activités qui ont lieu simultanément dans la classe. 

“Ici l’enseignant se montre souple dans la séquence d’apprentissage tout en 

maintenant des exigences communes et, la plupart du temps, le même échéancier pour 

tous” (Caron, 2008, p. 15). 

Mécanique L’activité d’apprentissage est différenciée et planifiée à la suite d’une collecte 

d’informations formelles permettant d’identifier les compétences et les besoins des 

élèves. L’enseignant déploie l’activité d’apprentissage fidèlement à sa planification et 

“ferme la porte à toute régulation rétroactive” (Caron, 2008, p. 16). 

Régulatrice L’activité d’apprentissage est différenciée et planifiée à la suite d’une collecte 

d’informations formelles permettant d’identifier les compétences et les besoins des 

élèves. L’enseignant s’assure d’une rétroaction fréquente et immédiate, évalue de 

manière continue lors de l’apprentissage; prévoit des parcours différents et guide les 

élèves en laissant une place à la spontanéité des élèves et à leurs processus 

d’apprentissage. 

Authentique Pratique à la fois planifiée, simultanée et régulatrice. Caron (2008, p. 16) complète en 

citant Przesmycki (1991) : “Les élèves sont répartis dans des structures différentes et 

ils travaillent à la fois selon des processus différenciés et sur des contenus et des 

productions différenciés également. <…> Cette différenciation se veut un peu comme 

un idéal à atteindre”. 

Extérieur de la 

classe 

L’enseignant planifie un enseignement différencié qui a lieu à l’extérieur de la classe et 

qui nécessite la collaboration avec d’autres agents d’éducation (ex : enseignants, TES, 

ortho, parents). 
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La DP que je viens de décrire au travers de dispositifs et de caractéristiques est, comme 

l’explique Paré (2011), une des pratiques d’individualisation de l’enseignement. Il me paraît 

intéressant d’explorer un peu ces dernières. 

2.3.6 Pratiques individualisées 

Comme je viens de le dire, pour Paré (2011), les pratiques principales d’individualisation 

regroupent le programme enrichi, l’accommodation, l’adaptation, le programme individuel, la 

DP, les pratiques inclusives et l’UDL (Universal Design for Learning). Je ne vais pas 

développer l’UDL et les pratiques inclusives car elles ne sont pas cohérentes avec la politique 

de mon établissement.  
Programme enrichi “Cette pratique consiste à améliorer le programme général en y ajoutant un volet 

d’enseignement de stratégies d’apprentissages (stratégies métacognitives ou de 

connaissances procédurales)” (Paré, 2011, p. 61). 

Gillig (2010) indique que ce programme est “un corollaire indispensable à la 

pédagogie différenciée, en fait comme l’une de ses modalités essentielles” (2010, p. 

74). 

Accommodation “L’accommodation est un type de soutien spécialisé qui amène l’élève à contourner 

sa difficulté et à faire la même tâche que ses pairs n’ayant pas de difficultés” (Paré, 

2011, p. 57). Elle précise que c’est un travail qui est dévolu à l’enseignant 

spécialisé. Ces accommodations peuvent porter sur le matériel, la réponse de 

l’élève, l’environnement et l’horaire. 

Adaptation Ce terme désigne “une pratique d’individualisation de l’enseignement qui modifie 

le niveau de complexité d’une activité afin de permettre à l’élève de participer à sa 

mesure aux activités de la classe ordinaire” (Paré, 2011, p. 62). Elle cite six 

adaptations possibles choisies en fonction du plan d’intervention de l’élève : 

l’environnement d’apprentissage, les méthodes d’enseignement, le matériel, 

enseigner moins de contenu, enseigner un contenu différent et individualiser les 

objectifs d’apprentissage.  

Programme individuel Ici, on ne cherche plus forcément à travailler les contenus du programme, mais 

plutôt l’interaction et le contact avec ses camarades. “Ce type de modification du 

programme suppose ainsi qu’un élève suive un programme individuel dans la 

classe ordinaire. Il peut s’agir d’objectifs en lien avec les habiletés sociales ou de 

communication” (Paré, 2011, p. 65). Cette pratique se trouve à l’extrême du 

continuum présenté par Guay et al. (2006). 
 
Paré (2011) propose de séparer les différentes pratiques alors que Guay et al. (2006) désignent 

la DP comme étant l’ensemble des pratiques d’individualisation qui se retrouve sur un même 

continuum; ce dernier a été développé ci-avant dans la définition (2.3.2). 
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Ces dispositifs et caractéristiques étant présentés, je vais également aborder les facteurs 

facilitant ou freinant la mise en place de la DP. 

2.3.7 Facteurs d’influence de la mise en œuvre de la DP 

Certains auteurs (Paré, 2011; Prud’Homme et al., 2011; Perrenoud, 1997; Bertocchini, 2001) 

ont identifié des obstacles et des facilitateurs de la mise en place de la DP. Etant donné que 

l’obstacle et le facilitateur sont le revers l’un de l’autre, j’ai préféré appeler l’ensemble de ces 

éléments les facteurs d’influence dans la mise en place de la DP. J’ai organisé ces facteurs, 

issus des recherches mentionnées ci-dessus, en huit niveaux différents : 

 
1. le niveau organisationnel et sociétal 

2. la formation des enseignants 

3. les valeurs sous-jacentes de la mission de l’enseignant 

4. les représentations de l’enseignant sur ses compétences 

5. les représentations de l’enseignant sur les élèves en difficulté 

6. l’impact de la mise en place de la DP et le rapport au changement 

7. les représentations de l’enseignant sur la DP 

8. l’utilisation de diverses approches pédagogiques 

2.3.7.1 Le niveau organisationnel et sociétal 

J’ai relevé trois facteurs :  

- Une culture d’établissement visant l’inclusion (Zakhartchouc, 2001). 

- Des directives claires de la part de la direction et des politiques (Paré, 2011). 

- La reconnaissance du métier d’enseignant, car son absence atténue l’engagement de 

l’enseignant (Paré, 2011). 

2.3.7.2 La formation des enseignants 

Plusieurs auteurs citent le manque de formation des enseignants sur la DP (Paré, 2011; 

Prud’Homme et al., 2011; Perrenoud, 1997; Bertocchini, 2001; Turcotte, 2009; Zakhartchouc, 

2001; Subban, 2006; Gillig, 2010). Celle-ci est importante comme le met en évidence Paré : 

“La formation est la seule variable qui permet de prédire la fréquence des pratiques de 

différenciation pédagogique” (Paré, 2011, p. 236). Prud’Homme et al. (2011) soutiennent cette 

affirmation en expliquant que la plupart des enseignants ont une représentation partielle de la 

DP et qu’elle nécessiterait d’être développée. Ils soulignent que les enseignants devraient être 
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formés en alternance entre pratique et formation. Ils ont relevé l’importance de comprendre 

trois sujets que la formation peut accompagner : 

- se comprendre soi “pour mieux s’ouvrir à la diversité” (Prud’Homme & al., 2011, p. 

178). Les enseignantes de la recherche ont souligné l’importance du formateur pour les 

aider dans cette démarche. 

- comprendre la diversité et la complexité de la DP ou s’en faire sa propre représentation.  

- comprendre et accepter la diversité, l’hétérogénéité. Pratt, cité par Prud’Homme et al. 

(2011, p. 181), écrit : “La difficulté majeure d’un enseignant fermement inscrit dans 

une perspective de transmission consiste à comprendre et à reconnaître les 

particularités individuelles des élèves”. 

 
Prud’Homme et al. (2011, pp. 183-184) ont également mis à jour cinq critères pédagogiques 

permettant à un formateur de soutenir une démarche de changement de pratique pédagogique 

chez une enseignante : 

1. Rendre le savoir plus accessible. Ils préconisent des allers-retours entre pratique et théorie. 

Tomlinson (2004) préconise l’utilisation d’exemples connus d’implantation de DP dans une 

classe. Ceux-ci peuvent se faire sous forme d’expériences filmées.  

2. Favoriser l’engagement des participants. Pour cela, ils valorisent les propos des enseignants 

et utilisent des exemples variés des pratiques de DP. 

3. Soutenir le dialogue et la négociation de sens. 

4. Favoriser la restructuration du savoir en construction vers une vision toujours plus partagée 

au sein de l’équipe pédagogique. 

5. Soutenir une activité réflexive et offrir des pistes pour maintenir de manière plus autonome 

leur engagement. 
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        Prud’Homme et al., 2011, p. 184 

 
Il m’a semblé important de développer ces 5 points car cela me donne des outils pour intervenir 

auprès de l’enseignante titulaire. En effet, dans mon travail, je ne suis pas formateur, mais 

j’occupe en partie un rôle de passeur, de guide, pour amener les éléments théoriques 

nécessaires qui favorisent la mise en place de la DP.  

2.3.7.3 Les valeurs sous-jacentes de la mission de l’enseignant 

Tomlinson (2003) parle de philosophie, d’autres auteurs parlent de croyances ou de valeurs 

(Turcotte, 2009; Prud’Homme et al., 2011; Zakhartchouc, 2001). Tous sous-tendent que les 

enseignants doivent posséder certaines valeurs et croyances pour faciliter la DP. Dans ce 

travail, il ne s’agit pas de faire de l’endoctrinement, mais de chercher à faire émerger ces 

valeurs chez les enseignants si elles sont présentes et, ainsi, favoriser la motivation à mettre en 

place la DP.  
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Meirieu cité par Zakhartchouk (2001) pense que les enseignants doivent croire au postulat 

d’éducabilité pour tous. Prud’Homme et al. (2011, p. 182) ajoutent que l’enseignant doit être : 

“habité par une volonté de participer à la construction d’un monde meilleur, l’enseignant croit 

que l’enseignement peut faire la promotion de l’intercompréhension et de l’interdépendance 

pour soutenir l’apprentissage et l’évolution de tous les élèves. Pour ce faire, il s’engage à 

reconnaître, à exploiter et à valoriser l’expression de la diversité en classe”.  
 
Turcotte (2009, p. 31), dans sa recherche pour comprendre les valeurs et les objectifs qui 

permettent la DP spécifiquement en lecture, souligne l’importance de plusieurs valeurs : 

- Le respect de l’unicité de chacun. Les élèves doivent pouvoir choisir des activités selon leurs 

intérêts et l’enseignant doit respecter le potentiel et le rythme de l’élève. A ce propos, plusieurs 

études relèvent l’efficacité de prendre en compte l’intérêt des élèves pour améliorer leurs 

résultats (Subban, 2006; Tomlinson, 2003; Hohnsen cité par Subban, 2006). 

- La responsabilité de l’enseignant d’accompagner chacun vers le succès. Pour ce faire, elle 

installe une “structure pour aider chacun à cheminer” (Turcotte, 2009, p. 31). Elle propose des 

leçons courtes selon les nécessités. 

- Le développement de l’autonomie. Les enseignants cherchent à amener les enfants à faire des 

choix, à évaluer leurs travaux, à avoir un contrôle sur leurs apprentissages, à améliorer leurs 

capacités à faire des efforts, à construire leur confiance en eux. Les maîtres mettent en place 

des routines. 

2.3.7.4 Les représentations de l’enseignant sur ses compétences 

Il semble selon Perrenoud (1997) que les enseignants ont peur de ne pas réussir à faire de la DP 

parce qu’il y a trop d’inconnu; le propre de l’homme étant de l’éviter, ceci peut rapidement 

devenir un frein à la mise en place de la DP. 
 
Dans le même registre, Pelgrims-Ducrey (2001) a identifié que les enseignants se sentent 

incompétents à adapter leur enseignement à des enfants légèrement handicapés. 

2.3.7.5 Les représentations de l’enseignant sur les élèves en difficulté 

De nombreux enseignants ont la croyance que les élèves différents développent un meilleur 

savoir dans l’enseignement spécialisé. Les recherches montrent que ce n’est pas le cas; les 

élèves différents développent un tout aussi bon savoir dans l’enseignement traditionnel (Paré, 

2011). 
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2.3.7.6 L’impact de la mise en place de la DP et le rapport au changement 

La mise en place de la DP implique des changements importants pour l’enseignant. Il s’agit : 

- des changements au niveau de l’identité professionnelle : “La prise en charge scolaire d’un 

élève en situation de handicap n’interroge donc pas seulement le métier d’enseignant en termes 

de connaissance et de compétences (certes elles sont essentielles), elle interroge aussi l’identité 

professionnelle de l’enseignant (sa conception du métier, ses représentations de l’élève et de 

ses savoirs)” (Gombert et al., 2008, p. 125). Paré (2011) rappelle que certains enseignants 

veulent garder un rôle de transmetteurs du savoir. 

- de faire des deuils : Zakhartchouc (2001, p. 69) cite Perrenoud : “le deuil du plaisir à se faire 

plaisir”, il évoque également “un renoncement à seulement enseigner «comme on est», 

«comme on sait faire» au profit d’une plus grande diversité des pratiques”.  

- de faire face à une grande complexité et par conséquent une perte de maîtrise; si l’enseignante 

veut faire une différenciation “authentique”, elle devra changer une grande partie de ses 

habitudes et développer de nouvelles compétences de travail (Prud’Homme & al., 2011). 

Zakhartchouk (2001) et Gillig (2010) rappellent également que ce n’est pas un projet binaire, 

mais un projet d’une grande complexité.  

- de la motivation à développer de nouvelles stratégies d’enseignement (Tomlinson & al., 

2003). 

2.3.7.7 Les représentations de l’enseignant sur la DP 

“Très peu d’enseignants ont le sentiment d’avoir construit une représentation de ce à quoi peut 

ressembler une classe qui propose simultanément des tâches multiples, une stratégie pouvant 

aider à prendre en compte le phénomène” (Prud’Homme et al., 2011, p. 168). En effet, dans 

ma pratique, je suis très régulièrement confronté à des représentations erronées de certains 

enseignants sur la DP, représentations pouvant faire obstacle à sa mise en place. Cependant, 

alors que je trouve cette dimension très importante, je n’ai pas trouvé dans la littérature un état 

des lieux précis sur les représentations des enseignants sur la DP; mes expériences m’ont 

amené à en repérer quelques-unes que je vais évoquer ci-après. Par ailleurs, certains propos se 

trouvant dans la littérature prouvent le besoin de “rassurer” ou de “déconstruire” ces 

représentations.  
 
- “La DP c’est une mode” : les enseignants qui pensent que la DP est une mode d’enseigner qui 

passera seront forcément moins motivés à proposer cette pédagogie (Subban, 2006). 
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- “La DP c’est différencier en continu” : différencier ne veut pas dire être dans une relation 

duelle en continu. Il est nécessaire d’alterner le travail avec le groupe-classe, avec un groupe 

restreint ou en individuel : “Différencier son enseignement ne consiste pas à s’occuper en 

permanence, dans une relation duelle privilégiée, de l’élève […] et abandonner les autres à 

leur sort […], différencier sa pédagogie, cela consiste à faire alterner le temps de l’action 

pédagogique, déjà bien maîtrisée sur le plan de la conduite collective du groupe-classe, avec 

des moments où l’on introduit des parcours diversifiés en petits groupes – de besoin et/ou de 

niveau – ou des itinéraires sur tâches individualisées” (Gillig, 2010, p. 77). 
 
- “Avec la DP, je dois tout recommencer à zéro !” : différencier ne signifie pas l’oubli de ses 

connaissances, de son expérience. C’est même une des conditions pour permettre son 

implantation. Ce qui n’empêche pas que les nouveaux moyens à mettre en place créent un 

certain inconfort (Gillig, 2010). 
 
- “C’est compliqué !” : la mise en œuvre de la différenciation peut parfois être très simple. 

