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1. Introduction et problématique

A T’origine de ce travail, je souhaitais mettre en avant un questionnement personnel relatif a
I’évaluation des éleves dans 1’enseignement obligatoire vaudois.
Une scolarité personnelle « non linéaire » y est sans doute pour beaucoup sur le fait que je

m’interroge depuis longtemps sur ce sujet...

Dans le cadre professionnel, mon statut d’enseignante spécialisée en formation m’a amenée a
me confronter a une logique de fonctionnement de classe ressource instaurée avant mon
arrivée dans 1’établissement, logique qui me posait des questions concernant 1’évaluation. Il
m’a fallu déployer une énergie considérable pour trouver des propositions générant d’autres

fonctionnements.

J’avais par ailleurs constaté que, pour nombre d’enseignantes’, la classe ressource apparaissait
comme un moyen « naturel » de différencier leur enseignement, au sens que les éleves

« différents » étaient placés dans un cadre évaluatif autre.

C’est ainsi que j’ai voulu approfondir la notion de pédagogie différenciée, en me référant dans
un premier temps a des sources bibliographiques, qui, au gré des lectures, m’ont amenée a une
réflexion en constante évolution. Je fus vite convaincue que la notion de différenciation

recelait plus de richesses que si j’en restais au niveau de I’évaluation.

En elle-méme, la terminologie « pédagogie différenciée » est délicate. Comme le souligne

Kahn (2010, p.5) :

Si I’on tenait, avant méme toute explicitation, a donner une définition de la pédagogie
différenciée, on pourrait dire qu’elle est constituée de toutes les dispositions que peut
mettre en place un enseignant en vue de tenir compte des différences entre ses éleves.
Mais il n’est nul besoin d’une analyse approfondie pour apercevoir les problemes que
cache cette apparente simplicité.

Meirieu (1986) ajoute au trouble lorsqu’il écrit que « L’expression pédagogie différenciée est
un pléonasme : il n’y a de pédagogie que différenciée puisqu’il n’y a de savoir que dans et par

le chemin qui y mene. »

1 Dans ce document, le genre féminin est utilisé comme générique, au vu de la représentation
majoritaire de femmes dans cette profession en classes primaires et dans le but de ne pas alourdir le
texte.
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Ou encore, on peut écouter ce méme auteur dire de la notion de pédagogie différenciée qu’

elle est au cceur de la contradiction que nous avons a traiter : comment prendre en
charge la diversité sans, pour autant, perdre la cohérence nécessaire ? Comment tenir
compte des différences pour ne pas les transformer en inégalités sans enfermer les
personnes dans ces différences et participer ainsi, plus ou moins a notre insu, a la
“babélisation” du systeme €ducatif ? (Meirieu, 1996).

Ce mémoire n’a pas vocation a traiter les différents aspects que peut revétir la terminologie de
« pédagogie différenciée. » Cependant, méme si a priori la définition « naturelle » proposée
plus haut par Kahn (2010) peut paraitre réductrice, j’utiliserai la terminologie de pédagogie
différenciée comme étant I’ensemble des « dispositions que peut mettre en place un

enseignant en vue de tenir compte des différences entre ses éleves. »

Je m’appuierai par ailleurs sur un travail de Meirieu (2011) qui propose aux enseignants
d’utiliser une grille de travail pour la gestion de 1’hétérogénéité et de la différenciation

pédagogique dans la classe (http://www.meirieu.com/ARTICLES/gestionhete_peddif.pdf).

L’objectif de ce travail est, dans un premier temps, d’analyser les pratiques professionnelles
déclarées mises en place par huit enseignantes régulieres exercant en classes primaires pour

permettre une différenciation pédagogique dans leurs classes.

Puis je souhaite vérifier si ces pratiques sont en adéquation avec les représentations de ces

mémes enseignantes sur la notion de différenciation pédagogique.

C’est en m’appuyant sur la grille de travail de Meirieu, document cité plus haut, que je

formule trois questions de recherche.

1°) « Quelles sont les conceptions a priori des enseignantes sur la notion de différenciation

pédagogique ? »

2°) «Quelle prise en compte, dans le discours des enseignantes, des différents niveaux

d’hétérogénéité au sein d’une classe ? »

3°) « Quels sont les outils de différenciation qu’elles mettent en ceuvre — ou disent mettre en

ceuvre — pour faire varier des parametres pédagogiques ? »
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Par la suite, j’analyserai les réponses des enseignantes pour identifier les pratiques
professionnelles déclarées lorsqu’elles disent mettre en place une différenciation pédagogique
dans leurs classes.

Enfin, je tenterai de déterminer s’il y a adéquation entre les réponses de ces enseignantes et

les représentations qu’elles se font de la différenciation pédagogique.
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2. Méthodologie

Pour recueillir les informations nécessaires a 1’analyse de la problématique posée dans cette
étude, j’ai construit un questionnaire (annexe 1). Les entretiens individuels ont été enregistrés

sur un magnétophone, pour €tre ensuite retranscrits (annexe 2).

Les personnes interrogées enseignent dans des classes allant de la 1°° primaire a la 4°™

primaire. L’effectif de la population interviewée est égal a 8.

2.1. Mise en place de la grille d’entretien
2.1.1. Informations a recueillir

Dans un premier temps, il faut identifier les informations que I’on souhaite recueillir pour
répondre a la problématique.

Dans notre cas, il s’agit d’informations permettant de mettre en lumiere les conceptions
que portent les enseignantes de classes ordinaires a propos de la différenciation
pédagogique et les moyens qu’elles déclarent mettre en place quand elles disent pratiquer

une telle démarche.

Fenneteau (2007) pointe la difficulté de I’exercice du recueil d’informations lorsqu’on
interroge un concept, ce qui est le cas dans cette étude (conception de la différenciation
pédagogique chez les enseignantes). Il recommande des lors de définir des indicateurs
empiriques qui permettront de remonter au concept. Cet auteur distingue par ailleurs les
indicateurs simples (une information est directement collectée en posant une question) des
indicateurs synthétiques (plusieurs informations sont recueillies a 1’aide de plusieurs
questions, I’ensemble étant traité ultérieurement).

Ici, les indicateurs seront généralement synthétiques, car ils permettront, par leur analyse
combinée, de se représenter les gestes professionnels pratiqués par les enseignantes, et par
conséquent, de dresser un modele de la représentation des enseignantes a propos de la

différenciation.
On peut dresser ici une liste des indicateurs utiles a notre étude :

* pratiques professionnelles déclarées ;
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* aspects positifs ou négatifs relevés par les enseignantes dans le cadre d’une pratique
différenciée ;

* extraits cités relatifs au cadre 1égal (a propos de la différenciation pédagogique) ;

* exemples de situations rencontrées vécues par les enseignantes ;

* temps qui a été consacré a la différenciation lors de la formation initiale des

enseignantes.

2.1.2. Mise en forme des questions qui figurent dans la grille d’entretien

Les questions de recherche, que je me pose pour parvenir ultérieurement a en tirer des
informations sur la problématique au centre de ce travail, ne sont pas directement
exploitables dans le cadre d’un entretien car trop directes et frontales. Une mise en forme

de ces questions doit étre effectuée, tenant compte de différents parametres.

On distingue généralement trois types de questions : les questions ouvertes, fermées ou
mixtes. Chaque type de questions présente des avantages et des inconvénients par rapport

aux deux autres types.

Les questions ouvertes laissent toute latitude de réponse a la personne interrogée. Cela
permet éventuellement d’enrichir I’enquéte par la venue d’informations non prévues par le
commanditaire de I’enquéte, informations qui pourraient étre pertinentes (il est en effet
impossible de déterminer a priori I’ensemble des réponses qui seraient en relation avec

son sujet d’étude).

Néanmoins, ce type de question va dépendre de la personnalit¢ de 1’enseignante
interrogée : certaines seront plus loquaces que d’autres. Il faudra donc rester vigilante
dans I’entretien et relancer une personne qui fournirait une réponse trop breve, ou au
contraire recadrer I’enseignante qui s’éloignerait de notre sujet d’étude. En outre, les
questions ouvertes favorisent la spontanéité des réponses (Fenneteau, ibid.), ce qui peut

amener a mieux déterminer les conceptions a priori des enseignantes.

Enfin, comme le souligne Fenneteau (ibid.), le post-codage des réponses aux questions

ouvertes est plus difficile, puisqu’il va demander un travail de classement de ces réponses.

Les questions fermées contraignent la personne interrogée a choisir parmi des réponses

imposées par I’enquéteur. La rédaction d’une question fermée oblige parallelement a
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proposer des réponses mutuellement exclusives qui couvrent I’ensemble des éventualités,

et donc a déterminer au préalable I’ensemble des choix possibles.

Parmi les avantages notoires des questions fermées, on peut mettre en avant la facilité de
comparaison entre les réponses des différentes personnes interrogées car ces dernieres
I’ont été exactement de la méme facon (standardisation de la démarche). D’autre part, les
réponses spontanées a des questions fermées sont plus rares car la personne interrogée

doit faire un choix, et que ce choix implique par lui-méme une certaine réflexion.

Les questions mixtes sont une extension des questions fermées puisque dans le choix des
réponses proposées figure une ouverture libre (souvent notée « autre »). Cela permet a la
personne interrogée de répondre de fagcon plus fine si elle ne trouve pas adéquats les choix

proposés.

Au vu des avantages et inconvénients propres a chaque catégorie de questions, il semble

raisonnable d’utiliser ces trois types dans la rédaction de celles-ci.

2.2. Préparation de I’entretien

Blanchet et Gotman (2007) distinguent trois niveaux hiérarchiques de contextes dans le
déroulement d’un entretien : I’environnement matériel et social, le cadre contractuel de la
communication et les interventions de l’enquéteur. Durant un entretien, ces auteurs
pointent par ailleurs la difficulté de soutenir « une relation sociale dialogique et une

interrogation sur le fond. »
2.2.1. L’environnement matériel et social

Blanchet et Gotman (ibid.) utilisent une métaphore théatrale pour définir les parametres
pertinents de I’environnement : la programmation temporelle (unité de temps), la scéne
(unité de lieu) et la distribution des acteurs (unité d’action). Les remarques formulées par

ces auteurs m’amenent a proposer la structuration suivante pour les entretiens.

1. Programmation temporelle
Il importe ici de rendre la personne interrogée la plus disponible possible. La date et
I’heure de ’entretien doivent étre fixées selon le principe que cela représente le moins

de contraintes possibles pour la personne questionnée. C’est donc en accord avec les
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disponibilités des enseignantes que chaque rendez-vous d’entretien est pris.

2. Lascene
L’entretien se déroule dans la salle de classe des enseignantes. Il s’agit donc du cadre
professionnel de I’enseignante, favorisant le discours a propos de I’identité
professionnelle, theme important dans cette étude. Le déroulement de I’entretien peut
également étre sensible a la place respective de la personne interrogée et a la place que
j’occupe. De maniere a réaliser une situation aussi symétrique que possible, c’est de
part et d’autre d’une table que nous nous installons. Cette symétrie recherchée
correspond a mon sens au fait que la personne interrogée est une enseignante de
I’établissement dans lequel je travaille également. Le clivage enseignante réguliere vs
enseignante spécialisée, caractéristique qui induit des rdles professionnels différents

dans nos pratiques, peut ainsi étre minimisé.

3. La distribution des acteurs
Blanchet et Gotman (ibid.) notent que « de maniere générale, la proximité sociale [...]
rend I’entretien plus aisé dans la mesure ol interviewer et interviewé se situent dans
un univers de référence partagé. » Toutefois, ces auteurs relevent également que « si la
proximité favorise la production d’énoncés délicats [...] elle peut aussi dissuader
I’interviewer d’explorer ce qu’il sait déja (ou croit savoir). »
C’est donc avec une « étiquette » d’étudiante inscrite a la Haute école pédagogique du

canton de Vaud que je me présenterai pour induire un recul nécessaire.

2.2.2. Le cadre contractuel de la communication

En introduction a ’entretien, il est important de présenter le motif de ma démarche, a
savoir un travail demandé (rédaction d’un mémoire professionnel) par la Haute école
pédagogique du canton de Vaud, dans le cadre de la préparation d’un Master en
enseignement spécialisé. Il est capital que la personne interrogée soit parfaitement mise au
courant de 1’objectif de I’entretien. C’est dans une relation duale d’honnéteté que les
informations recueillies seront exploitables au mieux. D’autre part, je garantis le strict
anonymat des propos recueillis, ainsi qu’un droit de vérification ou de retrait des

informations fournies.
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C’est ce que précise Vermersch (1994, p. 108) a propos d’un contrat de communication
explicite :

[...] on demande 1’autorisation a 1’autre de pousser le questionnement et on lui indique
que son engagement n’est pas obligatoire, qu’il est basé sur un volontariat et que tout

refus sera respecté. C’est-a-dire que le questionnement sera toujours respectueux des
limites que le sujet pose.

Je précise également que je ne porterai aucun jugement de valeur sur les pratiques

décrites, conformément au cadre éthique de recherche mentionné par la HEP Vaud.

Les aspects psychologiques sont donc importants, et méme essentiels, pour établir une
relation de confiance. On peut imaginer différents biais possibles si cette relation n’est pas
établie. Par exemple, la personne interrogée déforme la réalité de ses pratiques et tend a
répondre selon une représentation normative socialement admise. Les difficultés qu’elle
rencontre éventuellement sont écartées plus ou moins consciemment, ou ne sont pas
évoquées spontanément.

On peut imaginer également une attitude de recul si se développe le sentiment d’étre jugée

sur son travail par une collegue « inquisitrice ».

De méme, peut se manifester la peur que la transcription écrite de 1’entretien ne remonte
jusqu’a la direction, ou la crainte de ne pas €tre capable de répondre a des questions, ce

qui pourrait apparaitre comme un manque de compétences professionnelles.

Je m’inscris donc dans une approche semi-directive bienveillante et rassurante lors de

I’entretien.

2.2.3. Les interventions de I’enquéteur

Blanchet et Gotman (ibid.) mettent en évidence trois techniques dans une stratégie

d’intervention pour favoriser la production d’un discours exploitable au mieux :

1. la contradiction (point de vue qui s’oppose a celui de la personne interrogée) ;
2. la consigne ou question externe (pour introduire un théme nouveau) ;

3. les relances (pour obtenir davantage d’informations).

Fenneteau (2007) cite également des techniques permettant d’apporter une aide ponctuelle

a la personne interrogée, et cela sans donner une orientation au discours. Par exemple, les
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encouragements a continuer, prononcés de facon neutre. Le silence (non prolongé) peut
également €tre un outil pour inciter la personne a poursuivre sa réflexion. Des hochements
de téte, ou un regard d’attente sont aussi possibles pour cela. L’exercice de relance n’est

pas anodin. Vermersch (1994, p. 158) reléve, a ce propos :

La difficulté est de canaliser la parole de I’interviewé dans une direction particuliere sans
créer de réaction de rejet ou de refus, donc sans couper la qualité de relation et la
confiance qui ont pu se mettre en place. Le probleme en particulier est de ne pas faire
passer un message de jugement dépréciatif sur ce qui était dit jusque-la.

2.3. Organisation de la grille d’entretien

2.3.1. Phase de présentation
Le but est ici de mettre en confiance la personne qui sera interrogée.

1. Me présenter.

2. Décrire ma situation d’étudiante en troisieme année a la HEP, dans le cadre du Master
en enseignement spécialisé.

Expliquer la place du mémoire professionnel dans mon cursus de formation.

4. Expliquer le but de I’entretien (sans dévoiler ma problématique) : il s’agit de mettre en
avant le fait que j’étudie les pratiques des enseignantes a propos de la différenciation
pédagogique, dans le cadre du mémoire professionnel.

5. Dire que I’anonymat est strictement garanti, et que le nom de I’école ne sera pas cité
dans le mémoire.

6. Préciser que je ne porterai aucun jugement de valeur sur ce qui aura été dit.

7. Décrire le processus utilisé lors de I’entretien (relevé des informations a 1’aide d’un
dictaphone, de maniere a pouvoir retranscrire ultérieurement I’entretien par écrit).

8. Préciser la durée approximative de I’entretien (environ une heure).

9. Préciser le fait que I’enseignante a le droit de répondre « Je ne sais pas » aux questions
qui ne feraient pas sens pour elle ;

10. Indiquer a I’enseignante qu’elle gardera un droit de regard sur ce qui sera transcrit et
qu’elle pourra intervenir ultérieurement si elle souhaite rectifier ou préciser des

informations.
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2.3.2. Phase de questionnement

1. Poser les questions dans 1’ordre (cf. annexe 1).

2. Remarque : les questions 8 et 10 sont inspirées de Leclerc (2001).

2.3.3. Phase finale

1. Remercier la personne interrogée pour sa participation.
2. Lui rappeler qu’elle a un droit de rectification sur ce qui a été enregistré.
3. Donner mes coordonnées téléphoniques et mon adresse électronique pour savoir ou et

comment me joindre éventuellement.
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3. Analyse des informations recueillies

Les réponses des enseignantes ont été intégralement retranscrites (voir annexe 2). Ce choix
résulte d’une volonté de ne pas effectuer une sélection en amont qui pourrait éventuellement

traduire mon positionnement personnel sur les themes évoqués.
Les réponses de toutes les enseignantes ont été regroupées en utilisant le codage suivant :

* la question traitée est identifiée par la lettre Q suivie du numéro de la question ;

* les réponses des enseignantes sont repérées par la lettre E suivie des chiffres 1 a 8
correspondant a 1’ordre des entretiens. De cette fagon, par exemple, la mention E7
correspondra toujours a une réponse donnée par I’enseignante interrogée lors du 7°™

entretien que j’avais effectué.

Pour des raisons de confidentialité, les réponses des enseignantes aux questions Q1, Q2, Q3 et
Q4 n’apparaissent pas dans les annexes. Dans cette méme idée, les deux histogrammes
représentant la population interrogée (figures 1 et 2) ne mentionnent pas les numéros attribués
a chaque enseignante.

Par ailleurs, je n’ai pas eu de relances particulieres a effectuer durant les entretiens, ni de
contradictions a apporter. J’ai plutot utilisé le silence (non prolongé) pour inciter la personne
interrogée a poursuivre et compléter ses réponses (Fenneteau, 2007). Les enseignantes ont été
tres coopératives et le climat instauré durant 1’entretien les a mises suffisamment en confiance

pour qu’elles s’expriment librement.

