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1. Introduction

1.1. Intérét et pertinence du sujet

Le constat de I'hétérogénéité des éléves dans mon lycée de stage est un élément qui m’a
particulierement frappée et pour lequel j’ai immédiatement éprouvé de l'intérét. Les dispositifs
de différenciation installés pour pallier les inégalités entre les éléves m’ont inspirée pour ma
future pratique professionnelle mais ont également éveillé en moi une vive curiosité quant a
la maniére dont ils sont pensés en fonction des éléves. En effet, de nombreux concepts
gravitent autour de ce dispositif d’apprentissage, et entrent parfois en confrontation les uns
avec les autres, ne facilitant pas la compréhension de ses enjeux. J'ai donc choisi la
différenciation comme théme de recherche premiérement parce que c’est un sujet qui apparait
complexe de prime abord, et sur lequel jaimerais approfondir mes connaissances puisque
I'hétérogénéité au sein d'une classe n’est plus un probléme isolé, mais commun a tous
professeurs. En effet, la réforme du baccalauréat de 2019 a bouleversé la composition des
classes de langues au lycée, les professeurs se retrouvant ainsi confrontés a des groupes-
classes ou tous les éléves ne suivent pas nécessairement les mémes options, et donc a des
éléves qui n'ont pas tous le méme niveau dans la matiére. Il devient alors primordial de
prendre en compte cette différence de niveau, et d’'y trouver des solutions. Par conséquent, il
apparait intéressant de se pencher du cété de I'enseignant pour mieux comprendre les
dispositifs de différenciation mis en place pour pallier la différence de niveau entre les éléves,

et ainsi mieux définir les différents profils d’apprentissage.

1.2. Etat de I'Art

En France, le souci de démocratisation de I'enseignement au milieu des années 1970 fait
réapparaitre le concept de différenciation sur lequel s’était penché Célestin Freinet dans les
années 1920. Pourtant, ce n’est qu'un demi-siécle plus tard que cette pratiqgue pédagogique
qui permet d’adapter I'enseignement a la diversité des éléves, et donc de gérer des classes
avec des disparités de niveaux, deviendra une compétence exigée chez les professionnels
de I'éducation avec la publication du Référentiel de Compétences des métiers du professorat
et de I'éducation en 2013. En contexte francophone, ce concept de différenciation
pédagogique (DP) a fait 'objet de nhombreuses recherches, dont nous reprendrons ici les

principaux aspects.

Les recherches scientifiques et mises en ceuvre pédagogiques autour de la différenciation
fleurissent tout au long du 20°™® siécle (Freinet, 1926 ; Legrand, 1973 ; Meirieu, 1985). A ces

théories pédagogiques différenciatrices s’ajoutent les perspectives sociologique (Bourdieu &

1 « Construire, mettre en ceuvre et animer des situations d'enseignement et d'apprentissage prenant en compte
la diversité des éléves »



Passeron, 1964/1970) et psychologique (Gardner, 1983) qui rendent le sujet abordé d’autant
plus pertinent dans le cadre d’'une formation pour devenir professeur (la différenciation étant

a la frontiére entre plusieurs champs).

Par ailleurs, la multiplicité des définitions assignées au concept de DP donne lieu a de
diverses possibilités d’interprétations, c’est pourquoi il apparait intéressant d’en faire un sujet
de recherche. Comme I'a évoqué Marie Toullec-Théry dans la conférence de consensus
(2018), « il n’y a pas tellement de consensus, il N’y a pas tellement de définition de ce qu’est
la différenciation pédagogique »2. De fait, selon I'étude de Forget et Lehraus (2015) : « Le
champ de la DP est marqué par un manque manifeste de données empiriques reflétant les
situations courantes d’enseignement. Encore rares sont les études décrivant les actions
réelles des enseignants en matiére de DP. » Le non-consensus qui existe autour du terme de

DP ne facilite donc pas le travail de définition du champ.

Enfin, cette méthode s’inscrit dans I'approche actionnelle pour laguelle les futurs enseignants
de langues sont formés et qui stipule que I'éléve doit étre acteur de son apprentissage. C’est
Philippe Meirieu (2008) qui fat le premier auteur a mettre en exergue cette dimension éthique

proposant a la réflexion ce qu’il a nommeé « le pari de I'éducabilité ».

Pour conclure, cet état de I'art fait émerger le constat clair que la DP est un terme qui n’a
de cesse de faire couler beaucoup d’encre tant son idéologie est intrigante. Néanmoins, la
remise en cause incessante des différents travaux qui régissent ce domaine fait perdre de la
crédibilité a cette pratique pourtant essentielle a I'neure actuelle. Cette remise en cause est
tout d’abord liée aux différents types d’approches : bien que I'on constate que I'étude de la
DP est régie par deux approches principales (pédagogique afin d’optimiser I'apprentissage
des éléves mais également sociologique qui vise a mettre fin a la reproduction sociale que
I'Ecole favorise), il est également intéressant de voir les aspects éthique et psychologique qui
s’en dégagent. Par conséquent, la diversité de ces approches témoigne de la richesse de la
littérature traitant de la DP. Cependant, on peut remarquer a la lumiére de ces travaux que
I'objet principal de ces écrits n’est pas de donner des réponses absolues mais d’alimenter le
débat sur ce concept. Ainsi, partant de ce double constat que la DP n’est ni suffisamment
définie par ceux qui en imposent la pratique (Référentiel de compétences des métiers du
professorat et de I'’éducation) ni un concept faisant 'unanimité au sein de la littérature
scientifique, il apparait nécessaire de voir comment ces objectifs sont percus en réalité par
les enseignants. Ainsi, ce travail a pour objectif de contribuer a 'avancée de la recherche en
apportant des précisions sur la maniére dont la théorie sur la DP est mise en pratique au sein

des classes. Par conséquent, ce travail permettra de contribuer a combler un manque de

2 Repéré a : (7) Conférence de Marie TOULLEC-THERY - YouTube
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https://www.youtube.com/watch?v=AzH9CVIZoKA

données empiriques au regard des pratiques réelles des enseignants de langues du
secondaire et visera a définir si la théorie de la DP se heurte aux limites du terrain. Aussi,
cette étude permettra d’obtenir un premier apergu de ce que les enseignants titulaires mettent
en place avec leurs éléves, et ainsi se révéler formateur pour une pratique future. On pourrait
recommander d’ceuvrer en faveur d’un catalogue des pratiques pour aider a la mise en place
de la DP.

Ainsi, I'objectif principal sera d’étudier la posture des enseignants face a la DP. De cet
Etat de I'Art se dégage donc une question principale : « Dans quelles mesures la remise en
cause des modalités d’apprentissage traditionnelles par la différenciation contraint les
enseignants a se retrouver dans une posture pédagogique imprécise ? » Afin d’entrevoir des
pistes de réponses a cette problématique, nous établirons dans un premier temps le contexte
de la recherche, puis nous effectuerons la problématisation du sujet. Apres avoir présenté les
hypothéses qui nous permettront d’aborder certaines pistes de recherche, nous présenterons
la méthodologie du recueil de données qui nous permettra d’affirmer ou d’infirmer ces

hypothéses.

2. Contexte de larecherche

2.1. Reperes historiques

2.1.1. Vers une redéfinition de la qualité d’éleve

Historiquement, le modele transmissif représente la premiére forme de transmission du
savoir. Basé sur le modeéle grec incarné par Socrate, le maitre de Platon, le savoir est jugé
comme étant extérieur au sujet : le maitre dit et montre et I'éléve mémorise et redit. En France,
I'idée de différencier apparait dans la deuxiéme moitié du 17°™ siécle dans les écoles
chrétiennes grace a Jean-Baptiste de La Salle (1651-1719) qui n’hésite pas a rompre avec
les habitudes de son temps en développant des idées avant-gardistes, comme la
responsabilisation de I'éléve, la création de groupes de niveaux ainsi que I'importance du suivi
individuel de chaque éléve. Cependant, la norme du groupe classe apparait progressivement

et la priorité n’est plus la prise en compte de chaque apprenant.

Ce n’est que deux siécles plus tard que lI'on commence a explorer le concept de
différenciation. La remise en cause du modéle transmissif (passivité des éléves, conception
cumulative du savoir) conduit a proposer un modéle d’apprentissage ou I'apprenant construit
ses propres modalités d’appropriation des savoirs. Ainsi, nous sommes au début du « siécle
de I'enfant » comme I'évoqua la pédagogue suédoise Ellen Key (1910, citée par Meirieu,

2016)%: « Notre époque, écrit la pédagogue suédoise, réclame a grands cris de la

3 Cet ouvrage paru en Suéde eu un retentissement considérable dans le monde entier.



personnalité, mais elle le fera en vain tant que nous ne donnerons pas aux éléves la possibilité
d’avoir leur propre volonté, de penser tout seuls, de se constituer eux-mémes leur propre
savoir, de se former leur propre jugement ; bref, tant que nous ne cesserons pas de réprimer
dans les écoles la matiére brute de la personnalité en espérant vainement qu’elle ressuscite
plus tard. » C’est dans cette optique que vont étre réalisées deux des expériences les plus

novatrices du début du 20°™ siécle au regard de la DP.

Premiérement, Héléne Parkhurst, institutrice dans I'Etat du Massachusetts aux Etats-Unis,
propose une individualisation du travail des éléves en fonction de leur niveau ainsi que de leur
« personnalité ». Cette méthode de travail, connue sous le nom de « Plan Dalton », introduit
la notion de contrat éducatif : elle met en place des fiches individuelles dans lesquelles elle
fixe une série d’objectifs a partir desquels I'éléve doit organiser librement son travail. De fait,
elle découvre que placer les éléves au centre de leurs apprentissages leur permet de

s’impliquer davantage et accentuent les chances de mener a bien leurs travaux.

Une seconde expérience initiatrice de la dynamique de différenciation pédagogique a été
réalisée en Angleterre a la méme période par Carl Washburne (1890-1961). L’enseignant
propose également des plans de travail pour permettre une individualisation de
I'apprentissage, mais il change radicalement la conception de I'enseignement en instaurant
en paralléle un systéme d’entraide ol les ainés viennent en aide aux plus jeunes. Il devient
par la suite directeur des écoles de Winnetka en 1913 et met en place des fiches de travail
congues pour le travail autonome. En 1930, il lance une enquéte qui a pour but de définir les

différents stades de développement chez les enfants.

Influencés par ces deux différentes expériences, les époux Célestin et Elise Freinet
développent en France une pédagogie alternative qui a pour caractéristique de considérer les
éléves comme acteurs de leurs apprentissages. En 1926, ils théorisent les plans de travail
individuel, les fichiers autocorrectifs, les bandes enseignantes et les brevets, un systéme

innovant d’évaluation par compétences.

2.1.2. De l’intérét pour I’individu a la différenciation

Au milieu du 20°™e siecle se développe I'approche socio-constructiviste théorisée par Jean
Piaget (1896-1980) qui cherche a définir les stades de développement chez les enfants. Selon
la théorie du développement cognitif de Piaget, nos capacités cognitives se développent par
étapes spécifiques, ce qui illustre 'approche discontinue du développement. Lorsque nous
passons au stade supérieur, notre facon de penser et de raisonner change, ce qui laisse
entrevoir certaines adaptations dans le domaine de I'enseignement ou le savoir ne doit plus

étre distribué de la méme maniere en fonction des ages.



En paralléle, plusieurs études réalisées par le sociologue Pierre Bourdieu (1964/1970) visent
a démontrer que les inégalités scolaires sont liées aux inégalités sociales. Le sociologue
dénonce une « indifférence aux différences » comme la cause principale de la « reproduction
sociale » : en rejetant l'idée que les éléves ne sont pas identiques et possedent chacun un
rapport aux savoirs largement déterminé par leur origine sociale, I'école promeut l'injustice.
Plusieurs mouvements en faveur de I'égalité des chances voient le jour et méneront a la loi
Haby du 11 juillet 1975. Cette réforme prévoit notamment la mise en place d’un collége unique
qui introduit 'hétérogénéité au sein des classes. Pour remédier a ce probléme de plus en plus
fréquent, on s’appuie sur ce que le pédagogue Louis Legrand introduit pour la premiére fois
en France en 1973, le terme de pédagogie différenciée. Influencé par la psychologie
différenciée, Legrand propose une pédagogie par objectifs qui fera I'objet d’expérimentations
dans plusieurs colléges uniques de France. Le fait d’introduire la notion de pédagogie
différenciée permet d’obtenir une premiére différence entre différenciation et individualisation.
En effet, jusqu’alors, les progrés en matiere de pédagogie relevaient davantage de
lindividualisation que d'une réelle différenciation. Dans les décennies qui suivront, la
différenciation conservera son but initial de gérer la différence de niveaux dans les classes,
mais a cela s’ajoutera I'objectif assumé de lutter contre I'échec scolaire. On insiste désormais
sur le fonctionnement du groupe pour permettre a tout un chacun de progresser (Meirieu,
1984).

2.2. Cadre législatif

De maniére officielle, le terme de pédagogie différenciée apparait pour la premiére fois en
France dans le Bulletin Officiel de I'Education Nationale du 19 juillet 1979 : « La pédagogie
différenciée n'oppose pas pédagogie d'enseignement congue pour la classe dans son
ensemble et pédagogie d'apprentissage, qui concerne chaque enfant pris individuellement.
Elle ne les rejette pas, elle les organise pour qu'elles s'ajustent I'une a l'autre. » Dix ans plus
tard, la loi d’orientation sur I'éducation, dite loi « Jospin », met en avant un article fondamental
: « L’éducation est la premiére priorité nationale. Le service public de I'éducation est congu et
organisé en fonction des éléves et des étudiants. Il contribue a I'égalité des chances ». Pour
cela, « les dispositions a prendre doivent étre différenciées pour mieux répondre a la diversité
des situations ». Ainsi, la différenciation pédagogique devient officiellement un moyen de gérer

au mieux I'hétérogénéité des niveaux et des capacités au sein d’'une classe.

Par la suite, le Bulletin officiel du 19 juin 2008 permet d’obtenir une définition officielle plus
détaillée de la différenciation qui précise qu'il « revient a 'enseignant de choisir les méthodes
les plus adaptées aux caractéristiques individuelles et aux besoins spécifiques de ses éleves
(...) Le professeur des écoles ne saurait étre un simple exécutant : a partir des objectifs

nationaux, il doit inventer et mettre en ceuvre les situations d’apprentissage qui permettront a



ses éleves de réussir dans les meilleures conditions ». Cette définition a été précisée pour les

professeurs des écoles, mais peut tout a fait s’appliquer pour les professeurs du secondaire.