Gombert et al. (2008, p. 125) : “L’adaptation des pratiques enseignantes en vue de favoriser 

l’intégration d’élèves dyslexiques sévères ne relève pas de l’élaboration de solutions 

exceptionnelles mais plutôt de gestes élémentaires (simplification et reformulation des 

consignes, adaptation des supports d’apprentissage et d’évaluation). Pour autant, malgré cette 

simplicité apparente, leur mise en œuvre réfléchie représente pour l’enseignant une sorte de 

«mini-révolution»”. Malgré ces propos, je pense que pour faire de la DP, l’enseignant doit être 

capable de faire plus que reformuler ou simplifier une tâche. 
 
- “Faut tout savoir avant de mettre en place” : l’enseignant n’est pas obligé de tout savoir et de 

tout mettre en place au même moment. Comme nous l’avons vu auparavant, Prud’Homme et al. 

(2011) soulignent l’importance de l’alternance entre formation et mise en pratique de la DP. 
 

- “Je serai seul” : la DP ne se fait pas seul dans son coin, il est possible de se faire aider. 

L’enseignant peut s’appuyer sur l’enseignant SSI, sur un collègue ou demander un 

accompagnement à la HEP. “Les analyses qualitatives montrent que tous les enseignants 

considèrent que les services complémentaires sont d’un soutien utile pour implanter la 

différenciation pédagogique” (Paré, 2011, p. 237). 
 
- “Je dois tout réinventer” : oser prendre appui sur des manuels développant la DP (Bertocchini, 

2001). 
 
- “Ça prend du temps” : l’enseignant peut penser qu’il y a déjà trop de choses à faire dans une 
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classe et que la mise en place d’un dispositif de DP empêcherait d’arriver au bout du 

programme (Perrenoud, 1997).  

2.3.7.8 L’utilisation de diverses approches pédagogiques 

Les auteurs s’accordent à dire que la DP doit être liée avec d’autres approches pédagogiques. 

“La différenciation interpelle un regard pluriel qui accepte la légitimité d’une multitude de 

croyances, de conceptions, de moyens et de fins pédagogiques dans la mesure où cette 

ouverture favorise l’évolution et la progression de l’élève dans la rencontre avec l’autre” 

(Prud’Homme & al., 2011). Turcotte (2009, p. 24) renchérit : “Différencier ne se rapporte pas 

à une méthode ou à une trousse pédagogique exportable. C’est plutôt une philosophie de 

l’enseignement qui incite à la créativité”. Jobin et Gauthier (2008, p. 36) informent que “La 

pédagogie différenciée apparaît comme un concept parapluie qui permet de rassembler toutes 

les théories développées pour répondre aux différences entre les élèves”. 

2.3.8 DP et autres approches pédagogiques 

Comme mentionné ci-avant, il est important de diversifier les approches en complément à la 

DP. Voici celles qui m’ont parues les plus intéressantes et qui sont dans le champ de mes 

compétences : 

• Approche métacognitive avec un dialogue pédagogique. L’enseignant aide l’élève à 

s’interroger sur ce qu’il se passe dans sa tête et à prendre conscience de ses stratégies 

d’apprentissage. Il active ce processus lors d’échecs mais également lors de réussites. 

Pour ce faire, nous pouvons utiliser la métacognition, l’entretien d’explicitation de 

Vermesch, la gestion mentale. Ceci permet de mieux connaître les élèves et ainsi de leur 

proposer les outils adéquats à leur évolution. L’objectif final est que l’élève s’approprie 

ces outils et devienne le plus autonome possible dans ce domaine. Meirieu, cité par 

Gillig (2010, p. 75), indique “la notion de conseil méthodologique […] corollaire 

indispensable à la pédagogie différenciée, en fait comme l’une des modalités 

essentielles”. 

• Approche centrée sur le profil et les stratégies d’apprentissage des élèves. Varier les 

processus d’enseignement en tenant compte des “profils d’apprentissages” des enfants 

(Tomlinson, 2004). Caron (2008, p. 86) propose de connaître plusieurs composantes 

avant de différencier : “La motivation à apprendre et à travailler; les champs 

d’intérêts; les rythmes d’apprentissage; les acquis; la façon de percevoir la réalité et de 

se l’approprier; la façon de traiter l’information; les modes d’expression privilégiés; la 
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façon d’entrer en relation avec les autres et de coopérer; l’exercice de leurs 

compétences transversales; leur besoin de guidance; les formes d’intelligence selon 

Gardner”. 

• Approche par objectifs. Les objectifs doivent être clairement ciblés (Tomlinson, 2004; 

Zakhartchouc, 2001) pour proposer des activités adéquates et ne pas baisser les 

exigences. Pour cela, il faut dégager les objectifs noyaux. Gillig (2010, p. 80) souligne 

l’importance de cette manière d’aborder le programme : “Il est incontestable 

aujourd’hui que le recours à la démarche par objectifs, qui est une démarche de projet, 

est au cœur même de la différenciation pédagogique”. Gillig (2010, p. 79) propose 

plusieurs points pour mettre en place une démarche par objectifs : “Estimation des 

prérequis nécessaires à l’entrée dans la phase d’apprentissage. Définition des objectifs 

à atteindre en fin d’apprentissage, en termes de comportement observable. Choix des 

supports pédagogiques et stratégies pour la réalisation des objectifs. Elaboration et 

gestion de grilles de compétences à atteindre par les élèves”. 
 
Bien que ces trois approches me paraissent intéressantes, je ne les ai pas développées. J’ai 

choisi de me centrer sur l’approche coopérative et l’approche constructiviste, qui sont les plus 

pertinentes pour ma pratique. 
 

• Approche coopérative. La pédagogie coopérative regroupe deux mouvements de la 

pédagogie active : l’approche Freinet et la pédagogie institutionnelle (PI) : “C’est 

véritablement avec lui (Freinet), puis avec le mouvement de la pédagogie 

institutionnelle, qu’on peut parler de pédagogie coopérative” (Barnier, G., s.d., p. 27). 
Je ne vais pas être exhaustif et entrer dans le détail de ces deux approches, mais 

présenter brièvement quelques principes et outils de ces approches.  

Rappelons également que ces deux courants sont très proches; en effet, la PI a été 

développée sur les bases du mouvement Freinet suite à l’exclusion de Fernand Oury de 

ce dernier en 1961; F. Oury est l’un des fondateurs de la PI. 
 
Pédagogie Freinet. Ce pédagogue a cherché à dégager des moyens concrets permettant 

de donner du sens aux apprentissages des enfants pour les motiver et ainsi favoriser le 

développement de leurs connaissances. Pour lui, les apprentissages doivent s’enraciner 

dans le vécu de l’enfant pour qu’ils puissent être compris et mémorisés.  
Voici quelques techniques développées par l’école Freinet :  

- l’imprimerie, maintenant remplacée par l’utilisation de l’ordinateur,  
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- le texte libre, où les enfants peuvent créer un texte librement choisi. Celui-ci est mis au 

point en commun avec les autres élèves,  

- le conseil de coopération, qui permet de réguler la vie de la classe en promouvant une 

gestion démocratique et en favorisant les relations respectueuses au sein de la classe, 

- la correspondance scolaire, permettant d’échanger entre différentes classes, 

- le plan de travail. 
 
Un autre point important de son approche est l’organisation du travail en classe qui 

permet un travail individualisé respectant le rythme de l’enfant, ses décisions, et prenant 

le plus possible en compte ses intérêts. 

Il a également largement promu le travail entre pairs qui permet de favoriser la 

construction des savoirs grâce à l’entraide, la coopération et l’échange de savoir. C’est 

cet élément que je proposerai à l’enseignante lors de ce travail. 
 
La pédagogie institutionnelle. Comme cité précédemment, la PI est née sur une 

scission de l’école Freinet. Oury et Fonvieille, ses fondateurs, ont transformé l’approche 

Freinet, à l’origine prévue pour des enfants des milieux ruraux, pour qu’elle puisse être 

adaptée à une population urbaine.  
A la suite de dissensions entre Fonvieille et Oury, cette approche s’est scindée en deux 

courants. L’une est d’inspiration psychanalytique (Oury) et l’autre est d’inspiration 

psycho-sociologique (Fonvieille). Dans le cadre de ce travail, je m’appuierai sur les 

outils développés par Fernand Oury. 

Vasquez et Oury (1967, pp. 245-248) définissent la PI de cette façon : “La pédagogie 

institutionnelle est un ensemble de techniques, d’organisations, de méthodes de travail, 

d’institutions internes, nées de la praxis de classes actives. Elle place enfants et adultes 

dans des situations nouvelles et variées qui requièrent de chacun engagement 

personnel, initiative, action, continuité. Ces situations, souvent anxiogènes, débouchent 

naturellement sur des conflits […]. De là cette nécessité d’utiliser, outre des outils 

matériels et des techniques pédagogiques, des outils conceptuels et des institutions 

sociales internes capables de résoudre ces conflits par la facilitation permanente des 

échanges matériels, affectifs et verbaux”. 

Cette pédagogie prend appui sur 3 dimensions : 

- matérialiste : ce sont les outils (fichiers, ordinateur, etc.) et techniques permettant 

l’accès au savoir. 
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- sociologique : dans cette approche, les relations ne s’arrêtent pas à un face à face entre 

maître et élèves. En effet, l’organisation du groupe-classe, où chacun a des droits, des 

devoirs et des responsabilités, amène à avoir des interactions impliquantes entre élèves. 

Ceci a pour but de favoriser les apprentissages tant scolaires que sociaux.  

- psychanalytique : l’inconscient des élèves se manifeste dans la classe par des conflits, 

des blocages, des angoisses, etc. La structure et les outils mis en place par Oury 

permettent de prendre en compte ces éléments et de favoriser une atténuation de ceux-ci 

pour favoriser les apprentissages. Oury cherche également par ce biais à encourager 

l’émergence du désir de savoir et de grandir. 

La PI a développé des systèmes de médiation qui sont appelés institutions. Celles-ci ont 

pour objectif de “se mettre entre”, pour sortir de la relation duelle entre l’enseignant et 

l’élève et vont permettre de faire ressurgir le désir d’apprendre de l’enfant. Je présente 

brièvement deux d’entre elles que j’ai abordées avec l’enseignante : 

- le conseil de classe. Il a pour but de parler de la vie de classe : son organisation, ses 

conflits, les décisions à prendre, évoquer les éléments positifs, etc. Il cherche également 

à promouvoir la citoyenneté des élèves. C’est un endroit qui devrait permettre aux 

enfants de faire part de leurs préoccupations sans risque de rétorsion. 

- les ceintures de comportement et de compétences. C’est un outil d’évaluation des 

comportements et des compétences scolaires. Les critères sont construits par 

l’enseignant en fonction des objectifs du programme scolaire et sont mis à disposition 

de l’élève et des parents. Les ceintures s’organisent sur le même schéma que les 

ceintures de judo : la ceinture blanche étant le niveau le plus bas et la noire le plus haut. 

Elles favorisent également l’entraide entre pairs; en effet, un élève ayant une ceinture 

plus élevée pourra aider un élève ayant une ceinture de niveau inférieur. 
 

• Le constructivisme. Plusieurs citent cette approche comme une aide appréciable à la 

DP dont Turcotte (2009) et Perrenoud (1997). Je développe ce concept brièvement car 

mon expérience et mes affinités m’ont fait reconnaître son importance dans l’aide aux 

enfants en difficulté en mathématiques. Dans mon intervention auprès de l’enseignante, 

je chercherai à lui transmettre ce concept et lui laisserai le choix de l’utiliser ou non.  

Le constructivisme suppose l’idée que les connaissances sont construites par l’individu 

lui-même. Le sujet élabore, au travers de ses actes, sa propre réalité, ses propres 

interprétations du monde. Cela demande que l’apprenant soit actif et manipule des 

objets, des idées, des connaissances, etc. : “Les connaissances ne sont jamais données a 
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priori, ni transmises comme telles par le milieu; elles se construisent grâce à des 

échanges permanents et dynamiques du sujet avec le réel. Autrement dit, elles se 

construisent en réponse à des questions et l’on ne peut deviner ni l’évolution des 

questions, ne celle des réponses” (Chalon-Blanc, 2005, p. 53). Les étapes de 

l’acquisition des connaissances sont communes à tous et se bâtissent dans un ordre 

établi : “Les obstacles à vaincre et les solutions à trouver sont toujours les mêmes. […] 

Cet ordre est relativement facile à comprendre dans l’histoire des nombres. Il a fallu 

inventer les entiers naturels avant les décimaux et les négatifs, etc.” (Chalon-Blanc, 

2005, pp. 53-54). 

Au niveau pédagogique, l’enseignant aura une attitude active et non directive pour 

laisser le sujet choisir les informations nécessaires à la construction de ses 

connaissances. “Le constructivisme bien compris a des implications didactiques 

majeures : nul ne peut mener l’activité de réorganisation du réseau de concepts et de 

représentations du monde à la place du sujet apprenant. Un enseignant ne peut que 

stimuler cette activité, lui donner du sens, l’étayer, la rendre plus rapide, plus sûre, 

moins décourageante. C’est le rôle de la pédagogie et des diverses didactiques des 

disciplines” (Perrenoud, 2003, p. 8). Ceci implique que l’enseignant devra accepter que 

l’élève ne comprenne pas toujours correctement et abandonner l’idée que s’il enseigne 

bien, l’enfant arrivera à comprendre. 

La structuration de l’environnement et l’attitude de l’enseignant seront primordiales 

pour créer des situations propices aux apprentissages. 

L’environnement : 

- Utiliser du matériel concret pour favoriser l’accès au sens : “Elle (la réflexion) a besoin 

d’un support : objets, actions, représentations graphiques, etc. Ces supports de pensée 

sont manipulés par les instruments cognitifs, que chacun de nous construit 

progressivement” (Christofidès-Henriques, 2003, p. 13). 

- L’enseignant doit favoriser une attitude active de l’enfant dans sa démarche 

d’appropriation du savoir : “L’enseignant admet que l’enfant construit activement son 

savoir. […] l’être humain construit son savoir en interaction avec son milieu. Plus son 

milieu lui propose des activités structurantes, plus il lui permet une autonomie de 

réflexion, et plus l’être humain, l’enfant, l’élève, est en mesure de construire un savoir 

solide et bien élaboré” (Christofidès-Henriques, 2003, p. 24). Cette auteure ajoute que 
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plus que le résultat, c’est la réflexion que l’élève met en œuvre pour réaliser son activité 

qui compte. 

- Le matériel doit être varié, structuré et choisi en fonction des objectifs à atteindre et 

permettre des expérimentations diversifiées. 

Attitude de l’enseignant : 
- L’enseignant doit fournir des situations-problèmes, provoquer des interrogations sur 

lesquelles l’enfant pourra s’appuyer pour progresser. C’est créer un conflit cognitif qui 

va aider l’enfant à rechercher des réponses et ainsi favoriser le changement de ses 

représentations. “L’activité n’est jamais un but en soi. Elle ne sert pas davantage à 

occuper les élèves. Elle est pensée en fonction des obstacles cognitifs qu’elle oblige à 

affronter” (Perrenoud, 2003, p. 9). 

- L’enseignant doit susciter la réflexion, il doit accompagner l’élève et valoriser ses 

réponses (qui sont toujours correctes par rapport à son niveau de compréhension). 

L’utilisation du langage par l’enseignant, dans une situation d’apprentissage, augmente 

la puissance de l’apport de l’enseignant. Celui-ci questionne, explique pour favoriser la 

réflexion : “Le langage est une condition nécessaire de l’invention du nombre. Il 

permet l’évocation et décuple la puissance” (Chalon-Blanc, 2005, p. 51). 

- Respecter le rythme de l’enfant : “Il le (le savoir) construit à son rythme et en passant 

par des chemins qui lui sont propres” (Christofidès-Henriques, 2003, p. 25). 