3.1. Méthode d’analyse

Apres un recueil d’informations générales concernant la population étudiée (questions Q1
a Q4), je releverai des extraits de réponses que je juge significatifs, au sens ou ils
alimentent une réflexion en lien avec 1’objectif visé par la question (voir tableau suivant).
Le lecteur pourra se référer aux annexes afin de resituer les réponses, s’il le souhaite, dans

leur contexte original.

Les questions posées lors de I’entretien ont volontairement été placées dans un ordre non
linéaire de maniere a éviter une rémanence possible de réponses antérieures apparues dans

I’entretien.
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L’analyse des réponses sera donc structurée de la maniere suivante :

Question Objectif visé par la question

Interroger les conceptions a priori des enseignantes sur la notion de
@ pédagogie différenciée.

Estimer la prise en compte par les enseignantes des parametres marqueurs de

Qo et Q7 I’hétérogénéité des €leves de leur classe

Mettre en évidence des marqueurs d’actions relevant de différenciation
Qs pédagogique.

Relever des situations durant lesquelles les enseignantes ont pratiqué une
Q19 pédagogie différenciée.

Mettre en parallele les réponses a cette question avec celles de la question Q8.

Noter les réactions des enseignantes a une citation de Philippe Perrenoud, a
Q20 propos d’une définition de la différenciation.

Comparer les réponses a cette question avec celles de la question Q19.

Relever les représentations des actions menées par les enseignantes aupres de
Qi leurs éleves, quand elles disent pratiquer une différenciation pédagogique.
Qo9 Relever les attitudes des enseignantes face a I’adaptation d’un test.

Relever ce que les enseignantes sont prétes a mettre en place pour aider
Q10 I’éleve en difficulté face a un test.

Mesurer 1’acceptabilité des enseignantes a modifier 1’échelle de notation.
Q12 Estimer I’intérét des enseignantes pour les travaux de psychopédagogie.

Relever les appréciations des enseignantes sur la facon dont le theme de la
Qb3 différenciation pédagogique a été traité durant leur formation initiale.

Relever les ressources déclarées par les enseignantes, s’agissant de ressources
Ql4 liées au perfectionnement sur le theme de la pédagogie différenciée .

Relever les participations éventuelles des enseignantes a des cours de
Q1> formation sur le theme de la différenciation pédagogique.

Mesurer la capacité des enseignantes a trouver un texte officiel traitant de
Qs différenciation pédagogique.
017 Relever les opinions des enseignantes quant a la répartition de I’adaptation de

I’enseignement entre 1’enseignante ordinaire et I’enseignante spécialisée.
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Les réponses a la question Q16 n’ont pas fait I’objet d’une analyse car n’apportant pas a

mon sens de renseignements pertinents sur le theme traité.
3.1.1. Population interrogée

Les enseignantes interrogées sont toutes concernées par le cycle primaire. Elles enseignent
a différents niveaux de ce cycle. Leurs classes ont des effectifs tres comparables,

majoritairement a 20 éleves.
Toutes les enseignantes appartiennent au méme établissement scolaire.

Les ages des enseignantes (figure 1) et leur expérience professionnelle (figure 2) sont
répartis de maniere homogene, méme si le faible effectif de population interrogée ne

permet pas d’étude statistique au sens propre du terme.

E5

E2

E1

E4

E7

E3

0 10 20 30 40 50 60

age (ans)

Figure 1 — Age des enseignantes interrogées

L’expérience professionnelle des enseignantes présente un hiatus dans I’intervalle de 5 a
10 ans de pratique (voir figure 2). Cette période correspond pourtant souvent a des
changements de pratiques professionnelles. De jeunes enseignantes, apres seulement deux
années de pratique, oseront sans doute peu s’écarter d’un plan de travail qu’elles auront
préparé, de méme que des enseignantes expérimentées pourraient, inconsciemment ou
pas, travailler de fagon routiniere, sans chercher a interroger leurs pratiques « validées »

par le temps et leur « expérience ».
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Figure 2 — Années d’expérience professionnelle des enseignantes interrogées

Les réponses a la question Q4 montrent une homogénéité des lieux de formation puisque

toutes les enseignantes interrogées 1’ont suivie dans le canton de Vaud.

3.1.2. Conception initiale des enseignantes sur la notion de pédagogie

différenciée

La question Q5 a pour but d’interroger les conceptions a priori des enseignantes sur la
notion de pédagogie différenciée. La place de cette question dans le déroulement de
I’entretien est volontairement située au début de celui-ci, apres des questions « faciles »
permettant d’ « entrer » dans 1’entretien. Cette facon d’opérer permet de s’assurer que les
conceptions des enseignantes sur la pédagogie différenciée ne sont pas influencées par des
questions antérieures qui, en interrogeant leurs pratiques professionnelles, pourraient
éventuellement modifier, consciemment ou pas, leurs représentations initiales de la

pédagogie différenciée.

Le terme méme de pédagogie « différenciée » induit certainement la forte fréquence de

réponses mettant en avant des « différences » :

* «proposer des travaux différents a chaque éleve » (E1) ;

* «faire un programme différent » (E2) ;

* «c’est le fait d’enseigner de différentes fagons, différentes choses » (E3) ;
* «je vois ¢a comme fagon d’enseigner différente » (E4) ;
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* «je réponds aux besoins de chacun en essayant de ne pas avoir 22 pédagogies
différentes » (ES) ;

*  «lui faire un programme différencié » (E7) ;

* «je fais différentes fiches adaptées au niveau des éleves » (E8).

On peut noter par ailleurs que la différenciation est percue comme devant étre appliquée a
divers champs de pratiques professionnelles.
En premier lieu, la notion de pédagogie évoque chez les enseignantes une action relative

a leur fagon de travailler :

* «proposer des travaux différents », « proposer a des éleves présentant une certaine
facilité un travail plus ardu » (E1) ;

* «faire un programme différent » (E2) ;

* «enseigner de différentes facons, différentes choses » (E3) ;

* «peut-étre faire un systeme de petits groupes avec une maniere différente d’amener
les choses » (E4) ;

* «jeréponds aux besoins de chacun (...) en faisant des groupes » (ES) ;

* «adaptation des exigences scolaires » (E6) ;

* «voir comment travaille I’éleéve et avancer par rapport a lui » (E7) ;

* «j’adapte en fonction de leur niveau » (E8).

La répartition des éleves en groupes est relativement peu évoquée dans les réponses :

* «proposer des travaux différents soit a chaque éleve, soit pour un groupe, petit

groupe » (E1) ;
* «peut-étre faire un systeme de petits groupes » (E4) ;
* «en faisant des groupes » (ES).

L’idée que la pédagogie différenciée doit €tre associée uniquement a des éleves en

difficultés est peu mentionnée :

* «faire un programme différent pour des enfants qui ont des difficultés scolaires ou
pour des enfants qui auraient des difficultés au niveau du comportement » (E2) ;

Plus généralement, la différenciation pédagogique semble devoir étre appliquée a tous les

éleves d’une classe :

* «c’est proposer a des éleves, selon leurs capacités, un travail a leur mesure » (E1) ;
* «selon le niveau et le besoin que demandent les éleves » (E2) ;

* «jeréponds aux besoins de chacun » (ES) ;

* «selon les difficultés et/ou facilités des éleves » (E6) ;

* «voir comment travaille I’éléve et avancer par rapport a lui » (E7) ;

* «fiches adaptées au niveau des €leves » (ES).

Toutefois, I’'une des enseignantes (E4) s’interroge sur le type d’éleves avec lesquels il
faudrait différencier : « Je ne sais pas a quel point ¢a concerne uniquement ceux qui ont

de la peine ou en quoi ¢a concernerait tout le monde. »
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D’autre part, faire de la différenciation pédagogique en réponse aux comportements des

éleves est évoqué dans certaines réponses :

* «faire un programme différent pour des enfants qui ont des difficultés scolaires ou
pour des enfants qui auraient des difficultés au niveau du comportement » (E2) ;

* «lanotion d’estime de soi, d’étre reconnu comme un éleve valable, je pense que c’est
ca pour moi la base de la différenciation » (ES).

A travers ces réponses, on peut mettre en avant le fait que la notion de « pédagogie
différenciée » recouvre plusieurs représentations initiales chez les enseignantes
interrogées. Pour la majorité des enseignantes, la différenciation pédagogique doit
concerner 1’ensemble des éleves. Toutefois, I'idée de former des groupes n’est pas

spontanément évoquée.

3.1.3. Prise en compte de I’hétérogénéité des éleves dans une classe

Les questions Q6 et Q7 visent a estimer la prise en compte par les enseignantes des
parametres marqueurs de I’hétérogénéité des €leves de leur classe. La question Q6 permet
de révéler lesquels de ces parametres sont spontanément évoqués par les enseignantes.
Comme énoncé dans la partie introductive de ce travail, Meirieu a établi une grille de
travail pour la gestion de I’hétérogénéité. Les parametres que cet auteur utilise sont ici
repris. La question Q7 permet de mesurer 1I’importance associ€e a chacun d’entre eux par

les enseignantes interrogées.

Il est a noter que le terme méme d‘hétérogénéité a posé un probleme de compréhension,

ou en tous cas a fait douter sept enseignantes sur huit.

Dans I’évocation spontanée des parametres d’hétérogénéité, le parametre social, ou

familial, a plusieurs fois été évoqué :

* «par rapport au milieu privé des enfants, le milieu social » (Q6, El) ;

* «Ilyadéja des différences sociales, des différences éducatives. Quand je dis sociales
c’est méme pas tellement des questions d’argent mais plutdt d’environnement
familial » (Q6, E4) ;

* «un enfant qui grandit avec juste ses difficultés d’enfants normaux, bien suivis, bien
encadrés par ses parents, je pense qu’il est a I’opposé de celui qui vit déja tout seul,
qui doit s’assumer affectivement, qui doit méme prendre en charge I’affectif des
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parents, les soucis des parents, la protection de ses freres et sceurs, je crois que c’est la
la grosse différence » (Q6, ES) ;

* «des différences de niveaux inspirées par le milieu familial » (Q6, E6) ;

* «ily aaussides différences culturelles » (Q6, E7) ;

* «Le milieu familial a un gros impact sur ¢a. Moi en tout cas je vois les parents qui
prennent le temps le soir de lire une histoire, ou de faire les devoirs avec leurs enfants.
Je pense que c’est surtout 1’environnement qui entoure I’enfant qui peut faire la
différence. » (Q6, ES8).

Sans réelle surprise, la différence au niveau des capacités cognitives des éleves est mise

en avant :

«Il'y a des maturités différentes entre les enfants » (Q6, E1l) ;

* «capeut étre des différences au niveau intellectuel » (Q6, E2) ;

* «déjaal’entrée de la 1ere primaire certains éleves sont déja totalement lecteurs » (Q6,
E3);

* «ily a aussi une question de richesse culturelle de nouveau a la maison quand méme
et puis apres il y a quand méme des développements intellectuels différents selon les
enfants, ils fonctionnent tous différemment » (Q6, E4) ;

* «rares sont les éleves qui sont différents uniquement par leur potentiel intellectuel »

(Q6,E5) ;

* «des différences de niveaux de facilité simplement de compréhension » (Q6, E6) ;

* «il y en a qui comprennent déja tout de suite quand on fait plus, ce que ¢a veut dire,
rajouter. Il y en a qui comprennent grace a des manipulations. » (Q6, E7).

Deux enseignantes évoquent en outre spontanément un parametre comportemental :

* «ca peut étre des différences au niveau intellectuel, au niveau du comportement. »

(Q6,E2) ;
* «différences de niveau d’attention » (Q6, E6).

Les réponses a la question Q7 confirment pour certaines 1’importance attachée par les
enseignantes a certains parametres d’hétérogénéité. Par exemple, sept des huit
enseignantes jugent important a trés important la prise en compte de 1’hétérogénéité des
niveaux de développement cognitif. Ce parametre avait €t€ spontanément et largement
énoncé (voir ci-dessus). De méme, I’hétérogénéité des relations socio-affectives avec le
systeme scolaire a été relevée précédemment. Toutefois, le cadre social a plutdt impliqué
la famille de ’enfant. Les relations sociales au sein méme du systeme scolaire (classe,
cour de récréation, école en général...) n’ont pas été spontanément abordées, alors que

sept enseignantes sur huit affectent a ce parametre un effet important a trés important.

De la méme facon, 1’hétérogénéité des rapports au savoir apparait comme un €élément
important a trés important pour toutes les enseignantes mais n’est que rarement évoqué

spontanément :
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* «il y a aussi une question de richesse culturelle de nouveau a la maison » (Q6, E4) ;

* « Selon les exigences qu’on a au niveau de la famille, souvent ca se reporte apres sur
les éleves. » (Q6, E6) ;

* «Puis il y a aussi des différences culturelles : j’ai eu un enfant de Cote d’Ivoire. Les
regles, les manieres d’enseigner ce n’est pas du tout la méme chose, donc il lui faut un
temps d’adaptation. » (Q6, E7) ;

* «Moi en tout cas je vois les parents qui prennent le temps le soir de lire une histoire,
ou de faire les devoirs avec leurs enfants. » (Q6, E8).

Dans le méme ordre d’idée, I’hétérogénéité de la maitrise des pré-requis est tres
importante ou simplement importante pour cinq enseignantes, trois d’entre elles la jugeant

peu importante. Or, ce parametre n’est pas spontanément déclaré a la question Q6.

Par ailleurs, autant les enseignantes ont largement évoqué les différences entre capacités
cognitives de leurs éleves, autant une seule a parlé de cela a la question 6, quand bien

méme six d’entre elles jugent cela important a trés important :

* «ils fonctionnent tous différemment » (Q6, E4).

Enfin, I’hétérogénéité des stratégies d’apprentissage, largement plébiscitée a la question

Q7 puisque toutes les enseignantes mentionnent ce point comme important a tres

important, n’est pas évoquée de facon spontanée dans les réponses a la question Q6.

Ainsi, la grille de travail que propose Meirieu pour aider les enseignants a cerner les
parametres d’hétérogénéité au sein d’une classe apparait comme un outil indispensable.
Les paramétres que cet auteur met en avant sont majoritairement reconnus comme
importants a tres importants (cf. Q7) mais nombre d’entre eux restent peu ou quasiment

pas évoqués spontanément.

La grille de travail peut apparaitre des lors comme un outil d’analyse adéquat pour tout

enseignant soucieux de gérer les types d’hétérogénéité dans sa classe.
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3.1.4. Analyse de pratiques professionnelles dans le cadre d’une différenciation

pédagogique, a I’aide des notions de chronogenese, topogenése et mésogenese.

La question Q8 propose des situations concretes que peuvent rencontrer les enseignantes
dans leur pratique professionnelle, partant de I’hypothese qu’elles souhaiteraient faire de

la pédagogie différenciée.

Je me servirai d’outils proposés par Sensevy, G., Turco, G., Stallaerts, M., Le Tiec, M.
(2002, p. 89) dans leur analyse des actions d’un professeur dans sa gestion pratique de
I’hétérogénéité. Ces auteurs ont décrit des outils théoriques pour mettre en évidence des

marqueurs d’actions relevant de différenciation pédagogique.

La notion de contrat didactique sera deés lors utile. Cette notion a été développée par
Brousseau (1998). C’est une modélisation des droits et devoirs implicites de 1’enseignant
et des éleves, a propos d’objets de savoir enseignés. C’est un ensemble de regles qui
délimitent les responsabilités de chacun, maitre et éleve. Il ne faut pas imaginer le contrat
didactique comme un reglement fixe, comme un contrat classique : il y a en réalité une
évolution continuelle du contrat didactique au cours des diverses situations didactiques
qui se déroulent lors d’une lecon. Le contrat didactique connait des phases de rupture,
dans lesquelles les responsabilités des éleves ou de l’enseignant changent. On peut
considérer le contrat didactique « comme un systeme d’attentes, a propos du savoir, entre

le professeur et les éleves » (Sensevy, 2001).

A D'instar de Sensevy et al (ibid.) j’utiliserai également les notions de chronogenese et de

topogenese comme « analyseurs du contrat didactique ».

La chronogenese renvoie a la construction du temps didactique, a la gestion dans le temps
de la relation au savoir. L’enseignant est alors un « chronomaitre » (Sensevy, 2001), ou
encore, selon le méme auteur, un « horloger du savoir » (Sensevy, 1998). Généralement,
le contrdle du temps didactique est du fait de I’enseignant, mais ce dernier a quelquefois
besoin d’éleves chronogenes qui permettent de relancer ce temps didactique (Sensevy,

ibid.).

Pour I’enseignant, il s’agit « d’ordonner la matiere a apprendre et de proposer a ses éleves
des situations qui vont leur permettre de construire des connaissances nouvelles a partir

des anciennes. » (Savoy, 2007)
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La topogenese renvoie quant a elle a la construction des places qu’occupent les éleves et
le professeur dans leur relation a un savoir enseigné. Elle revient a une répartition des

taches entre les différents acteurs.

Chevallard (1992) a introduit le terme de mésogenese pour désigner la gestion du temps et
de I’espace didactiques, ce qui revient a gérer le contrat didactique, en modifiant le milieu

didactique. Le concept de milieu a été défini par Brousseau (1990) :

L’intervention de ’enseignant modifie les conditions de fonctionnement du savoir,
conditions qui font aussi partie de ce que 1’éleve doit apprendre. L’objectif final de
I’apprentissage est que 1’éleve puisse faire fonctionner ce savoir dans des situations ou
I’enseignant aura disparu.

En utilisant ces notions, la dispersion des réponses a la question Q8 montre clairement que
les variations de milieux sont majoritairement reconnues comme tres utiles a utiles par les
enseignantes interrogées. En particulier, la notion de dévolution, réle dans lequel le
professeur laisse volontairement 1’éleéve seul face a une situation d’apprentissage, est

largement plébiscitée (3°™ item de Q8).

Les ruptures de contrat didactique par adaptation de la chronogenese sont également vues

comme tres utiles ou utiles par I’ensemble des enseignantes (dernier item de QS).