En 2013, la différenciation pédagogique devient une compétence exigée par le Référentiel de
compétences des métiers du professorat et de I'éducation ou « construire, mettre en ceuvre
et animer des situations d’enseignement et d’apprentissage prenant en compte la diversité
des éléves ». Plus tard, elle vient se préciser officiellement pour les professeurs du secondaire
grace a I'axe Il « Combattre les inégalités tout au long de la scolarité » du Bulletin Officiel du
22 mai 2014 : « Tout acte d'enseignement suppose lI'accompagnement de I'éléve au plus pres
de ses besoins. La différenciation pédagogique permet de faire progresser tous les éleves au

sein de la classe, notamment en mettant en place des pratiques pédagogiques diversifiées. »

Il est primordial de garder a I'esprit que I'objectif est de différencier les apprentissages et
non les objectifs. En ce sens, 'Education Nationale a mis en ceuvre des politiques fortes, au
travers notamment du socle commun de connaissances et de compétences, mais également
des programmes pour chaque année scolaire/cycle, qui obligent les professeurs a amener les
éléves vers les mémes objectifs. Ainsi, on constate que la différenciation pédagogique n’est
pas un concept nouvellement introduit dans les textes, bien que son caractére impératif ne
soit mentionné que depuis une dizaine d’années. Le peu de ressources que fournissent les
instructions officielles au regard de la DP laisse place a une plus grande ingéniosité de la part

de I'enseighant qui se doit de l'utiliser dans le cadre de ses pratiques.

2.3. Cadre théorique

En France, la premiére conceptualisation de la différenciation pédagogique fut introduite
par Louis Legrand en 1973 alors qu'il travaillait a I'Institut Pédagogique National, sur le modéle
du syntagme de « psychologie différentielle ». De fait, 'émergence de la théorie des
intelligences multiples par Howard Gardner (1983) quelques années plus tard montre le
développement a cette période de l'intérét pour la compréhension de la différence entre les
individus. Bien que cette théorie issue du domaine de la psychologie ne soit pas validée par
les recherches expérimentales sur l'intelligence humaine, elle est toutefois reprise par de
nombreux pédagogues : elle permet d’aider les enseignants a apprendre a leurs éléves
comment apprendre en fonction de leurs capacités. En effet, cette théorie stipule qu’il n'y a
pas qu’un seul type d’intelligence que I'on peut mesurer grace a des tests de QI (intelligence
logique) mais plutdt huit types d’intelligence. Chaque individu a donc un profil particulier qu’il

peut améliorer et développer par un travail personnel.

En paralléle, la pédagogie différenciée va également se construire autour des postulats
fondateurs de la DP définis par Robert Burns (1971, cité par Astolfi, 1995), qui ouvre la

réflexion sur I'hétérogénéité en classe :

10



1 -1l n'y a pas 2 apprenants qui progressent a la méme vitesse.
2 - Il n'y a pas 2 apprenants qui soient préts a apprendre en méme temps.
3 - Il n'y a pas 2 apprenants qui utilisent les mémes techniques d'étude.

4 - 1l n'y a pas 2 apprenants qui résolvent les problémes exactement de la méme
maniere.

5 -1l n'y a pas 2 apprenants qui possedent le méme répertoire de comportements.
6 - Il n'y a pas 2 apprenants qui posseédent le méme profil d'intérét.
7 -1l n'y a pas 2 apprenants qui soient motivés pour atteindre les mémes buts.

Non seulement ces postulats attestent de la complexité de la tache de I'enseignant pour
satisfaire les attentes de tous, mais ils permettent également de constater plusieurs types de
différences qui existent entre les éléves : niveau, style cognitif, rythme d’apprentissage, age
et développement, culture personnelle, intéréts. Cela permet donc d’entrevoir certaines

adaptations pédagogiques.

Reprenant les postulats de Burns, des pédagogues ont tenté de théoriser le concept de
différenciation pédagogique. Stipulant qu’il n’y a pas deux éléves qui apprennent de la méme
maniére, il est apparu nécessaire de définir des groupes réunissant des éléves qui partagent

une certaine proximité dans leur maniére d’apprendre et/ou de réfléchir.

A partir des travaux de Piaget, Philippe Meirieu (1984) étudia les conditions d’efficacité du
travail en groupe d’apprentissage et reprit la notion de conflit socio-cognitif : « Son efficacité
est liée a l'importance du décalage entre un stade donné de développement cognitif et
I'élément nouveau qui vient opérer un réajustement, en exigeant du sujet la réorganisation de
ses connaissances ; un écart trop important entre les partenaires annule les effets de
l'interaction en imposant au sujet une activité intellectuelle hors de sa portée. C’est pourquoi
le conflit est plus constructif quand il met en jeu des personnes qui ont des appréhensions
différentes de la méme réalité mais qui, de plus, sont capables de se comprendre. » Ce
constat, non sans rappeler la théorie de Vygotski, guide les enseignants en les encourageant

a regrouper les éléves par ce qu'il définira un an plus tard comme groupes de besoins.

Meirieu (1985) est le premier a opérer une distinction entre groupes de niveaux et groupes
de besoins. Il explique que les enseignants ont une tendance naturelle a former des groupes
en fonction du niveau général de leurs éléves. Cependant, travailler par groupes de besoins
serait plus pertinent selon Meirieu car chaque groupe de travail est limité dans le temps a une
notion d’apprentissage et, par conséquent, cela permet de travailler sur des objectifs précis et
spécifigues a chacun. Les groupes de besoins sont donc homogénes et ponctuels et

permettent a I'éléve de progresser a son rythme. De fait, il apparait nécessaire d’opérer un
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diagnostic clair et rigoureux permettant de repérer les besoins des éléves en amont dans le
but de mieux les regrouper. Jean-Pierre Astolfi (1992) souligne I'importance de la prise en
compte chez les éleves des représentations préalables sur le savoir qui va leur étre enseigné
et par conséquent, d’envisager la résistance de ces représentations au processus
d’enseignement. Ainsi, chaque enseignement doit &tre précédé d’'une phase « d’état des lieux

» et étre pensé comme un obstacle a franchir pour chacun des éleves.

Par ailleurs, introduire plusieurs groupes au sein d’'une méme classe invite I'enseignant a
repenser le mode de cours traditionnel transmissif. A la suite des travaux de Brousseau
(1998), d’autres recherches autour de la notion de contrat didactique différentiel sont venus
compléter la théorie des situations didactiques. Pour rappel, Brousseau stipule qu’il existe un
contrat didactique entre les éléves et leur professeur, qu’il définit comme « I'ensemble des
comportements de [l'enseignant qui sont attendus de [éléve, et lI'ensemble des
comportements de 'éléve qui sont attendus de I'enseignant. » Dans le but d’approfondir ce
concept, Vincent (Vincent, Lahire, & Thin, 1994) montre que la DP vient assouplir la forme
scolaire classique puisque son fondement consiste a sortir de l'illusion d’'un groupe homogeéne.
En effet, les éléves occupant des positions différentes par rapport au savoir, le contrat
didactique est donc négocié de fagon différentielle : il n’y a plus un seul contrat didactique

mais plusieurs variables en jeu pouvant coexister au regard de I'avancement des éléves.

En paralléle de ces apports issus de la recherche en didactique, la théorie sociologique
s’est également emparée du concept de différenciation pédagogique. En effet, un professeur
doit étre conscient de linfluence de certains faits sociologiques qui régissent les
apprentissages, conscient du fait que les inégalités scolaires découlent en partie des
inégalités sociales. Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron (1964) sont les premiers
sociologues a démontrer que I'Ecole est une instance de reproduction sociale. En effet, selon
les auteurs, 'Ecole exige des éléves un capital culturel qui correspond au capital culturel des
héritiers. Les non-héritiers quant-a-eux n’ont pas les codes qui correspondent a ce capital
culturel et se retrouvent donc en difficulté scolaire, étouffés par une « violence symbolique ».
Par conséquent, ces inégalités scolaires favorisent la reproduction sociale puisque seuls les
héritiers auront les codes pour réussir a I'école. Les auteurs recommandent alors, déja a
'époque, la différenciation pour lutter contre les répercussions d’une différence de milieux

sociaux d’origine.

A nouveau, ces travaux vont étre repris et passés au crible par la critique, qui, bien que
reconnaissant I'existence des inégalités scolaires, doute de la pertinence du principe de
différenciation pédagogique. A titre d’exemple, Baptiste Jacomino (2012), qui a pour cadre

théorique la vision bourdieusienne, va soutenir 'hypothése que la perspective sociologique
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se heurte a des obstacles lorsque I'on adopte une posture enseignante. Il fait alors état des
problémes rencontrés par un professeur lors de la mise en place d’une différenciation basée
sur le profil sociologique des éléves (comme l'impossibilité de lister I'entiereté des facteurs
sociologiques permettant I'élaboration d’un profil sociologique fiable ou encore l'indifférence

(inverse de la différenciation) nécessaire au bon fonctionnement d’une classe).

2.4. Limites au concept de différenciation

A la lumiére de I'ensemble de ces travaux, la différenciation semble étre une réponse
efficace pour gérer 'hétérogénéité des niveaux dans les classes, et ainsi lutter plus aisément
contre les inégalités. Cependant, plusieurs limites au dispositif de différenciation pédagogique

ont été mises en avant par ses théoriciens.

La premiére vigilance dont il faut faire preuve lorsque I'on souhaite mettre en place la
différenciation pédagogique au sein d’'une classe, c’est l'alignement des niveaux. En effet,
bien que I'hétérogénéité soit un probleme, 'lhomogénéité en est également un. Le pédagogue
psychologue soviétiqgue Lev Vygotski développe dans les années 1930* le concept socio-
constructiviste de Zone Proximale de Développement. Ce concept mesure la distance entre
ce que peut réaliser un enfant seul et ce qu'il ne peut réaliser sans 'aide d'un tiers. L’'objectif
est donc de situer chaque apprentissage dans la zone intermédiaire, la Zone Proximale de
Développement, pour effectuer un apprentissage efficace. De fait, I'idéal réside dans
I'apprentissage par I'enfant qui fait appel a un tiers de temps a autre. Cela signifie qu’un éléve
s’améliore davantage autour d’'un éléve plus expérimenté, d’'un parent ou d’'un enseignant,
plutdét que d’'un éléve qui posséde le méme niveau cognitif. Ainsi, il est nécessaire pour un

enseignant de veiller a ne pas toujours constituer des groupes homogénes.

Plus qu’un écueil, une lourde critique a par ailleurs été formulée a I'encontre du dispositif
de DP. Le sociologue Jean-Pierre Terrail (2016) évoque une « théorie déficitariste » qui
empécherait les enfants des milieux populaires d’accéder a un haut niveau de savoir et de
culture car les enseignants n’organiseraient plus leurs cours en fonction du savoir, mais en
fonction des éleves et de l'idée qu’ils s’en font. L’auteur conclue en montrant que la DP fait
partie de « celles [propositions] qu'’il faut soumettre a réexamen, parce qu’elles engagent des

formes de conduite des apprentissages insuffisamment efficientes. »

De la méme maniére, la DP risquerait, selon certains auteurs, de renforcer in fine les
inégalités. Philippe Perrenoud nomme ce type de différenciation la « différenciation sauvage »
qu’il définit ainsi : « les différences de traitement, volontaires ou involontaires, conscientes ou

inconscientes, dans les interactions didactiques ». Sabine Kahn (2010/2014) rebaptise cette

4 Contexte soviétique, son ceuvre sera diffusée dans les pays occidentaux a partir de la seconde moitié du 20%me
siécle.

13



appellation « différenciation clandestine » car selon l'autrice, I'enseignant actionne un
« mécanisme différenciateur », le plus souvent inconsciemment, ce qui signifie gu’il envoie
des messages négatifs ou positifs par ses gestes, attitudes ou paroles. Par conséquent,
'enseignant aura tendance a proposer des taches élémentaires aux éléeves les plus en
difficulté, tandis qu'’il proposera davantage de taches complexes aux éleves les plus en
avance. En variant son degré d’exigence pour chaque éléve (renégociation du contrat
didactique, Vincent, 1994), le risque est de ne pas offrir les mémes chances aux éléves les
plus en difficulté, a savoir déceler I'erreur dans les exercices les plus complexes (Kahn,
2010/2014). Ainsi, les représentations que se font les enseignants de leurs éléves a travers

le processus de différenciation impacteraient les pratiques et les contenus d’enseignement.

Par ailleurs, deux autres contraintes empéchent la mise en place de la différenciation
pédagogique. Dans un premier temps, le phénoméne de stigmatisation empéche dans
certains cas les éléves les plus en difficulté d’aborder sereinement une tache : pour certains
la différenciation est percue comme une sanction et non comme une aide apportée. Parfois
méme, la DP peut étre a I'origine de rejet pour les éléves les plus en difficulté, leur parole
n’étant pas considérée comme légitime par les autres car ils sont dans les groupes de niveaux
les plus faibles (caractére durable, Meirieu, 1985). De la méme maniére, outre les limites
quant a la définition d’'un profil sociologique des éléves par I'enseignant définies par Baptiste
Jacomino (2012), une différenciation pédagogique basée sur la sphére sociale des éléves
pourrait également entrainer un phénoméne de stigmatisation. Il faudra donc rester attentif a
ne pas porter préjudice aux éléves en changeant les modes de constitution des groupes, et

donc les groupes, régulierement.

Dans un second temps, il existe une contrainte régie par les instructions officielles qui oblige
a effectuer certaines adaptations: les attendus de fin de cycle (socle commun de
compétences) et d’'année scolaire (programmes annuels) apparaissent comme une barriére
a une progression qui suivrait vraiment le rythme de chacun. C’est pourquoi il est important
de comprendre que I'on ne différencie pas les objectifs, mais bien les chemins qui permettent

d’arriver a ces objectifs.

Ainsi, bien qu’il soit intéressant de constater que le dispositif de DP ne fait pas I'unanimité
parmi les auteurs, il I'est encore plus lorsque I'on regarde ces limites, non pas comme de
tragiques écueils venant interrompre la mise en place de la DP, mais plutét comme plusieurs
mises en garde auxquelles les enseignants doivent veiller lors de sa mise en place. Ces limites
découlent principalement de tendances inconscientes mises en place par les enseignants
(différenciation clandestine, élaboration d’un profil scientifique des éléves par les enseignants,

réunion par groupes de niveaux), et plaident en faveur d’une réforme de la formation des
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enseignants pour compenser ce manque de connaissances au regard de la DP, comme

'avaient déja envisagé Forget et Lehraus (2015).

2.5. Concepts et définitions de la différenciation

2.5.1. Définition du concept de différenciation pédagogique
La différenciation pédagogique n’est pas définie de maniére univoque parmi les auteurs.

En voici quelques exemples :

Selon Sabine Laurent (2001) : « La pratique de la différenciation pédagogique consiste a

organiser la classe de maniére a permettre a chaque éléve d’apprendre dans les conditions
qui lui conviennent le mieux. Différencier la pédagogie, c’est donc mettre en place dans une
classe ou dans une école des dispositifs de traitement des difficultés des éleves pour faciliter
atteinte des objectifs de I'enseignement... Remarque importante : il ne s’agit pas de
diversifier les objectifs, mais de permettre a tous les éléves d’atteindre les mémes objectifs

par des voies différentes. »

Selon Louis Legrand (1986) : « La différenciation, c’est un effort de diversification

méthodologique susceptible de répondre a la diversité des éléves ».

Selon Philippe Perrenoud (1997) : « Différencier, c’est placer réguliérement chaque éléve

dans une situation optimale et de la ou de le confronter aux situations didactiques les plus
fécondes pour elle ou lui. » Il ajoute que « différencier, c’est donc lutter a la fois, pour que les
inégalités devant I'école s’atténuent et que le niveau monte ». A titre indicatif, il propose a
partir de ses travaux un aide-mémoire (2005) qui tente de synthétiser le dispositif de
différenciation en quinze recommandations (Annexe 1: Extrait de I'aide-mémoire proposé par
Philippe Perrenoud (2005).).