- Motiver en proposant des activités réalisables, où l’enfant a la sensation qu’il peut 

réussir : “Nous acceptons d’être poussés seulement si nous anticipons une réussite en 

fournissant un effort raisonnable” (Christofidès-Henriques, 2003, p. 42). Elle ajoute 

que l’enseignant devrait donner des quittances positives pour développer une attitude 

volontariste à l’école : “Les bons élèves, renforcés depuis leur plus jeune âge […] 

développent une attitude dynamique, agressive, devant un problème de type logico-

mathématique” (Christofidès-Henriques, 2003, p. 52). 

- Favoriser l’abstraction empirique et réfléchissante, l’abstraction empirique étant les 

propriétés communes visibles d’un objet et l’abstraction réfléchissante les propriétés 

communes non visibles. Le nombre se construit par cette deuxième propriété (Chalon-

Blanc, 2005). 

 
Les éléments conceptuels développés ci-dessus m’ont permis d’une part de préparer le canevas 

d’entretien et la grille d’observation pour récolter mes données. Ils me permettront également 
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de les analyser. Je vais donc décrire ci-après la méthodologie utilisée pour récolter les données 

empiriques. 

3. Méthodologie 

3.1 Questions de recherche 

Pour rappel, ma question de recherche se formule ainsi : 
 
Comment en tant qu’enseignant spécialisé, puis-je favoriser chez une collègue enseignante 

régulière, la mise en œuvre de pratique de différenciation pédagogique au sein de sa classe, en 

mathématique ? 
 
A partir de la problématique, j’ai, ci-dessous, identifié trois sous-questions de recherche : 

1) Quelles sont les différentes modalités de différenciation utilisées par l’enseignante 

ordinaire avant et après ma recherche? 

2) Quelles sont les représentations de la DP de l’enseignante avant et après ma 

recherche ? 

3) Quels sont les facteurs d’influence à prendre en compte et les démarches à 

entreprendre lors de la mise en place de la DP ? 

3.2 Méthodologie 

La méthodologie employée est de type qualitative. Anadon (2006) parle de trois grandes 

orientations de recherche qualitative : la recherche qualitative/interprétative, l’approche 

critique, et les courants postmoderne et postculturel. Mon travail s’inscrit dans la première 

orientation : “La recherche qualitative/interprétative est une forme de recherche qui exprime 

des positions ontologiques (sa vision de la réalité) et épistémologique (associé aux conditions 

de production du savoir) particulières dans la mesure où le sens attribué à la réalité est vu 

comme étant construit entre le chercheur, les participants à l’étude et même les utilisateurs des 

résultats de la recherche. Dans cette démarche, le chercheur et les participants à la recherche 

ne sont pas neutres : leurs schèmes personnels et théoriques, leurs valeurs influencent leur 

conduite et le chercheur tente de produire un savoir objectivé, c’est-à-dire validé par les 

participants de la recherche” (Savoie-Zajc, 2000, p. 176). Il s’agit bien de s’intéresser à ce que 

nous livrent les participants à la recherche : “La famille des approches ainsi désignées partage 

un intérêt central pour la signification des données par les «acteurs» aux actions dans 
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lesquelles ils sont engagés. Cette signification est le produit d’un processus d’interprétation 

[…]” (Lessard-Hébert, M., Goyette, G. & Boutin, G., 1997, p. 22). 
 
Parmi les divers dispositifs qualitatifs, ma recherche s’inscrit dans une recherche-action 

intervention (Oja & Smulyan, 1989, cité par Miles & Huberman, 2003) “où les chercheurs 

agissent conjointement avec les participants dès le début de l’action. Le but est de transformer 

l’environnement social à travers un processus d’investigation critique” (Miles & Huberman, 

2003, p. 24). La recherche-action cherche à être proche de la réalité des praticiens et propose 

des solutions aux problèmes qu’ils rencontrent en analysant leurs pratiques : “La recherche-

action diffère des autres types de recherche par son objectif premier qui est de produire un 

changement dans une situation concrète. […] elle veut intégrer l’action au processus de 

recherche afin que le changement visé se produise pendant la recherche” (Savoie-Zajc, 2000, 

p. 201). 

3.3 Dispositif méthodologique 

Mon dispositif est organisé en trois phases : 
 
Phase Finalités Dispositif 

Analyse 

initiale de la 
situation 

 

1) Etat des lieux : 

Cette phase permet de connaître les 

représentations, les pratiques de 

DP de ma collègue, ses 

connaissances, ses valeurs, certains 

facteurs d’influence pour la mise 

en place de la DP et l’utilisation 

par l’enseignante de divers moyens 

pédagogiques.  
 
2) Décision pour l’intervention : 

L’ensemble de ces données permet 

de savoir comment me situer par 

rapport à l’enseignante ainsi que ce 

que je peux lui recommander au 

Du 3 

septembre 

au 7 

septembre 

2012 

Récolte de données avec 

les outils suivants : 

 

1. Un entretien avec un 
canevas (annexe 1) 

2. Une observation 
dans la classe 

 

Ces deux types de 

récolte de données 

permettent une 

triangulation des 

données et diminue 

ainsi leurs subjectivités 

(Savoie-Zajc, 2000). 
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début de l’intervention. Cela me 

donne des pistes dans la manière 

dont je vais pouvoir intervenir. 

Du 7 

septembre 

au 13 

septembre 

2012 

Analyse des données 

récoltées. 

 

Intervention 

1) Proposer et réguler la démarche 

de soutien auprès de l’enseignante. 

 

2) Essayer de mettre en place la 

DP avec cette enseignante. 

 

Du 14 

septembre 

au 14 

décembre 

2012 

Récolte de données, 

analyse et prise de 

décision tout au long du 

processus. 

Les outils utilisés sont : 

1. Des entretiens avec 

ma collègue. 

2. Un journal de bord 

avec mes observations 

et commentaires issus 

de mes présences dans 

sa classe et issus des 

entretiens avec ma 

collègue. 

Analyse finale  

de 
l’intervention 

 

1) Connaître les effets de la 

démarche auprès de cette 

enseignante en termes de 

changement, d’évolution dans les 

représentations et pratiques 

pédagogiques (DP et autres) de 

l’enseignante : qu’est-ce qui a 

changé, qu’est-ce qui n’a pas 

changé, pourquoi, qu’est-ce qui a 

été utile, inutile, etc. 

2) Connaître la manière dont 

l’enseignante a vécu ma démarche 

de soutien et notre éventuelle 

collaboration. 

Du 17 

décembre 

au 19 

décembre 

2012 

 

Récolte de données avec 

les outils suivants : 

 

1. Un entretien avec un 

canevas (annexe 3). 
2. Une observation 

dans la classe. 

Du 19 

décembre 

2012 au 31 

janvier 

2013 

Analyse de l’ensemble 

des données et 

élaboration des résultats 

obtenus. 
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3.4 Outils de récolte des données 

Les outils de récolte des données sont de trois ordres : 

3.4.1 L’entretien.  

Certains auteurs parlent également d’entrevue (Fortin, 2010; Savoie-Zajc, 2000). Elle est 

considérée comme “la principale méthode de collecte de données dans les recherches 

qualitatives” (Fortin, 2010, p. 427). Il existe trois types d’entrevues : dirigée, semi-dirigée et 

non dirigée. Dans le cadre de ce travail, j’utilise un entretien semi-dirigé qui consiste à avoir un 

canevas de questions, une liste de thèmes à aborder, en lien avec le cadrage théorique, pour 

tenter de répondre aux questions de recherche : “Dans l’entrevue semi-dirigée, l’interviewer 

arrête une liste de sujets à aborder, formule des questions s’y rapportant et les pose au 

répondant, dans l’ordre qu’il juge à propos en vue d’atteindre le but fixé, soit d’en arriver à la 

compréhension d’une certaine réalité” (Fortin, 2010, pp. 428-429). Dépelteau (2000) préconise 

quelques conduites à adopter pour que l’entretien soit efficace : construire un canevas de 

questions pertinentes en lien avec le cadrage théorique, l’interviewer doit bien connaître son 

sujet, il cherche à mettre à l’aise l’interviewé, il choisit un lieu adéquat et tranquille, il doit être 

empathique et chaleureux. 

Les canevas d’entretien utilisés pour la phase initiale et finale se trouvent en annexes 1 et 7 à ce 

mémoire. 

3.4.2 L’observation. 

Dans le cadre de ce travail, je filme l’enseignante lors d’une leçon de math au début et à la fin 

de la recherche. Il s’agit, selon Lessard-Hébert, Goyette et Boutin (1997), d’une observation de 

type “technologique”, “pour un événement spécifique”, puisque je n’utilise la vidéo qu’à deux 

reprises pour recueillir des informations : au tout début et à la fin de ce travail. J’occupe une 

position d’“observateur passif” (Savoie-Zajc, 2000) en ne prenant pas part à la leçon de math; 

Dépelteau (2000) parle d’“extériorisation du chercheur vis-à-vis du phénomène étudié” (p. 

341). C’est une observation qui a lieu dans l’environnement du sujet, en milieu naturel : 

“L’observateur se déplace dans l’environnement du participant qu’il observe pour voir le 

comportement tel qu’il se manifeste à l’état naturel” (Giroux & Trembley, 2002, p. 163). Elle 

est non dissimulée, c’est-à-dire que la personne observée sait qu’elle est observée. Ceci a pour 

but de s’approcher au plus près de l’objet à observer (Giroux & Trembley, 2002) en sachant 

qu’il est très difficile de prendre du recul par rapport à la situation d’observation. Il s’agit d’une 
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démarche inductive où les éléments de l’observation seront analysés au regard du cadrage 

théorique. 
 
Les éléments recueillis dans le cadre de l’entretien et dans le cadre de l’observation seront mis 

au regard du cadrage théorique et permettront, grâce à la triangulation des données, de diminuer 

leurs subjectivités (Savoie-Zajc, 2000).  

3.4.3 Le journal de bord.  

Baribeau (2005) décrit trois types d’instruments : les notes de terrain, les mémos et le journal 

de pratique de recherche. Ce dernier correspond à l’outil que j’utilise dans le cadre de ma 

recherche : “On devrait y retrouver le déroulement chronologique de la recherche où 

s’emboîtent descriptions, analyses, réflexion, décisions” (Baribeau, 2005, p. 111). Ainsi, j’ai 

organisé mon journal en trois colonnes afin de recueillir des données entre l’analyse initiale de 

la situation et l’analyse des effets de l’intervention : dans la première colonne seront consignées 

les descriptions des faits et des conversations, la deuxième est utilisée pour faire des liens avec 

la théorie et je note dans la dernière, après chacune de mes interventions, mes réflexions 

personnelles et mes décisions pour continuer et orienter mon intervention. 
 

3.5 Sélection de la participante à la recherche 

Afin de garantir la récolte des données dès la rentrée scolaire, il m’a paru opportun de chercher 

une enseignante prête à participer à ma recherche avant les vacances d’été, c’est-à-dire en juin 

2012. Or, en fin d’année scolaire passée, je ne connaissais qu’une enseignante avec qui j’étais 

sûr de pouvoir collaborer cette année (2012-2013). Après discussion, en ayant stipulé que les 

données seraient faites de façon anonyme, cette enseignante a accepté de participer à cette 

démarche. Au début de l’année scolaire 2012-2013, j’ai proposé à une autre enseignante de 

participer à cette recherche, mais celle-ci a refusé en relevant que cette année scolaire serait très 

chargée en raison de la mise en place du PER.  
 

3.6 Biais de la méthode 

Au cours de ce travail, je n’ai pas retranscrit toutes les interactions avec l’enseignante. Je me 

suis aperçu, après coup, qu’il y avait eu des moments d’échanges non planifiés me paraissant 

anodins, par exemple lors de récréations, qui avaient donné des informations supplémentaires à 
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l’enseignante à propos de la DP. La retranscription de certains entretiens, principalement ceux 

qui n’avaient pas de support audio, n’a pas été faite dans les détails. 

Ce travail se fait sur la base d’une étude de cas et ne peut être généralisé. 

Le temps de mise en pratique de ce travail est limité à trois mois; ceci implique que certains 

résultats auraient pu être différents ou améliorés si l’étude s’était faite sur un plus long terme. 

3.7 Traitement des données et analyse 

Comme je l’ai mentionné ci-dessus, la récolte du matériel sur le terrain s’est déroulée en 3 

phases : la première est l’évaluation initiale de la situation, la deuxième est le recueil de 

matériaux au cours de mon intervention sous la forme d’un journal de bord et la troisième est 

l’évaluation finale de l’intervention. La phase d’intervention s’est déroulée sur trois mois, du 

14 septembre 2012 au 14 décembre 2012; elle comporte 19 entretiens et 8 mises en pratique 

et interventions en classe que j’ai répertoriés dans un tableau détaillé (annexe 11). 
 
Les données ont été analysées au regard du cadrage théorique. Paillé et Mucchielli (2012) 

définissent cette démarche comme une “analyse à l’aide des catégories conceptualisantes. […] 

Nous disons que le chercheur mène son analyse à l’aide de catégories qui sont 

conceptualisantes. Après un premier examen empirique ou phénoménologique des données, le 

chercheur va aborder conceptuellement son matériau de recherche avec comme objectif de 

qualifier les expériences, les interactions et les logiques selon une perspective théorisante” (p. 

315). 
 
Concernant l’entretien et la vidéo de l’analyse initiale : étape 1) A partir de l’entretien initial 

(voir canevas de l’annexe 1), j’ai retranscrit fidèlement les réponses de l’enseignante et les 

interactions verbales entre l’enseignante et les enfants de la vidéo. Etape 2) J’ai fait un tableau 

où j’ai mis en lien les propos de l’enseignante, dans une première colonne, avec le cadrage 

théorique, dans une deuxième colonne. J’ai fait de même avec les éléments recueillis de la 

vidéo. Etape 3) J’ai compilé les données issues de ces deux analyses que j’ai organisées par 

catégories (chapitre 4.1.1). L’annexe 2 détaille les résultats en lien avec les paroles de 

l’enseignante. Ensuite, je les ai organisés et condensés sous forme de tableau (chapitre 4.1.2). 
 
Concernant le journal de bord de la phase “intervention” : j’ai écrit un journal de bord (ou 

journal de terrain) chronologique retraçant les entretiens avec l’enseignante, les mises en 

pratique de DP et mes réflexions personnelles. Ce journal est présenté sous forme de tableau 

dans lequel l’analyse a été intégrée : dans la première colonne, j’ai retranscrit la plupart des 
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propos de l’enseignante basés, pour une grande partie, sur des enregistrements audio. Dans une 

deuxième colonne, j’ai fait les liens avec la théorie (analyse). Pour m’aider à retrouver les 

informations pour l’analyse, j’ai mis des couleurs : bleu pour le type de posture adoptée, vert 

pour les éléments qui aideraient l’enseignante à mettre en place de la DP et jaune pour ce qui la 

freinerait. Dans la troisième colonne, j’ai annoté mes réflexions personnelles. 

J’ai ensuite extrait, dans l’annexe 5, les données issues de l’analyse que j’ai organisées par 

entretien, en fonction de 5 à 6 catégories (déroulement général, posture, DP, freins, facilitateur, 

ce sur quoi l’entretien a débouché). A partir de cette première synthèse, j’ai réalisé une 

condensation qui rend compte uniquement des éléments significatifs (posture, freins, facteurs 

facilitants, DP) et ceci dans le déroulement temporel de la démarche (chapitre 4.2.1). La 

couleur rouge a été utilisée pour mettre en perspective ce qui concerne les postures.  