Ainsi, dans un souci de différenciation pédagogique, les enseignantes interrogées sont tout
a fait prétes a faire varier le milieu didactique et trouvent pertinents les parametres qui

permettent d’agir sur ce milieu.

On peut toutefois mettre en parallele a cela les réponses a la question Q19, dans laquelle
les enseignantes étaient invitées a décrire des situations durant lesquelles elles avaient
pratiqué une pédagogie différenciée. Cette question avait été volontairement placée plus
loin dans I’entretien pour éviter un effet mémoire par rapport a la question Q8.

Les variables didactiques déclarées, pouvant agir sur le milieu, sont alors peu nombreuses.
Les enseignantes évoquent parfois la formation de groupes d’éleves :

* «Je le fais beaucoup dans I’heure d’appui, ou la je les aide, en petits groupes » (Q19,
El);

* «Prendre un petit groupe tout d’un coup, quatre ou cinq éléves qui auraient une
difficulté sur une fiche de maths » (Q19, E2).
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En revanche, majoritairement, la pédagogie différenciée est percue uniquement comme
une solution aux problémes rencontrés par des éleves en difficulté. Tout se passe comme

si la pédagogie différenciée ne concerne plus qu’un groupe d’éleves sortant de la norme :

* «Permettre a des enfants en difficulté de leur proposer autre chose qu’avec des
enfants qui suivent, entre guillemets, leur cursus de maniere normale » (Q19,El) ;

* «Prendre un petit groupe tout d’un coup, quatre ou cinq éleves qui auraient une
difficulté sur une fiche de maths » (Q19, E2).

* «Comme je I’ai dit tout a I’heure, notamment avec des éleves qui ne passent pas
I’année, qui n’ont pas atteint les objectifs, alors 1a c’est important. » (Q19, E4) ;

* «Des éleves qui clairement avaient un niveau intellectuel plus faible, et puis qui
étaient suivis par un enseignant spécialisé, des éleves qui étaient suivis en classe
ressource, ou des éleves diagnostiqués en dyslexie ou éventuellement en dyscalculie.
Et encore des éleves qui avaient des troubles du comportement. » (Q19, E6) ;

* «Jaieuily aquelques années une fillette qui était née sans avant-bras. Elle n’était
pas naine mais ne pouvait pas se développer. Avec elle, on a di adapter plein de
choses » (Q19, E7).

D’autre part, certaines enseignantes évoquent leurs doutes sur la distinction entre les

moments ou elles différencient ou pas :

* « Ce peut étre des petits trucs qui se font un peu tout le temps, je pense méme des fois
sans qu’on s’en rende compte, sans se dire 1a je suis en train de différencier. »(Q19,
E3);

* « Quelque part on différencie un peu tout le temps, sans s’en rendre forcément compte
finalement. » (Q19, E4) ;

* «Je ne sais méme plus si je pratique une pédagogie différenciée avec mes éleves en
fait. Je sais que je différencie mais si c’est de la pédagogie différenciée, je ne suis pas
siire. » (Q19, ES8).

La derniere affirmation est symptomatique d’un manque de discernement, ou du moins
d’un certain trouble, sur la notion méme de différenciation pédagogique. En d’autres
termes, lorsque les enseignantes interrogées se voient proposer des situations propres a
exercer une pédagogie différenciée, elles sont largement favorables a la pratique de cette
forme d’enseignement. Mais confrontées a leur vécu, leur « expérience », elles semblent
avoir oublié ces parametres de différenciation, et revenir a des conceptions floues sur la

notion de pédagogie différenciée.

Cette remarque est confirmée par les réponses a la question Q20, ou la citation de
Perrenoud, a propos d’une définition de la différenciation, est, a priori, unanimement

percue tres favorablement par les enseignantes :

* «Tres belle citation » (Q20, E1l) ;
*  «QOui c’est magnifique» (Q20, E2) ;
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* «OQOui dans I'idéal c’est ¢a » (Q20, E3) ;

*  « Oui, pour moi c’est une bonne définition » (Q20, E4) ;

*  «Cestslir, c’est parfait. » (Q20, ES) ;

* «Lacitation je la trouve excellente. » (Q20, E6) ;

*  «OQOui, je trouve que ¢a résume bien.(...) Différencier c’est ¢a, oui. » (Q20, E7) ;
* « Différencier pour moi c’est ¢a. » (Q20, ES).

Mais ces réponses sont en désaccord avec les points relevés a la question Q19. 1l y a ici
une forte contradiction entre ce que les enseignantes décrivent comme des situations de
pédagogie différenciée et la définition donnée par Perrenoud, pourtant reconnue comme

totalement adéquate.

Toutefois, méme si les enseignantes adherent pleinement a la définition donnée par cet
auteur, certaines émettent des réserves sur la faisabilité d’appliquer une pédagogie
différenciée dans leurs classes, principalement a cause du nombre d’éleves, jugé trop

grand :

* «OQui c’est magnifique mais qu’on ait les moyens de le faire. Nous, enseignantes
généralistes, il faut avoir du soutien d’enseignantes spécialisées, dans certains cas.
Parce qu’une maitresse pour 20 éleves, il faut se diviser en 20. Pour quelques-uns, il
faudrait se partager en 7 ou 8, étre dans 7 ou 8 endroits a la fois et on n’arrive pas
forcément, et c’est parfois de la frustration. » (Q20, E2) ;

* «OQOui dans I’idéal c’est ca, mais dans une classe ce n’est pas possible pour tous les
enfants. Avec cinq éleves par classe, on pourrait le faire. C’est clair que c’est tres joli,
c’est bien dit. Dans I’idéal ce serait cela mais ce n’est pas réalisable. » (Q20, E3) ;

*  «OQui, bien sir, c’est I'idéal, je pense effectivement. Mais je répete qu’avec vingt
éleves c’est absolument impossible, mais on tend a faire au mieux. » (Q20, E4).

Sensevy et al. (2002) pointent dans leur article un sentiment largement partagé dans
I’enseignement primaire francais, qu’on peut supposer également partagé par leurs

homologues vaudois :

Notre expérience de la formation continue et des demandes qu’y manifestent les
enseignants nous permet de penser que, pour une grande majorité d’entre eux,
I’hétérogénéité des classes est un obstacle a une relation didactique efficace : les
incitations concernant la différenciation leur paraissent contradictoires, plus
rhétoriques que techniquement définies, suscitant plus une attitude de culpabilisation
qu’une volonté de passage a 1’acte.

Selon ces auteurs, « plutdt que de tenter de théoriser la notion de différenciation » il leur
est « apparu davantage pertinent d’observer au plus pres, dans une étude monographique,

la pratique empirique d’un professeur qui a un autre point de vue sur I’hétérogénéité. »

C’est ce que souligne également Kahn (2010, p.104) :
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Pourtant, en dépit d’une littérature abondante et détaillée, la pédagogie différenciée
parait peu pratiquée par les enseignants. La mise en ceuvre, dans la classe, de plusieurs
cheminements simultanés n’apparait pas si simple. Surtout, les travaux sociologiques
font apparaitre que la réussite et ’échec a 1’école sont statistiquement trés dépendants
de ’origine sociale, ce qui remet en cause 1’idée selon laquelle le succes ne serait di
qu’aux talents ou aux efforts des individus.

Les réponses des enseignantes mettent ainsi en lumiere une véritable attitude antinomique
face a la différenciation pédagogique...

Dans leurs représentations des actions menées aupres de leurs éleves, elles se situent
clairement dans une attitude orientée vers une différenciation pédagogique. Cela est
particulierement bien illustré par les réponses données a la question Q11 : de facon nette,
les enseignantes se situent vers les affirmations caractéristiques de pratiques de pédagogie
différenciée. Mais quand elles évoquent leurs réticences de faisabilité d’une pédagogie
différenciée pour I’ensemble de leurs éleves, elles justifient en quelque sorte une

impossibilité d’une telle pratique professionnelle.
Quels autres parametres pourraient éventuellement renforcer une telle attitude ?

On peut imaginer, qu’en dehors de I’aspect purement quantitatif de I’effectif d’éleves dans
leurs classes, les enseignantes pourraient étre freinées dans leur motivation de pratique
différenciée par I’évaluation de leurs éleves. L’institution d’engagement des enseignantes,
mais également les parents d’éleves, tous attendent en effet de leur part une évaluation des
apprentissages des enfants dont elles sont en charge. La différenciation, si elle est
acceptée en tant que technique pédagogique, est vite refermée lorsqu’il s’agit de traduire
les apprentissages en évaluations. Les réponses a la question Q9b montrent ainsi une forte

variabilité des attitudes face a la facon d’aménager un test :

* «Je fais I'un et I’autre : en leére année primaire par exemple je leur laisse tout le temps
nécessaire pour terminer le test. Quitte a ramasser chez tout le monde, puis on prend
un petit moment apres, ou bien on ramasse puis aux autres on leur donne un travail
calme pour que les autres puissent continuer a se concentrer. Puis au fur et a mesure
qu’ils ont fini, je note par contre comme indication, pour que les parents soient quand
méme au courant, je note qu’il a rendu 10 minutes apres le reste de la classe, comme
ca ils savent qu’il a eu un temps supplémentaire par rapport au reste. Et puis en 2¢me
année, j’essaye qu’ils aient tous le méme temps. Parfois je dois donner un temps
supplémentaire et vers la fin de la 2eme, bon, tu ne peux pas non plus leur donner
deux heures pour terminer un test. Ils font quoi en 3¢me année apres ? C’est vrai qu’a
un moment donné , on lui donne deux heures pour un test il aura LA : bien, super,
mais celui qui a mis une demi-heure pour le méme test, qui a fait par exemple AA, si
je lui avais laissé deux heures, il aurait peut-€tre réussi a faire LA. Il aurait pu se relire.
C’est dans un souci d’équité aussi parfois et puis ce n’est pas dans le sens de vouloir
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pénaliser ’enfant qui est trés lent, mais c’est vrai qu’a un moment donné, pour
pouvoir passer au cycle suivant, ils doivent avoir aussi un certain rythme, parce qu’ils
ne vont pas arriver a suivre dans le cycle suivant, on ne va pas forcément lui donner
tout le temps nécessaire. » (Q9b, E2) ;

* «mais c’est vrai que je me dis que si je différencie, du coup je ne sais plus... C’est
quand méme les objectifs de base pour aller au cycle suivant que j’évalue dans mes
tests, donc je trouve que c’est un point de repere. Pour les parents, c¢’est honnéte, pour
les enfants aussi, de se dire bon la attention, a la fin de la troisieme, a la fin de la
quatrieme, un enfant qui a NA a la fin de la troisi¢éme, on se dit il n’est pas encore bon
pour la quatrieme, donc alerte rouge. Soit on prépare a se dire il refera son cycle, soit
on se prépare a se dire on met des choses en place, on prend une aide, un cours privé,
mais j’ai 'impression de ne pas étre honnéte si le peu de tests que je fais je les donne
différents. » (Q9b, E5) ;

* «C’est de nouveau variable. Souvent en 3¢éme année, au niveau du temps, je les laisse
joliment utiliser tout le temps nécessaire sauf quand je vois qu’ils ne travaillent plus
puis que s’il y a des trous c’est simplement parce qu’ils ne savent pas. L’éleve en
difficulté, selon la nature de la difficulté, je peux lire la consigne. C’est tres rare que je
diminue a 1’avance le nombre d’exercices parce que ce n’est pas forcément celui
qu’on va éliminer qui sera le plus difficile pour I’éleve. Donc j’aime mieux le laisser
dire tu fais déja tout ce que ou tu es a 1’aise en premier, méme si tu ne vas pas dans
I’ordre et puis apres effectivement, peut-€tre qu’il y en a qui ne seront pas dedans mais
je lui donne en général le méme travail qu’a tous. Avec des aménagements temps ou
bien a la limite je lui dis : « il y a un exercice que tu n’es pas obligé de faire, c’est toi
qui choisis. » Mais c’est rarement moi qui choisis a I’avance. Je laisse plutdt I’éleve
faire son choix. » (Q9b, E6) ;

* «Jele mets a coté de moi. Si c’est une question d’écriture, qu’il est lent a écrire, au
lieu que ce soit lui qui écrive, je lui lis la question puis c’est moi qui écris a sa place
par exemple. » (Q9b, E7) ;

* « Vu mon manque d’expérience, je préfere faire un méme test pour toute la classe.
Pour I’instant ¢ca me parait normal de voir le niveau général de la classe et puis de faire
un test. » (Q9b, ES8).

Cette forte variabilité est également relative a 1’évaluation des tests, comme illustré dans

les réponses a la question Q9c :

* « Mais je précise s’ils ont eu plus de temps, une certaine aide extérieure : je le note sur
le test. » (Q9c, E3) ;

* «Pour I’éleve en difficulté, on en a a qui on adapte parce qu’ils vont refaire leur cycle
en trois ans, parce qu’on s’est rendu compte qu’ils n’arriveraient pas aux objectifs a la
fin de I’année, alors 1a on adapte, c’est-a-dire que soit je raccourcis le test, j’enleve les
questions les plus difficiles, celles ou il y a le plus de réflexion a faire, soit je
raccourcis le test effectivement pour ces éleéves-la mais ¢a c’est ceux dont on sait
qu’ils ne passeront pas en Seme. » (Q9c, E4) ;

* «Sic’est a un point pres, dans les NA, les A, les LA, 1a j’ai eu magouillé un demi-
point, lui il a besoin de son atteint, celui ol on voit I’effort, la progression, je ne tire
pas sur I’ambulance, mais c’est étre honnéte avec eux, leur dire t’as soit comme ¢a,
soit comme ca. » (Q9c, ES) ;

* «Je ne modifie les conditions de notation pour 1’éleve en difficultés que s’il a un statut
particulier. S’il n’a pas un statut particulier, je ne modifie pas parce qu’apres on est
trop embétés pour justement demander un statut particulier si on ne peut pas s’appuyer
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sur des résultats qui ne sont pas les mémes que ceux de ses camarades. Et puis c’est
malvenu entre guillemets de changer la notation d’un éléve tant que ca a pas été
discuté et tant que la direction n’a pas donné son aval. » (Q9c, E6) ;

* « De toute fagon, si je modifie le test, la notation sera différente. » (Q9c, E7).

Toutefois, de facon quasi unanime, les enseignantes interrogées sont prétes a aider 1’éleve

N

en difficulté face a un test mais se refusent a modifier I’échelle de notation (Q10).
Modifier 1’évaluation parait vouloir signifier pour certaines enseignantes « maquiller »
une réalité qui fausserait en quelque sorte I’analyse des capacités réelles de 1’éleve pour la
suite de ses études, contrainte que les enseignantes ne veulent, ou ne peuvent, pas

assumer.

L’antinomie observée chez les enseignantes interrogées a propos de la différenciation

N

pédagogique pourrait étre due a une conception floue de cette notion. Ainsi, dans les
réponses a la question QIl2a, on note leur faible intérét pour les travaux de

psychopédagogie, les enseignantes préférant se référer a leur propre expérience :

* «Je ne me penche pas beaucoup sur les travaux de psychopédagogie. Non, c’est un
peu plutdt au ressenti. Réflexions plutdt personnelles. Peut-étre qu’il faudrait que je
me plonge plus dans les travaux de psychopédagogie. Ca m’arrive de consulter, de
regarder sur internet, dans certains livres, mais peu. C’est plutot avec 1’expérience. »
(Q12a,El);

* «Moi les travaux de psychopédagogie, non. Moi je bosse plutot au bon sens et puis a
I’expérience je dirais. Apres, ce n’est peut-&tre pas psychopédagogique mais... »
(Q12a,E4) ;

* « Alors les grandes théories, apres trente ans d’enseignement je suis toujours curieuse,
mais je mene plutdt mon expérience... Les grandes théories c’est fait souvent par des
jeunes qui n’ont pas d’expérience... Au cas par cas, ce n’est pas par ce qui est
recommandé, mais mon feeling, mon expérience. » (Q12a, ES) ;

* «cane m’inspire pas grand-chose. » (Q12a, E6).

Une perception floue de la différenciation pédagogique pourrait en outre trouver sa source
dans une formation initiale qui n’aurait pas laissé une place suffisante a ce theme. Quand
elles sont interrogées sur ce point (Q13), nombre d’entre elles jugent insuffisante leur

formation sur ce theme (figure 3) :
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M - = =

Insuffisante  Assez satisfaisante Satisfaisante Tres satisfaisante

Figure 3 — Appréciations des enseignantes interrogées sur la facon dont le théme de la différenciation
pédagogique a été traité lors de leur formation initiale

D’autre part, I’identification de ressources propres a travailler au perfectionnement des

enseignantes sur le theme de la pédagogie différenciée est mal percue :

* «On a une bibliotheque de groupement tres pauvre. Donc au niveau des ressources de
livres, on n’a pas grand-chose. C’est vraiment une recherche personnelle si on veut
trouver ces ressources pédagogiques. » (Q14,El) ;

* «(...) pour nous les généralistes il y a certainement des cours de formation continue
mais personnellement, je ne m’y intéresse peut-étre pas assez et je ne peux méme pas
dire s’il en existe parce que ce n’est pas forcément ce que je recherche. » (Q14, E2) ;

* «Pour moi, la collaboration entre enseignants est ce qui nous apporte le plus: il y a
toujours de bonnes choses qui ressortent. Puis souvent ce sont des choses qui ont été
testées dans leurs classes et elles savent donc de quoi elles parlent quand elles donnent
des conseils. » (Q14, E3) ;

* «Ladiscussion avec les maitresses spécialisées qui interviennent. Et je pense qu’il y a
certainement des cours qu’on peut prendre, je sais pas... a la HEP ?... On a eu des
formations aussi. Je pense que celle qui demande peut avoir certainement des cours. »
(Q14,E4) ;

* «Je ne suis pas silire que si j’allais faire un cours a la HEP sur la différenciation j’en
sortirais grandie. Il faudrait que ce cours amene du pratique. » (Q14, ES) ;

* « Essentiellement les cours HEP et autres. » (Q14, EO6) ;

* «lJe crois qu’il y a des cours dans la brochure des cours et des formations. Il me
semble qu’il y en a qui parlent de différenciation. Sinon, je ne sais pas, il faut en parler
a droite a gauche si les collegues savent a quel endroit on pourrait faire ¢a.» (Q14,
E7);

* «Je ne sais pas du tout. S’adresser a une enseignante spécialisée... » (Q14, E8).
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Quand on interroge les enseignantes sur le suivi éventuel de cours de formation continue
sur la différenciation (Q15), une seule parmi elles (E6) se souvient avoir participé a un tel

cours.