Pour résumé, I'enjeu de la différenciation est de prendre en compte la diversité des éléves au
sein d'une classe en s’aidant de divers moyens pour amener chaque éléve a effectuer un
apprentissage dans une situation optimale, c’est-a-dire en fonction de ses besoins. En effet,
il s’agit pour I'enseignant de mettre en place un cadre souple qui permette 'émergence de
diverses stratégies d’apprentissage pour que les éléves travaillent selon leurs propres
capacités, tout en restant dans une démarche collective d’enseignement puisque les objectifs
restent les mémes pour tous. La définition de cette hétérogénéité ne se fait pas seulement au
regard du niveau des éléves, mais également de leur savoir par rapport a une connaissance
a un moment précis, de leur milieu d’origine dans la limite du possible, ainsi que de leurs

stratégies d’apprentissage.

Ainsi, la différenciation s’appuie sur ce que Meirieu a défini comme le pari de I'éducabilité,

qui stipule que tout doit &tre mis en ceuvre pour que I'éléve réussisse, et ce, par lui-méme : «
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Postuler I'éducabilité tout en respectant la liberté, pour créer des situations qui permettent a
l'autre de s’engager librement, de grandir, d’apprendre, de se développer, de se socialiser.
Ce que j'appelle la pédagogie, c’est ce travail incessant pour construire des médiations qui
vont donner a l'autre des appuis qui vont lui permettre de grandir. Je dois créer des situations
qui vont amener l'individu a s’engager lui-méme, parce que jaurais mis en place des
dispositifs grace auxquels il se sera mis en jeu, c’est-a-dire en je. Je fais pour qu’il fasse. »
En cela, le professeur doit miser sur I'appropriation de stratégies transférables, pour que
I'éleve puisse développer ses savoir-faire de maniére autonome et ainsi baser la

différenciation sur une recherche perpétuelle de 'autonomie.

Cependant, comme évoqué en amont, le caractere ponctuel lors de la définition des
différents groupes de besoins est nécessaire si 'on ne veut pas stigmatiser les éléves avec
des groupes de niveaux (Meirieu, 1985). En effet, selon Benoit Galand (2017), « il apparait
gue ce ne sont pas tellement les caractéristiques générales (psychologiques,
motivationnelles, intellectuelles, etc.) des apprenants qui semblent intéressantes a prendre
compte pour la différenciation, mais plutét des informations fines sur le niveau de maitrise des
prérequis relatifs a I'objet d’apprentissage que I'on souhaite enseigner. » La difficulté est donc
percue comme étant une caractéristique de la situation et non de I'éléve, ce qui permet d’éviter
de regrouper les éléves en groupes de niveau par rapport a leurs précédentes réussites lors

de contrdles de connaissances sur des sujets dissimilaires.

Par ailleurs, la différenciation pédagogique peut se présenter sous plusieurs aspects.
Jacqueline Caron définit en 2003 quatre types de différenciation qui permettent de diversifier
les stratégies d’enseignement : la différenciation de contenu qui permet de varier la nature, le
degré de difficulté ou bien le nombre de taches mais également les supports pour I'acquisition
d’'une méme compétence (consignes, matériel de travail, etc.) ; la différenciation de processus
qui regroupe I'ensemble des moyens utilisés par les éléves pour s’approprier les contenus
(tutorat, travail en ateliers, accompagnement, etc.) ; la différenciation de productions (travaux
des éléves) et de structure qui fait référence a I'environnement de travail et les modalités
d’organisation (disposition des pupitres, acces aux ressources, gestion du temps, etc.). Ce

sont autant d’éléments que I'enseignant pourra utiliser pour différencier sa pratique.

2.5.2. Différence avec le terme de pédagogie différenciée

Dans les écrits théoriques, les termes de différenciation pédagogique ainsi que celui de
pédagogie différenciée sont utilisés. De maniére générale, I'expression « pédagogie
différenciée » renvoie a l'idée d'une méthode nouvelle s'inscrivant dans la suite des
pédagogies qui I'ont précédées (pédagogie non directive, pédagogie par objectifs, pédagogie

audiovisuelle, pédagogie des petits groupes, etc.). Jean-Pierre Astolfi (1997, p. 20) craint ce
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renvoi a I'idée d’'une pédagogie nouvelle et préfere donc au terme de pédagogie différenciée
qui « entre ainsi dans le jeu des modes successives en pédagogie et risque, du coup, d’étre

vite remplacée par la mode suivante », le terme de différenciation pédagogique.

De plus, Jean-Claude Hubert (1999) explique la transition de son langage, passant du terme
de pédagogie différenciée au terme de différenciation pédagogique pour lequel il plaide en
faveur : « C’est aussi se demander s'il N’y a pas un risque a mettre en avant le terme de
« pédagogie différenciée » qui tend a faire croire qu’il y aurait UNE réponse a la diversité des
réalités que vivent les enseignants dans leur(s) classe(s) : LA pédagogie différenciée. De plus,
ce concept renvoie a une image structurelle monolithique : le groupement différencié d’éléves

par niveau. Quel paradoxe quand on parle de pédagogie différenciée ! »

Ainsi, nous utiliserons le terme de différenciation pédagogique, premiérement pour ne pas
réduire ce dispositif a ce qu’elle n’est pas (une mode risquant d’étre remplacée par la suivante)
mais également pour reconnaitre sa complexité : il N’y a pas une réponse a la diversité des

réalités que vivent les enseignants mais bien une multitude.

2.5.3. Différencier ce n’est pas individualiser

Selon Philippe Meirieu, « Différencier, c’est avoir le souci de la personne sans renoncer a
celui de la collectivité. » En effet, les recherches menées au début du 20éme siécle
commencerent par « une insurrection « contre les dangers d'un enseignement qui ignore les
spécificités individuelles et contraint tous les enfants a entrer dans un méme moule »°.
Cependant, avec la loi Jospin de 1989 et I'idée d’organiser I'enseignement par cycle, la
différenciation pédagogique est a nouveau un sujet d’intérét pour la recherche et se détache

progressivement du modéle d’individualisation.

L’individualisation est une adaptation de chaque apprentissage a chaque éléve : un objectif
spécifigue est proposé a chaque enfant en fonction de ses acquis et besoins. La
différenciation, quant-a-elle, implique que toute la classe atteigne les mémes objectifs par des
chemins différents : on diversifie les chemins qui permettent d’arriver a la maitrise d’'une
connaissance, compétence ou capacité. Selon Annie Feyfant (2016), 'amalgame a trop
souvent été fait entre individualisation et différenciation, comme si I'un était la conséquence
de l'autre. Or, la différenciation n’induit pas une absence d’interaction entre pairs mais plutét
une maniere d’accompagner l'individu au sein d’un collectif. Bien que I'éléve fasse partie des
trois éléments de la triade didactiqgue (éleve — savoir — enseignant), celui-ci est toutefois

considéré comme élément d'un tout qu’est le collectif de la classe, comme le précise Marie

5 Repéré a : Microsoft Word - individualisation.doc (meirieu.com)
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Toullec-Théry (2016) : « La différenciation s’effectue a partir [d’'une situation collective] avec

une attention particuliére au rapport des éléves, dans leur hétérogénéité, aux savoirs ».

En effet, I'écueil majeur de l'individualisation est 'abandon de la prise en compte du groupe-
classe, pourtant nécessaire pour faire progresser 'ensemble des éléves : c’est 'analyse des
savoirs a enseigner et la localisation d’obstacles que les éléves pourraient rencontrer qui
aident I'enseignant a réguler la situation et a faire progresser 'ensemble des éléves (Toullec-

Théry & Marlot, 2012). Différenciation n’est donc pas synonyme d’individualisation.

3. Problématisation du sujet

En réponse au constat de I'hétérogénéité des niveaux dans les classes, le contexte de la
recherche a permis de mettre en lumiére nombre de problématiques qui gravitent autour du

concept de différenciation pédagogique.

En 2013, la différenciation pédagogique est rendue obligatoire dans les pratiques avec la
publication du Référentiel de compétences des métiers du professorat et de I'éducation. Ce
chamboulement des modalités d’apprentissage oblige alors les enseignants a se tourner, non
plus vers un mode transmissif des savoirs, mais vers une situation d’enseignement dans
laquelle T'éléve devient acteur de son apprentissage. Cette personnalisation de
'enseignement implique alors pour I'enseignant un réel travail de recherche quant a la
personnalité et les connaissances acquises de ses éléves pour les mener au mieux vers les
objectifs inhérents a leur année scolaire (attendus de fin de cycles, programmes scolaires).
De fait, il est demandé aux enseignants de mobiliser des connaissances multiples provenant
de plusieurs disciplines lors de I'élaboration du profil de leurs éléves, a savoir la pédagogie,
la sociologie (la prise en compte des classes sociales pour lutter contre la reproduction sociale
a I'Ecole — Bourdieu, 1964/1970), la psychologie (Théorie des intelligences multiples —
Gardner, 1983), mais également les sciences cognitives (Zone Proximale de Développement
— Vygotski, 1985). Les enseignants sont alors guidés par de nombreuses définitions issues
de la littérature scientifigue, comme la préférence de Meirieu pour les groupes de besoins
(1985) et non de niveaux, ce qui impligue un changement dans la composition des groupes
au fur et a mesure de 'année. Egalement, la nécessité d’opérer un diagnostic clair et rigoureux
permettant de repérer les besoins des éléves en amont (ce que Jean-Pierre Astolfi (1992)
nomme I'« état des lieux »). Cette étape permet de prendre en compte les représentations
préalables des éléves sur le savoir qui va leur étre enseigné dans le but d’envisager la

résistance de ces représentations au processus d’enseignement.

Cependant, comme le montre Forget et Lehraus (2015), la pertinence des grands
classigues du champ de la DP (Freinet, 1926 ; Legrand, 1973 ; Meirieu, 1985 ; Astolfi, 1992)
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est sans cesse requestionnée a travers le temps avec le développement depuis les années
2000 des guides pédagogiques (notamment Battut et Bensimhon, 2006 ; Burger, 2010)
outillant les lecteurs de concepts et de pistes d’action multiples, voire opposés, attestant d’'une
hétérogénéité du champ, méme au sein de la communauté francophone. En effet, « un méme
vocable renvoie selon les approches a des ancrages théoriques et pratiques hétérogénes, ce
qui ne facilite pas le travail de délimitation du champ ». Par exemple, certains guides
proposent de mettre en place des évaluations aux baremes adaptés pour prendre en compte
certains troubles de I'apprentissage, alors que la différenciation, par définition, ne permet pas
la différenciation des objectifs. Aussi, les concepts de différenciation peuvent également
amener a des situations paradoxales. En effet, pousser la différenciation a son extréme
produit I'effet inverse de celui escompté : la production des inégalités (« Différenciation
sauvage » — Perrenoud, 1988 / « Différenciation sauvage » - Kahn, 2010/2014). Les
différences de traitement, quand bien méme inconscientes, menacent l'ordre établi.
L’indifférence de traitement envers les éléves devient alors la seule maniére de conserver une
atmosphére propice aux apprentissages, mais aussi, et paradoxalement, d’offrir une
expérience d’'égalité aux éléves : puisque I'on s’adressera a chacun de la méme maniere et
que les degrés d’exigence seront les mémes pour tous, les éléves ne seront pas identifiés au

travers de leurs différences (Jacomino, 2012).

Par ailleurs, et de maniére incontestable, la différenciation pédagogique entraine une
remise en cause des modalités d’apprentissage traditionnelles puisqu’elle permet une
renégociation du contrat didactique : la classe n’est plus considérée comme un tout
homogeéne, il devient alors nécessaire de considérer les spécificités de chaque éléve. Ce
changement de paradigme inquiéte certains auteurs qui dénonce la différenciation
pédagogique comme un outil au service d’'une « libéralisation de I'école ». Le rdle des
enseignants se rapproche alors de celui de prestataire de services en savoir et
connaissances, a l'instar des autres « services publics », utiles a des éléves, devenus des

clients, envers lesquels ils ont une « obligation de résultats » (Le Goff, 1999).

Enfin, le cadre |égislatif de cette recherche dénote un manque de définition du concept de
différenciation de la part des instructions officielles. De maniére officielle, il n’y est jamais fait
mention des différentes maniéres d’effectuer la différenciation pédagogique (contenus,
processus, production, structure — Caron, 2003). Seule son obligation est inscrite. Cependant,
son caractere impératif fait-il de la différenciation un vecteur de réussite ? Si I'on prend
connaissance du rapport CNESCO publié en 2016, nous serions tentés de répondre par la
négative. En effet, ce rapport signale 'ampleur des inégalités sociales au sein des écoles
francaises, remettant en question les pratiques enseignantes censées lutter contre les

inégalités.
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Ainsi, au vu de 'ensemble de ces écueils, il apparait nécessaire de confronter la théorie
a la pratique, en étudiant la posture des enseignants au regard de la différenciation
pédagogique. Ce flou théorique, résultant de la multiplicité des concepts théoriques ainsi que
du manque de cadrage par les instructions officielles, se refléte-t-il dans la réalité ? Le manque
de données empiriques concernant les pratiques réelles des enseignants, relevé par de
nombreux auteurs comme Forget et Lehraus (2015), incite a se pencher sur ce concept et a
se demander comment cette pratique est percue par les enseignants ; que sait-on a I'’heure
actuelle de ce qui est mis en place dans les classes pour répondre aux intentions
démocratiques déployées dix ans plus tot ? De cette problématisation se dégage donc une
guestion principale: « Dans quelles mesures la remise en cause des modalités
d’apprentissage traditionnelles par la différenciation contraint les enseignants a se retrouver

dans une posture pédagogique imprécise ? »

4. Hypotheses

Afin d’envisager plusieurs pistes de réponse a cette problématique, ma premiére
hypothése est la suivante : bien que la différenciation oblige & établir un profil pour chaque
éléve qui aidera a cerner la cartographie de ses difficultés, les professeurs ne savent pas

précisément quels éléments fournir pour définir ces différents profils.

Avec pour cadre théorique la vision bourdieusienne, Baptiste Jacomino (2012) soutient
I'hypothése que la perspective différenciatrice issue de la théorie sociologique se heurte a des
obstacles lorsque I'on adopte une posture enseignante, a savoir : 'impossibilité de lister

I'entiéreté des facteurs sociologiques permettant I'élaboration d’un profil sociologique fiable.