 

Concernant l’entretien et la vidéo de la phase finale : je répète les mêmes étapes que 

l’analyse initiale : étape 1) Après l’entretien final, j’ai retranscrit fidèlement les réponses de 

l’enseignante. J’ai également retranscrit les interactions entre l’enseignante et les élèves. Etape 

2) J’ai fait un tableau où j’ai mis en lien les propos de l’enseignante, dans une première 

colonne, avec le cadrage théorique, dans une deuxième colonne. J’ai fait de même avec les 

éléments recueillis de la vidéo. Etape 3) J’ai compilé les données issues de ces deux analyses 

que j’ai organisées par catégories (chapitre 4.3.1). L’annexe 4 détaille les résultats en lien avec 

les paroles de l’enseignante. Ensuite, je les ai organisés et condensés sous forme de tableau 

(chapitre 4.3.2). 
 
 
 
 

4 Résultats 

Les résultats présentés ci-dessous sont issus des trois phases de récolte de données : 

• La phase initiale contient d’une part une synthèse des résultats (chapitre 4.1.1), et 

d’autre part un tableau de condensation présentant une organisation différente de ceux-

ci (chapitre 4.1.2).  

• L’intervention contient la synthèse des résultats de l’analyse du journal de bord 

(chapitre 4.2.1), élaborée sur la base de l’annexe 5.  
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• La phase finale contient d’une part une synthèse des résultats (chapitre 4.3.1), et d’autre 

part un tableau de condensation présentant une organisation différente de ceux-ci 

(chapitre 4.3.2). 

4.1 Résultats de la phase initiale de la situation 

4.1.1 Synthèse des résultats de la phase initiale 

Les résultats sont constitués des données de l’entretien du 06.09.2012 et de l’observation d’une 

leçon de math différenciée par l’enseignante (vidéo du 07.09.2012). Ils nous donnent des 

indications sur les sept dimensions importantes pour la mise en place de la DP relevées dans la 

partie théorique : 

- La définition 

- Les recommandations 

- Les dispositifs de la DP 

- Les caractéristiques de la DP 

- Les pratiques individualisées 

- Les facteurs d’influence 

- L’utilisation de diverses approches pédagogiques 
 
Définition de la DP (2.3.2) 

- Connaissance de ses élèves : la connaissance qu’a l’enseignante de ses élèves est plutôt 

globale. Elle sait qui a besoin d’aide et de soutien, mais ne connaît pas les intérêts spécifiques 

ni le niveau précis de ses élèves. 

- Lien évaluation-DP : elle met en place des évaluations certificatives et sommatives : “Des 

tests significatifs, tous les deux mois pour la numération. Des tests très fréquents de calcul, 

parce que je sais que c’est une demande du cycle suivant : que les calculs jusqu’à 20 soient 

vraiment bien sus”.  

Régulièrement, elle récolte des informations sur les élèves lorsqu’elle corrige leurs travaux. 

Son évaluation n’est jamais formative comme celle préconisée par la DP.  
 
Recommandations (2.3.3) 
- L’enseignante connaît et maîtrise les programmes scolaires, mais elle n’a pas une 

connaissance précise des objectifs du programme de math. 
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Dispositifs de la DP (2.3.4) 

- Elle fait de la DP de processus quand elle apporte des niveaux de soutien variés aux élèves. 

Par exemple, elle les guide en décomposant l’activité en petits objectifs à atteindre et en leur 

donnant des explications.  

- Elle fait de la différenciation de contenu en augmentant les exigences d’une activité, mais ne 

fait pas de différenciation de structure ni de produit. 
 
Les caractéristiques de la DP (2.3.5) 
- La différenciation spontanée et l’évaluation interactive sont utilisées naturellement au gré des 

difficultés rencontrées par les élèves. Pour ce faire, elle utilise une différenciation de processus 

en donnant un soutien différent suivant les compétences des élèves. Par contre, elle n’utilise pas 

de DP planifiée, successive, régulatrice et authentique. 
 
Pratiques plus individualisées (2.3.6) 

- Elle fait une accommodation en diminuant le volume de la tâche. Elle se sert de ce moyen 

pour les élèves lents mais ne l’évoque pas pour des enfants ayant d’autres difficultés telles que 

la dyslexie qui pourrait amener à raccourcir le travail. 

- Elle utilise également des adaptations en modifiant le niveau de complexité de l’activité. Dans 

cet exemple, elle donne un soutien permettant à l’élève de faire les liens nécessaires à 

l’activité : “Ok. Alors tu peux le poser là (elle lui montre l’emplacement) et puis encore ? Il 

manque encore un domino. (L’élève ne fait rien pendant un moment). Essaie de faire avec des 

petits chiffres si jamais. (L’enfant choisit un 1 + 0 et le place correctement à côté de l’autre 

domino). Tu te souviens combien ça fait 3 + 4 ? (L’enfant ne fait rien). Tu arrives à calculer ? 

(L’enfant ne fait rien). Tu peux utiliser tes doigts, même les jetons si tu veux”. (Moment de 

réflexion et l’enfant répond) : “7”. “Très bien. Maintenant 7 + 1“. (La maîtresse montre les 

dominos). (Moment de réflexion de l’élève qui répond) : “8” etc. 

- Elle propose de partir des mêmes supports pour tous les élèves mais n’évoque pas la 

possibilité de s’en éloigner et de les adapter afin que cela convienne mieux aux besoins des 

enfants. 
 
Facteurs d’influence (2.3.7) 

- Sur le plan des valeurs de la mission de l’enseignant, un point important pour elle est que 

l’élève ne soit pas trop stigmatisé. L’intervention de l’adulte ne doit pas être trop visible afin 

que l’enfant ne se sente pas mis à part.  
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- Elle aime les enfants et a besoin de se sentir utile, notamment en permettant aux élèves 

d’apprendre le mieux possible pour qu’ils puissent se débrouiller au cycle de transition. Ceci 

l’amène à mettre un accent tout particulier sur le français et les maths.  

- Leur donner l’envie d’apprendre est une valeur importante pour cette enseignante, mais elle 

ne dit pas comment elle procède pour ce faire. 

- Elle vise l’autonomie des élèves mais ne propose pas de piste pour ce faire : “C’est 

d’apprendre aux enfants pour qu’ils puissent se débrouiller plus tard”. 

- L’enseignante met de l’importance à rassurer les élèves pour favoriser leur travail. 

- Elle cherche à ne pas mettre l’enfant en porte-à-faux entre l’école et la maison. 

- La maîtresse a un besoin important de calme et de tranquillité dans la classe. Si ce point n’est 

pas respecté, elle se sent moins disponible, moins patiente et plus irritable : “J’ai l’impression 

que j’ai trop besoin que se soit calme dans la classe pour travailler. […] J’essaie parfois de 

faire des petits ateliers mais je m’y tiens pas parce que ça fait du bruit et ça m’énerve et j’ai 

l’impression d’être moins disponible, moins patiente, etc.”. 

- Au niveau des représentations de l’enseignante sur ses compétences, elle est prête à mettre en 

place la DP et s’en sent capable. 

- Au niveau du rapport au changement, elle dit avoir apporté quelques changements dans sa 

façon d’enseigner suite à l’intervention d’un enseignant spécialisé, mais ne sait pas lesquels 

exactement. Elle considère ces apports comme une “chance” bien que, parfois, elle ait pu se 

sentir incompétente.  

- Les représentations de l’enseignante sur la DP sont partielles et floues : “Alors finalement 

assez peu, j’ai l’impression. L’image que j’en ai, c’est un peu de partir des mêmes moyens que 

les autres ont, des mêmes supports que les autres ont, surtout le support et la consigne. Tout en 

essayant de garder le même support que pour les autres”. Elle s’en rend compte et a envie de 

développer ses compétences en la matière.  

- Elle connaît un point important de la différenciation : la DP ne se fait pas seulement avec des 

enfants en difficulté mais aussi avec des enfants qui ont de la facilité : “Je le fais par exemple 

pour un élève qui a besoin d’avoir des petits défis, d’avoir des choses en plus”. D’ailleurs, lors 

de l’observation d’une leçon de math, j’ai remarqué l’adéquation entre ses propos et sa 

pratique, car elle a mis en place un prolongement avec un enfant ayant de la facilité.  

- Elle pense qu’une explication répétée à plusieurs reprises est une DP. 
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- Son horizon de la DP ne s’arrête pas aux maths et au français, mais peut s’appliquer à d’autres 

branches. 

- Quand elle n’arrive pas à aider un enfant à apprendre, elle se sent démunie.  
 
L’utilisation de diverses approches pédagogiques (2.3.8) 
- Elle utilise principalement une méthode frontale pour présenter les apprentissages, bien 

qu’elle ait eu une expérience de pédagogie constructiviste dans ses stages. 

- L’explication répétée est pour elle un moyen pédagogique important pour aider les enfants.  

- Elle est sensible au climat de classe et a envie que les enfants se sentent bien et compétents 

dans la classe. Elle cherche à éviter les bagarres, les disputes entre les enfants et de les mettre 

en conflit de loyauté avec la maison. 

- Elle encourage les élèves très régulièrement et ne les dévalorise pas : “Très bien. Maintenant 

8 + 0 (elle montre les chiffres des dominos à calculer) ?” “8”. “Très bien. Qu’est-ce que je 

vais mettre comme chiffres ?”. 

- Elle connaît également quelques trucs pour aider les enfants à apprendre mais n’a pas de bases 

théoriques sur lesquelles s’appuyer : “J’ai eu essayé avec des enfants qui avaient de la peine à 

apprendre des choses en chantant ou en faisant une histoire autour de deux lettres qu’ils 

confondaient. Par exemple, c’était des conseils donnés par une logopédiste”. 

- Elle met en place des moyens d’entraide entre pairs, mais pas de façon systématique. Elle 

pense également que ce n’est pas à l’enfant d’avoir ce rôle régulièrement.  

- Elle utilise parfois l’entraide entre pairs pour revaloriser les enfants qui ont peu confiance en 

eux : “Des enfants qui ont moins confiance en eux, j’aime bien qu’ils aillent aider quelqu’un 

d’autre”. Elle utilise également ce moyen pour se décharger. 

4.1.2 Condensation des résultats de la phase initiale sous forme de tableau 

 Eléments favorables à la mise en 

place de DP 

Eléments défavorables à la mise en 

place de DP 

Les 

programmes 

- une bonne maîtrise des 

programmes scolaires 

 

Connaissances 
sur la DP 

- utilisation sans savoir la nommer 

de DP de processus 

- utilisation de DP de contenu pour 

un élève ayant de la facilité 

- capacité à diminuer le volume de 

- elle a une représentation partielle 

de la DP 

- elle pense que la répétition des 

mêmes consignes est de la DP 

- elle utilise, le plus souvent, une DP 
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la tâche (accommodation) 

- propose des adaptations 

individualisées 

- ouverture et sentiment de 

compétence quant à mettre en place 

de la DP 

- sait que la DP ne s’adresse pas 

uniquement aux élèves en difficulté 

- sait que la DP concerne d’autres 

branches que le français et les 

maths 

 

spontanée et interactive 

- elle s’éloigne peu des supports 

proposés par le programme et ceux-

ci sont, le plus souvent, identiques 

pour  tous les élèves 

- elle a le souci que la différenciation 

individuelle pourrait stigmatiser 

l’élève 

Attitude envers 
ses élèves 

- elle dit aimer ses élèves, a envie 

de leur donner une appétence à 

apprendre, vise leur autonomie, 

cherche à les rassurer, les 

encourage, souhaite qu’ils se 

sentent bien et compétents, cherche 

à ne pas mettre les enfants en porte-

à-faux entre l’école et la maison 

- sensibilité à mettre en place un 

climat de classe positif 

- elle a un grand besoin de calme et 

ne favorise pas les dispositifs 

pouvant générer du bruit 

 

Connaissance 

de ses élèves 

- elle met en place des évaluations 

certificatives et sommatives 

- elle a une connaissance globale  

- elle n’utilise pas d’évaluation 

formative 

Approches 

pédagogiques 

- utilisation, de temps en temps, de 

l’entraide entre pairs, mais surtout 

dans un but de revalorisation des 

élèves 

- connaît quelques “trucs” pour 

aider les enfants à apprendre sans 

assise conceptuelle 

 

- elle privilégie une méthode frontale 

avec des explications répétées 

- elle se sent démunie face à un 

élève en difficulté  

- elle n’est pas ouverte à mettre en 

place régulièrement une entraide 

entre pairs 
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Intervention 

d’un tiers dans 

la classe 

- représentation positive de 

l’intervention d’un enseignant SSI 

liée à des expériences positives 

précédentes  

 

 

4.2 Résultats du journal de bord (JDB) 

A partir de la synthèse (annexe 5), j’ai réalisé une condensation qui rend compte uniquement 

des éléments significatifs (posture, freins, facteurs facilitants, DP), et ceci dans le déroulement 

temporel de la démarche. La couleur rouge a été utilisée pour mettre en perspective ce qui 

concerne les postures.  

4.2.1 Condensation des résultats du JDB 

ðEntretien N°1 du 14.09.2012 
Durant cet entretien, j’ai apporté des apports théoriques sur la DP, ce qui m’a conduit à prendre 

une posture de guidage. Quelques questions visant à faire réfléchir l’enseignante démontrent 

une posture d’accompagnement. 
 
Cet entretien a fait émerger des freins qui concernent : 

• Les recommandations développées au point 2.3.3 : 

- l’absence de réflexion sur le sens des activités 

- un manque d’intérêt à connaître de manière plus approfondie les élèves 

• Les dispositifs de la DP répertoriés au point 2.3.4 : 

-­‐ sa représentation négative de la différenciation des structures et son manque de 

confiance dans l’efficacité du travail en groupes, ce qui est lié au bruit généré par le 

travail en sous-groupes et à sa croyance sur le fait que les enfants apprennent dans le 

calme 

• Les facteurs d’influence mis en évidence au point 2.3.7 : 

-­‐ un manque de confiance dans les recherches sur la DP 

-­‐ un sentiment d’obligation coûte que coûte d’atteindre les objectifs du PER 

-­‐ elle se donne le rôle d’être une bonne exécutante 

-­‐ la complexité des situations des élèves 

-­‐ sa représentation négative de la DP et de l’effort à la mettre en place 
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-­‐ ses connaissances lacunaires concernant d’autres approches pédagogiques comme le 

tutorat et l’entraide entre pairs  
 

Par contre, sa participation volontaire (2.2.2.1), l’alliance entre elle et moi (2.2.1.3) sont des 

facteurs de facilitation qui ont également émergé. 
 
ðEntretien N°2 du 20.09.2012 

L’enseignante est venue avec un objectif à cet entretien. Elle a également souhaité que je lui 

donne un exemple concret d’activité en DP en lien avec cet objectif. J’opte pour une posture de 

guidage et lui propose de venir à notre prochaine rencontre avec une activité en lien avec cet 

objectif.  

Cet échange met en évidence une représentation lacunaire de la DP et pouvant être considéré 

comme un frein. 
 
ðEntretien N°3 du 25.09.2012 
Durant cette séance, je lui ai expliqué l’activité différenciée de math en lien avec l’objectif du 

PER qu’elle m’avait soumis le 20.09.2012. Ma démarche s’inscrit dans une logique de guidage.  

Un moment de collaboration est également présent, notamment lorsque je lui demande son avis 

sur ma proposition d’activité et qu’elle me propose de former les groupes de duos d’élèves. 
 
L’activité différenciée proposée comprend les caractéristiques suivantes : 

-­‐ différenciation de contenu 

-­‐ différenciation de structure 

-­‐ différenciation planifiée et régulatrice 

-­‐ pratiques individualisées, en particulier l’adaptation 

-­‐ différenciation proactive et interactive 

-­‐ utilisation d’une approche constructiviste et d’un travail entre pairs 
 
Ma proposition permet à l’enseignante d’avoir une représentation d’une activité différenciée 

pour laquelle elle dit se réjouir. Sa proposition de créer les groupes de duos montre un 

investissement de sa part dans la démarche et une envie de collaborer. 
 