D’autre part, cinq des enseignantes interrogées ne sauraient pas ol trouver un texte

officiel concernant la différenciation pédagogique (Q18).

Enfin, I’adaptation de I’enseignement (Q17) est tantdt percue comme étant du ressort de
I’enseignante ordinaire (E3, E4) ou de I’enseignante spécialisée (E1, E2, ES, E6), soit par

les deux a la fois (E7, ES).
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4. Synthese de I’analyse des entretiens

Rappelons que 1’objectif de ce travail était, dans un premier temps, d’analyser les pratiques
professionnelles déclarées mises en place par des enseignantes régulieéres pour permettre une

différenciation pédagogique dans leurs classes.

Puis je souhaitais vérifier si ces pratiques étaient en adéquation avec les représentations des

enseignantes sur la notion de différenciation pédagogique.

Le panel des personnes interrogées est homogene au niveau de 1’age (méme si I’échantillon de
huit enseignantes exclut toute analyse statistique fine). Malheureusement, au niveau de
I’expérience professionnelle, I’échantillon présente un hiatus dans I’intervalle de cinq a dix
ans d’expérience, sachant que dans cette tranche d’années de pratique des changements

perceptibles dans la fagon d’enseigner sont souvent constatés.

La grille de travail proposée par Meirieu (2011) est un outil décrivant des parametres qui

interviennent dans la gestion des hétérogénéités au sein d’une classe :

* au niveau du développement cognitif ;

* au niveau des rapports au savoir ;

* dans les relations socio-affectives avec le systeme scolaire ;
* dans la maitrise des pré-requis ;

* dans les styles cognitifs ;

* dans les stratégies d’apprentissage.

De facon spontanée, les enseignantes interrogées évoquent principalement le parametre
familial quand elles parlent de 1’hétérogénéité de leurs éleves. La grande majorité d’entre elles

rend compte de I’hétérogénéité des niveaux de développement cognitif.

Les autres parametres proposés par Meirieu (ibid.) ne sont pas spontanément évoqués. La
grille de travail proposée par cet auteur apparait donc ici comme un outil tout a fait adéquat
pour les enseignantes qui souhaiteraient analyser leurs pratiques par rapport a la

différenciation pédagogique.

En terme de mésogenese, les enseignantes considerent utiles a tres utiles, sur propositions de

situations didactiques diverses, les variations du milieu. En particulier, elles adoptent
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majoritairement des attitudes de dévolution dans le cadre de ruptures du contrat didactique, en
validant comme pertinents des parametres permettant d’agir sur le milieu. Mais dans leur
description de situations vécues, qu’elles jugent représentatives d’une pédagogie différenciée,
elles évoquent peu de variables pouvant agir sur le milieu didactique, se restreignant
principalement a la division de la classe en groupes d’éléves, ou en considérant massivement

des éleves particuliers, présentant des difficultés marquées par rapport aux autres éleves.

A ce niveau de I’analyse, une antinomie a pu €tre mise en évidence entre leur positionnement
conceptuel en faveur de la différenciation pédagogique (par approbation générale des
parametres proposés dans la grille de travail) et une certaine pauvreté dans I’énumération de
tels parametres quand on leur demande de décrire les situations dans lesquelles elles ont été

amenées a pratiquer cela.

A priori, une différenciation pédagogique pour une vingtaine d’éleéves en classe semble une
tache impossible a réaliser pour les enseignantes interrogées. Cela n’est certainement pas
propre a la seule population d’enseignantes que j’ai pu interroger. Pour illustrer cela, je
reprends ci-apres des citations tirées de différents auteurs. Par exemple, Sensevy et al. (2002,

p.85) écrivent ainsi que

les enseignants, le plus souvent séduits par les finalités politiques affichées, sont
sceptiques, voire réticents lorsqu’il s’agit de la mise en ceuvre de la différenciation.
Malgré la réaffirmation du mot d’ordre et le relais des corps d’inspection, la pratique
est loin d’étre devenue banale (...)

Ce sentiment d’impuissance face a une mise en place concrete d’une différenciation
pédagogique pour tous les éleves peut s’expliquer en partie par une remise en cause
nécessaire de certaines habitudes de classes. Sensevy et al. (ibid., p.94) précisent que « la

prise en compte de 1’hétérogénéité se fonde sur I’intensification des échanges » et signifie

du méme coup, que les éleves vont participer bien davantage a la gestion du temps
(chronogenese) et des places (topogenese) dans la classe. Cela suppose en particulier
que la partition topogénétique ne se fasse pas toujours entre le professeur qui valide et
les éleves qui sont validés : on a pu observer que les éleves peuvent participer a la
validation des déclarations ou conjectures produites.

Il y a donc nécessité de changement de pratiques professionnelles. Ce sentiment est partagé

par Perrenoud (2010, p.167) :

C’est ainsi que les enseignants d’aujourd’hui ne sont ni disposés, ni préparés, dans
leur majorité, a pratiquer une pédagogie active et différenciée, a impliquer les éleves
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dans des démarches de projet, a conduire une évaluation formative, a travailler en
équipe

Ou, du méme auteur (ibid., p. 168) :

Si ’on veut s’attaquer radicalement a I’échec scolaire, il faut amener le corps des
enseignants au niveau de formation du corps des ingénieurs ou des médecins. Non pas
d’un corps de théoriciens ou de chercheurs fondamentaux, mais d’un corps de
praticiens réfléchis fondant leur action et I’analyse de leur action sur une culture
scientifique et la connaissance des travaux de recherche aussi bien que sur des savoirs
professionnels collectivement capitalisés.

Et pourtant, les enseignants ont généralement une marge de manceuvre par rapport a leur

travail. Selon Perrenoud (2012, p. 137) :

Chaque professeur conquiert une partie de son autonomie effective « contre » le
systeme, en jouant avec les regles et en cultivant une certaine opacité davantage qu’en
contestant ouvertement les directives. Avec un peu d’expérience, si chacun se garde
de «marcher sur les plates-bandes de ses collegues », si le contrdle par le chef
d’établissement ou I’inspection n’est pas trop serré, si les parents ou les éleéves ne se
transforment pas en gardiens de la norme, les professeurs jouissent d’une certaine
autonomie dans I’organisation de leur travail aussi longtemps qu’il s’exerce entre les
quatre murs de la salle de classe.

On a vu également que les enseignantes interrogées étaient contraintes par une pratique de
I’évaluation fortement encadrée par 1’institution. Perrenoud (ibid., p. 47) précise a ce sujet

que :

Toute différenciation de I’enseignement appelle une évaluation formative, autrement
dit une évaluation censée aider 1’éleve a apprendre. Sa conception reste tres largement
prisonniere de I’évaluation scolaire traditionnelle.

On pourrait rétorquer que 1’évaluation formative a pris une place importante et
institutionnalisée dans I’enseignement primaire vaudois. Mais le point de vue de Perrenoud

(ibid., p. 47) est ici encore précieux :

On s’obstine a standardiser les évaluations formatives sur le modele de I’équité
formelle, qui ne convient qu’aux examens et aux procédures certificatives; on
surcharge de tests critéri€s des éleves dont on voit, a I’ceil nu, qu’ils progressent
normalement, alors qu’on ne trouve pas le temps d’établir les diagnostics pointus et
individualisés qui seraient indispensables pour intervenir judicieusement aupres des
éleves en grandes difficultés.

D’autre part, I’antinomie présente chez les enseignantes interrogées s’est également
manifestée par le rejet d’une théorisation jugée trop poussée dans les systemes de formation

continue. A ce propos, dans un travail récent, Perrenoud (2012, p. 142) s’exprime ainsi :
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Dans la perspective d’une plus forte professionnalisation du métier d’enseignant, il me
semble plus fécond et cohérent, dans I’immédiat, d’axer la formation des enseignants
non pas sur 1’organisation du travail en général, mais sur la composante « organisation
du travail » de dispositifs pédagogiques et didactiques articulés a des intentions
particulieres. Autrement dit, il me semble plus fécond d’apprendre a concevoir et a
maitriser 1’organisation du travail dans des champs particuliers, sans réver de former
d’abord des organisateurs qui appliqueraient ensuite leurs modeles a n’importe quel
dispositif didactique. Il y a des domaines ou 1’organisation du travail ne s’intéresse
pas au contenu des activités mais uniquement a leur coordination, a leur répartition.
Ce niveau d’abstraction n’est pas de mise en formation.
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5. Conclusion

Pratiquer une pédagogie différenciée : il y aurait dans ces termes une évidence de bon sens,
dont tout enseignant pourrait se réclamer. Comme le souligne Meirieu (1986, p. 16):
« L’expression pédagogie différenciée est un pléonasme : il n’y a de pédagogie que

différenciée puisqu’il n’y a de savoir que dans et par le chemin qui y mene. »

Mais a ce constat, on peut opposer les propos de Kahn (2010, p.103): « Si la pédagogie
différenciée est si problématique, c’est sans doute parce qu’on attend d’elle qu’elle résolve les

problémes de cette institution qu’on appelle 1’école. »

On le comprend, pratiquer une différenciation pédagogique en classe n’est pas une évidence.
D’une part, I’analyse des entretiens réalisés dans le cadre de ce travail a montré que la
conception méme de la notion de pédagogie différenciée chez les enseignantes interrogées est

souvent plus riche que leurs pratiques déclarées en ce sens.

Différents marqueurs de 1’hétérogénéité du groupe classe ne sont pas spontanément évoqués,
comme les relations sociales au sein méme du systeme scolaire (classe, cour de récréation,
école en général...), les rapports au savoir, la maitrise des pré-requis, ou encore les stratégies

d’apprentissage.

Pourtant, lorsqu’elles se voient proposer des situations de classe mettant en jeu des variations
du milieu didactique, les enseignantes interrogées valident les situations qui entrainent ces
variations, impliquant notamment des ruptures du contrat didactique et des phases de
dévolution. Mais lorsqu’elles décrivent des situations vécues, jugées représentatives d’une
pédagogie différenciée, elles n’évoquent spontanément que peu de variables pouvant agir sur
le milieu didactique. Les éléments alors retenus ont trait principalement a la division de la
classe en groupes d’éleves, ou aux éleves présentant des difficultés par rapport aux autres

éleves.

D’autre part, il apparait une attente, énoncée par certaines enseignantes, a propos d’une
formation complémentaire sur la notion de pédagogie différenci€ée. Apres une formation
initiale majoritairement percue comme insuffisante sur cette notion, développer cette voie est
donc nécessaire pour induire de nouvelles pratiques professionnelles. Des intentions louables
et du bon sens ne sont pas les seuls ingrédients requis pour qui veut pratiquer une

différenciation pédagogique.

Géraldine Hubert Lo Bello 06/2012 34/69



D’autant que la nouvelle loi sur I’enseignement obligatoire (LEO) dans le canton de Vaud

précise (article 98, alinéa 1) :

Le directeur et les professionnels concernés veillent a fournir a tous les éleves les
conditions d’apprentissage et les aménagements nécessaires a leur formation et a leur
développement. En particulier, les enseignants différencient leurs pratiques
pédagogiques pour rendre leur enseignement accessible a tous leurs éleves.

Mais pour cela, une plus grande professionnalisation des enseignants en ce sens doit étre
instituée, par exemple en «une « organisation du travail » de dispositifs pédagogiques et
didactiques articulés a des intentions particulieres » (ici la différenciation pédagogique)

comme le propose Perrenoud (2012).

L’article 98 de la LEO (alinéa 2) veut pouvoir également privilégier « les solutions
intégratives dans le respect du bien-étre et des possibilités de développement de 1’éleve et en

tenant compte de 1’organisation scolaire ainsi que du fonctionnement de la classe. »

Mais des lors on revient a un souci de professionnalisation des enseignants comme le

mentionnent Rousseau, Lafortune et Bélanger (2006) :

En vue de favoriser l’inclusion scolaire a long terme, nous pensons qu’une
amélioration de la formation des futurs enseignants et enseignantes a la perspective de
se retrouver dans une classe avec des éleves tres différents, présentant des difficultés
ou handicaps particuliers, peut aider a accepter des situations qui peuvent paraitre
inédites dans le contexte actuel, mais qui seront percues comme étant plus habituelles
si une sensibilisation ou une formation adéquates sont développées.

Mais il ne faut pas non plus tout attendre de l’institution en terme de formation : il faut
également que les enseignants soient convaincus de la faisabilit¢ d’une pédagogie
différenciée. Toutefois, certaines enseignantes interrogées avouent leur faible motivation,
voire leur refus de s’impliquer dans la lecture de travaux de psychopédagogie. Il existe
pourtant des articles et des livres traitant spécifiquement de ce sujet. Cet a priori négatif
envers la recherche est sans doute fortement préjudiciable a la diffusion de nouvelles

pratiques pédagogiques.

Pourtant, il existe des pistes concrétes pour tout enseignant soucieux de se former a la
différenciation pédagogique. Par exemple, le livre de Battut et Bensimhon (2009) propose des
outils tout a fait applicables a des classes, incluant des « propositions d’organisation de la

classe », proposant de « construire les moyens de I’autonomie des éleves les plus experts, de
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détecter les difficultés de chacun, de rendre I’éléve lucide sur ses compétences et sur ce que le

maitre attend de lui. »

Ces auteurs rappellent que différencier sert a atteindre un méme objectif pour tous les éleves :

« sice n’est pas le cas, alors on sélectionne. »

Il reste aux enseignant(e)s a insuffler une dynamique nécessaire pour parvenir a promouvoir

une pédagogie différenciée qui serait le symbole de la réussite d’une mixité sociale.

Je veux enfin souligner ici le plaisir et les bénéfices que j’ai pu retirer de ce travail. Sur un
plan humain, je crois a I’école comme une chance pour tous. Mais je suis confrontée aussi
chaque jour a des éleves en grandes difficultés, situations qui pourraient me faire douter de

ma conviction, laquelle deviendrait ipso facto utopique.

Toutefois, 1’analyse des nombreux documents que j’ai pu lire me montre que la

différenciation pédagogique n’est pas affaire de spécialiste mais avant tout de technique.
Et que surtout, elle est réalisable !

Les entretiens avec des collegues m’ont permis de comprendre leurs difficultés et leurs
motivations quand il s’agit d’aider les éleves dans leurs apprentissages. La volonté de

différencier la pédagogie est bien présente, mais les outils manquent.

J’y vois comme une opportunité dans mon role d’enseignante spécialisée : permettre la mise
en place d’une réflexion autour de la différenciation pédagogique au niveau de
I’établissement. En coopération avec la direction, il serait possible d’instaurer des journées
pédagogiques dédiées a ce theme, journées durant lesquelles des outils concrets seraient
proposés par des intervenants qualifiés. Je pourrais également envisager de collaborer avec un

groupe de travail constitué de collegues intéressées par le sujet.

Une régulation des pratiques pourrait par la suite étre imaginée pour assurer un suivi dans le
temps. Cela passera par un changement des mentalités et un regard différent sur la
différenciation pédagogique. L’enseignante spécialisée n’aura plus unique vocation a
«récupérer » les éleves en difficultés mais interviendra comme véritable partenaire de
I’enseignante réguliere dans la mise en place d’une différenciation pour tous les éleves d’une

classe.
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Le role de I’enseignante spécialisée pourrait s’en trouver changé. Elle agirait alors de facon
plus fine, au sein d’une classe, sans forcément avoir a travailler a 1’écart, dans sa classe

ressource par exemple .

Il restera sans doute des difficultés que 1’école seule ne pourra combler. Quand le contexte
développemental, familial et social est la source principale des problémes, I’enseignante
spécialisée continuera a activer les réseaux nécessaires pour tenter de venir a bout des
blocages rencontrés par I’enfant et gardera sa spécificité de personne ressource dans la gestion

pédagogique et didactique de situations particulieres.

Rolle, juin 2012.
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Documents cités en annexe

Annexe 1

1. Dans quelle classe enseignez-vous ?

2. Quel est I’effectif de votre classe ?

3. Quel est votre age et depuis combien d’années enseignez-vous ?

4. Pouvez-vous m’indiquer ol et quand s’est déroulée votre formation initiale d’enseignante ?
5. Selon vous, que signifie la terminologie « pédagogie différenciée » ?

6. Selon vous, a quels niveaux se situent les différences entre les éleves ?

7. Pour chaque type d’hétérogénéité entre éleves de votre classe, indiquer quelle importance
vous lui affectez.

Echelle utilisée :

1 = trés important

2 = important

3 = peu important

4 = sans importance

Hétérogénéité des niveaux de développement cognitif

Hétérogénéité des rapports au savoir

Hétérogénéité des relations socio-affectives avec le systeme
scolaire

Hétérogénéité de la maitrise des pré-requis

Hétérogénéité des styles cognitifs

Hétérogénéité des stratégies d’apprentissage
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8. Dans I’hypothése ol vous souhaiteriez pratiquer une différenciation pédagogique en classe,
plusieurs  parametres sont proposés  ci-apres.

Vous

Complétez le tableau suivant en mettant une croix par ligne.

paraissent-ils

pertinents ?

Tres utile

Utile

Peu utile

Inutile

Je fais varier le cadre de mon enseignement
(lieu, environnement matériel, organisation de
I’espace...)

Je fais varier le contexte (je change ma
présentation du sujet, je prends d’autres
exemples...)

Je modifie ma démarche: je passe
alternativement d’un style plutdt directif a un
type d’enseignement dans lequel je laisse
volontairement 1’éleéve seul face a une
situation d’apprentissage.

Je modifie les situations d’enseignement :
travail collectif, individuel, groupes de
niveaux...