Par ailleurs, Grenier (2013) liste les facteurs de différenciation susceptibles d’influencer les
apprentissages, a travers les travaux de recherche traitant de I'hétérogénéité des éleves. Elle
dresse une liste exhaustive de caractéristiques : de genre, d’age, ethnoculturelles, culturelles
et socioéconomiques, cognitives, affectives et motivationnelles. Bien que certains auteurs
préconisent I'utilisation d’'une unique caractéristique pour I'élaboration du profil des éléves
(comme par exemple les travaux réalisés aux Etats-Unis sur les intelligences multiples
(Gardner, 1983)), d’autres évoquent le danger de I'enfermement de I'éléve dans une seule
caractéristiqgue (stigmatisation) et ont opposé a cette vision réductrice la nécessité de
considérer la diversité interindividuelle dans sa globalité en prenant en compte plusieurs
caractéristiques (Astolfi, 2002 ; Meirieu, 2011). Ces différences de points de vue peuvent donc
influencer I'enseignant dans sa maniére de mettre en place la différenciation et donc rendre

ses représentations imprécises.
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Ensuite, ma deuxiéme hypothése est la suivante : Les professeurs ne mettent pas en
place le dispositif de différenciation pédagogique car cela leur est chronophage. En
effet, avant d’entamer le processus de différenciation, il est crucial de connaitre ses éléves,
mais également de suivre une série d’étapes nécessaires a sa mise en place (Exemple : I
« état des lieux » d’Astolfi). Beuchat (2015) évoque le caractere chronophage de ce dispositif
attestant que cela demande créativité et imagination. En effet, la différenciation « exige une
réflexion pédagogique, la nécessité pour I'enseignant de savoir se remettre en question, étre
flexible » sans pour autant que I'enseignant ne maitrise toutes les données et résultantes de
cette différenciation. Par ailleurs, Tomlinson et McTighe (2010, citées par Feyfant, 2016)
montrent que les attentes quant aux comportements et compétences attendus de la part des
enseignants au regard de la DP sont fortes, notamment car il leur faut : définir les notions et
habiletés fondamentales du programmes d’études, endosser la responsabilité de la réussite
de I'apprenant, encourager le respect entre les apprenants, prendre conscience de ce qui
fonctionne pour chaque éléve, développer une gestion de routines de classe favorisant la
réussite, aider les éleves a devenir des partenaires efficaces de leur propre succes, élaborer
des routines d’enseignement souples, accroitre son répertoire de stratégies d’enseignement,
réfléchir au progrés individuel des éléves tout en gardant en téte leur développement
personnel et les objectifs du programme d’études. Ainsi, ces éléments mettent en avant le
caractere chronophage de la différenciation pour I'enseignant qu’il sera utile de confronter a

la réalité.

Enfin, ma troisiéme hypothése est la suivante : les professeurs ne mettent pas en place
le dispositif de différenciation pédagogique car il n'existe pas de langage commun qui
leur permette d’avoir un éventail clair des actions possibles grace a la différenciation.
Comme le remarquent Forget et Lehraus (2015), la polysémie constatée dans le discours des
enseignants invite a replacer la DP, en tant que composante incontournable de
'enseignement, sur la liste des préoccupations : il est urgent, pensent les autrices, d’ceuvrer
dans le sens d’une définition commune et partagée des concepts. De fait, il s’agira d’observer
comment les enseignants planifient leurs actions de DP, et sur quels éléments ils s’appuient

pour déterminer la validité de cette hypothése.
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5. Présentation de I’étude

5.1. Présentation du contexte local de I’étude

Mon étude porte sur les pratiques différenciatrices des enseignants dans le secondaire
c’est pourquoi le recueil de données mis en place a pu s’effectuer en collége mais également
en lycée. En effet, jai pu m’appuyer sur les expériences des collegues de mon établissement
d’affectation, sans que cela n’ait empéché la collaboration avec des enseighants provenant
d’autres établissements en France pour augmenter et comparer les résultats de mes
recherches. Par ailleurs, cette étude a été réalisée aupres de professeurs de langues car ces
professeurs sont familiarisés a I'approche actionnelle, approche qui implique que I'éléve soit

acteur de son apprentissage.

5.2. Méthodologie

Afin d’assurer la validité de ce recueil de données, les ouvrages d’Alain Blanchet sur la
méthodologie de I'entretien, de Frangois de Singly sur la méthodologie du questionnaire et de
Michéle Catroux sur la méthodologie de la recherche en didactique des langues ont été d’'une
aide précieuse a I'élaboration du cadre méthodologique. Dans cette partie seront justifiés les
choix méthodologiques des différents modes de recueil de données utilisés pour ce travail de

recherche.

5.2.1. Choix méthodologiques et justification

Ce travail de recherche examine les perceptions des enseignants concernant la
différenciation, un domaine sujet a interprétation. Ainsi, il a été impératif d'établir une
méthodologie qui permettent d'assurer I'objectivité des résultats de cette étude. A cet égard,
Hervé Dumez offre diverses considérations sur la maniére d'assurer I'objectivité lors d'une

recherche qualitative :

« C’est notamment I'hétérogénéité des sources empiriques dans la recherche
qualitative qui en garantit I'objectivité : elle permet en effet la triangulation, c’est-
a-dire le fait que des analyses fondées sur un type de données peuvent étre
confirmées par I'analyse de données obtenues de maniere indépendante. Mais
elle exige du chercheur, peut-on préciser, un travail particulier : il faut mettre
en série ces différents types de données (on ne peut rien faire de quelques
données hétéroclites et trop disjointes) et développer des outils pour
rapprocher les données entre elles. » (Dumez, 2011, p.50)

Cette citation souligne I'importance d'adopter une approche méthodologique diversifiée afin
de permettre la triangulation des méthodes, une pratique visant a renforcer la validité des
résultats. Par conséquent, deux méthodes distinctes de collecte de données ont été
sélectionnées : l'utilisation d'un questionnaire adressé aux enseignants de langues et la

réalisation d'entretiens semi-directifs avec certains de ces mémes enseignants. Ce recueil de

22



données permettra donc de s’inscrire au plus proche des enseignants tout en permettant de

comprendre les détails de leurs actions de différenciation.

Premiérement, cette sélection a été conforté par la lecture de la méthodologie du
guestionnaire de Francois de Singly. En effet, cette recherche porte sur les pratiques des
enseignants au regard de la différenciation et Francois de Singly dans son ouvrage indique

gue ce mode de recueil de données est approprié a I'étude d’'une pratique spécifique :

« Comme elle a pour objectif de produire de la connaissance, I'enquéte par
gquestionnaire ne se situe pas a un niveau exclusivement empirique. [...] Le
questionnaire est une excellente méthode pour 'explication de la conduite. »
(De Singly, 1992, p.22-23).
En effet, le questionnaire se compose d’une série de questions méthodiquement posées qui
ont pour but de « d’expliquer ce que les acteurs font par ce qu’ils sont, et non pas ce qu'ils

disent de ce qu’ils font ».

Néanmoins, certaines limites viennent entraver la pertinence de ce type d’outil de recherche.
La principale difficulté étant celle du mode de réponse du questionnaire : dans un
questionnaire, il est de mise d’étre concis, aussi bien dans la formulation des questions que
dans celle des réponses. Cela entraine par conséquent une perte de qualité dans les
réponses des personnes interrogées. Le questionnaire a donc été un premier moyen utile
d’aborder la définition de la situation autour de la différenciation, et donc d’obtenir une
approche quantitative (mais aussi qualitative). Cette étude doit mettre en évidence des
opinions, des faits, des comportements, des croyances, mais devra également permettre de
comprendre et d’expliquer les pratiques réelles des enseignants. Par conséquent, il sera
nécessaire de croiser la méthode du questionnaire avec des entretiens semi-directifs afin
d’étudier les pratiques enseignantes dans toute leur richesse et leur complexité. Ainsi, cela
permettra de résoudre certains écueils inhérents a la méthodologie du questionnaire comme
la possibilité de compléter des réponses peu claires ou bien de développer des thémes
complémentaires et ainsi, de renforcer le degré d’exactitude des réponses émises dans les
guestionnaires. Ce raisonnement a été confirmé par la lecture de la synthése d’Alain Blanchet
et Anne Gotman sur la méthodologie de I'entretien (2015) qui indiquent que I'entretien et le

questionnaire n’ont pas la méme maniére d’approcher les représentations :

« En tant que démarches interlocutoires différentes, questionnaire et entretien
produisent des données différentes : l'opinion (ou [lattitude) produite par
guestionnaire est issue de la réaction a « un objet qui est donné du dehors,
achevé » (la question), alors que [l'entretien fait produire un discours.
Contrairement aux opinions, les discours recueillis par entretien ne sont pas
provoqués ni fabriqués par la question, mais le prolongement d’'une expérience
concréte ou imaginaire. Ainsi, le choix entre I'entretien et le questionnaire
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réside essentiellement dans le type de données recherchées. [...] Quant aux

résultats visés, 'enquéte par entretien ne peut prendre en charge les questions

causales, les «pourquoi», mais fait apparaitre les processus et les

« comment ». Le questionnaire informe sur les caractéristiques des populations

spécifiques et, en les classant, permet d’établir un lien de causalité probable

entre les caractéristiques descriptives et les comportements. L’entretien révéle

la logique d’une action, son principe de fonctionnement. » (Blanchet & Gotman,

2015, p. 36-37)
Ainsi, le questionnaire et la méthode de I'entretien agissent de maniére complémentaire quant
a la production de données objectives sur I'étude d’'un fait largement subjectif. La présentation
détaillée des deux modes de recueil de données dans la partie suivante suit la logique de leur
mise en place sur le terrain: les questionnaires ont d’abord été diffusés auprés des
enseignants puis des entretiens semi-directifs aupres des enseignants volontaires ont été mis

en place.

5.3. Le questionnaire aupres des enseighants
La version du questionnaire distribuée aux enseignants est disponible en annexe 2 de

ce mémoire.

5.3.1. Mode de recueil des données

Le questionnaire, premiére méthode de recueil de données dans 'ordre chronologique
de cette étude, a été diffusé auprés d’enseignants de langues vivantes dans des colleges et
lycées d’enseignement général et technologique en France. Afin de maximiser le taux de
participation a ce travail de recherche, ce questionnaire était non seulement destiné aux
enseignants de ma discipline, I'anglais, mais également aux enseignants d’autres langues
vivantes puisqu’ils travaillent, eux-aussi, dans le cadre de I'approche actionnelle. En effet, le
guestionnaire permet de recueillir des informations auprés d’'un grand nombre d’individus :
premiérement afin de procéder a un état des lieux de la pratique de la différenciation en classe
de langues mais également dans le but de définir le profil des enseignants interrogés (nombre
d’années d’enseignement, types d’établissement). En effet, De Singly souligne l'importance

d'incorporer des indicateurs sociaux dans tout questionnaire :

« L’objectivation sociologique et statistique met a jour l'intervention de facteurs
sociaux qui ne sont pas perceptibles a la conscience des individus. [...] Aprés
avoir expliqgué ce que les acteurs font a partir de ce qu'ils sont, il est possible
de rendre compte aussi de ce qu’ils disent, de ce qu'ils font ou de ce qu’ils sont
a partir de ce qu'ils sont et de ce gu'ils font. » (De Singly, 1992, p.25-26)

Ainsi, le questionnaire débute par des questions visant a prendre en considération les divers

facteurs externes susceptibles d'influencer ce travail de recherche (le nombre d’années
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d’expérience dans I'enseignement des participants de I'étude et le type d’établissement dans

lequel ils enseignent).

Sur le fond, ce questionnaire se propose de définir les pratiques des enseignants au
regard de la différenciation a travers quatre notions principales qui, comme le préconise De
Singly, sont en lien avec la problématique et les hypothéses de réponse de ce travail de
recherche (1992, p.33) : I'état des lieux des pratiques de DP en classe de langues, la définition
du profil des éléves par les enseignants, la perception et le ressenti de la différenciation par
les enseignants et I'association des caractéristiques des différents profils d’éléves a des
actions précises de DP. Chaque notion a été divisée en plusieurs questions, ce qui a conduit
a la création d’'un questionnaire assez long, comportant 22 questions au total. Ce choix de la
longueur est assumé car comme I'explique De Singly, il est indispensable d’obtenir le plus
grand nombre d’indicateurs dans le but de palier ce que De Singly qualifie « d'imperfection de
la mesure » et « d'imperfection de l'indicateur » (1992, p.31), c’est-a-dire pour s’approcher au
plus prés de la réalité. De cet indispensable découle également le choix de la forme du

guestionnaire.

Sur la forme, le questionnaire est composé de guestions ouvertes, ce qui a permis de
laisser libre cours a I'expression des participants et ainsi accéder en profondeur a leurs
représentations et modes de pratique en faisant émerger des réponses qualitatives. Le
guestionnaire est également composé de questions fermées et a choix multiples ce qui a
permis dans un premier temps de palier la contrainte de longueur du questionnaire en faisant
parvenir un questionnaire simple et ainsi garantir un taux de réponse assez éleve, puisqu'il
était prévisible dés le choix du mode de recueil de données qu’il n'aurait pas été possible
d’effectuer une multitude d’entretiens. Par ailleurs, ce type de questions assure une plus

grande facilité de codage des données.

Sur les recommandations de De Singly (1992, p.71), il a également été jugé utile
d’ajouter I'option « Autre : » parmi les réponses a choix multiples pour ne pas brider la parole

des enseignants et ainsi éviter les réponses choisies par défaut.

5.3.2. Données recueillies et mise en forme
A la suite de leur diffusion, 44 questionnaires ont pu étre recueillis et tous se sont
avéres conformes pour cette étude. Conformément aux recommandations de Michele Catroux
dans son guide méthodologique de la recherche en didactique des langues (2018, Chapitre
8), il a été nécessaire d'effectuer le codage de ces réponses avant de les mettre en forme

dans un graphique.
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Pour le codage des questions fermées et des questions a choix multiples, chaque réponse
s’est vue attribuer un degré de pourcentage au point prés, qui totalisé avec les autres
réponses, a permis d’élaborer un pourcentage par rapport aux réponses des autres
participants. Afin d’illustrer cette méthode, nous allons prendre pour exemple la question 8 du
questionnaire : « Etablissez-vous le profil de chacun de vos éléves ? ». Les réponses ont été

codées sous la forme d’un tableau, comme suit :

Oui, tous. Oui, certains. Non, aucun. Total
Effectifs 14 22 3 39
Pourcentage 36% 56% 8% 100

La réalisation de ce type de tableau a permis ensuite la création de diagrammes circulaires,

comme celui-Ci :

Schéma 8 : Etablissez-vous le profil de chacun de vos éléves ?

Etablissez-vous le profil de chacun de vos éléves ?

(39 réponses)

8%

36%

= Oui, tous = Qui,certains Non

Ensuite, lorsque la question posée dans le questionnaire était une question a choix multiples,
les données ont été présentées sous la forme d’un histogramme groupé. A titre d’exemple, la

guestion 19 a été modélisée de la fagcon suivante, ou le détail du nombre de participants a été

inscrit :
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Schéma 16 : Ressources utilisées pour créer les activités de différenciation

Ressources utilisées pour créer les activités de
différenciation (39 réponses)
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En ce qui concerne le codage des questions ouvertes, les données ont été regroupées et
codées pour éviter I'éparpillement et rendre possible I'analyse statistique. Ainsi, il a fallu
sélectionner les éléments jugés pertinents dans les questions posées, comme I'explique De

Singly (1992, p.21). Par exemple, une des réponses a une guestion ouverte était :

« Toutes les activités ne se prétent pas a la différenciation. De plus, cela prend
du temps lors de la conception des séquences. » (Réponse issue d’'un
guestionnaire)
Cette réponse a donc été synthétisée par les mots-clés « activités qui ne peuvent étre
différenciées » et « manque de temps » pour le graphique, ce qui a permis d’appliquer la

méthode de pourcentage citée ci-dessus.