 
ðMise en pratique N°1 d’un dispositif de DP le 26.09.2012 
Je dirige l’activité de math comme convenu; il s’agit donc d’une posture de guidage. 
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ðEntretien N°4 du 26.09.2012 

Durant cet entretien, nous parlons de l’activité réalisée. L’expérience a été vécue positivement 

par l’enseignante car l’activité ne stigmatisait pas les élèves. Il semble que cette expérience 

réponde aux besoins de l’enseignante; cette condition est importante pour créer une 

collaboration (Leblanc, 2011).  

De plus, cette expérience motive l’enseignante à mettre en place de nouvelles stratégies 

d’enseignement et lui a permis de percevoir des moyens pour faire face au bruit et au 

débordement potentiel. 
 
ðEntretien N°5 du 05.10.2012 
Cette rencontre permet de faire le point et de préparer ma prochaine intervention en classe.  

Malgré une collaboration modérée (Philippe : “Est-ce que ça va pour toi comme on a 

commencé à travailler sur la DP?”), je suis majoritairement dans une posture de guidage en 

répondant systématiquement à la demande de l’enseignante de lui montrer comment faire. Je 

constate que je dois rester attentif à rendre l’enseignante autonome et que cela passera par un 

changement de posture. 
 
ðEntretien N°6 du 09.10.2012 
Durant cet entretien, je vais à nouveau proposer une nouvelle activité différenciée de math. 

Pour essayer de changer de posture, je l’invite à intervenir et donner son avis à n’importe quel 

moment, espérant ainsi créer une collaboration. 
 
L’activité différenciée de math comporte les caractéristiques suivantes : 

-­‐ différenciation de contenu 

-­‐ différenciation de structure 

-­‐ différenciation de processus 

-­‐ elle est proactive et planifiée 

-­‐ utilise également le constructivisme 
 
ðMise en pratique N°2 du 10.10.2012 

L’activité est animée en collaboration et nous menons de front une activité commune.  

A la fin de l’activité, je lui suggère que nous planifions ensemble l’activité suivante lors de 

notre prochaine rencontre. 
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ðEntretien N°7 du 10.10.2012 

Durant cette rencontre, nous échangeons sur l’activité réalisée durant la journée. La posture de 

collaboration domine tout au long de l’échange. L’enseignante exprime les apports satisfaisants 

suite à cette expérience et l’utilité de travailler avec du matériel concret. Elle reconnaît sans 

pouvoir la nommer différentes formes de DP. 
 
ðEntretien N°8 du 05.11.2012 

Cette rencontre permet de planifier et structurer ensemble une activité différenciée de math. 

Dans une visée d’autonomisation, j’opte pour une posture d’accompagnement en lui posant des 

questions qui l’aident à mobiliser ses propres ressources (”Tu as déjà une idée de ce qu’on 

pourrait différencier ?”; “Tu imagines déjà des groupes ?“). Dans cet entretien, je lui fais part 

de ma volonté à la rendre autonome et de mon souci quant à comment l’accompagner. 

Les idées proposées par l’enseignante m’amèneront à jouer un rôle de guide en lui transmettant 

quelques apports théoriques sur la DP pour combler ses lacunes (Enseignante : “Sinon, je ne 

vois pas trop comment faire”). 

Quelques moments de collaboration ont également lieu par mon invitation à proposer des 

activités pour notre prochaine séance. 
 
Cet entretien a fait émerger des facilitateurs qui concernent : 

• Les recommandations mises en évidence au point 2.3.3 : 

- une meilleure connaissance des compétences en math de ses élèves 

• Les facteurs d’influence répertoriés au point 2.3.7 : 

-­‐ vivre des expériences révélatrices de la pertinence des outils 

• La collaboration développée au point 2.2.1 : 

-­‐ un sentiment que la collaboration est utile 
 
L’activité différenciée de math est structurée par l’enseignante; elle comporte les 

caractéristiques suivantes : 

-­‐ elle est proactive et planifiée 

-­‐ différenciation de structure 

-­‐ différenciation de contenu 

-­‐ avec une adaptation individualisée pour une élève en particulier 
 
ðMise en pratique N°3 d’un dispositif de DP le 07.11.2012 
Comme prévu, j’anime la leçon de math. J’adopte une posture de guidage. 
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ðEntretien N°9 du 08.11.2012 

Cet entretien permet d’aborder l’activité réalisée en classe. D’entrée de jeu je crée, par ma 

question (Philippe : ”Qu’est-ce que tu as pensé de cette activité ?”), une collaboration.  

L’activité réalisée en classe permet à l’enseignante de se rendre compte que le matériel utilisé 

peut donner du sens au savoir. 
 
ðEntretien N°10 du 12.11.2012 

Cet entretien a pour but de finaliser la préparation d’une activité différenciée que l’enseignante 

mènera seule dans sa classe. Les trois postures seront présentes dans cet entretien : 

-­‐ la collaboration au travers de la co-construction d’une partie de l’activité et du partage 

d’expertise 

-­‐ le guidage avec mes apports sur la pédagogie institutionnelle 

-­‐ l’accompagnement au travers de mes questions qui cherchent à mobiliser ses propres 

ressources (“Est-ce que tu penses que la confiance que tu accumules va te permettre 

d’essayer de nouveaux moyens pédagogiques ?”) 
 
Ma question mettra en évidence que les expériences vécues la rendent plus confiante (2.3.7).  
 
Cependant, des freins sont également exprimés, ils concernent : 

• Les dispositifs de la DP mis en évidence au point 2.3.4 : 

-­‐ le besoin de contrôle sur le travail de tous les élèves l’empêche de travailler aisément 

avec des sous-groupes d’élèves 

• Les facteurs d’influence répertoriés au point 2.3.7 : 

-­‐ le manque de confiance dans les capacités des enfants à pouvoir exprimer leur difficulté 

-­‐ l’utilisation irrégulière d’autres approches (l’entraide entre pairs dans l’approche 

coopérative par ex.) 
 

L’activité différenciée de math élaborée par l’enseignante comporte les caractéristiques 

suivantes : 

-­‐ elle est proactive et planifiée 

-­‐ différenciation de structure 

-­‐ différenciation de contenu 
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ðMise en pratique N°4 d’un dispositif de DP le 14.11.2012 

L’enseignante dirige l’activité différenciée en math; je suis là pour intervenir de temps à autre 

dans les groupes. Nous sommes dans une relation de collaboration car d’une part ce n’est plus 

moi qui anime l’activité et d’autre part nous nous sommes réparti ensemble les rôles. 
 
Durant l’activité, elle propose spontanément une différenciation interactive.  
 
ðEntretien N°11 du 15.11.2012 

Durant cet entretien, nous faisons le bilan de l’activité réalisée en classe. Il met en évidence des 

attentes de guidage de la part de l’enseignante (“J’ai l’impression de ne me sentir assez à l’aise 

pour les calculs après le travail sur les dizaines. Mais autrement, je me sens plus à l’aise pour 

travailler les dizaines. Après, pour le prolongement, j’ai encore besoin de coaching”). 

Mes questions permettent d’être dans une relation d’accompagnement (“Tu verrais autre chose 

à travailler en math en différenciation ?”). 
 
Elle constate deux évolutions : 

-­‐ l’une quant au bruit  

-­‐ l’autre quant à son plaisir et son sentiment de compétence à enseigner les notions de 

dizaines et unités 
 
Cependant, comme on le verra ci-dessous, le bruit reste un frein important. Ainsi, les obstacles 

visibles concernent : 

• Les dispositifs de la DP mis en évidence au point 2.3.4 : 

-­‐ sa difficulté à gérer trois groupes différents. Ceci l’amène à vouloir ne faire que deux 

groupes différenciés 

• Les facteurs d’influence répertoriés au point 2.3.7 : 

-­‐ son acceptation limitée du bruit dans la classe 
 
ðEntretien N°12 du 19.11.2012 

Durant cette rencontre, je lui présente une vidéo sur la DP et nous en discutons. Durant 

l’échange, j’endosserai une posture de guidage en lui montrant la vidéo, mais également 

d’accompagnement en lui posant une série de questions visant la réflexion (“La question que je 

me pose, qu’est-ce qui fait que tu trouves que ça ne vaut pas la peine de différencier pour les 

autres qui font un travail personnel ? C’est-à-dire de leur proposer une activité de leur 

niveau”). 
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Trois facteurs qui faciliteront la démarche sont visibles et concernent : 

• Les dispositifs de la DP mis en évidence au point 2.3.4 : 

-­‐ une perception positive de diviser le groupe-classe en deux sous-groupes 

• Les facteurs d’influence répertoriés au point 2.3.7 : 

-­‐ l’exemple concret de la vidéo 

-­‐ une confiance dans la capacité des élèves à parler de leur manière d’apprendre est 

entraperçue  
 
Des freins sont également présents, ils concernent : 

• Les recommandations mises en évidence au point 2.3.3 : 

-­‐ la DP qu’elle imagine ne tient pas compte des besoins de tous les élèves 

-­‐ elle ne connaît pas assez précisément le niveau de compétences de ses élèves 

• Les dispositifs de la DP répertoriés au point 2.3.4 : 

-­‐ la représentation négative sur la différenciation des structures (elle ne désire faire que 

deux groupes de niveaux) 

• Les facteurs d’influence développés au point 2.3.7 : 

-­‐ la représentation que la mise en place de la DP prend du temps 
 

Il est à relever qu’elle envisage de faire de la différenciation de contenu de manière spontanée 

dans le cadre des leçons de français. 
 
ðEntretien N°13 du 19.11.2012 (un peu plus tard dans la journée) 

Cette rencontre a pour but d’élaborer une activité différenciée en math. Les premières questions 

de l’enseignante m’amènent à opter pour un apport de connaissances et donc une posture de 

guidage :  

Enseignante : “La prochaine fois, j’aimerais bien continuer ces apprentissages, je trouve que 

ce n’est pas encore fluide. Mais je ne sais pas comment on pourrait différencier plus ?” 

Philippe : “La DP ne veut pas dire de changer chaque fois de procédé. On peut prendre les 

mêmes procédures en intégrant des valeurs différentes suivant le progrès des élèves. Je pense 

que la DP doit se faire en lien étroit avec le besoin des élèves et les possibilités de 

différenciation que l’enseignant est prêt à accepter”. 

Cependant, l’échange permettra d’établir rapidement une relation de collaboration où nous 

pourrons co-construire l’activité de math. 

Des questions, témoignant d’une posture d’accompagnement, favorisent l’implication de 

l’enseignante et son autonomisation. 
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L’enseignante dit être confortable dans la démarche proposée, ce qui contribue à créer une 

bonne alliance nécessaire à la collaboration. 
 
Les apports de l’enseignante pour concevoir l’activité différenciée concernent : 

-­‐ une différenciation planifiée et proactive 

-­‐ une différenciation de structure 

-­‐ une différenciation de contenu 

-­‐ une différenciation de processus 
 
ðMise en pratique N°5 d’un dispositif de DP le 21.11.2012 
L’activité est animée en collaboration : nous menons de front une activité commune.  
 
L’enseignante met en œuvre de manière spontanée une différenciation interactive. 
 
ðEntretien N°14 du 22.11.2012 
Cette rencontre permet de revenir sur l’activité réalisée en classe et de préparer la suivante. 

Deux postures sont utilisées :  

-­‐ l’accompagnement avec des questions qui visent à faire réfléchir l’enseignante : (“Et 

qu’est-ce qu’il se passe quand tu ne maîtrises pas ? Qu’est-ce que ça te fait vivre ? Est-

ce que tu te sens incompétente ?”) 

-­‐ la collaboration avec des moments de co-construction (Philippe : “Tu as une idée 

comment on pourrait continuer la prochaine fois ?” Enseignante : “J’aimerais 

continuer le même travail que cette semaine. J’ai l’impression qu’ils doivent encore 

travailler ces notions”. Philippe : “Je suis aussi de ton avis. Je te propose que l’on 

travaille comme hier, est-ce que ça te va ?” Enseignante : “Oui”.) 
 
L’enseignante est ouverte à développer de nouvelles approches pédagogiques (2.3.8 : les 

ceintures de compétences de la pédagogie institutionnelle) et se projette dans la suite de la 

démarche. 
 
Des freins sont également visibles qui sont en lien avec : 

• Les dispositifs de la DP répertoriés au point 2.3.4 : 

-­‐ son besoin de maîtriser et contrôler les apprentissages des élèves limite le 

développement du dispositif de structure  

• Les facteurs d’influence développés au point 2.3.7 : 

-­‐ son acceptation limitée du bruit 
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ðMise en pratique N°6 d’un dispositif de DP le 28.11.2012 

L’activité est animée en collaboration : nous menons de front une activité commune.  
 
ðEntretien N°15 du 28.11.2.12 

Ce moment très bref (2 minutes à la fin de la leçon) a pour but de vérifier que l’activité a 

convenu à l’enseignante. Ma question témoigne d’une volonté de collaboration. 
 
ðEntretien N°16 du 03.12.2012 

Cette rencontre a pour but d’élaborer une activité différenciée en math. Deux postures sont 

identifiées : 

-­‐ la collaboration avec une co-construction de l’activité 

-­‐ l’accompagnement avec des questions qui permettent à l’enseignante de réfléchir 
 
Deux facteurs facilitateurs sont visibles et concernent : 

• Les recommandations mises en évidence au point 2.3.3 : 

-­‐ une connaissance suffisante des élèves par l’enseignante pour organiser les groupes de 

niveaux 

-­‐ l’échange que nous avons permet à l’enseignante de mieux cerner les compétences des 

élèves 
 
L’activité de DP comprend les caractéristiques suivantes : 

-­‐ différenciation planifiée et proactive 

-­‐ différenciation de structure 

-­‐ différenciation de contenu 

-­‐ différenciation de processus 
 
ðMise en pratique N°7 d’un dispositif de DP le 06.12.2012 
L’activité est animée en collaboration : nous menons de front une activité commune.  
 
ðEntretien N°17 du 10.12.2012 
Durant cette rencontre, nous faisons le bilan de l’activité réalisée le 06.12.2012. Une posture 

d’accompagnement prédomine lors de l’entretien. 
 
Un facteur facilitateur émerge de l’échange qui concerne : 

• Les dispositifs de la DP répertoriés au point 2.3.4 : 

-­‐ la différenciation des structures semble avoir du sens et la motive; elle apprécie de 

pouvoir travailler avec des petits groupes 
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Deux freins sont également visibles qui sont en lien avec : 

• Les recommandations mises en évidence au point 2.3.3 : 

-­‐ la peur de ne pas offrir aux élèves une activité adaptée au plus près de leur zone 

proximale de développement 

-­‐ une connaissance imprécise des compétences des élèves limite la palette de DP qu’elle 

pourrait mettre en place 
 
ðEntretien N°18 le 10.12.2012 (un peu plus tard) 

La rencontre permet d’élaborer une activité différenciée pour la leçon du 14.12.2012. Une 

première posture d’accompagnement est présente en ouverture de l’entretien avec une question 

l’invitant à mobiliser ses propres ressources (Philippe : “Tu as déjà pensé à quelque chose 

pour mercredi prochain ?”). La collaboration prendra le relais rapidement avec une co-

construction de l’activité. Ces moments de co-construction deviennent de plus en plus 

importants. 

L’activité différenciée planifiée comporte les caractéristiques suivantes : 

-­‐ une différenciation planifiée et proactive 

-­‐ une différenciation de structure 

-­‐ une différenciation de contenu 

-­‐ une différenciation de processus 
 
ðMise en pratique N°8 d’un dispositif de DP le 14.12.2012. 