Je ne finalise pas nécessairement une séquence
d’apprentissage par une évaluation (je choisis,
par exemple, de poser une énigme ou une
situation-probléme, non évaluées, a la fin de la
séquence)

Je modifie ma maniere de guider les éleves (je
passe par exemple d’une évaluation formative
trés réguliere a des évaluations plus espacées
et réciproquement)

Je modifie ma gestion du temps : de séquences
prévues a des moments précis, je passe a une
gestion plus libre du temps...
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9. Imaginons la situation suivante : vous avez un éleéve qui montre régulicrement des difficultés
de lenteur, par rapport au reste de la classe, dans 1’acquisition des apprentissages ou des

notions scolaires.

a. Comment intervenez-vous ?

b. Lors de la préparation d’un test :

i. vous ne prévoyez pas de disposition particuliere pour cet éleve (test identique
pour tous les éleves).

ii. vous aménagez le test de 1’éleve en difficulté (précisez).

c. Vous avez donné un test identique a tous les éleves.

i. Vous attribuez les notes selon un bareme commun a I’ensemble des éléves.
ii. Vous modifiez les conditions de notation pour I’éleve en difficultés

(précisez).

10. Imaginons la situation suivante. Vous avez en classe un éleve qui accumule les notes
insuffisantes. Durant un test commun a I’ensemble des éleéves, vous constatez que 1’éleéve en
question s’agite sur sa chaise, visiblement en difficulté dans cette situation. Parmi les
propositions suivantes, classez les réponses proposées en insérant une croix a I’endroit choisi :

En aucun cas

A titre
exceptionnel

De fagon
habituelle

Je m’approche de I’éleve pour lui
demander ce qui le trouble.

Je me rapproche de I’éleve et tente de
le rassurer, mais en ne lui donnant
aucune indication quant au test.

Jaide I’éleve a démarrer le probleme
(en le mettant sur la piste).

Je lui donne davantage de temps
qu’aux autres éleves de la classe pour
faire le test.

Je lui indique de ne faire que certaines
parties du test.

Je tiendrai compte de ses difficultés en
modifiant 1’échelle de notation lors de
la correction du test.
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11. Situez votre position, par une croix, entre les deux affirmations proposées :

1% affirmation

28me affirmation

Je prends le temps de situer
I'€leve et je pars de sa situation
pour l'amener plus loin dans ses
apprentissages.

Clest a l'éleve de s'ajuster au
programme de la classe.
L'éleve ne pourra jamais étre
au méme niveau que les autres.

Jaccueille avec bienveillance
I'€leve, peu importe  ses
difficultés et son handicap.

L'éleve devrait aller dans une
classe spéciale ou les éleves
présentant les mémes
difficultés sont regroupés.

Je fais mon possible pour faire
progresser 1'éleve en cherchant
de nouvelles facons de faire et
de nouveaux outils.

Ce n'est pas a moi a apporter
des modifications au
programme. On doit me
fournir le programme modifié.
Ce n'est pas a moi a le faire.

Je sais contourner les difficultés
de l'éléve pour mettre en valeur
tout son potentiel (par exemple,
en lui faisant passer des tests
oraux).

Ce n'est pas juste pour les
autres éleves si je modifie la
facon d'évaluer un éleve en
particulier. Tous les éleves
doivent avoir les mémes
taches, et les faire de la méme
facon.

Je fournis un matériel adapté
pour différents niveaux
d'habiletés.

Le matériel que j'utilise est
uniforme pour tous les éleves.

Je  permets aux  éleves
d'échanger, de discuter et de
s'entraider.

Je préfere que les éleves
travaillent en silence.

12. Selon  vous, quelles
a. Je prends le temps de connaitre chacun de mes éleéves de maniere a leur appliquer, au
cas par cas, ce qui est recommandé par les travaux de psychopédagogie sur les

processus d’apprentissage.

b. Je pense que l'activité déployée par le maitre est la cause principale du développement

vous

et des apprentissages de 1'éleve.

c. Je n'ai jamais de pouvoir direct sur la conscience de 1'éleve et je ne peux en aucun cas

les  propositions  suivantes :

déclencher ses apprentissages de maniere mécanique.

d. Je reste attentive a faire de la classe un lieu de sécurité, sans une pression évaluative
permanente, sans moqueries en cas de titonnement ou d'échec, pour que I’éleve puisse

risquer d'y apprendre a faire ce qu'il ne sait pas encore faire.
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

e. Une revue scientifique américaine s’est faite 'écho de travaux de pédagogie consistant
a réaliser un cours de mathématiques devant une dizaine d'éleves de 12 ans,
simultanément sous perfusion et électroencéphalogramme. Par la technique du
marquage nucléaire des globules rouges et de la caméra a positrons, le professeur de
mathématiques peut observer en temps réel, sur des téléviseurs placés au-dessus des
éleves, leur irrigation cérébrale. Sachant la corrélation établie entre l'irrigation
sanguine de certaines zones et certains types d'activités mentales, il peut détecter
I'éleve qui, pendant le cours, s'échapperait un instant de la captation mathématique
pour penser a sa petite amie.

Durant votre formation initiale d’enseignante, vous jugez aujourd’hui que le theme de la
différenciation pédagogique a été traité de facon :

a. insuffisante

b. assez satisfaisante
c. satisfaisante

d. tres satisfaisante

Quelles sont les ressources a disposition des enseignantes primaires qui souhaitent se
perfectionner par rapport a la différenciation pédagogique ?

Avez-vous eu la possibilité de suivre des cours de formation continue sur la différenciation, et
si c’est le cas, vous étes-vous inscrite a I'une de ces formations ?

Supposons que la direction souhaite mettre en place une prise en charge pour un éléve. Quels
seraient selon vous les acteurs concernés dans cette mise en place ?

L’adaptation de I’enseignement (par exemple, en réaménageant un texte pour un éléve
spécifique) est-elle une tiche qui est du ressort de 1’enseignante ordinaire ou de I’enseignante
spécialisée ?

Sauriez-vous ot trouver dans les textes officiels de 1’Etat de Vaud les dispositions 1égales qui
concernent la différenciation pédagogique?

a. oui (précisez)
b. non

Pouvez-vous décrire des situations durant lesquelles vous avez été amenée a travailler en
pratiquant une pédagogie différenciée ?

Que pensez-vous de cette citation de Philippe Perrenoud : « Différencier, c’est organiser les
interactions et les activités de telle sorte que chaque éléve soit constamment ou du moins trés
souvent confronté aux situations didactiques les plus fécondes pour lui. » ?
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Annexe 2

Q5

Selon vous, que signifie la terminologie « pédagogie différenciée » ?

El Travail que I'on fait, matiere que I’on enseigne collectivement a des enfants. Puis
ensuite on peut, apres une base de travail commune, proposer des travaux différents soit
a chaque éleve, soit pour un groupe, petit groupe, soit pour consolider des notions qui
ne sont pas comprises, ou différencier aussi dans le sens oll on peut proposer a des
éleves présentant une certaine facilité un travail plus ardu C’est proposer a des éleves,
selon leurs capacités, un travail a leur mesure.

E2 Faire un programme différent pour des enfants qui ont des difficultés scolaires ou pour
des enfants qui auraient des difficultés au niveau du comportement.

E3 Pour moi, c’est le fait d’enseigner de différentes facons, différentes choses selon le
niveau et le besoin que demandent les éleves.

E4 Moi je vois ¢ca comme facon d’enseigner différente selon 1’enfant, selon son
fonctionnement, soit selon son probleme. Par exemple, pour les dyslexiques, il faut leur
enseigner d’une maniere. Peut-€tre faire un systeme de petits groupes avec une maniere
différente d’amener les choses, les sujets, selon la maniere de fonctionner des enfants.
Méme a la limite dans le visuel, I’auditif, kinesthésique. Apres, je ne sais pas a quel
point ca concerne uniquement ceux qui ont de la peine ou en quoi ¢a concernerait tout
le monde. C’est une question que je me pose. La question est, comment avec 20 éleves
tous différents on peut le faire... Je veux dire pour moi c’est un beau terme mais apres,
c’est vaste comme conception, il me semble.

ES5 Je vois d’abord I’enfant, et puis les besoins de 1’enfant, et puis je réponds aux besoins
de I’enfant en fait. Je réponds aux besoins de chacun en essayant de ne pas avoir 22
pédagogies différentes, en faisant des groupes, et puis il y en a toujours quelques-uns
qui ont d’autres besoins, puis j'essaye de répondre a leurs besoins : ca peut étre au
niveau de la longueur, et puis beaucoup d’encouragements aussi, peut-&tre de mise en
valeur de leur travail, de I’encouragement pour qu’ils avancent un petit bout, d’étre plus
attentive peut-étre. Je suis trés attentive aux besoins des enfants en difficulté. Je suis
tres sensible a ¢a, et puis j’essaye qu’ils aient du plaisir a venir a I’école. La notion de
plaisir est importante, et puis la notion d’estime de soi, d’étre reconnu comme un éleve
valable, je pense que c’est ca pour moi la base de la différenciation. Puis apres on tu
leur donnes des outils qui correspondent a ces besoins. Mais ¢a part plutdt du bien-étre
de I’enfant et puis toujours avoir le c6té stimulant, toujours stimuler assez, mais essayer
de sentir quand ¢a va ne plus étre de la stimulation mais du découragement, enfin,
toujours étre un peu attentive a ca.

E6 Adaptation des exigences scolaires et comportementales selon les difficultés et/ou
facilités des éleves.

E7 Voir comment travaille 1’éléve et avancer par rapport a lui, a ses besoins. Par exemple,
si un éleve doit faire son cycle en une année parce qu’il est a haut potentiel, lui faire un
programme différencié. Pour qu’il avance a son rythme, si d’autres ont plus de peine,
c’est le contraire.

E8 Moi j’emploie ce terme pour dire que je fais différentes fiches adaptées au niveau des
éleves. Une fiche pour les débutants en lecture, une autre fiche pour les éleéves plus
avancés. J’adapte en fonction de leur niveau : pour moi c’est ¢a différencier.
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Q6

Selon vous, a quels niveaux se situent les différences entre les éleves ?

El A quels niveaux ? Sur plusieurs plans. Euh... Il y a des maturités différentes entre les
enfants, il ya aussi, enfin ¢a rentre peut-&tre en ligne en compte, mais ¢a c’est par
rapport au milieu privé des enfants, le milieu social. Savoir comment ils approchent les
différentes matieres. Je ne sais pas si je comprends bien la question.

Reformulation de ma part : « Qu’est-ce qui te fait dire que tes éleves sont différents ? »
Dans beaucoup de domaines. Je vais m’arréter la.

E2 Ca peut étre des différences au niveau intellectuel, au niveau du comportement. La
différence ca peut étre un éleve qui est tres lent. On parle de plus en plus de différences
avec des €leves qui auraient des handicaps, mais jusqu’a quand, jusqu’a quel point on
peut avoir des enfants qui ont des handicaps dans nos classes. Pour moi, avec des
effectifs de 20 éleves, si on a 19 éleves dans la norme, et qu’on accueille un éleve avec
un handicap, ¢a peut compter pour2, 3 ou 4 éleves. OK, personnellement, pourquoi pas
avoir un enfant tres différent des éleves dans la norme mais encore, avec un effectif
plus bas, avec vraiment beaucoup d’aide pour cet éleve-1a. Je pense qu’une enseignante
seule ne peut pas tout gérer, méme si on imagine 15 éleéves dans la norme et un éleve
différent.

E3 Quand j’observe surtout de la CYP1, je vois une grande différence pour 1’acquisition de
la lecture, déja a I’entrée de la 1° primaire certains éléves sont déja totalement lecteurs,
d’autres qui déchiffrent tout juste ou qui n’ont méme pas la fusion. Si on parle de
différences au niveau des références culturelles, certains ont plus de connaissances que
d’autres.

E4 Il y a déja des différences sociales, des différences éducatives. Quand je dis sociales
c’est méme pas tellement des questions d’argent mais plutét d’environnement familial.
J’ai quand méme I’impression qu’il y a des choses qu’on vit aujourd’hui qui sont quand
méme dues, apres c¢a rentre dans ma vision des choses et dans mes croyances entre
guillemets & moi, que j’ai quand méme 1’impression que ce qu’on vit des fois avec des
enfants qui ont des soucis, c’est qu’ils sont assez peu suivis a la maison et je pense que
c’est aussi di quand méme aux parents qui doivent beaucoup bosser. Aux enfants qui
sont beaucoup laissés a eux-mémes. Donc pour moi, les différences entre éleves c’est
déja di a ca. Apres il y a aussi une question de richesse culturelle de nouveau a la
maison quand méme et puis apres il y a quand méme des développements intellectuels
différents selon les enfants, ils fonctionnent tous différemment. Il y a celui qui imprime
direct, et celui qui imprime a la quinziéme fois et encore, ca je pense qu’il y a des
différences physiques.

E5 C’est difficile. Il y en a beaucoup. Il y a les niveaux. Le niveau basique scolaire, je
pense qu’il dépend de tout ce qu’il y a a I’intérieur d’eux, donc rares sont les éleves qui
sont différents uniquement par leur potentiel intellectuel. Je pense que ce qui fait la
différence c’est tout ce qui vient perturber leur facon de réfléchir, leur fagon de
s’investir. Je pense que 1a il y a une grosse différence : un enfant qui est bien dans sa
peau, dans une situation ou il n’a pas tellement a lutter, a étre un enfant qui grandit avec
juste ses difficultés d’enfants normaux, bien suivis, bien encadrés par leurs parents, je
pense qu’il est a I'opposé de celui qui vit déja tout seul, qui doit s’assumer
affectivement, qui doit méme prendre en charge 1’affectif des parents, les soucis des
parents, la protection de ses fréres et sceurs, je crois que c’est 1a la grosse différence. A
I’heure actuelle, je n’arrive pas tellement a dire celui-la... On ne dit plus tellement
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celui-1a est intelligent, celui-la est béte. C’est vrai que dans le temps il y avait
I’intelligent, le moyen puis le béte, et puis la ceux qui font des mauvaises notes, eh bien
il y en a peut-étre un sur dix qu’on pourrait classer dans il n’ira pas beaucoup plus loin,
il ne faut pas lui demander beaucoup plus, et puis les neuf autres c’est vraiment des
choses qui viennent interférer avec leur suivi, leur vie de tous les jours, il y a beaucoup
de choses a lutter, a faire, beaucoup de choses a gérer, peu de choses pour se concentrer
sur le temps de travail de 1’éleve.

E6 Des différences de niveau d’attention, des différences de niveaux de facilité simplement
de compréhension, des différences de niveaux inspirées par le milieu familial. Selon les
exigences qu’on a au niveau de la famille, souvent ca se reporte apres sur les éleves. La
facilité scolaire. La compréhension scolaire compte beaucoup et puis la capacité a se
concentrer. Des fois il y a de bons éléves mais qui ont un niveau de concentration faible
et puis ca péjore les résultats.

E7 Au niveau des apprentissages, je trouve, par rapport a la lecture, certains qui étaient
arrivés en classe connaissaient déja toutes les lettres, ils savent pratiquement lire ;
d’autres ne savent mé€me pas les lettres de leur prénom. Les maths c’est un peu la méme
chose : il y en a qui comprennent déja tout de suite quand on fait plus, ce que ¢a veut
dire, rajouter. Il y en a qui comprennent grace a des manipulations.

Aussi par rapport a la maturité des enfants, puis 1age je trouve que ¢a compte pas mal.
Un enfant qui est né au mois de septembre, ce n’est pas la méme chose qu’un qui est né
au mois de juin qui est dans la méme classe. Puis il y a aussi des différences
culturelles : j’ai eu un enfant de Cote d’Ivoire. Les reégles, les manieres d’enseigner ce
n’est pas du tout la méme chose., donc il lui faut un temps d’adaptation.

ES8 Le milieu familial a un gros impact sur ¢a. Moi en tout cas je vois les parents qui
prennent le temps le soir de lire une histoire, ou de faire les devoirs avec leurs enfants.
Je pense que c’est surtout I’environnement qui entoure 1’enfant qui peut faire la
différence.
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Q7

1. Pour chaque type d’hétérogénéité entre éleves de votre classe, indiquer quelle importance vous lui
affectez. Echelle utilisée :
1 = trés important
2 = important
3 = peu important
4 = sans importance

1 2 3 4
El
E4 E2
Hétérogénéité des niveaux de développement cognitif E6 E3 E5
E7
E8
El
g gni g . E5 E2
Hétérogénéité des rapports au savoir E6 B3
E8 E4
E7
El E3
Hétérogénéité des relations socio-affectives avec le systeme ES E4 E2
scolaire E8 E6
E7
Bl | gy | g
Hétérogénéité de la maitrise des pré-requis E7
E6 ES
E8
El
E3 E2
Hétérogénéité des styles cognitifs ES E6
E4
E7
E8
El E3
PR (o . E2 E4
Hétérogénéité des stratégies d’apprentissage Es E6
E8 E7
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Q8

Dans I’hypothése ol vous souhaiteriez pratiquer une différenciation pédagogique en classe,

plusieurs  parameétres  sont  proposés  ci-apres. Vous  paraissent-ils  pertinents ?
Complétez le tableau suivant en mettant une croix par ligne.
Tres utile Utile Peu utile Inutile
El
Je fais varier le cadre de mon enseignement E2 E3
(lieu, environnement matériel, organisation de E4 E6
I’espace...) E5 E8
E7
El
E3
Je fais varier le contexte (je change ma E4
présentation du sujet, je prends d’autres E5 E2
exemples...) E6
E7
E8
- c . El
Je modifie ma démarche: je passe B>
alternativement d’un style plutdt directif a un B3 E6
type d’enseignement dans lequel je laisse E4 E7
volontairement [’éleve seul face a une ES
situation d’apprentissage. ES8
El
E3
Je modifie les situations d’enseignement : E4
travail collectif, individuel, groupes de E5 E2
. ES8
niveaux... E6
E7
Je ne finalise pas nécessairement une séquence E2
d’apprentissage par une évaluation (je choisis, E3
‘- E4
par exemple, de poser une énigme ou une ES E6 El
situation-probléme, non évaluées, a la fin de la E7
séquence) ES8
Je modifie ma maniere de guider les éleves (je
) p . . E2 E3
passe par exemple d’une évaluation formative ES El E4
tres réguliere a des évaluations plus espacées E8 E7 E6
et réciproquement)
El
Je modifie ma gestion du temps : de séquences ES E2
prévues a des moments précis, je passe a une E6 E3
gestion plus libre du temps... E4
E7
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Q9

Imaginons la situation suivante : vous avez un éléve qui montre régulierement des difficultés de
lenteur, par rapport au reste de la classe, dans 1’acquisition des apprentissages ou des notions
scolaires.

a. Comment intervenez-vous ?