Lors de linterprétation des résultats, il a fallu procéder au dénombrement puis au
croisement des réponses. Ce croisement s’est fait non seulement entre lidentité des
répondants et le contenu de leur réponse, mais également entre réponses a plusieurs

guestions, ce qui a permis de cerner certaines relations de causalité entre deux phénoménes.

5.4. L’entretien semi-directif aupres des enseighants
Le guide utilisé pour mener les entretiens auprés des enseignants est disponible en

annexe 3 de ce mémoire.

5.4.1. Mode de recueil des données
Ces entretiens, qui constituent le deuxieme mode de recueil de données de ce travail
de recherche, ont été menés auprés de deux enseignantes d’anglais de deux colléges
différents de la région Pays de la Loire, toutes deux ayant répondu au questionnaire en amont.

Ces deux enseignantes ont été choisies car la mise en relation de leur profil répond
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premierement & une logique de complémentarité : la premiére enseignante (Enseignante A)
est une enseignante expérimentée (35 années d’expérience en responsabilité) et enseigne
dans un collége de la banlieue angevine. Elle a également la charge d’'une classe ULIS. La
seconde (Enseignante B) est novice (2 ans d’expérience en responsabilité) et enseigne dans
un college rural. Cette complémentarité est désirée comme I'évoque Blanchet et Gotman
(2015, p.50) qui rappellent la nécessité d’avoir un corpus diversifié pour assurer I'objectivité
de I'étude. Par ailleurs, le choix de ces deux profils s’est également reposé sur une logique
de représentativité statistique : ces deux profils ont permis de représenter les 17 participants

novices ainsi que les 27 participants expérimentés ayant répondu au questionnaire.

Par ailleurs, suite a la lecture de la méthodologie de I'entretien d’A. Blanchet et A. Gotman, le
type d’entretien qui a été retenu pour ce mode de recueil de données est I'entretien semi-

directif :

« C’est ainsi que I'on peut distinguer les entretiens a structure faible ou forte.

Le choix de I'un ou de l'autre de ces types dépend de la connaissance de la

situation que l'on veut analyser. L'entretien peu structuré s’emploie lorsque

cette connaissance est faible (entretiens exploratoires), alors que I'entretien

structuré s’emploie lorsque I'on dispose d’informations plus précises sur le

domaine étudié et sur la facon dont il est percu et caractérisé (enquéte

principale ou complémentaire). » (2015, p.58-59)
Par conséquent, I'entretien semi-directif est le type d’entretien qui correspond le plus a ce
travail de recherche puisqu'il fait suite a un questionnaire qui se veut étre un premier état des
lieux des pratiques enseignantes. De plus, I'entretien semi-directif laisse la possibilité a la
personne interrogée de libérer sa parole et de ne pas cantonner ses réponses a des questions
précises, comme pourraient le faire un entretien directif (qui de plus s’apparenterait a un
guestionnaire oralisé). Enfin, la liberté relative permise par ce type d’entretien permet de
laisser place a I'adaptation, avec le rajout si nécessaire d’interrogations pour faire émerger de

nouvelles hypotheses.

Par ailleurs, le guide est structuré comme suit : premiérement, un bref rappel de la
définition de différenciation est énoncé a destination du sujet de I'étude. Ensuite, le postulat
gue la différenciation implique la définition de différents profils d’apprentissage est posé. Cette
définition et ce postulat doivent étre confirmés par le sujet pour que les questions présentes
dans le guide puissent étre posées. Comme I'explique Blanchet et Gotman, le plan d’entretien,

pour étre objectif, se doit de provenir du cadre théorique du travail de recherche :

« C’est un premier travail de traduction des hypothéses de recherche en
indicateurs concrets et de reformulation des questions de recherche (pour soi)
en questions d’enquéte (pour les interviewés). » (2015, p. 58)
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Ainsi, les questions de cet entretien sont divisées en trois axes : les stratégies développées
pour gérer les différents profils d’apprentissage, la clarté des concepts théoriques de
différenciation dans I'esprit du sujet, le respect des étapes clés définies par les auteurs du
cadre théorique. De fait, ces entretiens semi-directifs permettront d’affiner la compréhension

de la représentation du processus de DP chez les enseignants.

A titre informatif, ces entretiens feront I'objet d’enregistrement audio, et non vidéo car 'analyse
du langage corporel dans ces entretiens ne constituera pas un réel apport dans le cadre de

cette recherche.

5.4.2. Données recueillies et mise en forme

Les entretiens avaient pour but de comprendre en profondeur les pratigues enseignantes
au regard de la DP. Afin d’analyser le contenu de ces entretiens, il a d’abord fallu les transcrire
puis choisir la méthode d’analyse. En effet, comme évoqué dans le guide d’A. Blanchet et A.
Gotman, il existe deux types d’analyse d’'un entretien — I'analyse par entretien et I'analyse

thématique :

« Alors que le découpage de l'analyse par entretien parcourt les thémes de
I'entretien pour en rebatir I'architecture singuliére, I'analyse thématique défait
en quelque sort la singularité du discours et découpe transversalement ce qui,
d'un entretien a l'autre, se réféere au méme théme. [...] L’analyse thématique
est donc cohérente avec la mise en ceuvre de modeles explicatifs de pratiques
ou de représentations » (2015, p.96).

Ainsi, la production des résultats s’est faite selon la méthode donnée dans le guide :

« Pour établir les themes et construire la grille d’analyse, il est nécessaire de
procéder a la lecture des entretiens un & un. Il s’agit bien ici d’'une lecture, et
non d’une analyse de contenu au sens ou on I'a défini ; cette lecture a pour but
la prise de connaissance du corpus. L’identification des thémes et la
construction de la grille d’analyse s’effectuent a partir des hypothéses
descriptives de la recherche [...]. » (2015, p.96)
Par conséquent, une grille d’analyse thématique reprenant les themes communs abordés par
les deux enseignantes dans leur entretien a permis de mettre en avant les points communs
ainsi que les divergences décelés dans chacun des entretiens au regard de ces différents
themes. Les thématiques repérées seront détaillées dans la partie « 6.1. Présentation des

résultats. »

La présentation des deux modes de recueil de données utilisés pour cette étude étant
désormais achevée, la partie qui suit s’attachera a présenter les données recueillies grace a
ces deux modes de recueil de données, ce qui permettra ensuite d’analyser et de confronter

les résultats.
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6. Présentation et interprétation des résultats

Dans la partie précédente, nous avons présenté les deux modes de recueil de données
qui ont été utilisés pour récolter les données analysées lors de ce travail de recherche. Dans
cette partie, il conviendra dans un premier temps d’en présenter les résultats obtenus puis de
les mettre en relation afin de les interpréter au regard de la problématique et des hypotheses
de cette recherche. Enfin, une discussion autour des limites de cette étude permettra de

conclure cette partie d’'analyse des résultats.

6.1. Présentation des résultats

Par souci de clarté et de lisibilité, les résultats seront présentés, pour chaque mode de
recueil des données, de maniére distincte. En ce qui concernent les questionnaires, 100%
correspond au nombre de réponses qui est affiché a c6té du titre. Aussi, le pourcentage ou
chiffre le plus élevé sera mis en évidence en gras et souligné. Enfin, pour chaque histogramme

groupé, I'axe vertical correspond au nombre de participants.

6.1.1. Le questionnaire auprés des enseignants

Ce questionnaire contenait 22 questions regroupées autour de quatre notions principales
: 'état des lieux des pratiques de DP en classe de langues, la définition du profil des éléves
par les enseignants, la perception et le ressenti de la différenciation par les enseignants et
I'association des caractéristiques des différents profils d’éléves a des actions précises de DP.
Outre ces quatre notions, les deux premiéres questions avaient pour but de fixer les
indicateurs sociaux des participants. Les graphiques qui suivent se veulent étre la synthése
des réponses apportées par les 44 enseignants de langues (ou moins selon les questions).
Enfin, il est a noter que, par souci de clarté, seules les questions qui ont été jugées recevables

pour I'analyse ont fait 'objet d’'une description dans chacune des notions suivantes.

1) Indicateurs sociaux des enseignants interrogés

Schéma 1 : Nombre d’années d’expérience des participants

Nombre d'années d'expérience des participants
(44 réponses)
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Comme nous pouvons le constater, les profils ayant répondu en majorité a ce questionnaire
possedent entre 0 et 5 ans d’expérience dans I'enseignement. En revanche, si I'on considéere
qu’'un enseignant expérimenté posséde plus de 10 ans de carriére, on s’apercgoit qu'une
majorité des participants possedent un profil expérimenté, soit 27 participants au total contre
17 participants en début de parcours (moins de 10 ans d’expérience dans I'enseignement).
Ainsi, ce guestionnaire se veut étre un indicateur fiable des pratiques des enseighants en

général. Désormais, il convient d’indiquer le type d’établissement d’origine des participants :

Schéma 2 : Etablissement d’origine des participants

Etablissement d'origine des participants

(44 réponses)

11%

89

m REP / REP+ u Etablissement hors REP / REP+

Nous pouvons constater qu'une grande majorité des personnes interrogées pour ce
guestionnaire enseignent dans des établissements hors REP / REP+ et sont donc censés,
statistiguement, avoir moins de profils socialement et économiquement défavorisés, ce qui,
comme le montre la partie suivante, ne les empéchent pas de mettre en place la différenciation

pédagogique.

2) L’état des lieux des pratiques de DP en classe de langues

Schéma 3 : Définition de la différenciation

Définissez la différenciation.

(44 réponses)

m Adaptation
57% = Prise en compte de I'hétérogénéité des besoins
m Prise en compte de 'hétérogénéité des niveaux
m Prise en compte des difficultés
m Activites différentes

m Activités similaires avec différents niveaux d'étayage

Individualisation

43%
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Bien qu’un participant ait défini la différenciation par le terme individualisation, nous
pouvons remarquer que pour plus de la moitié des enseignants interrogés la différenciation
est synonyme d’adaptation et de prise en compte des besoins / du niveau / des difficultés des
éleves. Cette connaissance du principe de base de DP va de pair avec la mise en place de

cette pratique :

Schéma 4 : Mettez-vous en place la différenciation dans votre pratique ?

Mettez-vous en place la différenciation dans

votre pratique ?
(44 réponses)

11%

89%

= Qui = Non

Selon ce questionnaire, la majeure partie des enseignants interrogés mettent en place la DP
dans leur pratique. A ce stade du questionnaire, les participants ont été divisés en deux
catégories : ceux qui ne mettent pas en place la DP (5) et ceux qui la mettent en place (39).
Cette division en deux groupes a permis d’aborder de maniére distincte les approches de

chacun des deux groupes.

Schéma 5 : Raisons de I’absence de différenciation

Pour quelles raisons ne mettez-vous pas en place laDP ?

(Sréponses)

2

Effectifs de classetrop importants = Trop de niveaux a charge m Manque de temps
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Schéma 6 : Fréquence de la mise en place de la différenciation en classe

Fréquence de mise en place de la DP en cours (39 réponses)
25
20
15
10
—
Toujours ou presque Régulierement Rarement (environ  Lors des évaluations
(plu sieurs activités une activité par
dans ma séquence) séquence ou moins)

Pour les enseignants qui ne mettent pas en place la DP, les raisons sont toutes de I'ordre
temporel. Pour les enseignants qui mettent en place la DP, une large majorité d’entre eux le
fait régulierement (plusieurs activités dans une séquence). Il a été demandé aux participants

de justifier les raisons de leur fréquence de mise en place :

Schéma 7 : Justification du schéma 6

Toujours : les raisons Réguliérement / Rarement : les raisons
16 15
14
12
10
3
8
6
6
4
2
: |
0
Manque de temps Activités qui ne peuvent étre  Attendus de fin de cycle non
Grande hétérogénéité Obligatoire différenciées différenciés

On remarque alors que, pour ceux qui mettent la différenciation en place de maniére continue
dans leur pratique, des contraintes extérieures les poussent a le faire. Pour les enseignants
qui ne la mettent pas toujours en place, la raison semble étre de type temporel pour une

majorité des participants.

33




3) La définition du profil des éléves par les enseignants

Schéma 8 : Etablissez-vous le profil de chacun de vos éléves ?

Etablissez-vous le profil de chacun de vos éléves ?
(39 réponses)

8%

36%

= Qui, tous = Oui,certains Non

Si 8% des participants qui mettent en place la DP dans leur pratique n’établit pas le profil
de leurs éléves, une écrasante majorité le fait pour tous ou certains de leurs éléves. Dans
I'histogramme groupé suivant ont été recensées les raisons des enseignants qui ne

définissent pas le profil de leurs éleves :

Schéma 9 : Les raisons de ne pas établir le profil de ses éleves

Les raisons de ne pas établir le profil de ses éléves
(3 réponses)
4
3
3
2
1 1
| . .
0
Trop chronophage Impossibilité de lister Je ne me sens pas légitime

l'ensemble des d'établir un profilcomplet sur
caractéristiques mes éléves

Plus qu’une contrainte de temps, il apparait que les enseignants se trouvent dans l'incapacité
de répertorier I'ensemble des caractéristiques d’'un profil éléve. Par ailleurs, pour les
enseignants qui définissent le profil de leurs éléves, il leur a été demandé de renseigner le
moment de sa détermination, moments qui sont recensés dans I'histogramme groupé

suivant :
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Schéma 10 : Moment de définition du profil des éléves

A quel moment établissez-vous le profil de vos éléves ?
(36 réponses)
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Pour la majorité des enseignants interrogés, la définition de ce profil s’'opére au début de
I'année scolaire. L’histogramme groupé suivant permet de définir les critéres d’élaboration des

profils des éléves par les enseignants :

Schéma 11 : Critéres d’élaboration du profil éléve

Critéres d'élaboration du profil éléve (34 réponses)
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Si la quasi-totalité des enseignants interrogés s’appuient sur le profil cognitif de leurs éléves
(mécanisme de pensée : dyslexie, dysorthographie, dysphasie, trouble déficit de I'attention
avec ou sans hyperactivité, etc.), nous pouvons constater que d’autres éléments entrent
également en compte lors de la définition du profil éleve. Cependant, comme le fait remarquer
I'histogramme groupé suivant, 13 enseignants sur 34 ont confié rencontrer certains problemes

lors de I'élaboration du profil de leurs éléves :
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Schéma 12 : Problémes rencontrés lors de I’élaboration du profil éléve

Problémes rencontrés lors de 'élaboration du profil
éleve
(13 réponses)
° 8
8
7 6
6
5
4 3
3
2
1
0
Manque d'informations Manque de temps par rapport Manque d'expérience
précises aux effectifs

Les divers problémes rencontrés mettent en lumiere un manque (divers) percu par les
enseignants dans leur pratique. Enfin, aprés avoir demandé aux enseignants s'ils
définissaient le profil de leurs éleves, il leur a été demandé s’ils leur arrivaient de regrouper

leurs éléves par groupe de besoins (par rapport a leur niveau en fonction d’'une notion) :

Schéma 13 : Vous arrive-t-il de regrouper vos éléves par groupe de besoins ?