L’activité est animée en collaboration : nous menons de front une activité commune.  
 
ðEntretien N°19 du 14.12.2012 
Ce moment très bref (2 minutes à la fin de la leçon) a pour but de vérifier que l’activité a 

convenu à l’enseignante. Ma question témoigne d’une volonté de collaboration. 

4.3 Résultats de l’analyse finale de la situation 

4.3.1 Synthèse des résultats de l’analyse finale 
L’analyse finale est constituée par l’entretien du 18.12.2012 et l’observation d’une leçon de 

math différenciée par l’enseignante (vidéo du 19.12.2012). Elle nous donne des indications sur 

les sept dimensions de la DP relevées dans la partie théorique comme pour l’analyse initiale. A 

cela s’ajoutent des informations sur les postures et le travail fait entre les enseignants pour 

favoriser la mise en place de la DP : 
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Concernant la DP : 

- définition 

- recommandations 

- dispositifs de la DP 

- caractéristiques de la DP 

- pratiques individualisées 

- facteurs d’influence 

- utilisation de diverses approches pédagogiques 
 
Concernant le travail fait entre les enseignants pour favoriser la mise en place de la DP : 

- évolution des postures  

- collaboration 

- accompagnement 

- guidage 
 
Définition (2.3.2) 

- Ce travail a permis à l’enseignante de mieux cibler le niveau de l’élève : “J’ai l’impression 

que pendant toute cette période, je me suis beaucoup plus posé de questions sur le niveau des 

élèves”. 

- L’évaluation de l’enseignante sur ses élèves reste principalement informelle. Ses interactions 

avec moi lui ont permis de mieux connaître le niveau de compétence des enfants. 

- Elle se préoccupe davantage des prérequis d’une activité avant de commencer le travail : “Si 

l’exercice que je demande nécessite une base qu’il n’a pas, je reviendrais à la base”. 

- La DP doit répondre aux besoins des élèves. L’enseignante a pris conscience de l’importance 

de proposer aux élèves des activités proches de leur zone proximale de développement : “Je me 

suis rendu plus compte que le fait de leur proposer dans un premier temps des choses vraiment 

à leur niveau, ça leur permet d’avancer plus vite”. 

- Elle se rend compte qu’il faut parfois essayer de donner plus de sens aux apprentissages. 

- La planification de l’activité est proactive et planifiée puisque son activité a été organisée au 

préalable. 
 
Recommandations (2.3.3) 

- Elle est capable de prioriser les objectifs du PER : “Avant, j’avais vraiment l’idée qu’il fallait 

tous les amener à tous les objectifs à la fin du cycle. Et là, je me rends plus compte qu’il y a 

certains objectifs qui sont plus importants que d’autres”. 
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Dispositifs de la DP (2.3.4) 

- Elle reconnaît et arrive à mettre un nom sur les dispositifs de la DP. 

- Elle ose, plus qu’avant, et a envie de faire des groupes de niveaux même s’il y a des risques 

de se tromper momentanément sur l’orientation de l’élève dans tel ou tel groupe. 

- Son envie de continuer à travailler en faisant des groupes est fortement influencée par le vécu 

positif des enfants et une constatation de l’efficacité de la méthode : “J’ai vraiment vu que ça 

portait ses fruits en fait”; “Ils se sentent mieux aussi, ils ont plus de plaisir à apprendre. 

D’ailleurs, ils l’ont beaucoup manifesté, leur plaisir de travailler comme ça par groupe, donc 

ça me donne envie de continuer en fait”. 

- Elle fait une différenciation de contenu dans l’activité que j’ai filmée. 

- Elle propose ainsi des moyens différents pour aider les enfants à apprendre. Cela fait partie 

des différenciations de processus. 
 
Caractéristiques de la DP (2.3.5) 

- L’activité présentée aux enfants a été planifiée, puisque les groupes ont été préparés à 

l’avance. 
 
Pratiques plus individualisées (2.3.6) 
- Dans le cadre du groupe de trois élèves, elle adopte, pour un élève, une pratique 

individualisée : une accommodation. Ainsi, elle propose un soutien spécifique qui l’aide à 

contourner la difficulté de l’activité. Elle aide l’enfant en lui donnant des pistes à chaque étape 

du travail. 
 
Facteurs d’influence (2.3.7) 

- Elle sait que pour faire de la DP elle peut s’appuyer sur les enseignants-ressources (RPI, SSI). 

- Sa représentation sur la DP est en train de changer : l’enseignante ne pense plus que la DP 

provoque une baisse de niveau générale (tous les élèves) sur les apprentissages. 

- Le nombre d’élèves dans la classe pourrait être un frein à la mise en pratique de DP dans la 

classe : Enseignante : “Ça me donne envie de continuer en fait”. Philippe : “A quelles 

conditions ?” Enseignante : “De ne pas avoir plus de 22 élèves”. 

- Elle ne pense plus que la DP peut être source de stigmatisation. 
 
-L’impact de la mise en place de la DP et le rapport au changement.  

- Elle accepte plus facilement le bruit des élèves dans la classe lorsqu’il est produit par une 

activité qui nécessite une expérimentation avec du matériel et qu’elle observe un bénéfice chez 

l’enfant. Malgré une meilleure acceptation du bruit, cela reste un facteur très important à faire 
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respecter pour la maîtresse : “Evidemment, quand on travaille à plusieurs, il faut que ce soit 

calme”; “Je rappelle que le travail par deux doit se faire dans le calme”. 

- Ses représentations sur les élèves ont changé, elle a fait plus confiance en leurs capacités à 

progresser de façon autonome. 

- Elle vit bien le rapport aux changements si elle se sent soutenue par l’enseignant SSI. 

- Elle s’appuie peu sur les écrits et les recherches pour asseoir ses pratiques pédagogiques : 

Philippe : “Est-ce que tu penses que la littérature ou les recherches pourraient être une 

aide ?” Enseignante : “Disons que j’ai lu ce que tu m’as donné. Après je ne suis pas sûre 

sincèrement que j’irais faire des recherches là-dessus”. 

- Notre travail a amené l’enseignante à faire de la DP dans d’autres branches scolaires. 

- Les valeurs de l’enseignante ont été confirmées et n’ont pas changé. 
 
L’utilisation de diverses approches pédagogiques (2.3.8) 
- Elle a pris conscience que la manipulation concrète des objets était une aide importante pour 

aider les enfants à comprendre : “Pour moi, c’était un peu de la littérature que de penser que 

c’était vraiment important de les faire manipuler. Je me disais oui pour certains trucs, mais 

bon, il ne faut pas exagérer. Puis là, je me suis vraiment rendu compte de l’importance de la 

manipulation”. 

- Elle sait qu’une représentation concrète de ce qui est demandé dans les activités du 

programme permet de diminuer la complexité du travail. Je cite ici un exemple de proposition 

concrète tirée d’une fiche de math du programme “toujours plus haut” (annexe 5) : “Alors là, 

j’ai une boîte avec 12 et une boîte avec 4 (elle a préparé deux boîtes rondes, diamètre 10 cm, 

hauteur 5 cm, sur lesquelles elle a collé un aimant pour qu’elles puissent tenir sur le tableau 

blanc. Elles sont placées l’une à côté de l’autre. Sur chacune de ces boîtes, un post-it est collé 

avec le nombre écrit dessus. Ce nombre est représenté à l’intérieur par des bâtonnets). A votre 

avis, il y a quoi dans cette boîte (elle montre la boîte où est écrit 12) ?” 

- L’entraide entre pairs. Elle prend conscience que les élèves peuvent apprendre des uns et des 

autres lorsqu’on les met en interaction. Elle met en place quelques moyens d’entraide entre 

pairs en classe. 

- Elle a envie de développer de nouveaux outils au sein de sa classe : les ceintures de 

comportement et de compétences, etc. 
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En ce qui concerne les postures pour favoriser la mise en place de la DP 
DP : facteurs d’influence (2.3.7) 

- L’impact de la mise en place de la DP et le rapport au changement. Prendre appui sur les 

besoins de l’enseignante, sur ses représentations du métier, des élèves et de la DP ont permis à 

l’enseignante d’apprécier notre travail en commun. Pour ce faire, il m’a fallu faire le deuil de 

ne pas avancer au rythme que j’aurais souhaité, mais au rythme de l’enseignante : Philippe : 

“Comment t’es-tu sentie dans le cadre de mon travail avec toi ?” Enseignante : “Très bien. 

J’ai l’impression que tu as vraiment fait attention à ce qui était important pour moi. A savoir 

pas trop de bruit, et tout ce dont on a parlé avant. Donc j’ai vraiment l’impression que tu n’as 

pas voulu imposer quelque chose mais que tu as voulu adapter la DP à mon style 

d’enseignement. Donc j’ai trouvé que ça c’était super”. 

- Les discussions régulières et l’apport théorique l’ont aidée à mettre en place la DP (la 

formation des enseignants). 

- L’utilisation d’exemples connus de DP (vision d’une vidéo montrant concrètement la mise en 

place de DP; Bolon, 2005) dans une classe a aidé l’enseignante à se rendre compte que les 

élèves étaient capables de parler de leur processus d’apprentissage. 

 
Evolution des postures (2.2) 

Elle a constaté un changement dans les postures adoptées au cours de notre travail : cela a 

débuté par une posture de guidage et petit à petit a débouché sur une posture de collaboration 

avec un partage d’expertise : Enseignante : “Au début, c’était beaucoup du tutorat on pourrait 

dire […] Et puis après des fois, il y a eu des moments où j’avais l’impression que c’était du co-

enseignement, où on pouvait chacun donner nos idées. Pas du tout qu’au début je n’avais pas 

la place pour que je donne mes idées mais … . J’ai l’impression que petit à petit je m’y suis un 

peu faite”. 

 
Collaboration (2.2.1) 

- Elle a pris confiance en ses compétences à pouvoir faire de la DP, ce qui lui a permis d’entrer 

dans une posture de collaboration : “J’ai l’impression que petit à petit je m’y suis un peu faite 

et puis il y a toujours des moments où je me remettais à toi pour que tu m’expliques dans quelle 

direction aller […] Oui quand même. Je me sentais plus sûre. J’attendais peut-être moins que 

toi tu proposes vers la fin et je me donnais le droit de proposer aussi”. 

- Elle apprécie ce travail (mettre en place de la DP) car cela correspond à un besoin et répond à 

ses attentes. Philippe : “Qu’est-ce que tu as pensé de la démarche que je t’ai proposée ?” 
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Enseignante : “Je trouvais que c’était intéressant. Parce que ça s’inscrit bien dans le type de 

classe qu’on a maintenant, où on a des niveaux assez différents”.  

- Elle s’est approprié en partie et petit à petit le projet de faire de la DP, parce qu’elle a appris à 

l’appliquer de façon autonome et parce qu’elle en voit les bénéfices pour la classe. 

- Instaurer des temps de rencontre fixes et la disponibilité de chacun ont favorisé ce travail en 

commun. 

- Sa confiance dans les compétences de l’enseignant SSI l’a aidée à mettre en place de la DP : 

Philippe : “Qu’est-ce qui t’a aidée ou non dans notre cheminement/dans mon travail. Autant 

lors des entretiens que lors de mes interventions en classe ?” Enseignante : “Le fait de savoir 

que toi tu savais où tu allais en fait. J’ai l’impression que tu étais sûr de toi, donc ça c’était 

rassurant pour moi”. 
- Incorporer les propositions de ma collègue a aidé à faire ce travail en commun et à mettre en 

place la DP. 

- Mes interventions non jugeantes et valorisantes ont permis de créer un climat sécurisant et de 

faire alliance avec l’enseignante. 

 
Accompagnement (2.2.2.1) 

- Le questionnement permettant de faire réfléchir l’enseignante et de s’impliquer a été un 

facteur d’investissement pour la maîtresse : “Le fait aussi que tu me posais des questions me 

permettait d’oser de plus dire ce que je pensais. Tu m’as incitée deux ou trois fois à plus 

prendre la parole”. 
 
Guidage (2.2.2.2) 

- Au début, j’ai principalement adopté une posture de guidage et pris un rôle d’expert.  

 

4.3.2 Condensation des résultats de la phase finale sous forme de deux tableaux 

Contrairement au chapitre 4.1.2, j’ai choisi de faire deux tableaux. Le premier reprend les 

mêmes thèmes développés dans le tableau de la phase initiale; le deuxième évoque la 

perception de l’enseignante quant au travail entrepris avec moi pour favoriser la mise en place 

de la DP : 
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Tableau de la condensation des résultats de la phase finale : DP 

 Eléments favorables à la mise en place de 

DP 

Eléments défavorables à 

la mise en place de DP 

Les 

programmes 

- elle est capable de prioriser les objectifs du 

PER 

 

Connaissances 
sur la DP 

- elle est capable de nommer les différents 

dispositifs de DP 

- elle utilise une DP proactive, planifiée  

- elle utilise une DP de structure, de contenu 

et de processus 

- elle fait de la DP de structure et apprécie 

travailler par groupe de niveau parce qu’elle a 

vu un impact positif sur les enfants 

- elle fait des adaptations individualisées 

(accommodation) 

- elle a changé une de ses représentations de 

la DP : la DP ne provoque pas une baisse 

générale du niveau scolaire des élèves de la 

classe  

- elle est devenue plus autonome dans la mise 

en place de DP 

- elle a généralisé la DP à d’autres branches 

que les maths 

- elle se préoccupe des prérequis d’une 

activité avant de faire le travail 

- elle ne pense plus que la DP peut être source 

de stigmatisation pour un élève 

 

 

Attitude envers 

ses élèves 

- elle leur fait plus confiance sur leurs 

capacités à progresser de façon autonome 

- ses valeurs et attitudes sont restées 

identiques et ont été consolidées (cf 4.1.2) 

- elle accepte plus facilement le bruit dans la 

classe si celui-ci est en lien avec l’activité 

- le silence reste un 

facteur très important à 

faire respecter 

 



Philippe Villommet 03/2013 74 

proposée 

Connaissance 

de ses élèves 

- elle connaît mieux le niveau de compétences 

de ses élèves et arrive mieux à les cibler  

- elle est consciente de l’importance de 

connaître le niveau scolaire de ses élèves 

- son évaluation des élèves 

reste principalement 

informelle 

Approches 
pédagogiques 

- elle est consciente de l’importance de 

proposer aux enfants des activités proches de 

leur zone proximale de développement 

- elle se rend compte de l’importance de 

donner du sens aux apprentissages 

- elle a amélioré sa manière d’enseigner les 

maths en utilisant du matériel concret; elle en 

voit l’utilité et l’impact sur les élèves 

- elle perçoit la plus-value de l’entraide entre 

pairs 

- elle souhaite mettre en place des outils issus 

de la pédagogie institutionnelle (ceintures de 

comportement, de compétences, conseils, 

etc.) 