El Dans un premier temps, j’interviens oralement directement aupres de 1’éleve en lui
disant « dépéche-toi », intervention qui n’aura peut-&tre pas d’écho chez 1’enfant.
Donc dans un deuxieme temps, je vais veiller, je vais plutdt m’approcher
physiquement de lui, peut-étre de le guider un petit peu, encore verbalement en
essayant de le faire aller plus vite. Et puis peut-étre sur conseil, en échangeant, ¢a peut
étre utile de demander aussi conseil, d’utiliser la minuterie, qui peut aussi avoir des
effets, directement en classe, c’est conséquent. Maintenant, pour un éleve qui est
régulierement en retard, c’est vrai qu’apres peut-&tre discussion avec les parents ca
permet de remettre un petit peu les choses en place parce que des fois ¢a fait effet sur
I’enfant qui par suite essaye de travailler un petit peu plus rapidement. Quand c’est des
questions d’écriture, il m’est eu arrivé de faire un deal avec 1’éleve : moi j’écris une
partie et lui en écrit une autre. Voila, pour la motiver un petit peu. Ensuite il y a
évidemment les aides, des lecons d’appui mises a disposition. L’enfant peut trés bien
aller travailler seul avec la maitresse, I’enseignante d’appui.

E2 Déja, je I’ai a I’ceil et puis quand les autres me laissent un peu plus de liberté, je vais le
prendre a coté de moi et il va travailler avec moi. Pour justement qu’il sente qu’il y a
quelqu’un a c6té de lui méme s’il est assis sous mon nez, mais souvent ca fait le déclic
sans forcément lui aider plus, du fait qu’il y ait ’adulte a c6té, ca le motive ou c’est de
bonnes ondes... Et puis, il arrive aussi que, 1a de nouveau on fait de la différenciation
en disant, il y a ces fiches-1a qui sont importantes et puis une ou deux autres on va les
laisser tomber. Parce qu’il n’arrivera pas a tout faire. Du fait de sa lenteur, il ne va pas
seulement étre lent en francais puis en maths il va étre rapide, donc il accumule du
retard, il accumule du retard... Donc ce qui me parait important, je lui fais faire, et
puis il y a d’autres choses je me dis la c’est bon, on peut lacher. Mais ce n’est pas
toujours évident, on n’a pas toujours beaucoup de matériel, on a souvent du matériel
juste ce qu’il faut, des fois le choix est difficile a faire par rapport au travail.

E3 Soulager le travail : donner moins pour les fiches ot il y a beaucoup de copie. Les
encourager de la voix, les stimuler un petit peu, mais surtout c’est alléger un peu le
travail.

E4 Jessaie de comprendre ce qui fait qu’il est lent: est-ce qu’il réve, est-ce que

réellement la question lui prend beaucoup de temps et qu’il doit réfléchir, est-ce qu’il
n’a rien compris, est-ce que c’est de la flemme ?..Je pense que la premiére chose a
faire ce serait de 1’observation pour essayer de voir ou ¢a cloche et puis essayer de
I’aider parce que c’est jamais un point positif d’étre lent malheureusement. Maintenant
si I’enfant est réellement juste lent, qu’il lui faut juste du temps, il faut lui laisser plus
de temps.

ES5 Il y a plusieurs choses 1a. Il y a la lenteur. J’ai vu des enfants qui étaient lents mais que
je n’aurais pas classés en difficultés scolaires, je n’avais pas vu d’autres symptomes
flagrants. Pour ces éleves, j’essaie de sortir la minuterie, d’essayer de faire des petits
deals, il y a toujours 1’éternel qui met trois jours pour écrire la semaine dans son
agenda, alors j’essaie de faire un petit deal : « combien tu donnes en minutes pour
faire cette semaine ? Allez, le marché est ouvert : t’estime qu’il te faut combien de
minutes ?». Je fais mousser un peu. Il y en a qui n’ont pas la notion du temps, qui
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disent deux secondes... Ca marche assez bien ce minutage. A part ¢a, il y a la lenteur
par rapport au temps qu’on met pour raisonner, pour entrer dans la consigne, pour
entrer dans I’exercice. La c’est plus... La il faut essayer de raccourcir, lui donner
moins de travail.

E6 J’essaie déja de voir qu’elle est la cause de la lenteur ; si c’est un éléve qui fait autre
chose, qui se disperse. Est-ce que c’est un éleve qui a des difficultés a comprendre et a
faire ou est-ce que c’est un éleve simplement qui fait les choses bien mais a un rythme
tres, tres lent. Et puis selon le cas, je n’interviens pas de la méme facon. Si c’est un qui
est trop dispersé, j’essaye de le cadrer davantage ; si c¢’est un qui a besoin d’aide, on
essaye de lui donner I’aide dont il a besoin, et puis si c’est un qui est simplement lent
on essaye de la faire petit a petit, mais alors vraiment petit a petit d’améliorer la
vitesse de travail mais sans plus. C’est celui ol on interviendra le moins en fait. C’est
celui qui est naturellement lent mais qui travaille tout le temps puis qui est pertinent.

E7 Déja, j’essaie de comprendre pourquoi il est lent: soit il ne comprend pas, soit il
comme ¢a, il y a des éléves qui sont lents par nature. Si dans la classe je n’arrive pas a
trouver un truc pour avancer plus vite, apres je fais intervenir d’autres personnes : soit
j’en parle aux parents, pour voir si c’est la méme chose a la maison. On regarde si on
peut 1’aider autrement que par les choses classiques de I’école. S’il le faut, on fait
intervenir d’autres personnes, comme 1’enseignante spécialisée en classe ressource.

E8 Si je vois qu’il a vraiment des difficultés, la premiere chose que je fais c’est d’avertir
les parents. Je leur propose différentes alternatives : un PPLS, ou une enseignante
spécialisée, que ca se mette en place assez rapidement. C’est un éleéve que je vais
prendre souvent vers moi au bureau pour ne pas qu’il se décourage.

b. Lors de la préparation d’un test : Lors de la préparation d’un test :

i. vous ne prévoyez pas de disposition particuliere pour cet éleve (test
identique pour tous les éleves).
ii. vous aménagez le test de 1’éleve en difficulté (précisez)

El i

E2 ii Je fais I’'un et I’autre : en 1°° année primaire par exemple je leur laisse tout
le temps nécessaire pour terminer le test. Quitte a ramasser chez tout le
monde, puis on prend un petit moment apres, ou bien on ramasse puis aux
autres on leur donne un travail calme pour que les autres puissent

continuer a se concentrer. Puis au fur et & mesure qu’ils ont fini, je note par
contre comme indication, pour que les parents soient quand méme au
courant, je note qu’il a rendu 10 minutes apres le reste de la classe, comme
cails savent qu’il a eu un temps supplémentaire par rapport au reste. Et puis
en 2°™ année, j’essaye qu’ils aient tous le méme temps. Parfois je dois
donner un temps supplémentaire et vers la fin de la 2°™, bon, tu ne peux pas
non plus leur donner deux heures pour terminer un test. Ils font quoi en 3™
année apres ? C’est vrai qu’a un moment donné , on lui donne deux heures
pour un test il aura LA : bien, super, mais celui qui a mis une demi-heure
pour le méme test, qui a fait par exemple AA, si je lui avais laissé deux
heures, il aurait peut-&tre réussi a faire LA. Il aurait pu se relire. C’est dans
un souci d’équité aussi parfois et puis ce n’est pas dans le sens de vouloir
pénaliser I’enfant qui est tres lent, mais c’est vrai qu’a un moment donné,
pour pouvoir passer au cycle suivant, ils doivent avoir aussi un certain
rythme, parce qu’ils ne vont pas arriver a suivre dans le cycle suivant, on ne
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va pas forcément lui donner tout le temps nécessaire.

E3 ii Ce n’est pas vraiment que je change le test, c’est plutdt laisser plus de
temps, redonner un autre jour.

E4 i

E5 i La je suis en pleine réflexion par rapport au test, a I’évaluation, parce que je
me dis, si c’est vraiment un €éléve qu’on est en train d’essayer de sauver,
mais méme je vois que, un, les éleves se vexent si je leur dis tu fais moins,
vraiment ils se disent je sui nul, ils partent en se disant ben voila je suis nul,
je ne peux pas faire tout seul le test... C’est un truc que j’ai quand méme un
petit peu ressenti et puis je trouve que le test ¢ca doit quand méme (moi je ne
fais pas beaucoup de tests, si j’en fais un par mois de francais et un par
mois de maths, c’est déja beaucoup) étre pour faire le point, 1a comme est
I’enfant. Je fais des tests sur les objectifs fondamentaux comme on dit,
c’est-a-dire qu’en francais pour moi, les tests qui sont vraiment importants
c’est une lecture expliquée, et puis I’autre test en francais c’est écrire, il y a
formuler, respecter le cheminement de 1’écrit, il y a la structuration, on a
quelques objectifs de fin de cycle, mais c’est vrai que je me dis que si je
différencie, du coup je ne sais plus... C’est quand méme les objectifs de
base pour aller au cycle suivant que j’évalue dans mes tests, donc je trouve
que c’est un point de repere. Pour les parents, c’est honnéte, pour les
enfants aussi, de se dire bon la attention, a la fin de la troisi€me, a la fin de
la quatrieme, un enfant qui a NA a la fin de la troisieme, on se dit il n’est
pas encore bon pour la quatrieme, donc alerte rouge. Soit on prépare a se
dire il refera son cycle, soit on se prépare a se dire on met des choses en
place, on prend une aide, un cours privé, mais j’ai I’impression de ne pas
étre honnéte si le peu de tests que je fais je les donne différents. C’est un
petit peu par rapport a ¢ca. Moi ¢a ne me géne pas qu’'un enfant fasse NA,
mais comment on fait pour ne pas refaire NA, c’est plut6t ¢a que j’ai envie
de retravailler plutdt que de différencier, « tu vois 1a, tu t’en es tres bien
sorti mais t’as pas comme les autres. » Pour moi, qu’il n’ait pas le méme
test que les autres c’est la méme différenciation que lui ait NA et les autres
A. Quelque part il y a une différence, autant faire la différence qui fait le
plus mal, il ne me semble pas que ca fait beaucoup plus mal pour les
enfants, mais apres qu’on en fasse quelque chose.

E6 ii C’est de nouveau variable. Souvent en 3™ année, au niveau du temps, je
les laisse joliment utiliser tout le temps nécessaire sauf quand je vois qu’ils
ne travaillent plus puis que s’il y a des trous c’est simplement parce qu’ils
ne savent pas. L’éleve en difficulté, selon la nature de la difficulté, je peux
lire la consigne. C’est trés rare que je diminue a l’avance le nombre
d’exercices parce que ce n’est pas forcément celui qu'on va éliminer qui
sera le plus difficile pour 1’éleve. Donc j’aime mieux le laisser dire tu fais
déja tout ce que ou tu es a I’aise en premier, méme si tu ne vas pas dans
I’ordre et puis apres effectivement, peut-&tre qu’il y en a qui ne seront pas
dedans mais je lui donne en général le mé€me travail qu’a tous. Avec des
aménagements temps ou bien a la limite je lui dis : « il y a un exercice que
tu n’es pas obligé de faire, c’est toi qui choisis. » Mais c’est rarement moi
qui choisis a I’avance. Je laisse plutot 1’éleve faire son choix.

E7 ii Je le mets a c6té de moi. Si c’est une question d’écriture, qu’il est lent a
écrire, au lieu que ce soit lui qui écrive, je lui lis la question puis c’est moi
qui écris a sa place par exemple. Si c’est par rapport a la compréhension qui
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est plus lente, alors je lui ferai quelque chose un peu plus...genre L., qui
fait des fois seulement la moitié des exercices, des exercices qu’elle ne fait
pas, parce qu’elle n’y arrive pas, pas encore.

ES8 i Vu mon manque d’expérience, je préfere faire un méme test pour toute la
classe. Pour I’instant ¢a me parait normal de voir le niveau général de la
classe et puis de faire un test.

c. Vous avez donné un test identique a tous les éléves. Vous avez donné un test identique a tous
les éleves.

i.  Vous attribuez les notes selon un baréme commun a I’ensemble des
éleves.

ii.  Vous modifiez les conditions de notation pour 1’éleve en difficultés
(précisez).

El i

E2 i

E3 i Mais je précise s’ils ont eu plus de temps, une certaine aide extérieure : je le
note sur le test.

E4 il Pour I’éleve en difficulté, on en a a qui on adapte parce qu’ils vont refaire
leur cycle en trois ans, parce qu’on s’est rendu compte qu’ils n’arriveraient
pas aux objectifs a la fin de 1’année, alors 1a on adapte, c’est-a-dire que soit
je raccourcis le test, j’enleve les questions les plus difficiles, celles ou il y a
le plus de réflexion a faire, soit je raccourcis le test effectivement pour ces
éleves-1a mais ca c’est ceux dont on sait qu’ils ne passeront pas en 5°™.

ES5 i Si c’est a un point pres, dans les NA, les A, les LA, 1a j’ai eu magouillé un
demi-point, lui il a besoin de son atteint, celui ol on voit ’effort, la
progression, je ne tire pas sur I’ambulance, mais c’est étre honnéte avec
eux, leur dire t’as soit comme ¢a, soit comme ¢a.

E6 ii Je ne modifie les conditions de notation pour I’éleve en difficultés que s’il a
un statut particulier. S’il n’a pas un statut particulier, je ne modifie pas
parce qu’apreés on est trop embétés pour justement demander un statut
particulier si on ne peut pas s’appuyer sur des résultats qui ne sont pas les
mémes que ceux de ses camarades. Et puis c’est malvenu entre guillemets
de changer la notation d’un éleéve tant que cela n’a pas été discuté et tant
que la direction n’a pas donné son aval.

E7 ii La aussi, ¢ca dépend du degré de difficulté de 1’éleve. Pour I’exemple
précédent, je mettrai une remarque comme quoi la maitresse a lu la
question, I’éleve a répondu et la maitresse a écrit les réponses. Si je vois
que c’est une autre difficulté plus grave, je lui modifierai aussi la notation.
De toute facon, si je modifie le test, la notation sera différente.

E8 i
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Q10
Imaginons la situation suivante. Vous avez en classe un éléve qui accumule les notes
insuffisantes. Durant un test commun a I’ensemble des éléves, vous constatez que 1’éleve en
question s’agite sur sa chaise, visiblement en difficulté dans cette situation. Parmi les propositions
suivantes, classez les réponses proposées en insérant une croix a I’endroit choisi :
En aucun cas | A titre exceptionnel De facon habituelle
Je m’approche de I’éleve El
pour lui demander ce qui E2
le trouble. E3
E6 E4
E5
E7
E8
Je me rapproche de E2
s 21 El
I’éleve et tente de le B3 E4
rassurer, mais en ne lui E6 E5
donnant aucune E8 E7
indication quant au test. ES8
Jaide I’éleve a démarrer El
le probleme (en Ie ES E3
mettant sur la piste). E7 E2 E4
E6
E5
E8
Je lui donne,davantage de B2 El
temps quaux  autres
15 E6 E3
éleves de la classe pour
. E7 E4
faire le test.
Je lui indique de ne faire El
. . E3
que certaines parties du E2
E5 E4
test. ES E6
E7
Je tiendrai compte de ses E1l
difficultés en modifiant E3 B2
I’échelle de notation lors ES5 E7 E4
de la correction du test. E6
ES8
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Ql1

Situez votre position, par une croix, entre les deux affirmations proposées :

1° affirmation 2¢™ affirmation
Clest a [Il'éleve de
Je prends le temps de Bl s'ajuster au
situer 1'éleve et je pars de programme de la
o \ E2 E3 E4 s
sa situation pour l'amener Es ES E6 classe. L'éleve ne
plus loin dans ses B7 pourra jamais étre au
apprentissages. méme niveau que les
autres.
L'éleve devrait aller
Jaccueille avec E2 dans une  classe
. . 1 El ‘o N N
bienveillance 1'éleve, peu E3 spéciale ou les éleves
. o E4 E6 < A
importe ses difficultés et ES E7 présentant les mémes
son handicap. E8 difficultés sont
regroupés.
Ce n'est pas a2 moi a
Je fais mon possible pour | E3 appo.rt.er . des
. N modifications au
faire progresser 'éleve en | E4 El rooramme. On  doit
cherchant de nouvelles | E5 | E6 prog .
. E2 me fournir le
facons de faire et de | E7 g
. programme modifié.
nouveaux outils. E8 \ N N
Ce n'est pas a moi a le
faire.
Ce n'est pas juste pour
. les autres éleves si je
Je sais contourner les oo
oo 1o N modifie la  fagon
difficultés de 1'éleve pour ! s
E3 El d'évaluer un éleve en
mettre en valeur tout son E4 .
otentiel (par exemple ES E2 ES particulier. Tous les
potentiel ip Pie- | g7 E6 éleves doivent avoir
en lui faisant passer des A A
les mémes taches, et
tests oraux). . I
les faire de la méme
facon.
. ‘. E2 ‘s
Je fournis un matériel E3 Le  matériel que
< . E4 o .
adapté pour différents Es5 E6 El jlutilise est uniforme
niveaux d'habiletés. ES E7 pour tous les éleves.
(15 El e
Je permets aux éleves E3 E2 Je préfere que les
d'échanger, de discuter et E4 E6 E7 éleves travaillent en
de s'entraider. E8 silence.
ES
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Q12

Selon vous, quelles remarques vous inspirent les propositions suivantes :

a. Je prends le temps de connaitre chacun de mes éléves de maniere a leur appliquer, au cas par cas, ce
qui est recommandé par les travaux de psychopédagogie sur les processus d’apprentissage.

El

Je ne me penche pas beaucoup sur les travaux de psychopédagogie. Non, c’est un peu
plutot au ressenti. Réflexions plutdt personnelles. Peut-étre qu’il faudrait que je me
plonge plus dans les travaux de psychopédagogie. Ca m’arrive de consulter, de regarder
sur internet, dans certains livres, mais peu. C’est plutdt avec 1’expérience.