Vous arrive-t-il de regrouper vos éléves par
groupe de besoins ? (39 reponses)

46%

= Qui = Non

On peut alors constater que la moitié des enseignants interrogés mettent en place des
groupes de besoins (différence avec groupe de niveaux : niveau dans la matiére). En amont
de ces groupes de besoins, il a été demandé aux enseignants qui les mettaient en place s’ils

opéraient une évaluation diagnostique en amont de la création de ces groupes de besoins.
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Schéma 14 : Opérez-vous une évaluation diagnostique au préalable de vos

groupes de besoins ?

Slvous regroupez vos éléves par groupe de besolns (par
rapport a leur niveau en fonction d'une notion), opérez-
vous une évaluation diagnostic au préalable ? (21 rponses)

= Mon = Oy

On peut noter qu’une large majorité regroupe parfois leurs éléves en groupe de besoins, bien
qu’une minorité significative ne le fasse pas. Dans le graphique suivant sont exposées les
raisons des enseignants qui choisissent de ne pas mettre en place d’évaluation diagnostique

en amont de la formation des groupes de besoins :

Schéma 15 : Raisons de ’absence de mise en place d’évaluation diagnostique

Je ne fais pas d'évaluation diagnostique avant les
groupes de besoins car : (13 réponses)

m Manque de temps
Je me repose sur la connaissance de mes éléves

n Difficulté de conception

Les raisons sont d’ordre divers, bien que dans la plupart des cas, un manque de temps soit

la principale cause identifiée.
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4) L’association des caractéristiques des différents profils d’éléves a des

actions précises de DP.

Schéma 16 : Ressources utilisées pour créer les activités de différenciation

Ressources utilisées pour créer les activités de
différenciation (39 réponses)
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Pour s’aider dans la conception de la DP, les enseignants interrogés ont cité plusieurs
ressources externes, bien que I'on puisse noter qu’un tiers de ces enseignants se repose sur
leur expérience personnelle. De maniére plus précise, il a ensuite été demandé aux
participants de caractériser I'association qu'’ils font entre les caractéristiques des différents

profils d’éléves et les actions précises de DP. Le graphique suivant montre les résultats :

Schéma 17 : Association d’actions différenciées en fonction du profil d’éléves

En fonction de chaque profil d’éleves, je sais exactement
quelles actions seront les plus adaptées en matiére de
différenciation pour le/la faire réussir. (39 r¢ponses)

8%

33%

m Tout afait d'accord. ®m Plutét d'accord. = Plutét pas d'accord. ® Pas du toutd'accord.

On remarque que bien que cette association entre caractéristiques d’un profil et actions
précises de DP ne soit pas totalement précise, elle reste assez claire pour plus de la moitié
des sondés. Bien que ce résultat dénote une certaine clarté, il n’en demeure pas moins que

la totalité des sondés s’est exprimé en faveur d’'une aide qui permettrait de rendre plus efficace
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encore la phase de conception de la DP (ou, pour ceux ne la mettant pas en place, les aider
a la mettre en place). Les types d’aides demandées par les participants sont recensées dans

I'histogramme groupé suivant :

Schéma 18 : Types d’aides demandées par les participants a I’étude

Aides demandées par les participants (44 réponses)
14 12 12
10
8
6 4
: l 2
: n
o |
© & \0\\"‘ $ & Nad
& & & & & &
Q:,JQ" (<(§ \;‘QQ" é(\ ,\Q'{\
2 ) &
o & N Q
.é:\\) & (&@a \()Q
& @ W il
N Q
(¥
&

5) La perception et le ressenti de la différenciation par les enseignants

Schéma 19 : Problémes rencontrés lors de la conception des activités de

différenciation

Rencontrez-vous des problémes lors de la conception de la
différenciation ? (39 réponses)

10%

)
o
=

L S

26%
Manque de temps par rapport a la grande hétérogénéité des profils
= |nquiétudes quant a la stigmatisation des éléves
m Manque de temps lors de la phase de correction
= Attendus de fin de cycle non différenciés

= Aucun probléme

Dans un dernier temps, il a été demandé aux enseignants qui mettaient en place la
différenciation dans leur pratique s’ils rencontraient certains problémes lors de la conception
de leurs activités de différenciation. Bien que 90% des enseignants interrogés aient pointé du
doigt un probléme, on constate cependant que les problématiques rencontrées different, ce

gu’il conviendra d’analyser. De maniére plus générale par alilleurs, il a été demandé a
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'ensemble des enseignants interrogés (ceux qui mettent en place la DP et ceux qui ne la

mettent pas en place) de définir leur représentation de la différenciation.

Schéma 20 : Représentation personnelle de la différenciation et ses concepts

Ma représentation de la différenciation et des différents
concepts qui gravitent autour (évaluation diagnostic, zone
proximale de développement, définition du profil des éléves,
etc.) est parfaitement claire dans mon esprit. (44 réponses)

14% 18%

29%

39%

m Tout afaitd'accord. ® Plutét d'accord. = Plutét pas d'accord. m Pas dutout d'accord.

On peut remarquer que, majoritairement, les enseignants interrogés ont une représentation
plutdt claire des différents concepts qui gravitent autour du processus de différenciation. Cette

remargue permet donc de mieux comprendre I'histogramme groupé suivant :

Schéma 21 : Avis général sur la différenciation pédagogique

De maniére générale, que pensez-vous de laDP ?

(44 réponses)
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Cet histogramme montre que la différenciation est considérée comme « indispensable » et
« utile » par prés de la moitié des participants, tandis qu'une autre moitié se montre plus

critique par rapport a la DP.
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6.1.2. Les entretiens semi-directifs des enseighants

Considérant qu'un compte-rendu exhaustif des deux entretiens ne serait que peu
pertinent pour ce travail de recherche, cette sous-partie mettra en évidence les themes
importants ressortis durant ces entretiens, sans oublier de porter une attention particuliere aux
points de convergence et de divergence entre les pratiques et les opinions des interviewés,
qui ont, rappelons-le, deux profils bien distincts. Au cours de ces entretiens, les participants
ont fait part de leurs pratiques au regard du processus de DP. Comme défini dans la partie
« 5.4.2. Données recueillies et mise en forme », une analyse thématique reprenant les thémes
communs abordés par les deux enseignantes dans leur entretien a permis de mettre en avant
les points communs ainsi que les divergences décelés dans chacun des entretiens au regard
de ces différents thémes. De fait, nous nous attacherons dans cette sous-partie a présenter
les réponses obtenues dans ces deux entretiens au regard des cing thémes principaux

dégagés lors de l'analyse.

Premierement, il est apparu que la pratique de la DP a été mise en relation avec
I'expérience acquise des deux enseignantes interrogées. Rappelons que l'enseignante A a

un profil expérimenté (35 ans d’expérience) contre 2 ans d’expérience pour I'enseignante B.

« La moi ¢a fait 35 ans que j'enseigne donc (rires) ... jai un peu fait le tour de la
guestion, et encore ! » (Entretien A)

« Fin, javoue que I'année de stage, déja essayer d’avoir des cours bien construits
(rires)... ca m’arrive de faire des activités de différenciation, ¢a je le fais quand méme
... de temps en temps mais ... la différenciation ¢a reste un truc a développer, fin c’est
pas complétement acquis. » (Entretien B)

Si la différenciation semble étre davantage maitrisée avec I'expérience, il convient de clarifier
cette maitrise en interrogeant les interviewées sur les solutions qu’elles pensent efficaces
lorsqu’elles mettent en ceuvre la DP. Les enseignantes se sont donc attachées a décrire le
type de pratiques qu’elles pouvaient mettre en place pour différencier les activités pour ensuite

les mettre en lien avec leur systématisation au sein de leurs cours :

« Oui, alors déja moi je pense que ces éléves-la qui ont des difficultés, il faut leur
proposer des documents qui ... qui vont faciliter leur accés aux connaissances, aux
activités. Et alors, pour le coup, je pense aux éléves, puisqu’on en a parlé, les éléves
dyslexiques, on va leur proposer une police de caractére différente a I'écrit. Bon, je
pense que cette police de caractére c’est quelque chose qui peut étre utile a tous les
éleves finalement, moi c’est quelque chose que japplique systématiquement a tous
mes éléves. [...] Si on propose un écrit, je pense que c’est souvent ce qui pose le plus
probléme aux éléves, souvent, mais euh bah proposer a coté des visuels sur les
documents qu’on donne ou sur les documents qu’on projette. Et ¢a bon ¢a va aider
ces éleves en difficulté mais ¢a va aussi faciliter le travail pour tout le monde. »
(Entretien A)
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« Hum... Des solutions qui fonctionnent a tous les coups, non pas nécessairement,
aprés c¢a ... bah ¢a dépend aussi du type d’activité proposée mais euh ... ¢a peut étre
juste, simplifier les consignes, essayer de ... plus guider, tu vois donner des ... jen
sais rien, je vais te donner un exemple tout béte, mais euh ... quand tu leur demandes
de faire un texte a trous par exemple, euh ... donner les mots dans un nuage de mots
par exemple pour qu’ils puissent eux-mémes les replacer plutét que de leur faire eux
deviner complétement, c’est étayer davantage pour euh.. les aider a parvenir a
I'objectif. » (Entretien B)

Si les deux interviewées ont pu donner quelques exemples de pratiques différenciatrices a
appliquer en fonction des profils, celles-ci n‘ont pas procédé a un inventaire complet des
pratiques associées a chaque profil qu’elles ont pu rencontrer, ce qui laisse penser qu'’il existe
une hésitation de la part des enseignantes quant aux moyens déployés en fonction des profils
d’éléves. En revanche, I'état des lieux de ces pratiques a ensuite permis de définir 'origine de

ces solutions trouvées en fonction des profils.

« 'y a a la fois effectivement tout ce qu’on peut ... moi je pense que quand on est
enseignant, il faut pas se dispenser de continuer a s’intéresser a la recherche, donc il
faut continuer a lire des documents spécialisés, des articles, pas simplement lire les
manuels hein parce que les manuels c’est pas la panacée euh .. méme si ¢ca aide mais
voila.

Euh ... il faut aussi ne pas se dispenser de temps en temps de, de faire des stages,
moi j'en ai fait beaucoup, peut-étre un petit moins maintenant, mais j'ai d’autres
activités en paralléle qui font que je continue a réfléchir a tout ¢ca hein. » (Entretien A)

« C’est un peu du pif, javoue ... (rires), je sais pas si je peux dire ¢ca. Nan mais oui en
vrai tu prends des ressources a droite a gauche, fin c’est aussi, bah c’est continuer de
se former soi-méme hein, en lisant des articles et tout. Et puis en allant voir les
collégues, c’est la aussi ou je pioche des trucs. [...] Les collégues, en vrai, les
collegues et puis ... bah tu le vois bien aussi en classe, fin c’est 'expérience au fur et
a mesure, tu vois bien ce qui marche et ce qui marche pas, comment t'aurais da étayer
et du coup c’est la remédiation a posteriori qui me permet d’apprendre au fur et a
mesure. Parce que c’est pas le cours module de différenciation du master qui permet
vraiment de construire quelque chose de concret, tu vois. » (Entretien B)

Ainsi, on remarque que, pour les deux interviewées, I'expérience acquise grace a la lecture
d’articles de recherche n’est pas négligeable dans la mise en place de la différenciation
pédagogie. Par la suite, il leur a donc été demandé de donner des exemples concrets de

concepts théoriques issus de leurs lectures qu’elles appliquaient ensuite en classe.

« Ah oui ! Alors Ia, non. Oui, oui, ouais. Bah des noms comme ¢a moi alors j’avoue je
lis des choses mais c’est pas forcément, je pourrais pas forcément citer des noms
comme ¢a, je suis pas assez rigoureuse la-dessus. [...] Il y a des erreurs que jai faites
avec certains éléves autistes notamment dans le dispositif, mais des erreurs pas
gravissimes, hein, mais aprés quand on a fait cette formation, fin c’était sur plusieurs
jours et sur plusieurs années mais forcément on voit pas les choses de la méme fagon
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et on intégre finalement les concepts sans forcément avoir retenu les grands noms etc.
mais en ayant été sensibilisé de cette facon-la, quoi. » (Entretien A)

« Hum ... Alors il y a des trucs assez controversés comme les intelligences multiples
... donc ¢a du coup jessaie de m’en méfier quand méme un petit peu (rires). Fin tu
vois je le prends en compte et je ferme pas la porte complétement mais je m’appuie
pas gue sur ¢a. Voila ensuite ... quoi d’autre ? ... Je sais pas, aprés c’est aussi les
concepts didactiques de logique et de truc comme ¢a, tu vois ? [...] Essayer de
construire des cours logiques et progressifs. [...] Aprés, nan j'ai pas de grands noms
ou de ... grands concepts a te citer plus que ¢a. » (Entretien B)

On remarque donc qu'il est difficile pour les deux enseignantes interrogées de donner des
exemples de concepts théoriques ou bien de pratiques modéles liés a la différenciation. En
revanche, on peut remarquer que méme si aucun concept théorique n’ait été donné, les deux
interviewés évoquent la mise en place de certaines pratiques sans forcément en connaitre le
détail de leurs origines scientifiques. Enfin, le dernier grand theme analysé est celui des

critéres de composition des groupes d’apprentissage en classe.

« Alors, en fait il y a plusieurs critéres. Comme j’expliquais ... un exemple avec S. et
L., je sais que c’est deux copines. S. qui a de grosses difficultés et qui a besoin d’étre
portée un petit peu et qui va aussi s’enrichir du fait que I'éléve en face la porte un petit
peu, mais qui va aussi faire I'effort d’apprendre. Donc il peut y avoir des groupes
comme ¢a euh ... par affinités on va dire, mais euh ... avec un certain équilibre au sein
de la paire ou du groupe, c’est-a-dire, euh ... [...] C’est-a-dire que dans le groupe, si
c’est deux, il faut un éléve quand méme qui va étre un petit peu plus solide que le
deuxiéme, si c’est deux éléves moyens, ¢a peut fonctionner, parce que I'un dans 'autre
ils vont y arriver, mais je vais éviter par exemple, les deux éléves tres faibles ensemble
parce que la a mon avis, il ne va rien sortir. [...] Donc il y a ¢a, les critéeres je dirais
d’affinité, les critéres bah de niveau forcément euh ... et puis alors il faut pas non plus,
il faut étre vigilant sur euh ... avoir quand méme un certain équilibre dans les groupes,
c’est-a-dire que si on a un éléve trés bon avec un éléve tres faible, le travail qui va le
faire, quoi ? Et du coup, qu’est-ce que je vais évaluer sur I'éléve plus faible ? Le travail
de l'autre ? C’est pas non plus souhaitable, hein. Donc il faut arriver a un juste
équilibre. » (Entretien A)

« Alors, ca dépend. Ca dépend de mes objectifs. Il y a des fois ou justement je vais
faire exprés de mettre des éléves euh ... plus en difficulté avec des éléves plus ...
autonomes pour que justement ils puissent arriver tous ensemble a ... a effectuer la
tache. Et du coup ¢a me permet, moi, d’étre plus disponible aussi pour les éléves en
difficulté ou pour d’autres groupes puisque du coup les éléves plus autonomes vont
prendre en charge les éléves qui ont plus de difficultés ... mais le risque c’est aussi
des fois de voir que dans le groupe le ... fin, ¢ca dépend des profils d’éléves tu vois
parce que t'as des éléves qui sont plus autonomes qui vont avoir du mal a déléguer et
du coup qui vont faire tout le travail et au final beh ... I'éléve en difficulté il aura pas fait
grand-chose de plus... [...] Des fois, je les laisse se mettre en ... fin si je pense que la
tache est faisable de toute fagon je les laisse choisir ... et ga m’arrive aussi de les
mettre entre niveaux et puis d’apporter des étayages différents tu vois entre éléves en

43



difficulté. La j'avoue, je suis assez souple sur ce genre de pratiques. Fin, je varie en
fonction de ce que j'ai besoin. » (Entretien B)
Quels gue soient les critéres de composition des groupes définis, on remarque dans ces
extraits que chacune d’elle s’efforce a garder une certaine hétérogénéité dans les groupes
lorsque cela est nécessaire pour leur objectif final, tout en veillant a ce que les disparités entre

les membres du groupe ne soient pas excessives.