- elle se rend compte qu’avec le type de 

population présent dans le bâtiment, la DP est 

nécessaire 

- elle ne s’appuie pas sur 

les recherches pour asseoir 

sa pratique pédagogique 

 -avoir plus de 22 élèves 

dans la classe 

Intervention 

d’un tiers dans 
la classe 

- elle sait qu’elle peut s’appuyer sur les 

enseignants-ressources pour faire des 

changements et a confiance en leurs 

compétences 

 

 

Le tableau qui suit évoque la perception de l’enseignante quant au travail entrepris avec moi : 
 
Résultat de la démarche proposée à l’enseignante titulaire : tableau condensé 

 Ce qui a aidé  

Facteurs d’influence - le fait que j’ai pris appui sur ce qui était important pour elle, 

notamment son besoin de calme 
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- les échanges réguliers 

- les apports théoriques 

- l’utilisation d’exemples connus de DP 

- sa confiance en elle-même et dans sa capacité à y arriver 

Evolution des postures - elle a constaté un changement dans les postures adoptées entre le 

début et la fin du travail, passant par une posture de guidage très 

prononcée au départ, glissant petit à petit vers une posture de 

collaboration 

Collaboration - sa confiance en moi et en mes compétences 

- la prise en considération de ses propositions 

- mon attitude non-jugeante et valorisante 

- la démarche répond à un besoin et à ses attentes 

- elle se rend compte de l’utilité de la DP 

- le temps et la disponibilité 

Accompagnement  - les questions permettant de la faire réfléchir et de s’impliquer 

Guidage - le guidage basé sur une expertise 
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5. Discussion des résultats 

La démarche a duré 3 mois, du 14 septembre au 14 décembre 2012. Elle est composée de : 

- 19 entretiens en dehors de l’entretien d’évaluation initiale et finale; 

- 8 mises en pratique et interventions en classe. 
 
Je m’appuierai sur l’évaluation initiale, la démarche et l’évaluation finale pour tenter de 

répondre aux trois sous-questions de recherche et à la problématique de départ. 
 
La première et la deuxième question ont pour but d’observer si la démarche entreprise avec 

l’enseignante a permis de changer ses modalités et ses représentations de la DP et ainsi, donner 

une certaine vérification quant à l’effet de ce travail effectué entre l’enseignante titulaire et 

l’enseignant SSI. 
 
Quelles sont les différentes modalités de différenciation utilisées par l’enseignante 
ordinaire avant et après ma recherche ? 

Au début de la démarche, l’enseignante se sert de la DP irrégulièrement, de façon spontanée; 

elle est interactive, et sans qu’elle puisse la nommer :  

- elle utilise une DP de contenu pour un élève ayant de la facilité  

- une différenciation de processus 

- des accommodations  

- des adaptations 

- elle se sent également compétente pour mettre en place de la DP et sait qu’elle peut se faire 

dans différents domaines. 
 
Lorsque l’on compare avec l’évaluation finale, on peut observer plusieurs changements 

d’importance. En fin de recherche, elle peut : 

- nommer les différents dispositifs de DP 

- utiliser une DP de structure, de contenu, de processus pour tous les élèves 

- faire de la DP dans d’autres branches scolaires que les maths 

- utiliser une DP proactive et planifiée  

- prendre en compte les prérequis de l’activité avant de commencer un travail. 
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Ces éléments nous montrent que l’enseignante a acquis une meilleure connaissance de la DP. 

Elle est capable de nommer différentes formes de DP (de structure, de processus et de contenu) 

et de les mettre en pratique de façon autonome. 

Une évolution particulièrement notable s’est produite lors de ce travail : elle fait une 

différenciation proactive et planifiée. Tomlinson souligne la nécessité et l’importance de 

préparer sa leçon à l’avance, et Perrenoud (2005, p. 66) nous dit que : “Les régulations 

proactives permettent d’anticiper des situations d’apprentissage et de prévoir des régulations 

au début de processus d’enseignement-apprentissage pour consolider ou approfondir des 

compétences en vue d’une future activité”. 

Elle prend en compte les prérequis d’une activité avant de commencer un travail. Cet élément, 

ainsi que sa meilleure compréhension du niveau des élèves et sa conscience de l’importance de 

cette connaissance pour adapter les activités, vont permettre à l’enseignante de mieux répondre 

aux besoins des élèves.  

 
Quelles sont les représentations de la DP de l’enseignante avant et après ma recherche ? 

Représentations sur la DP : 
Au début de la recherche, l’enseignante avait des représentations très tranchées et très 

antinomiques à la mise en place de DP, comme ses représentations sur le bruit, sur le travail en 

groupes, sur la différenciation de structure, sur la stigmatisation que des élèves auraient pu 

ressentir en utilisant cette approche, etc. Ces nombreux freins sont venus questionner au départ 

l’efficacité de la démarche. 

De plus, même si elle connaissait certains aspects de la DP, sa méconnaissance sur ce sujet était 

conséquente puisqu’elle pensait que la répétition de mêmes consignes était de la DP. Cela 

rejoint les propos de Prud’Homme (2011, p. 168) : “Très peu d’enseignants ont le sentiment 

d’avoir construit une représentation de ce à quoi peut ressembler une classe qui propose 

simultanément des tâches multiples, une stratégie pouvant aider à prendre en compte le 

phénomène”.  

Actuellement, elle ne pense plus que la DP provoque une baisse générale de niveau des élèves 

sur les apprentissages scolaires. Ceci a certainement permis à l’enseignante d’accepter ou en 

tout cas de favoriser la mise en place de DP dans sa classe. En effet, comme il importe à 

l’enseignante que les élèves apprennent le mieux possible, croire que la DP baisse le niveau 

général aurait été un obstacle important à sa mise en place : “J’ai souvent l’idée en tête qu’il 

faut qu’ils arrivent avec les meilleures armes possibles pour affronter la 5ème année. J’ai 
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l’impression que c’est tellement déterminant […] C’est qu’ils aient les meilleures bases 

possibles, avec des bonnes notions de français et de math”. 

Sa représentation de la DP, en particulier concernant le dispositif de structure, était négative, 

dans le sens où l’enseignante remettait en cause l’efficacité des apprentissages en petits 

groupes. Après les trois mois de travail, sa représentation sur la différenciation de structure a 

radicalement changé puisqu’elle dit apprécier travailler par groupes de niveaux. Il faut 

cependant relativiser, car elle ne peut imaginer travailler seule dans sa classe avec plus de deux 

groupes différents, alors qu’il faudrait avoir recours à plus de niveaux différents pour proposer 

une activité proche des compétences de l’enfant. 

Au début de la démarche, l’enseignante avait très peur que les enfants soient stigmatisés avec 

l’utilisation de la DP. Les expériences concrètes de la DP ont permis de renverser cette 

représentation. Cette pratique a même permis de “fondre dans la masse” ou en tout cas dans un 

groupe l’élève bénéficiant de soutien spécialisé, et a ainsi évité qu’il soit pointé du doigt. 

Probablement que ce changement de représentation a également été possible grâce à 

l’observation du plaisir à travailler des élèves lorsqu’on leur proposait des activités concrètes à 

leur niveau scolaire.  
 
Pratique pédagogique : 

Concernant sa pratique pédagogique, le manque de souplesse par rapport aux objectifs et 

l’énergie qu’elle employait pour que tous les enfants les atteignent coûte que coûte limitaient le 

temps qu’elle pouvait consacrer à la mise en place de la DP. Le travail entrepris a permis à 

l’enseignante de prioriser les objectifs du PER. Elle a ainsi pu prendre plus de temps pour 

travailler un objectif et avoir une plus grande latitude pour mettre en place de la DP. 

Elle ne cherchait pas à connaître de manière plus approfondie le niveau de connaissance de ses 

élèves. Ceci est un point important, et plusieurs auteurs s’accordent d’ailleurs à dire que 

l’évaluation, notamment formative, est un élément-clé pour la mise en place de la DP. Gillig, 

par exemple, écrit dans son livre : “L’évaluation formative est une composante fondamentale 

de la différenciation pédagogique” (2010, p. 18). Notre partenariat l’a aidée à mieux connaître 

le niveau de compétences des élèves et à prendre conscience de l’importance de connaître le 

niveau scolaire de ses élèves; les nombreux échanges réguliers entre l’enseignante et moi-

même ont joué un rôle important à ce propos. Malgré cela, l’évaluation des élèves reste trop 

informelle. C’est un des éléments que je vais prendre en compte dans la suite de ce travail en 

sachant l’importance de ce point pour permettre une différenciation efficace. 
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L’enseignante n’était pas motivée à développer une pratique qui chercherait à donner plus de 

sens aux apprentissages. Maintenant, elle se rend compte de son importance et propose des 

activités proches de la zone proximale de développement de ses élèves. Pour ce faire, elle 

emploie également de nouveaux outils, comme l’utilisation de matériel concret. Cela lui permet 

d’avoir une plus grande palette d’outils pour varier les processus. 

Elle n’utilisait presque pas d’autres outils pédagogiques comme l’entraide entre pairs, que 

Legrand, cité par Zakhartchouc, considère comme : “un (l’entraide entre pairs) des piliers de 

la pédagogie différenciée […] comme un des éléments-clé de la réforme du collège” 

(Zakhartchouk, 2001, p.58). Elle perçoit maintenant la plus-value du tutorat et de l’entraide 

entre pairs; comme on l’a vu précédemment, c’est un élément très utile pour faire de la DP. 

Elle a un grand besoin de calme dans sa classe, c’est un élément qui est apparu tout au long de 

ce travail. La maîtresse dit avoir progressé dans ce domaine et se rend compte de l’importance 

de laisser, par exemple, les enfants discuter sur les unités et dizaines. Elle accepte ce bruit dans 

la classe si celui-ci est en lien avec l’activité proposée et si elle observe que cette activité 

apporte un bénéfice à l’élève. Malgré cela, elle fait régulièrement allusion au bruit trop 

important dans la classe lors des travaux de groupes. Cela reste donc un élément qui limite le 

développement de la mise en place de la DP; en effet, le travail en groupes, nécessaire pour 

proposer une activité proche des compétences des enfants, est difficilement contrôlable et 

génère du bruit. 

Néanmoins, des aspects favorables ont toujours été présents, en particulier son attitude envers 

les élèves : elle dit aimer ses élèves, vise leur autonomie, souhaite qu’ils se sentent bien et 

compétents, etc. Cet élément rejoint partiellement ce que dit Turcotte (2009, p. 32) : “Tous les 

enseignants interrogés (qui sont considérés comme exemplaires et performants au niveau de la 

DP dans le milieu scolaire) ont traité de l’importance de développer l’autonomie de chacun”. 

Son ouverture vis-à-vis de l’intervention d’un tiers et sa participation volontaire ont également 

représenté des atouts, ainsi que son sentiment de compétence à mettre en place la DP. En effet, 

selon Perrenoud (1997), les enseignants ont peur de ne pas arriver à faire de la DP car ils se 

sentent incompétents.  
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Quels sont les facteurs d’influence à prendre en compte et les démarches à entreprendre 

lors de la mise en place de la DP ? 

Les freins au début de l’intervention : 

L’évaluation initiale ainsi que les deux premiers entretiens ont mis en évidence de nombreux 

freins. Tout d’abord, j’ai observé que sa pratique pédagogique représente un frein important 

puisque le modèle frontal prédomine; l’importance qu’elle accorde au calme et sa volonté de 

contrôler tout débordement potentiel sont probablement à l’origine d’un tel choix. Ce modèle 

n’est pas compatible avec la DP; en effet, répondre au mieux aux besoins divers de chaque 

élève implique d’introduire des dispositifs variés permettant de répondre à ceux-ci et de 

maximiser les opportunités d’apprentissage de chaque élève dans la classe (Tomlinson, 2003).  
 
Un autre frein est, comme nous l’avons dit ci-avant, que sa représentation de la DP, en 

particulier la DP de structure, est négative (l’enseignante remet en cause l’efficacité de 

l’apprentissage en petits groupes). 
 
Pour l’enseignante, le coût que représente la mise en place de la DP est également un frein 

identifié dans la littérature. Perrenoud (1997) notamment souligne ce point en précisant que 

l’enseignant peut penser qu’il y a déjà trop de choses à faire dans une classe et que la mise en 

place d’un dispositif de DP empêcherait d’arriver au bout du programme. 
 
A cela s’ajoutent des représentations citées précédemment (ses représentations sur le bruit, sur 

le travail en groupes, sur la méconnaissance des élèves, sur la différenciation de structure, sur la 

stigmatisation que des élèves pourraient ressentir en utilisant cette approche, etc.), qui 

contrarient la mise en place de DP. 
 
Postures adoptées lors de l’intervention : 
Pour dépasser ces embûches, j’ai donc entrepris un travail de partenariat avec l’enseignante 

titulaire où j’ai adopté trois postures. La première est une posture de collaboration; les deux 

autres sont le guidage et l’accompagnement, qui font partie de l’étayage, selon Vial et 

Caparros-Mencacci (2007). 
 
Un premier élément à relever est que la démarche est caractérisée par une alternance entre 

théorie et pratique. Au début de la démarche, les éléments de connaissance concernant la DP 

étaient transmis à l’enseignante dans le cadre des entretiens, puis faisaient l’objet d’une mise en 

pratique au sein de la classe. Dès le 10 octobre, les éléments de connaissance arrivaient au gré 

des expériences et permettaient de relier l’expérience à la théorie. Prud’Homme (2011) a relevé 
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l’importance de cette alternance dans la formation des enseignants pour mettre en place une 

pratique de DP. 
 
L’évolution dans les postures est cohérente avec l’évolution de l’alternance. En effet, la posture 

de guidage prédomine au début de la démarche; je décide des contenus abordés dans les trois 

premiers entretiens, de même que je réalise la première activité en classe, ce qui place 

l’enseignante dans une posture d’observation.  

C’est encore moi qui ai proposé l’activité pour la deuxième mise en pratique, mais durant celle-

ci, l’enseignante et moi-même avons collaboré. Ce changement est lié à un choix de ma part; en 

effet, j’étais conscient qu’il serait nécessaire d’autonomiser l’enseignante et que cela passerait 

par un changement de posture : “Il s’agira alors de ne pas entrer directement dans la posture 

de guidage, ce qui ne permettrait pas son autonomisation mais de l’amener à travailler son 

rapport à la difficulté et à trouver ses propres ressources en adoptant une posture 

d’accompagnement” (entretien N°5). L’échange sur la deuxième mise en pratique (l’entretien 

n°7) sera de type collaboratif; dès ce moment, la collaboration apparaîtra dans nos entretiens et 

sera constante jusqu’à la fin de la démarche. 

A partir de l’entretien n°8, avec une petite parenthèse dans le premier entretien, une posture 

d’accompagnement sera introduite afin de l’aider à mobiliser ses ressources et à s’impliquer 

dans son autonomisation. 

Dès cet entretien n°8, une présence parfois des trois postures sera présente et ceci dans des 

visées différentes : 

- la collaboration sera utilisée pour co-construire des activités ou les évaluer ensemble : 

Philippe : “[…] Qu’est-ce que tu en penses ?” Enseignante : “C’est une bonne idée. 

Sinon pour les autres, je crois qu’on a fait le tour ou bien ?” Philippe : “Pour le 

moment, je ne vois pas non plus […]”. 

- le guidage sera principalement utilisé pour des apports théoriques : “Ce que je voulais 

te dire par structure, c’est que mettre les élèves par groupes de deux n’était pas une 

différenciation mais …” 

- l’accompagnement permettra de mobiliser les ressources de l’enseignante et chercher à 

l’autonomiser : Philippe : “Tu as déjà une idée de ce qu’on pourrait différencier ?” 

 

Dès l’entretien n°14, à savoir dès le 22 novembre (après la 5ème mise en pratique), la posture de 

guidage disparaîtra, mais la collaboration et l’accompagnement resteront. 
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Ces changements de postures seront également perçus par l’enseignante : Philippe : 

“Rétrospectivement, comment décrirais-tu le chemin que nous avons fait ensemble ?” 

Enseignante : “Au début, c’était beaucoup du tutorat on pourrait dire […] Et puis après des 

fois, il y a eu des moments où j’avais l’impression que c’était du co-enseignement, où on 

pouvait chacun donner nos idées”. 
 
Elle relèvera également, dans l’entretien final, l’importance que chacune de mes postures a 
eue : 
 
Phrase issue de l’entretien final Posture 

Enseignante : “Au début, c’était beaucoup du tutorat on pourrait dire. 