E2

Alors franchement non. Ah, ah, ah. Oui si j’ai que 4 ou 5 éleves peut-Etre.

E3

Oui je prends le temps de connaitre mes éleves, savoir ol ils en sont. En début d’année,
en maths et en lecture, je fais un petit test diagnostic, que je refais plusieurs fois dans
I’année pour voir les progres. Mais on ne peut pas non plus faire du cas pas cas.

E4

Ca ne me dit pas grand-chose. Moi les travaux de psychopédagogie, non. Moi je bosse
plutét au bon sens et puis a I’expérience je dirais. Aprés, ce n’est peut-€tre pas
psychopédagogique mais...

E5

Je prends le temps de connaitre chacun de mes éléves, oui. Alors les grandes théories,
apres trente ans d’enseignement je suis toujours curieuse, mais je mene plutét mon
expérience... Les grandes théories c’est fait souvent par des jeunes qui n’ont pas
d’expérience... Au cas par cas, ce n’est pas par ce qui est recommandé, mais mon
feeling, mon expérience. J’échange aussi avec les collegues, avec les enseignantes
spécialisées.

E6

Ca ne m’inspire pas grand-chose. Je prends le temps de connaitre mes éléves, mais
apres...

E7

Si je faisais ¢a avec les 20, je crois que je passerais les 2 ans d’école a ne faire que ca.
Ce n’est pas possible de prendre chaque éleve, de les connaitre au cas par cas. On essaye
de voir I’essentiel, mais tout, je crois que ce n’est pas possible de tout voir. Et puis si
vraiment il y en a un qui peut avoir des difficultés, celui-la, on pourra I’étudier, entre
guillemets, un peu plus.

E8

Oui, c’est correct. J’essaye d’adapter au mieux les tiches qu’on fait dans la classe. Dans
ton enseignement, c’est un plus quand tu connais ton éléve puis que tu sais comment il
fonctionne, comment il travaille.

b. Je pense que l'activité déployée par le maitre est la cause principale du développement et des
apprentissages de 1'éleve.

Je pense qu'on ne fait pas tout quand méme. On n’est pas seule responsable du

El développement des apprentissages chez les éléves sinon on aurait un gros poids sur les
épaules. Mais c’est vrai qu’on y participe.
Il n’y a pas que moi, heureusement d’ailleurs. Loin de moi la prétention d’étre la cause
B2 principale du développement et des apprentissages des éléves mais je dirais que je mets

deux ou trois petits cailloux a I’édifice. C’est vrai qu’on a beaucoup d’importance dans
la vie de nos éleves parce qu’on les a beaucoup d’heures sous notre responsabilité.
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E3

C’est clair que c’est important mais la participation des éleéves aussi, ce qu’ils partagent
entre eux. Il n’y a pas que la maitresse qui aide a développer, c’est tout I’environnement
de la classe, etc.

E4

Elle est importante. Il y a quand méme un c6té éducatif parce que nous on les ramasse,
pour mon cas ils ont 8 ans et demi, voila, s’ils n’ont pas fonctionné avant 8 ans et demi,
ils n’ont pas été... Je ne sais pas... Elle est importante mais elle n’est pas déterminante.

E5

Oh non, je n’ai pas cette prétention. On est acteur, je pense qu’il faut s’engager. Je pense
qu’on peut faire des dégats, mais qu’on ne peut pas faire des dégats irrémédiables. On
peut laisser des souvenirs bons ou mauvais, apres je ne sais pas si ces souvenirs bons ou
mauvais sur quoi ils se basent. Au niveau des apprentissages, je ne pense qu’on est tres
importants.

E6

Ce serait présomptueux de penser que c’est I'activité de la maitresse qui est la cause
principale du développement des apprentissages de 1’éleve. C’est une partie, mais un
enseignant ne fait pas de miracle, a lui tout seul. C’est I’éleéve qui a 1’activité principale
qui va I’aider a se développer, ’enseignant est juste un guide.

E7

Ce n’est pas la cause principale. A la maison aussi : normalement les parents sont sensés
collaborer. Ils n’apprennent pas seulement grace a moi a se développer. Quand ils font
les devoirs avec les parents, d’autres activités avec les parents, ils se développent aussi
dans leurs apprentissages.

E8

Je pense effectivement que la maitresse est pour beaucoup. Elle peut avoir une bonne
influence sur ses éleves, comme elle peut avoir une mauvaise influence sur eux.

c. Je n'ai jamais de pouvoir direct sur la conscience de I'éleve et je ne peux en aucun cas déclencher
ses apprentissages de maniere mécanique.

El

Onpassealad...

E2

Je ne peux pas peser sur un bouton ¢a c’est clair. Non, pas de pouvoir direct sur la
conscience de I’éleve.

E3

Si ca ne veut pas, ou s’ils ne comprennent rien, ce n’est pas possible de relancer ca dans
la téte. Pour mi, je n’ai pas de pouvoir direct sur la conscience de 1’éleve.

E4

Ca, ¢a ne marche pas effectivement. La conscience de I’éleve, mon Dieu, si je savais ol
elle est ! Je pense qu’on peut aiguiller. Maintenant, déclencher un apprentissage,
pfff... C’est rare malheureusement. Je reste assez dubitative.

ES

Ca,cam’interpelle. 1l y a le drill. Dans DI’apprentissage, il y a la découverte,
I’entrainement, et puis il y a une phase que je trouve importante, en faire des
automatismes en fait. Si on a simplement appris, on peut oublier, tandis que si on a mis
en place certains automatismes. ..

E6

Ce n’est pas un pouvoir : on aide les éleves pour qu’ils puissent apprendre mais il faut
qu’ils s’aident aussi. Mais on peut les guider, on peut les aider.

E7

Je n'ai jamais de pouvoir direct sur la conscience de I'éleve et je ne peux en aucun cas
déclencher ses apprentissages de maniere mécanique. On peut leur apprendre des
choses, des techniques ot je leur dis qu’ils n’ont pas besoin de réfléchir, sans se poser de
questions.

Géraldine Hubert Lo Bello 06/2012 57/69




E8

Clairement pas. Je n’ai pas de pouvoir. Je n’ai pas de déclenchement mécanique. Je
pense qu’on peut y accéder par un systeme basé sur D’affectif, par un systeéme de
récompenses  mais on n’a pas de pouvoir direct.

d. Je reste attentive a faire de la classe un lieu de sécurité, sans une pression évaluative permanente,
sans moqueries en cas de tditonnement ou d'échec, pour que I’éleve puisse risquer d'y apprendre a faire
ce qu'il ne sait pas encore faire.

El

Alors j’espere. J’ai le souhait de tendre a ¢ca.  De temps a autres, comme j’enseigne
dans un cycle qui est la fin du cycle primaire, c’est vrai que parfois je les projette dans le
cycle suivant et que je leur met une petite pression, plutdt je leur présente, voila
comment ¢a se passera I’année suivante, mais sans trop de panique. J’espere qu’ils se
sentent a I’aise pour étre au mieux dans leur apprentissage.

E2

Ce n’est pas un risque d’apprendre ! C’est une chance ! Non, c’est vrai que je suis
attentive a ca. Qu’il soit en sécurité, qu’il y ait pas de pression évaluative... Quoique,
des fois c’est la pression évaluative qui les font... Mais pas tout le temps. Il faut donner
un peu de pression. Je reprends méme les éleves quand un camarade a fait faux, alors ca,
Jje ne supporte pas. Suivant la remarque que j’ai a faire a un éleve, je le fais en aparté,
voire au corridor, je sors avec 1’éleve.

E3

C’est clair que s’ils se moquent, ils sont tout de suite sanctionnés, c’est une chose que je
ne supporte pas. C’est vrai qu’il faut faire des évaluations en CYP1, que je reste au
nombre obligatoire d’évaluations. Je n’en fais pas vraiment plus que ce qui nous est
demandé. Ce n’est pas ce qu’il y a de plus important pour moi dans le métier.

E4

Ah oui, ¢a c’est clair alors. C’est basique alors.

ES

Ah oui, ca c’est super important pour moi. C’est en reconnaissant qu’on fait des erreurs
qu’on avance.

E6

Alors ¢a oui, effectivement, pas toujours d’une facon super efficace mais en tout cas on
essaye.

E7

Oui, ca j’essaye qu’ils soient en sécurité. Surtout la pression évaluative et les moqueries.
Ils ont déja beaucoup de pression a la maison et puis certains leur mettent encore
derriere la pression. Entre eux ils se mettent la pression. C’est difficile de leur faire
comprendre qu’ils viennent ici pour comprendre et qu’il n’y a pas de classement.

E8

Oui, un lieu de sécurité j’essaye. Les moqueries c’est le sujet récurrent en classe, parce
qu’il y avait beaucoup de moqueries au début. On a dii mettre les choses au clair
plusieurs fois pour qu’on arréte ¢a, ne pas se moquer quand I’autre recoit une mauvaise
note, s’il doit refaire sa fiche si c’est tout faux.

e. Une revue scientifique américaine s’est faite 1'écho de travaux de pédagogie consistant a réaliser un
cours de mathématiques devant une dizaine d'éleves de 12 ans, simultanément sous perfusion et
électroencéphalogramme. Par la technique du marquage nucléaire des globules rouges et de la caméra
a positrons, le professeur de mathématiques peut observer en temps réel, sur des téléviseurs placés au-
dessus des éleves, leur irrigation cérébrale. Sachant la corrélation établie entre l'irrigation sanguine de
certaines zones et certains types d'activités mentales, il peut détecter I'éleve qui, pendant le cours,
s'échapperait un instant de la captation mathématique pour penser a sa petite amie.

El

Cela ne m’inspire pas du tout !

E2

Ca s’est vraiment passé ca ? Oh mon dieu, mais c’est horrible. Non, je ne suis pas
d’accord. Si c’est pour connaitre le fonctionnement du cerveau d’accord mais si c’est
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pour voir si I’éléve pense a sa petite amie... La non, pas ¢a !

E3

Une expérience pourquoi pas, mais ca ne devrait pas devenir un truc régulier.

E4

C’est merveilleux ! (rire). Ca fait progresser la science. Quant a avoir ca en classe, non
je ne crois pas ! Apres, ca doit étre tres intéressant de se rendre compte. Pour la
curiosité, pour comprendre... On serait choqués de se rendre compte a quel point ils
sont...certains sont présentes tout le temps, certains sont présents a 5% du temps. Et
puis je pense que ce serait intéressant de savoir ceux qui sont présents, au niveau de la
réussite ou pas, est-ce que c’est lié ou pas. Je trouve ¢a rigolo, il faut bien occuper les
scientifiques !

E5

Ca me fait penser au phénomene placebo. C’est intéressant les études scientifiques mais
ca me fait penser a d’autres choses, a €tre ouvert...

E6

Pour moi c’est une expérience, mais je n’ai pas envie de la faire ! L’idée de mettre des
capteurs sur les cerveaux de mes éleves, c’est pas mon job!
Je pense que ¢a peut étre utile a faire avancer le « schmilblick » du moment qu’on n’en
fait pas des généralités, puis qu’on ne met pas tous les gamins sous capteurs. Apres si
ca peut aider a faire comprendre certaines choses, pourquoi pas mais ¢a ne doit pas &tre
une regle, ca doit étre une exception. Ou bien pour comprendre nous mais pas pour
cataloguer les gamins.

E7

Ils sont cinglés ces Américains ! C’est normal qu’on ne puisse pas rester tout le temps
concentré. Je crois que les enfants peuvent se concentrer en général pendant 20 minutes.
Ca peut étre utile pour ces enfants qui ont de la peine a se concentrer, voir a quels
moments ils se déconcentrent. Je trouve ca étrange.

ES8

Je ne vois pas trop I’intérét. Moi je sais que mes éleéves ne sont pas connectés. Il y a 20
minutes d’attention puis je sais qu’apres un moment, il faut que je change d’activité car
I’attention n’est plus la méme. Je ne trouve pas que ¢a apporte grand-chose de faire des
choses de ce genre. Puis ca peut stresser les éléves aussi.
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Q13

Durant votre formation initiale d’enseignante, vous jugez aujourd’hui que le theme de la
différenciation pédagogique a été traité de facon :

El
E2
a. insuffisante E4
E6
E7
b. assez satisfaisante ES8
c. satisfaisante E5
d. tres satisfaisante E3
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Ql4

Quelles sont les ressources a disposition des enseignantes primaires qui souhaitent se perfectionner par
rapport a la différenciation pédagogique ?

El On peut bénéficier de cours. Cela c’est tres personnel. Il ya des propositions de
cours qu’il faut aller chercher. On a une bibliothéque de groupement trés pauvre.
Donc au niveau des ressources de livres, on n’a pas grand-chose. C’est vraiment
une recherche personnelle si on veut trouver ces ressources pédagogiques.

E2 Je dirais cours de formation continue, faire de I’enseignement spécialisé (¢a c’est
des pros de la différenciation) mais pour nous les généralistes il y a certainement
des cours de formation continue mais personnellement, je ne m’y intéresse peut-
&tre pas assez et je ne peux méme pas dire s’il en existe parce que ce n’est pas
forcément ce que je recherche. Probablement parce que je suis enseignante
généraliste : je m’adapte peut-étre a tout le monde, pas forcément aux deux
extrémes. On essaye de ramener tout ce petit monde sur un chemin un petit peu
plus étroit. Ce n’est peut-€tre pas bien, mais...on a aussi plus d’aide que lorsque
j’al commencé il y a trente ans. C’est pour cela que beaucoup de gens pensent qu’il
y a de plus en plus de cas difficiles dans les classes. Pour moi, je ne pense pas qu’il
y en a plus mais simplement qu’on est plus attentifs a ces enfants-la.

Il y a certainement plein de ressources que je connais pas !

E3 Collaborer, discuter avec ses collegues enseignantes, enseignantes spécialisées,
psychologues, logopédistes, ¢ca donne des autres idées, des fagons de faire. Ensuite
c’est vrai qu’on a plein de livres. Pour moi, la collaboration entre
enseignants est ce qui nous apporte le plus : il y a toujours de bonnes choses qui
ressortent. Puis souvent ce sont des choses qui ont été testées dans leurs classes et
elles savent donc de quoi elles parlent quand elles donnent des conseils.

E4 La discussion avec les maitresses spécialisées qui interviennent. Et je pense qu’il y
a certainement des cours qu’on peut prendre, je sais pas... A la HEP ?... On a eu
des formations aussi. Je pense que celle qui demande elle peut avoir certainement
des cours.

E5 Je pourrais mettre bétement la HEP... Je ne suis pas slire que si j’allais faire un
cours a la HEP sur la différenciation j’en sortirais grandie. Il faudrait que ce cours
amene du pratique. Ce qui m’a apporté le plus c’est des cours a la HEP avec
quelqu’un qui nous parle que de pratique, qui me donne des exemples pratiques. Il
y a eu une période ou il y avait des forums, comme le forum d’Oron, ou les
enseignantes arrivaient dans une grande salle ou il y avait des stands tenus par des
enseignantes, qui sortaient du matériel sur une table, qui présentaient des
organisations de classes, des activités. A Oron, ils avaient sorti un CD avec plein
de combines.

E6 Essentiellement les cours HEP et autres.

E7 Je crois qu’il y a des cours dans la brochure des cours et des formations. Il me
semble qu’il y en a qui parlent de différenciation. Sinon, je ne sais pas, il faut en
parler a droite a gauche si les collegues savent a quel endroit on pourrait faire ca.

ES8 Je ne sais pas du tout. S’adresser a une enseignante spécialisée...
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Ql15

Avez-vous eu la possibilité de suivre des cours de formation continue sur la différenciation, et
si c’est le cas, vous étes-vous inscrite a 1’une de ces formations ?

El A ma connaissance, je ne crois pas qu’'on a eu des cours sur la différenciation
pédagogique. Je serai préte maintenant, plus qu’avant.

E2 Est-ce que j’ai eu une occasion ? C’est possible que j’ai eu une fois ou 1’autre un cours
de formation. Mais comme ca, dans mon souvenir, en tout cas ce n’est pas un souvenir
impérissable puisque je ne m’en souviens pas vraiment ! Je dirais peut-€tre. Je me
souviens, on a eu une fois pour la gestion de classes difficiles mais c’était surtout par
rapport a la discipline, oui mais bon ¢a c’est aussi de la différenciation.

E3 Oui on a slirement eu la possibilité. Moi personnellement je ne me suis pas encore
inscrite & un cours comme cela car cela ne fait pas longtemps que je suis sortie de la
HEP. Je trouvais qu’on vu pas mal de choses la dessus.

E4 Je pense qu’il y a eu pas mal de formation. Dans le cadre d’EVM, il y a avait des
formations d’établissement, on n’avait pas le choix de s’y inscrire ou pas. Je ne me suis
pas inscrite volontairement a ca.

E5 Il y en avait des imposées mais je ne pense pas que c’est ce qui m’a apporté le plus. J’ai
fait seulement les imposées.  Pour moi c’était trop théorique, moi je suis quelqu’un
de pratique.

E6 Javais des cours sur la différenciation il y a bien longtemps et je ne me souviens plus
de I’intitulé du cours. Je me suis inscrite il y a 5-10 ans. Je sais que j’avais fait pas mal
de différenciation au niveau des maths. On avait fait pas mal de cours au moment ol on
avait introduit le nouveau matériel de maths. Et 1a il y a eu pas mal de cours sur la
différenciation que j’avais suivi a ce moment-la en particulier et puis aussi a d’autres
moments. J’avais fait des cours la-dessus.

E7 C’est possible qu’on en ait fait, mais je ne me souviens pas.

E8 Non.
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Ql6

Supposons que la direction souhaite mettre en place une prise en charge pour un éleve. Quels
seraient selon vous les acteurs concernés dans cette mise en place ?

El L’éleve, les parents, I’enseignante, c’est tout. Et puis la personne qui s’occuperait de la
prise en charge de 1’éleve.

E2 Les enseignants, les parents aussi quelque part (de toute facon on ne peut rien faire sans
I’accord des parents). Quelque part 1’éléve aussi. Et puis apres, ¢a dépendra du cas de
cet éleve. Si la maitresse doit €tre secondée par une tierce personne pour cet éleve : un
enseignant spécialisé.