Ainsi, nous avons présenté les résultats obtenus grace aux questionnaires et entretiens
mis en ceuvre. Désormais, il convient de mettre en relation ces résultats dans le but de
répondre aux hypothéses définies a la suite de la problématisation du sujet de ce mémoire et

ainsi comprendre ce que comprennent les enseignants de la différenciation pédagogique.
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6.2. Mise en relation et interprétation des résultats
Dans cette partie, il conviendra d’interpréter les résultats obtenus et présentés dans la
partie précédente afin de répondre aux hypothéses formulées dans la partie «4.
Hypothéses » de ce mémoire, qui a fait suite a la définition de la problématique de recherche.
A la maniére d’'un commentaire, différents axes d’analyse seront proposés afin de parvenir &
une analyse compléte du recueil de données mis en place, ce qui hous permettra par la suite

de répondre aux trois hypothéses définies en amont.

6.2.1. Etat des lieux de la mise en place de la DP
6.2.1.1. Une corrélation entre le profil de I'enseignant et la mise en place (ou non) de
la DP

Premiérement, il convient de définir le contexte sociologique de I'étude, comme
évoqué précédemment par De Singly. Le schéma 1 indique que 27 des participants a I'étude
sont des professeurs expérimentés (plus de 10 ans d’expérience) et 17 participants ont un
profil novice (moins de 10 ans d’expérience). Lorsqu'il leur a été demandé s’ils mettaient en
place la différenciation dans leurs classes (schéma 4), 5 d’entre eux ont répondu par la
négative. Lorsque I'on analyse les deux entretiens, on pourrait s’attendre a ce que les profils

gui ne mettent pas en place la DP soient de jeunes enseignants qui manquent de temps :

« La moi ¢a fait 35 ans que jenseigne donc (rires) ... j’ai un peu fait le tour de la
question, et encore ! » (Entretien A)

« Fin, javoue que I'année de stage, déja essayer d’avoir des cours bien construits
(rires)... ca m’arrive de faire des activités de différenciation, ¢a je le fais quand méme
... de temps en temps mais ... la différenciation ¢a reste un truc a développer, fin c’est
pas complétement acquis. » (Entretien B)
Or, lorsque I'on analyse les questionnaires un par un, on remarque que 4 enseignants sur les
5 qui ne mettent pas en place la DP ont entre 10 et 20 ans d’expérience, soit un profil
expérimenté (contre 1 participant avec moins de 5 ans d’expérience). Concernant les
établissements d’origine des participants (schéma 2), une large majorité d’entre eux (89%)
proviennent d’établissements hors REP/REP+ ce qui signifie que ces enseignants sont

censés avoir moins de profils socialement et économiquement défavorisés.

La encore, lorsque I'on croise ces données sociologiques avec les données du schéma 4, on
constate que la DP n’est pas seulement mise en place dans les établissements les plus
défavorisés puisque 89% des professeurs interrogés mettent en place la DP alors que

seulement 11% d’entre eux proviennent d’'un établissement REP/REP+.

Ainsi, une des hypothéses était que le processus de DP était un processus chronophage. De

fait, il aurait pu aller de soi que les profils qui ne mettent pas en place la différenciation en
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classe soient des profils non-expérimentés, qui n'ont pas encore développé assez de
techniques pour mettre la différenciation en place de maniére systématique lorsque celle-ci
est nécessaire. Or, comme le montre les données précédentes, il n’en est rien. Il convient

alors de se demander si la DP est réellement un dispositif chronophage.

6.2.1.2. Un dispositif chronophage

Afin de savoir si la DP est un dispositif chronophage, interrogeons-nous tout d’abord
sur les raisons des professeurs qui ne mettent pas en place la DP (schéma 5). Le diagramme
circulaire du schéma 5 illustre que, pour les enseignants qui ne mettent pas en place la DP
dans leurs classes, les raisons sont les suivantes : le manque de temps (3/5), les effectifs de
classe trop importants (2/5) et le nombre élevé de classes a charge (2/5). Bien que le manque
de temps soit la raison la plus citée, on constate que les deux autres raisons sont également
liees a des contraintes temporelles. En effet, 'augmentation du nombre d’éléves de certains
enseignants ne cesse de diviser le temps global qu’ils peuvent accorder a leurs éléves ce qui
illustre les défis organisationnels que les enseignants doivent surmonter pour mettre en ceuvre
la DP. Néanmoins, il convient de remarquer que seulement 5 enseignants sur les 44
interrogés ne mettent pas en place la DP. Qu’en est-il donc de l'avis des 39 enseignants
restants ? Le schéma 19 recense les probléemes rencontrés par les professeurs lors de la
conception de leurs activités de différenciation. Si 10% d’entre eux ne rencontrent aucun
probleme, on constate que 51 % d’entre eux dénonce un manque de temps, soit en raison de

la grande hétérogénéité des profils, soit lors de la phase de correction.

Ainsi, prés d’'un enseignant sur deux pense que la DP est un processus chronophage. Par la
suite, il a été demandé a ces enseignants de définir la fréquence a laquelle ils mettaient en
place la DP au sein de leurs classes. Le schéma 6 indique que 21 des 39 participants (soit la
majorité) le font régulierement et que 10 d’entre eux ne le font que trés rarement. Lorsqu’ils
ont justifié leurs réponses (schéma 7), 15 des 31 participants qui ne mettent pas en place la
DP de maniére systématique dénoncent également un manque de temps comme étant la

raison principale.

Face au caractere chronophage de la DP dénoncé par les participants, il n’est pas étonnant
de constater que lorsque ces derniers sont interrogés sur le type d’aides qu'ils souhaiteraient
recevoir pour les aider dans la mise en place de la DP (schéma 18), l'aide principale
demandée par 12 des 44 participants a I'étude est de I'ordre temporel (réduire les effectifs
dans le but de consacrer plus de temps a chaque éléve). Trois autres types d’aides
demandées comme les banques de ressources selon les profils d’éléves (11 personnes), du
temps (4 personnes) ainsi que le développement des IA (2 personnes) interpellent également

puisque ces trois types sont en lien direct avec des problémes d’ordre temporel. En effet, ces
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demandes attirent I'attention sur le fait que, selon 25 participants sur 44, des méthodes doivent
étre développées pour aider les enseignants a gagner du temps lors de la phase de

conception des activités de DP.

Ainsi, on peut donc constater que bien qu’une minorité significative (10 participants sur
39) utilise rarement la DP (schéma 6), la majorité des enseignants (29) mettent en place la
DP régulierement ou de maniere systématique. Cela suggére donc qu'il existe une forte
adhésion au sein du corps professoral a I'idée que la DP est un outil pédagogique important
et efficace pour répondre aux divers besoins des éleves. Cependant, il n’en reste pas moins
que les professeurs dénoncent en majorité un dispositif chronophage pour lequel il est urgent
de développer des méthodes pour aider a gagner du temps lors de la conception des activités
de DP. Apres avoir démontré que la DP est un processus chronophage, il convient désormais
d’examiner les stratégies que les enseignants mettent en place pour contourner ces difficultés
et de déterminer si cette contrainte temporelle les conduit a négliger certaines étapes

essentielles de cette pratique.

6.2.2. Des différences entre représentations des enseignants et pratiques
réelles

6.2.2.1. Des difficultés a suivre les prérequis

Avant d’entamer le processus de différenciation, il est crucial de connaitre ses éléves,
mais également de suivre une série d’étapes nécessaires a sa mise en place. Ces étapes ont
été définies par les chercheurs présentés dans le cadre théorigue de ce mémoire, a savoir tout
d’abord la notion de conflit socio-cognitif élaborée par Meirieu qui définit les conditions
d’efficacité du travail en groupe d’apprentissage. Il indique qu’il est nécessaire qu’il y ait un
décalage entre I'apprenant et 'objet d’apprentissage pour permettre a I'apprenant d’évoluer
positivement. Cependant, « un écart trop important entre les partenaires annule les effets de
linteraction en imposant au sujet une activité intellectuelle hors de sa portée ». Les
enseignants devraient alors veiller a ne pas toujours constituer des groupes homogénes. Pour
ce faire, il convient pour un enseignant de déterminer en amont quels sont les besoins
spécifiques de ses éléves, et donc son degré d’écart avec I'objet d’enseignement. Cela
implique donc la définition de différents profils types d’apprentissage pour faciliter la
composition des groupes et la mise en place d’activités adaptées a chacun. De fait, un
enseignant doit opérer une évaluation diagnostique qui fait office « d’état des lieux » comme
mentionné par Astolfi. Dans cette partie, nous nous attacherons donc a déterminer si les
professeurs mettent en place les recommandations des chercheurs au regard de la

différenciation.
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Il a donc été défini dans le cadre théorique que les enseignants se devaient de veiller a
ne pas toujours mettre les éléves en groupe de niveaux homogénes afin d’'assurer un conflit
socio-cognitif aux éléves, et donc leur évolution. Les deux entretiens réalisés confirment tous

les deux cette injonction.

« S. qui a de grosses difficultés et qui a besoin d’étre portée un petit peu et qui va aussi
s’enrichir du fait que I'éléve en face la porte un petit peu, mais qui va aussi faire I'effort
d’apprendre. Donc il peut y avoir des groupes comme ¢a euh ... par affinités on va
dire, mais euh ... avec un certain équilibre au sein de la paire ou du groupe, [...] C’est-
a-dire que dans le groupe, si c’est deux, il faut un éléve quand méme qui va étre un
petit peu plus solide que le deuxiéme, si c'est deux éléves moyens, ¢a peut
fonctionner, parce que l'un dans l'autre ils vont y arriver, mais je vais éviter par
exemple, les deux éléves trés faibles ensemble parce que la a mon avis, il ne va rien
sortir. [...] il faut étre vigilant sur euh ... avoir quand méme un certain équilibre dans
les groupes, c’est-a-dire que si on a un éléve tres bon avec un éléve trés faible, le
travail qui va le faire, quoi ? Et du coup, qu’est-ce que je vais évaluer sur 'éléve plus
faible ? Le travail de I'autre ? C’est pas non plus souhaitable, hein. Donc il faut arriver
a un juste équilibre, [...] » (Entretien A)

« Alors, ca dépend. Ca dépend de mes objectifs. Il y a des fois ou justement je vais
faire exprés de mettre des éléves euh ... plus en difficulté avec des éléves plus ...
autonomes pour que justement ils puissent arriver tous ensemble a ... a effectuer la
tache. Et du coup ¢ca me permet, moi, d’étre plus disponible aussi pour les éléves en
difficulté ou pour d’autres groupes puisque du coup les éléves plus autonomes vont
prendre en charge les éléves qui ont plus de difficultés ... mais le risque c’est aussi
des fois de voir que dans le groupe le ... fin, ca dépend des profils d’éléves tu vois
parce que t'as des éléves qui sont plus autonomes qui vont avoir du mal a déléguer et
du coup qui vont faire tout le travail et au final beh ... I'éléve en difficulté il aura pas fait
grand-chose de plus... [...] Des fois, je les laisse se mettre en ... fin si je pense que la
tache est faisable de toute fagon je les laisse choisir ... et ca m’arrive aussi de les
mettre entre niveaux et puis d’apporter des étayages différents tu vois entre éléves en
difficulté. La javoue, je suis assez souple sur ce genre de pratiques. Fin, je varie en
fonction de ce que j'ai besoin. » (Entretien B)

On peut donc arriver a la conclusion que chacun des professeurs interrogés prend garde a
toujours concevoir des groupes de niveaux hétérogénes lorsque cela est nécessaire, comme
cela est indiqué par les spécialistes de la DP. Cependant, le résultat des questionnaires

montre une méconnaissance de la théorie de la DP au regard des groupes de besoins.

Lorsqu’il a été demandé aux enseignants s’ils mettaient en place des groupes de
besoins (schéma 13), c’est-a-dire des groupes par rapport au niveau des éléves en fonction
d’'une notion précise, une majorité a répondu par I'affirmative (54%) tandis qu’'une minorité
tout de méme conséquente a répondu par la négative, ce qui montre que les enseignants
restent attachés a la mise en place de groupes de niveau (par rapport au niveau général dans

la matiere).

48



Le fait que les enseignants préféerent mettre en place des groupes de niveaux au sein de leurs
classes montre déja qu’il existe une certaine méconnaissance des recommandations des

chercheurs pour prés d’'un enseignant sur deux.

Aussi, il a été demandé aux enseignants qui avaient répondu qu’ils mettaient en place des
groupes de besoins dans leurs classes, s’ils élaboraient une évaluation diagnostique au
préalable afin d’évaluer le niveau de leurs éléves par rapport a la notion (schéma 14). La
encore, ces résultats montrent qu'il existe une méconnaissance des étapes a respecter lors
de la mise en place de la DP, puisqu’une large majorité des enseignants qui mettent en place

des groupes de besoins (62%) n’élaborent pas d’évaluation diagnostique au préalable.

Dans le schéma 15 sont exposées les raisons des enseignants qui choisissent de ne pas
mettre en place d’évaluation diagnostique en amont de la formation des groupes de besoins.
Les raisons sont d’ordre divers, bien que dans la plupart des cas, un manque de temps soit
la principale cause identifiée. On remarque également que la majorité des enseignants savent
gu'ils doivent mettre en place une évaluation diagnostique puisque le manque de temps
évoqué ainsi que la difficulté de conception montre qu’ils ont eu vent de I'évaluation
diagnostique auparavant. Aussi, bien que cela soit une minorité, il n’en reste pas moins que
3 participants sur 13 déclarent ne pas faire d’évaluation diagnostique avant de mettre en place
des groupes de besoins car celle-ci serait difficile a concevoir, ce qui montre qu’une partie
(tout de méme faible) des enseignants n’est pas au clair avec cet outil de différenciation

pourtant absolument essentiel dans le processus de DP.

by

Ainsi, a linverse des entretiens, les questionnaires montrent qu'une majorité des
enseignants ne respectent pas les prérequis définis par les spécialistes du concept de
différenciation pédagogique au regard des groupes de besoins. Bien qu’'une petite majorité
mette en place des groupes de besoins dans leurs classes, la majorité d’entre eux n’élaborent
pas d’évaluation diagnostique en amont ce qui démontre une méconnaissance, voire une
incompréhension pour une large partie des professeurs des étapes requises a la conception
des activités de DP. De fait, cette sous-partie a permis de démontrer qu'il existe des lacunes
liées a la définition du profil des éléves en amont de I'élaboration des groupes de besoins.