Où j’attendais que tu m’expliques des choses, ou comme ça” 

guidage 

“Le fait aussi que tu me posais des questions me permettait d’oser de 

plus dire ce que je pensais. Tu m’as incitée deux ou trois fois à plus 

prendre la parole” 

accompagnement 

“J’ai l’impression que petit à petit je m’y suis un peu faite […]. Je me 

sentais plus sûre. J’attendais peut-être moins que toi tu proposes vers la 

fin et je me donnais le droit de proposer aussi” 

collaboration 

 
Les facteurs facilitateurs : 

Des facteurs facilitants ont émergé tout au long de la démarche, mais l’expérience positive 

vécue suite à la première mise en pratique joue un rôle particulièrement important. En effet, 

suite à cette première activité différenciée, l’enseignante s’est rendu compte de l’impact positif 

sur les élèves; ceci l’a particulièrement motivée à poursuivre la démarche. D’ailleurs, l’activité 

avait été choisie méticuleusement en fonction des besoins de l’enseignante, c’est-à-dire une 

activité respectant le calme, évitant la stigmatisation, issue du programme scolaire et suscitant 

l’intérêt des élèves. 

Cet aspect est à mettre en question. En effet, cette enseignante s’appuie majoritairement sur la 

satisfaction des expériences vécues et sur le plaisir des élèves, et non pas sur les recherches 

actuelles démontrant le bien-fondé de certaines approches pédagogiques. D’ailleurs, elle aborde 

les recherches scientifiques avec beaucoup de méfiance. Si l’activité n’avait pas été aussi 

réussie, l’enseignante aurait-elle continué de s’impliquer dans la démarche ? Quelle énergie 

aurais-je dû mettre dans ce cas-là pour poursuivre la démarche ? Il apparaît qu’un travail 

important en début de collaboration est utile pour clarifier la demande de l’enseignante, 

connaître ses besoins et les valeurs sous-jacentes, sa volonté de s’impliquer, etc. 
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Un autre facteur facilitant est à relever : le sentiment que la collaboration est utile et qu’elle 

permet d’en retirer des bénéfices. Lors du dernier entretien, l’enseignante l’a exprimé de cette 

façon : Philippe : “Et dans la façon de parler avec toi, il y a des interventions qui te semblaient 

utiles ou moins utiles ?” Enseignante : “C’est difficile à dire, tout me semblait utile”. 
 
Parmi les autres facteurs facilitateurs non relevés ci-dessus, l’enseignante soulignera dans 

l’évaluation finale certains aspects que l’on retrouve également dans la littérature comme des 

facteurs à prendre en compte : 

- l’importance de prendre en compte ses besoins. Ceci est également relevé par Leblanc 

(2011, p. 132) : “Vivre des relations de collaboration harmonieuses avec l’enseignante 

de classe ordinaire suppose que l’enseignante-ressource réponde, au moins en partie, 

aux attentes de l’enseignante de classe ordinaire”. 

- les échanges réguliers. Leblanc rejoint ces propos : “La fréquence des rencontres de 

soutien semble exercer une influence sur la perception de la qualité des relations de 

collaboration vécues” (ibid, p. 115). 

- le temps et la disponibilité : “…maintenir des relations de collaboration réussie 

nécessite du temps et des efforts; pour y arriver, la valeur accordée à ces relations de 

collaboration et ses avantages perçus doivent avoir suffisamment d’impacts positifs 

pour y investir temps et énergie” (ibid, p. 133). 

- l’alliance entre elle et moi. Leblanc (ibid, p. 29) cite Tiegerman-Faber et Radziewicz 

(1998) qui “considèrent que les personnes impliquées dans une relation collaborative 

doivent pouvoir établir et maintenir un rapport satisfaisant”. Toujours cité par Leblanc 

(ibid, p. 29) et dans le même registre, Dettmer et ses collaborateurs (2005) précisent 

que : “la première habileté nécessaire à la construction d’une communication efficace 

est la capacité à pouvoir créer un climat propice basé sur la confiance et le respect 

mutuels”. 

- mon attitude non-jugeante et mes revalorisations. Leblanc ne parle pas d’attitude non-

jugeante et de revalorisation, mais cite des éléments proches de ces concepts : “Pour 

être vraiment efficaces, les relations de collaboration […] doivent s’appuyer sur une 

attitude d’accueil et d’ouverture nécessitant la connaissance et la maîtrise de plusieurs 

habiletés relationnelles” (ibid, p. 118). 

- sa confiance en elle-même et dans sa capacité à y arriver. Ceci rejoint les propos de 

Perrenoud (1997), qui souligne l’importance d’avoir un sentiment de compétence pour 

mettre en place de nouvelles pratiques pédagogiques comme la DP. 
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Les freins encore présents à la fin de la démarche : 

Au terme de ce travail, plusieurs freins sont encore présents ou sont apparus au cours de la 

démarche. 
 
Les activités où l’enseignante a mis en pratique la DP l’ont renforcée dans l’idée de diminuer à 

deux le nombre de groupes de niveaux (DP structure). Ceci est un frein important car il est 

difficile dans ces conditions de proposer une variété suffisante de contenu ou de processus lui 

permettant d’être assez proche des élèves et de répondre à leurs besoins. Par contre, le fait de 

prendre un petit groupe pendant qu’un autre fait autre chose lui permet d’être assez proche des 

élèves du petit groupe pour répondre à leurs besoins. Ceci sera un élément que je vais travailler 

dans la suite de ce travail. 
 
J’ai été confronté de manière récurrente à la difficulté de l’enseignante à accepter le bruit dans 

sa classe. Ceci représente un frein important à la mise en place de la DP, même si son 

acceptation du bruit s’est améliorée et qu’elle dit avoir progressé dans ce domaine : Philippe : 

“Est-ce que tu penses que tu acceptes plus le chahut qu’auparavant ?” Enseignante : “Oui, 

quand même plus. Bien sûr, je me suis rendu compte que quand il y avait du bruit, c’était 

souvent parce qu’ils parlaient de math, de ce qu’on faisait”.  
 
Un nouvel obstacle a émergé. Si le nombre d’élèves devait dépasser 22, l’enseignante ne 

voudrait plus faire de la DP : Enseignante : “Ça me donne envie de continuer en fait”. 

Philippe : “A quelles conditions ?” Enseignante : “De ne pas avoir plus de 22 élèves”. Peut-

être que ses réticences sont à mettre en lien avec un temps de préparation trop important. 

L’enseignante peut penser qu’il y a déjà trop de choses à faire dans une classe et que la mise en 

place d’un dispositif de DP pour plus de 22 élèves l’empêcherait d’arriver au bout du 

programme (Perrenoud, 1997).  
 

De manière synthétique, je peux donc répondre à ma question par les propos suivants : 

Au début de l’intervention, j’ai mis à jour de nombreux freins tels que le manque de 

connaissances sur la DP, les représentations y relatives ainsi que la conception du métier chez 

l’enseignante. Ils m’ont laissé penser que l’implantation de la DP dans cette classe serait 

difficile. Cependant, les valeurs que l’enseignante porte sur les élèves et l’enseignement ainsi 

que son ouverture à l’intervention d’un tiers lui ont permis d’être attentive et ouverte à mes 

propositions. J’ai ainsi pu lui amener des éléments théoriques sur la DP et lui montrer des 

exemples pratiques de DP dans sa classe. Ces expériences, vécues positivement, ont motivé 
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l’enseignante à mettre en place de la DP dans la classe. D’autres éléments, que l’enseignante a 

relevés dans l’entretien final, ont également favorisé cette mise en place de la DP : la prise en 

compte de ses besoins et de ses propositions, le fait que je réponde à ses attentes, sa confiance 

en moi tant sur le plan de mes compétences que de mon non-jugement lui ont permis de se 

sentir en confiance et de pouvoir s’appuyer sur des connaissances fiables, des rencontres 

fréquentes et planifiées qui ont aidé à aplanir les difficultés et créer un élan dynamique et ainsi 

favoriser une évolution continue.  

Une première phase de guidage a permis de combler les lacunes de l’enseignante en matière de 

DP et de créer une culture commune entre elle et moi. L’introduction des postures 

d’accompagnement et de collaboration relève d’un choix conscient de ma part à un moment 

donné alors que les demandes de l’enseignante étaient principalement des demandes de prise en 

charge et de guidage : Enseignante : “Au début, c’était beaucoup du tutorat on pourrait dire. 

Où j’attendais que tu m’expliques des choses, ou comme ça”. En effet, l’objectif de mon 

intervention était de favoriser l’autonomisation de l’enseignante dans l’implantation de DP 

dans sa classe et cela ne pouvait se faire qu’en introduisant d’autres postures favorisant son 

affranchissement. L’analyse des données m’a fait prendre conscience que les questions de type 

accompagnement ont eu, à mon avis, une influence prépondérante pour passer d’une posture de 

guidage à une posture d’accompagnement et a ainsi été d’une grande aide pour aider 

l’enseignante à mettre en place de la DP dans sa classe. 
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6. Conclusion 

La problématique de ce travail était de savoir comment aider une enseignante à mettre en place 

de la DP en mathématique dans sa classe. Pour ce faire, j’ai réalisé une recherche de type 

qualitatif en utilisant un dispositif de “recherche-action intervention” (Oja &Smulyan, 1989, 

cités par Miles & Huberman, 2003) et fait une étude de cas. Ce mode de travail a nécessité une 

implication importante de ma part et de l’enseignante titulaire. Il m’a fallu également arriver à 

prendre de la distance pour me permettre de faire les analyses des entretiens et des mises en 

pratique et ainsi orienter ma démarche au fur et à mesure de mes interventions. Le dispositif 

comprenait une analyse initiale, une analyse finale de la situation et une démarche composée 

d’entretiens, du visionnement d’une vidéo sur la DP et d’interventions en classe. J’ai fait une 

analyse de ces différentes étapes et répondu à ma question de recherche en m’appuyant sur une 

partie théorique développant d’une part les postures de l’enseignant SSI dans la relation de 

soutien à l’enseignant titulaire, à savoir la posture de guide, d’accompagnement et de 

collaboration ainsi que les habiletés de communication y relatives, et d’autre part la DP ainsi 

que ses diverses modalités. 
 
L’analyse a permis d’identifier que la démarche a amené des changements dans les 

représentations de l’enseignante et dans sa pratique pédagogique. Elle a pu développer une 

meilleure connaissance et une planification proactive de la DP, une utilisation plus variée des 

dispositifs de DP, une ouverture à d’autres approches et à l’utilisation de certains de leurs 

outils, une meilleure connaissance des élèves et de leurs besoins. Des freins ont été mis en 

évidence; ils étaient liés à la méconnaissance de la DP par l’enseignante, à une conception du 

métier l’amenant à craindre le bruit, la stigmatisation des élèves, à un enseignement de type 

transmissif et à diverses expériences négatives l’amenant à restreindre ses pratiques 

pédagogiques. Certains de ces freins ont disparu (par exemple la peur de la stigmatisation), 

d’autres se sont atténués (par exemple la tolérance au bruit) et un nouveau est apparu (le 

nombre d’élèves dans la classe). 

Des facteurs facilitants ont permis à la démarche de se réaliser, en particulier l’ouverture de 

l’enseignante à l’intervention d’un tiers, une sensibilité à donner une appétence à apprendre aux 

élèves, à les rendre autonomes, à favoriser un climat de classe propice à l'instruction. 

En cours de démarche, la prise de conscience que la DP était nécessaire pour les enfants de cet 

établissement à forte population multiculturelle a également été un facteur favorable pour 

permettre ce travail. 
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Les résultats ont également montré qu’une posture de guidage était importante au début du 

travail pour permettre la transmission d’un certain nombre de connaissances sur la DP et créer 

une culture commune. Les postures d’accompagnement et de collaboration sont, quant à elles, 

nécessaires pour favoriser l’autonomie de l’enseignante. 
 
Cette recherche permet de constater que les interventions d’un enseignant spécialisé peuvent 

conduire à un réel changement dans les pratiques pédagogiques de l’enseignante titulaire. Si 

l’on replace cette recherche dans le contexte de l’intégration et que l’on conçoit la DP comme 

un outil d’intégration, l’intervention d’un enseignant spécialisé a un réel impact. Afin 

d’augmenter l’efficacité de son intervention, il serait important d’une part que tous les 

enseignants soient formés à l’intégration et à la DP. D’autre part, les directions 

d’établissements et les politiques ont un rôle à jouer dans ce sens en mettant en place les 

structures nécessaires pour ce faire. Dans le prolongement de ces propos, il me paraîtrait 

intéressant de faire une recherche qui permettrait de savoir comment favoriser la mise en place 

de DP non plus avec une enseignante mais au sein d’un établissement. 
 
De cette recherche, je retire pour mon travail d’enseignant spécialisé intégré une meilleure 

connaissance de la DP et l’importance, pour augmenter son efficacité, de l’articuler à d’autres 

approches pédagogiques. L’utilisation unique et technique de la DP ne permet pas de répondre 

suffisamment aux besoins des élèves. Toujours au niveau de la DP, j’ai pu évaluer la difficulté 

à déterminer en continu le niveau scolaire d’une vingtaine d’enfants. Cela s’est ressenti au 

cours de la démarche où j’ai eu des difficultés à proposer à l’enseignante des outils 

d’évaluation performants. C’est un élément que je développerai dans ma pratique future. 

Bien que ces éléments soient tout à fait réjouissants, les apprentissages majeurs réalisés 

concernent surtout mon intervention auprès de l’enseignante titulaire. Tout d’abord, j’ai pris 

conscience que pour aider une enseignante, il y a tout un travail d’investigation à faire pour 

connaître ses valeurs et ses besoins et que cela ne prend pas forcément beaucoup de temps; si 

les questions sont ciblées, un à deux entretiens suffisent pour avoir les informations 

essentielles. Cette prise de données est nécessaire pour faire ensuite des propositions réalisables 

par la maîtresse.  

Intervenir auprès de collègues implique de faire le deuil d’avancer à son propre rythme et de 

mettre ses valeurs et ses besoins en arrière-fond pour être plus proche de ceux de l’enseignante 

titulaire. Il s’agit aussi de laisser la place à l’autre pour lui permettre de faire un travail 

d’appropriation. Ceci passe par l’articulation délicate des différentes postures. Il s’agit d’être 

conscient de leur visée, de leurs avantages et désavantages. En effet, rester dans le guidage 
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n’aurait pas permis d’autonomiser l’enseignante. Cependant, choisir sa posture ne suffit pas; il 

s’agit également de savoir comment l’incarner dans des gestes concrets tels que les questions 

permettant de faire réfléchir, et de s’impliquer pour la posture d’accompagnement. Ces postures 

doivent également reposer sur un climat de confiance et de respect. Ce sont des facteurs tels 

que ceux-ci qui peuvent favoriser les remises en question de l’enseignante et permettre à ses 

pratiques pédagogiques d’évoluer.  

L’utilisation de moyens télévisuels permettant de visionner des façons de faire, les mises en 

situation réalisées au sein de la classe articulées aux apports théoriques transmis lors des 

entretiens ont joué un rôle important et confirment que l’alternance entre pratique et théorie 

apporte une réelle plus-value dans la formation. 

J’ai constaté l’importance de faire vivre des expériences positives à l’enseignante, et en 

particulier sur les notions qu’elle travaille en classe. Cet enthousiasme est un catalyseur du 

changement de pratique.  

De manière plus discrète, j’aimerais également relever la prise de conscience de la similitude, 

de l’isomorphisme de mon intervention auprès de l’enseignante et des élèves, où je dois être 

constamment dans la zone proximale de développement pour amener un changement et que 

fondamentalement, ce travail s’inscrit dans une relation éducative.  
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