E3 Déja les parents, I’enseignant, peut-&tre 1’enseignante spécialisée, les PPLS. Les
différents professionnels qu’on peut trouver dans une école.

E4 Ca ne vient jamais de la direction. A moins que ce soit un cas, un handicap, quelqu’un
qui débarque comme ¢a et que la ils devraient mettre en place. C’est déja tous les
enseignants concernés par I’enfant, c’est I’intervenant qui viendrait en classe. Selon le
handicap, si c’est réellement un handicap physique avec lequel il va falloir faire des
modifications, mettre une rampe etc., apres il y a tout ce qui est la mise en place
pratique, au niveau de ’organisation de la classe, peut-€tre les collégues aussi qui vont
devoir étre confrontés a cet enfant qui est particulier visiblement. Je me dis que des fois
les collegues du college pour savoir. J’ai eu un €leve qui avait de gros soucis de santé :
il fallait que les autres collegues soient au courant que lorqu’il arrivait en chaise
roulante il fallait agir comme ca, qu’il ne devait pas jouer dehors a ceci, cela. Je pense
que les autres enseignants autour. Le concierge s’il faut une prise en charge un peu
différente. Puis si c’est un autre probléme, disciplinaire, ou d’apprentissage, le réseau
PPLS, psycho etc. qu’il est important de contacter. Des fois je me dis que les éleves de
la classe, si c’est vraiment un cas particulier, je me demande a quel point les enfants de
la classe ne devraient pas €tre instruits de la maniere dont ils devraient se comporter par
I’enseignante scolaire.

E5 Des spécialistes propres a la difficulté.

E6 Tous les enseignants de I’éleve. S’il est suivi en psychologie ou logopédie, ou par
quelqu’un d’autre, un thérapeute quelconque, et puis un membre de la direction en tout
cas, et selon 1a ou on se dirige un enseignant qui pourrait faire suivre cette prise en
charge, savoir si I’éleéve correspond a ce qu’il veut, a sa prise en charge habituelle.

E7 La direction, moi, les parents et puis les maitresses spécialisées si elles doivent
intervenir. Et I’éleve bien sir.

ES8 La titulaire de classe, les gens qui sont autour de cet éleve. Ca peut &tre un
ergothérapeute, un pédopsychiatre, des gens importants pour ’enfant, qui sont 1a pour
le faire évoluer.
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Q17

L’adaptation de 1’enseignement (par exemple, en réaménageant un texte pour un éleve
spécifique) est-elle une tiche qui est du ressort de I’enseignante ordinaire ou de I’enseignante
spécialisée ?

El J’imagine que si I’enfant est suivi par une enseignante spécialisée et que 1’enseignante
travaille un texte avec les éleves, je pense que ce sera a elle, en voyant les difficultés de
I’éleve, de réadapter le texte. Je pense que c’est sa tiche : elle est plus 2 méme. Moi je
lui fais une totale confiance. Par contre 1’enseignante spécialisée peut aussi se dire que
finalement 1’enseignante ordinaire peut connaitre 1’éleéve dans d’autres situations et
peut-étre qu’elle sera plus a méme. Moi je suis ouverte a pouvoir le faire. L.’enseignante
spécialisée a une formation type pour les enfants qui ont des difficultés. Je pense qu’il
faut la laisser libre d’aller piocher a gauche a droite, de modifier, d’€tre en décalage.

E2 De I’enseignante spécialisée.

E3 De I’enseignante ordinaire : pour moi c’est quelque chose qu’on est capables de faire. Il
n’y a pas besoin d’avoir une enseignante spécialisée pour adapter une activité, un texte.

E4 Non, ¢a c’est I’enseignante ordinaire. Ou ¢a peut étre une collaboration, apreés ca
dépend du cas par cas. Je pense que I’enseignante ordinaire est capable. Apres s’il faut
faire douze adaptations différentes pour douze éleves différents, «ca commence a
devenir pénible...

E5 De I’enseignante spécialisée. Je trouve qu’on a beaucoup a gérer, qu’on a vraiment
beaucoup et quand on a la chance d’avoir un éléve qui est suivi par une enseignante
spécialisée, j’attends qu’elle soit évidemment une aide pour I’enfant mais aussi pour
moi. C’est vrai que si je dois chercher des textes différents, des problemes différents,
des calculs différents, moi qui ait déja deux années, je vois c’est le double de travail,
pas pour tout. Je me dis que si j’ai un éleve qui doit avoir un autre programme de
francais, ca me fait un troisieme programme. Mettre en place un probleme spécialisé,
par exemple des lectures expliquées, ca veut dire potasser, ¢ca veut dire chercher, je vais
passer des heures dans ma bibliothéque a me dire est-ce que ¢a ¢a irait pour lui... Je
vais beaucoup trop m’investir, ca va me prendre un temps fou. Donc, je me dis que
I’enseignante spécialisée, j’attendrais qu’elle puisse analyser ces difficultés et mettre en
place justement un dossier propre a lui.

E6 De I’enseignant spécialisé c’est clair. Si c’est quelque chose qu’il fait avec I’enseignant
spécialisé, c’est ’enseignant spécialisé qui prépare.

E7 11 faudrait collaborer les deux.

E8 Il y a des deux, c’est selon.
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QI8

Sauriez-vous ol trouver dans les textes officiels de I’Etat de Vaud les dispositions légales qui
concernent la différenciation pédagogique?

El oui | Certainement, avec ce qu’on a maintenant comme moyens, notamment
internet, je pense que ce n’est pas vraiment compliqué. Maintenant, si on
me demandait de le faire la tout de suite, je prendrais un certain temps et je
ne connais pas par cceur. Ca c’est sir. Il y a certainement quelque chose
mais je ne peux pas 1’écrire comme ¢a. Il faut que j’aille sur le site comme

on dit.

E2 non | Il faudrait que je relise, que je recherche.

E3 non | Je pense que dans la loi scolaire on trouve cela.

E4 non

ES oui | Oui, c’est facile, dans le plan d’études romand (PER). Le PEV, j’en parle
encore car je le connais mieux. En francais, dans écrire par exemple, pour
structurer, c’est accorder le nom avec son sujet. Si on compare ces objectifs
avec tout le programme qu’on pourrait faire avec nos éleves, pour moi c’est
la différenciation. Ma différenciation est basée sur ca et c’est un texte
officiel.
Je ne connais pas d’autres textes de lois.

E6 oui | Je saurais retrouver en me mobilisant mais je ne peux pas dire comme ca

mais en allant sur les documents j’arrive a retrouver. Ca m’arrive de temps
en temps mais comme je ne suis pas une pro de I’ordi ¢ca me prend du temps
jusqu’a ce que je retombe sur ce que je veux trouver.

E7 non

E8 non
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Q19

Pouvez-vous décrire des situations durant lesquelles vous avez été amenée a travailler en
pratiquant une pédagogie différenciée ?

El Chaque année, presque des fois au quotidien, on pratique des petites pédagogies
différenciées, ca peut étre sur la matinée, ¢a peut &tre épisodique, on le fait au
quotidien. Je le fais beaucoup dans I’heure d’appui, ou la je les aide, en petits groupes,
ce qui me permet de travailler avec un groupe d’enfant homogeéne ou hétérogene, et
d’aller dans un sens ou dans l'autre. Permettre a des enfants en difficulté de leur
proposer autre chose qu’avec des enfants qui suivent, entre guillemets, leur cursus de
maniere normale, ou de devancer certains enfants qui avancent d’une maniere normale.
Ou travailler avec un enfant 10 a 20 minutes ou je peux lui consacrer de ma personne,
ce qu’on a de la peine a faire quand on est en grand comité. Des situations il y en aurait
tout plein a décrire. Ca me demande une petite réflexion.

E2 Il y a un certain nombre de fiches qui sont obligatoires, qu’il faut avoir faites, puis
d’autres supplémentaires, plus difficiles, qui vont un peu plus loin que les objectifs
fondamentaux pour des éléves qui n’ont pas de difficultés, qui avancent rapidement.

En 1°° année donner tout le temps nécessaire pour un test.

Faire venir vers moi un éléve pour lui donner une petite explication supplémentaire.
Prendre un petit groupe tout d’un coup, quatre ou cing éléves qui auraient une difficulté
sur une fiche de maths, on revoie ensemble, on fait un petit exercice au tableau, on
vient sur la table du fond de la classe et puis on prend quelques minutes pour
réexpliquer, expliquer d’une autre maniere, essayer de 1’expliquer avec du matériel.

E3 En fait ce n’est pas forcément quelque chose qui se prépare. Des fois c’est au jour le
jour que tel éleve a besoin d’un peu d’aide. Je donne différents matériels, je propose
d’autres pistes. Ce peut étre des petits trucs qui se font un peu tout le temps, je pense
méme des fois sans qu’on s’en rende compte, sans se dire la je suis en train de
différencier.

E4 Comme je I’ai dit tout & I’heure, notamment avec des éléves qui ne passent pas 1’année,
qui n’ont pas atteint les objectifs, alors 1a c’est important. Ou bien alors, j’avais eu un
éleve sourd, 1a il fallait, en méme temps ce n’était pas réellement différencié, il fallait
faire attention parce qu’il devait lire sur les lévres, il avait une codeuse qui venait, peu,
tres peu. Donc finalement je différenciais assez peu, parce qu’il suivait vraiment trés
bien, c’était un éleve tres intelligent donc il s’en sortait bien. Autrement, on a des
dyslexiques dysorthographiques en classe qui sont suivis logo, on adapte au niveau de
I’apprentissage du vocabulaire : ils ont un vocabulaire chaque semaine, au lieu de vingt
mots on leur permet de n’en apprendre que dix, et quand on fait une petite dictée, au
lieu de leur dicter quatre phrases, on en dicte que deux, donc ils ont plus de temps apres
pour aller dans leurs moyens de référence et ils ont moins de mots a recontrdler. Autant
qu’ils s’attardent sur dix mots, qu’ils en retiennent quatre ou cinq, plutét qu’ils se
confrontent a vingt mots et qu’ils soient noyés et que du coup il n’y en ait aucun qui
reste. Ca c’est des adaptations, c’est un peu des différences. Apres on doit aussi un peu
différencier : on a des éleves qui sortent de la classe, qui vont chez la logo, en cours de
francais, qui vont avec des enseignantes spécialisées. Cela ils vont pas obligatoirement
réussir a faire leur plan de maths. La on cible sur les objectifs qui seront vraiment
importants, qui seront évalués. Quelque part on différencie un peu tout le temps, sans
s’en rendre forcément compte finalement.

E5 La lecture c’est difficile, c’est 1a ou il faudrait différencier le plus. Je différencie
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beaucoup en lecture, je leur lis beaucoup de livres.

E6 Des éleves qui clairement avaient un niveau intellectuel plus faible, et puis qui étaient
suivis par un enseignant spécialisé, des éleves qui étaient suivis en classe ressource, ou
des éleves diagnostiqués en dyslexie ou éventuellement en dyscalculie. Et encore des
éleves qui avaient des troubles du comportement.

(Intervention de ma part : « Et 1a, tu avais aménagé quelque chose dans ta classe, parce
que I’enseignant spécialis€é n’était pas forcément dans ta classe... »).
Alors oui, mais chaque situation était différenciée différemment. Il n’y a pas une regle
rigide. Selon chaque cas, il y a des choses qui sont un peu différentes : certains on
diminue la quantité, certains on aide davantage, certains on supprime carrément deux
trois petits trucs. C’est vraiment trés variable, ne serait-ce que 1’ordre sous la table :
certains éléves on va les aider, d’autres on les aide jamais. On leur dit tu classes tes
fiches. D’autres on sait bien que classer les fiches ce n’est pas possible. Donc il faut les
aider. Mais c’est vraiment a la carte. Et chaque cas est différent et les généralisations je
n’aime pas du tout. Et puis je suis assez pour exiger le maximum de ce qu’on peut
exiger, puis pas diminuer un peu trop facilement :« Ah oui t’as pas envie, c’est un peu
trop pour toi, et bien on fait pas... » Typiquement j’ai un éleve, j'entends ce sera la
méme chose a la patinoire, a la gym, en maths, en frangais, il va tout trouver difficile et
il va faire que si ’adulte est a coté de lui, et bien cet éleve-la je suis obligée d’exiger de
lui davantage que ce que lui me dirait étre capable de faire. Donc on va pousser, on va
pousser. Tandis que d’autres on sait que d’eux-mémes ils vont faire le maximum
et puis on va les laisser un peu prendre leurs propres décisions puis pour certains
enfants on ne peut pas, on est obligés de les forcer a se mettre en situation.

E7 Jai eu il y a quelques années une fillette qui était née sans avant-bras. Elle n’était pas
naine mais ne pouvait pas se développer. Avec elle, on a dii adapter plein de choses,
rien déja que dans la classe pour qu’elle se déplace.

E8 Je ne sais méme plus si je pratique une pédagogie différenciée avec mes éleves en fait.
Je sais que je différencie mais si c’est de la pédagogie différenciée, je ne suis pas sire.
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Q20

Que pensez-vous de cette citation de Philippe Perrenoud : « Différencier, c’est organiser les
interactions et les activités de telle sorte que chaque éléve soit constamment ou du moins tres
souvent confronté aux situations didactiques les plus fécondes pour lui. » ?

El Ben oui, d’essayer de trouver ce qui parle le mieux, le plus. Qu’il puisse aller de
I’avant, apprendre quelque chose, et que ¢a puisse laisser des traces qu’il puisse utiliser
par la suite. Qu’on soit le petit moteur et que finalement ce soit lui qui appuie sur la
pédale pour faire avancer. Tres belle citation d’ailleurs. Je vais m’arréter la.

E2 Oui c’est magnifique mais qu’on ait les moyens de le faire. Nous, enseignantes
généralistes, il faut avoir du soutien d’enseignantes spécialisées, dans certains cas.
Parce qu’une maitresse pour 20 éleves, il faut se diviser en 20. Pour quelques-uns, il
faudrait se partager en 7 ou 8, étre dans 7 ou 8 endroits a la fois et on n’arrive pas
forcément, et c’est parfois de la frustration. On aimerait qu’ils y arrivent tous, pas tous
au méme niveau, mais qu’ils arrivent tous le mieux possible et puis des fois on arrive
face a I’échec... On n’aime pas. Parfois, il faut I’échec pour reprendre. Je compare
toujours le savoir comme une maison qu’on construit : si les fondations ne sont pas
solides, et qu’on construit du solide par dessus, 2 un moment donné les fondations vont
s’écrouler. Autant prendre un peu plus de temps pour les fondations, parce que c’est
vrai que nous, en enfantines, on est au niveau des fondations, donc autant prendre un
petit peu plus de temps pour que les fondations soient solides, puis qu’apres que la
construction tienne.

E3 Oui dans I’idéal c’est ¢a, mais dans une classe ce n’est pas possible pour tous les
enfants. Avec cinq éléves par classe, on pourrait le faire. C’est clair que c’est tres joli,
c’est bien dit. Dans 1’idéal ce serait cela mais ce n’est pas réalisable.

E4 Oui, pour moi c’est une bonne définition, que j’aurais été incapable de faire... Il est
quoi ce monsieur, pédagogue ? Oui, bien sir, c’est I’idéal, je pense effectivement. Mais
je répete qu’avec vingt éleéves c’est absolument impossible, mais on tend a faire au
mieux. Puis en méme temps, je suis toujours partagée par le coté, est-ce que c’est les
aider pour la suite , que de toujours aller 1a ol on sait qu’ils vont réussir ? Est-ce que la
suite apres 1’école, est-ce que les maitres d’apprentissage, ou au gymnase, est-ce que ca
continue comme ca ? C’est une question a laquelle je n’y connais pas grand-chose,
donc je ne vais pas y répondre, mais quand je vois déja en 5-6, apres il y a encore des
différenciations ¢a diminue aussi, ¢ca change aussi. Donc des fois je me dis est-ce qu’on
les prépare pour la suite en abondant la dedans? Mais la définition
effectivement...c’est comme ¢a que je voyais.

E5 C’est siir, c’est parfait.

E6 La citation je la trouve excellente. Ca c’est autant valable pour celui qu’on différencie
en diminuant que celui qu’on différencie en augmentant, parce que j’ai aussi le cas.
Avec certains éleves, j’ai des exigences que je n’ai pas pour la majorité de la classe
parce qu’ils peuvent faire plus. Mais c’est clair qu’au niveau des évaluations ce n’est
pas le cas : les évaluations doivent avoir un cadre commun. Mais au niveau de ce qu’on
peut exiger dans I’entrainement, ou bien en leur donnant de temps en temps de petits
exercices plus difficiles, il y a toujours un tronc commun, ce qu’on peut exiger de tout
le monde, apres ce qu’'on va exiger de la majorité, et puis ce qu’on va exiger pour
quelques-uns. Il y a a chaque fois une adaptation. Mais c’est un peu réducteur parfois,
on ne pense pas a tout. Moi je trouve que la différenciation, c’est vraiment trés variable
par rapport a certains gamins. Il ya certains gamins ol on va faire une différenciation au
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niveau de I’écriture. On va accepter des choses de certains gamins qu’on accepterait pas
de la majorité des autres parce qu’ils ont une difficulté motrice, parce que c’est pas
facile pour eux et puis certains on va les faire recopier quand ils font la m&me chose
puis pas d’autres. Parce qu’on sait que pour eux ce n’est pas possible. Moi j’insisterais
quand méme sur le fait qu’au niveau des évaluations la différenciation doit &tre l1a que
lorsque I’enfant a un statut particulier. Autrement ¢a donne de faux renseignements a la
famille, a ’enfant et au reste de la classe.

E7 Oui, je trouve que ca résume bien. C’est vrai que quand on veut différencier c’est pour
que I’enfant ne se sente pas en échec. Différencier c’est ¢a, oui.

E8 Différencier pour moi c’est ¢ca. C’est que 1’éleve soit face a une tache adaptée a son
niveau, qui ne soit ni trop difficile pour qu’il se décourage ni trop simple pour que ¢a
lui serve a quelque chose. Pour moi c’est ¢a la différenciation. Pédagogie différenciée,
je ne suis pas siire du terme.
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