Est-ce également le cas pour I'élaboration du profil général des éléves ?

6.2.2.2. Des difficultés a établir un profil éleve type

Selon Sabine Laurent (2001) : « La pratique de la différenciation pédagogique consiste a
organiser la classe de maniére a permettre a chaque éléve d’apprendre dans les conditions
qui lui conviennent le mieux. Différencier la pédagogie, c’est donc mettre en place dans une
classe ou dans une école des dispositifs de traitement des difficultés des éleves pour faciliter

I'atteinte des objectifs de I'enseignement ». Cette définition implique donc de définir le profil
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des éleves pour faciliter les dispositifs de traitement des difficultés des éléves. De fait, il a été
demandé aux participants s'ils établissaient le profil général de leurs éléves dans leur matiére.
Le schéma 8 révéle que la majorité des participants connait la plus-value associée a
I'élaboration du profil de ses éléves, mais que des contraintes pratiques viennent limiter la
portée de cette pratique puisque seulement un tiers des enseignants (36%) définit le profil de
tous leurs éléves, tandis que plus de la moitié des participants (56%) établissent le profil de
certains de leurs éléves seulement. Cela suggére que, bien que la pratique de I'élaboration
des profils soit courante, elle n'est pas systématiquement appliquée a tous les éléves. De

plus, une petite minorité n’utilise pas cette pratique du tout (8%).

Dans le schéma 9 ont été recensées les raisons des 3 enseignants qui ne définissent pas
le profil de leurs éléves : plus qu’une contrainte de temps, il apparait que les enseignants se
trouvent dans l'incapacité de répertorier 'ensemble des caractéristiques d’un profil éléve, ce
qui indique que certains enseignants trouvent la tache trop complexe ou exhaustive.
Néanmoins, il ne s’agit |a des réponses d’'une minorité seulement. Il convient alors d’expliquer
pourquoi, pour une majorité d’enseignants, le profil de tous les éléves n’est pas défini. Le
schéma 11 recense les criteres utilisés par les enseignants pour définir le profil de leurs
éleves. Si la quasi-totalité des enseignants interrogés s’appuient sur le profil cognitif de leurs
éléves (mécanisme de pensée : dyslexie, dysorthographie, dysphasie, trouble déficit de
I'attention avec ou sans hyperactivité, etc.), nous pouvons constater que d’autres éléments
entrent également en compte lors de la définition du profil éléve. Lorsque les questionnaires
ont été étudiés a un niveau individuel, seulement 2 enseignants sur les 34 définissent le profil
de leurs éléves en ne prenant en compte qu’une seule caractéristique. 7 enseignants en
combinent deux, et le reste des enseignants (25) en combinent 3 ou plus, ce qui montre que
les enseignants savent en général sur quels criteres s’appuyer pour définir leur profil.
Cependant, un tiers d’entre eux (13) ont défini plusieurs problémes rencontrés lors de
I'élaboration du profil de leurs éléves (schéma 12). Le probleme le plus fréquemment
mentionné est le probleme li¢ au manque d’informations précises, comme pour les
enseignants qui ne définissent pas le profil de leurs éléves (schéma 9). Ensuite, pour presque
la moitié des participants, le manque de temps par rapport aux effectifs est le deuxieme
probléme cité. Enfin, une minorité de participants indique un probléme li€ au manque
d’expérience, et donc de recul sur leur pratique. On peut donc constater que les enseignants
recensent une insuffisance ou une inexactitude des informations disponibles sur les éleves.
Par conséquent, les enseignants ont tout d’abord besoin de données plus spécifiques pour
comprendre pleinement les besoins de chaque profil-type d’éléves (en plus d’'une réévaluation

des effectifs de classe et d'un accompagnement des enseignants novices).
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En conclusion, méme si une écrasante majorité des enseignants semblent connaitre la
plus-value associée a I'élaboration du profil de ses éléves, ils rencontrent tout de méme
certaines difficultés au moment de I'élaboration précise de ces profils. Les professeurs ne
savent pas précisément quels éléments fournir pour définir les différents profils. De fait, le
non-respect par les enseignants des étapes définies par la recherche, associé a ces difficultés
d’élaboration du profil-éléve nous font nous interroger sur la représentation et le rapport

gu’entretiennent les enseignants avec le processus de DP.

6.2.2.3. Des représentations partagées

Dans la sous-partie précédente, deux difficultés que rencontrent les professeurs ont été
mises en avant : la difficulté liée au respect des étapes du processus de DP et la difficulté
d’élaborer le profil de leurs éléves. Pour comprendre l'origine de ces difficultés, il convient
également de se demander quelle est la qualité du rapport gue les enseignants entretiennent

avec le processus de DP.

Grace au schéma 20, on constate que la majorité des participants (57% si 'on combine la
mention «tout a fait d’accord » et la mention « plutét d’accord ») manifestent une
compréhension relativement claire de la différenciation pédagogique et des concepts qui lui
sont associés. En revanche, 43% (combinaison de « plutot pas d’accord » et « pas d’accord »)

des participants ressentent une certaine confusion ou un manque de clarté a ce sujet.

Rappelons-le, la DP est une stratégie d’enseignement visant a adapter les méthodes et les
activités éducatives aux besoins associés a différents types de profils d’éléves. Cela implique
donc de maitriser certains concepts tels que I'évaluation diagnostique, la zone proximale de
développement ou encore la définition du profil des éléves. Par conséquent, la compréhension
de ces concepts est cruciale pour les enseignants qui veulent mettre en place la DP de

maniere efficace au sein de leur classe.

Les résultats de ce schéma sont donc contrastés puisqu’ils montrent que le processus de DP
divise parmi les enseignants : un peu plus de la moitié des enseignants pensent maitriser ces
concepts tandis qu'une autre moitié ressent un besoin de clarification et de soutien
supplémentaire. De leur c6té, les entretiens permettent d’expliquer ce paradoxe de
représentation imprécise des enseignants lorsque I'on sait que malgré tout, ils mettent en
place la différenciation en classe. En effet, on constate tout d’abord que les enseignants

interviewés ne peuvent citer d’'exemples concrets de concepts théoriques :

« Ah oui ! Alors Ia, non. Oui, oui, ouais. Bah des noms comme ¢a moi alors j’avoue je
lis des choses mais c’est pas forcément, je pourrais pas forcément citer des noms
comme ¢a, je suis pas assez rigoureuse la-dessus. » (Entretien A)
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« ... Hum ... Alors il y a des trucs assez controversés comme les intelligences multiples
... donc ¢a du coup j'essaie de m’en méfier quand méme un petit peu (rires). Fin tu
vois je le prends en compte et je ferme pas la porte complétement mais je m’appuie
pas que sur ¢a. Voila ensuite ... quoi d’autre ? ... Je sais pas, aprés c’est aussi les
concepts didactiques de logique et de truc comme ca, tu vois ? [...] Essayer de
construire des cours logiques et progressifs. [...] Ouais, c’est ¢a. Aprés, nan jai pas
de grands noms ou de ... grands concepts a te citer plus que ¢a. » (Entretien B)
Cependant, on constate par la suite que, méme s’ils sont dans l'incapacité de citer des
concepts théoriqgues de DP qui viendraient éclairer leurs représentations, les enseignants

utilisent leurs lectures afin de rechercher des idées concrétes de mise en place de la DP :

«[...] fin c’était sur plusieurs jours et sur plusieurs années mais forcément on voit pas
les choses de la méme fagon et on intégre finalement les concepts sans forcément
avoir retenu les grands noms etc. mais en ayant été sensibilisé de cette fagon-la,
quoi. » (Enseignante A)
Comme I'explique I'enseignante B, la pratique vient automatiser la mise en place de méthodes
différenciées et concrétes, ce qui réduit I'importance de la compréhension des enjeux et
explications théoriques. Pour appuyer cette idée que les enseignants sont davantage a la
recherche d’idées concréetes, I'enseignante B de son cb6té évoque l'importance de ses

collegues dans la mise en place d’activité de DP :

EXTRAIT — ENTRETIEN B

ENSEIGNANT B Nan mais oui en vrai tu prends des ressources a droite a gauche,
fin c’est aussi, bah c’est continuer de se former soi-méme hein,
en lisant des articles et tout. Et puis en allant voir les collegues,
c’est la aussi ou je pioche des trucs.

ENQUETEUR Ok, et tu dirais que c’est plus les collegues qui t'apportent ou les
articles, les recherches, etc. ?
ENSEIGNANT B Les collégues, en vrai, les collegues et puis ... bah tu le vois bien

aussi en classe, fin c’est 'expérience au fur et a mesure, tu vois
bien ce qui marche et ce qui marche pas, comment t'aurais di
étayer et du coup c’est la remédiation a posteriori qui me permet
d’apprendre au fur et a mesure. Parce que c’est pas le cours
module de différenciation du master qui permet vraiment de
construire quelgue chose de concret, tu vois.

Ainsi, on peut clairement voir dans cet entretien le désir de recherche d’éléments
concrets au détriment d’explications de processus, ce qui viendrait expliquer le décalage entre
représentation imprécise et malgré tout la mise en place de la DP en classe. Par conséquent,
cette posture imprécise s’explique par la méconnaissance des enseignants des implications
théoriques et des justifications scientifiques, ce qui a pour résultat une mise en place partielle

des étapes essentielles du processus de DP (évaluation diagnostique, définition de tous les
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profils, etc.). Il est désormais pertinent de s’interroger sur 'ampleur de la méconnaissance des

enseignants afin de mieux comprendre les difficultés auxquelles ils sont confrontés.

6.2.3. Les causes de la confusion
Dans cette partie, il conviendra de déterminer sur quels éléments se porte la confusion

des enseignants au regard du processus de DP.

6.2.3.1. Une polysémie des termes dans le discours enseignant

Cette confusion se remarque premiérement dans les définitions données par les
enseignants de la différenciation pédagogique. Grace au schéma 3, on peut remarquer que
globalement une définition commune émerge : la majorité des enseignants décrivent la
différenciation comme étant une adaptation / une prise en compte des profils des éléves.
Cependant, si I'on analyse ces définitions en détails, plusieurs scissions apparaissent.
Premierement, les enseignants semblent partager entre prise en compte des besoins (43%)
et prise en compte des niveaux (18%), ce qui montre qu’il existe une confusion par rapport au
principe de DP qui exige la mise en place de ces deux types de groupes. Ensuite, les avis
sont partagés entre créer des activités différentes pour les différents profils d’éléves (11%) et
des activités similaires pour tous les éléves avec différents niveaux d’étayage (9%). Cela peut
donc laisser penser qu’il N’y a pas consensus sur 'obligation d’atteindre les mémes objectifs
pour tous (contrairement aux injonctions officielles et les recherches qui I'oblige). Pour
appuyer cet argument, le schéma 6 montre également qu’1 enseignant sur 39 met en place
la différenciation pédagogique seulement pendant les évaluations, ce qui montre que pour

une partie (méme faible) des enseignants, ce principe n’est pas respecté.

Lorsque I'on analyse les entretiens, on remarque que le non-respect du principe de non-
différenciation des objectifs de fin de séquence n’est pas di & une méconnaissance de ce
principe, mais plutét a des raisons d’adaptation a la réalité. Aprés avoir exposé ce principe
dans la définition de la différenciation qui servait d’introduction a I'entretien, il a été demandé

aux enseignantes si elles étaient d’accord avec ce principe. Voici leur réponse :

« Euh ... oui, oui ! Je suis assez d’accord avec ¢a [...] Alors aprés peut-étre parfois ...
pour certains éléves par la force des choses, on est obligés de se montrer un peu
moins ambitieux quand méme, mais dans ce cas-la, on va le faire ressortir au niveau
de [I'évaluation, au niveau des compétences qu'on valide ou pas. Mais oui
effectivement moi c’est une définition qui me semble compléte. » (Enseignante A)

« Quais. Ouais ... je suis plutét d’accord. Aprés par contre javoue que ... ga m’arrive
de différencier les objectifs. Mais je suis d’accord avec la définition de base. »
(Enseignante B)
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Ainsi, cela montre que les enseignants sont en perpétuellement dans une position ambigie,
mélant respect des théories différenciatrices et prise en compte de la réalité. D’ailleurs, on
peut remarquer que certains enseignants sont bien conscients de la place qu’occupent les
attendus de fin de cycle non différenciés. Comme le montre le schéma 19, 13% des
enseignants interrogés estiment que le fait que les attendus du programme ne soient pas
différenciés est un obstacle rencontré dans la mise en place de la DP, ce a quoi ils remédient,

comme le montrent les entretiens, par des adaptations a la réalité du terrain.

En résumé, des dissonances peuvent étre observées entre attentes officielles et réalité du

terrain ce qui accentue la confusion des enseignants.

6.2.3.2. Un éventail d’actions possibles peu développé

Lorsque I'on poursuit I'analyse de ces résultats, on s’apercoit que I'éventail des actions
possibles de différenciation est peu clair dans I'esprit des enseignants. En effet, comme
évoqué par I'enseignante B (enseignante novice ayant obtenu le CAPES), il existe un

sentiment de confusion lié & une méconnaissance exacte des moyens pour différencier.

« [...] c’est étayer davantage pour euh ... les aider a parvenir a I'objectif. [...] C'est un

peu du pif, javoue ... (rires), je sais pas si je peux dire ¢a. » (Enseignhante B)

Par ailleurs, comme évoqué par I'enseignante B par la suite, il existe en parallele de cette
confusion une certaine méfiance de la part des enseignants au regard des principaux moyens

menés sur la différenciation :

« Alors il y a des trucs assez controversés comme les intelligences multiples ... donc
¢a du coup jessaie de m’en méfier quand méme un petit peu (rires). Fin tu vois je le
prends en compte et je ferme pas la porte complétement mais je m’appuie pas que sur
¢a. » (Enseignante B)

La remise en question des théories différenciatrices par d’autres experts montre qu’il n’y a pas
de consensus clair sur les moyens de mettre en ceuvre la différenciation en classe, et
provoque une posture instable chez les enseignants. Cela se refléte dans les types d’aides
demandées (schéma 18) par les enseignants en fin de questionnaire qui viendraient clarifier
leur pratique. Outre la demande pour une réduction des effectifs, les demandes de formation
sont le type d’aide le plus demandé. Cette aide, combinée avec des demandes d’élaboration
d’'une banque de ressources selon le profil éléve, met en avant la solitude des professeurs
vis-a-vis de la mise en place de la DP. Cette solitude est d’ailleurs reflétée par la mise en
valeur de I'expérience acquise grace a I'expérience personnelle par rapport a d’autres formes
d’aides (formations, lectures, etc.) dans lentretien de I'enseignante A (enseignante

expérimentée).
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« Et puis bah évidemment avec I'expérience on peut pas le cacher ¢a joue
énormément : je gére pas une classe comme je la gérais quand j'ai débuté, ce qui,

heureusement d’ailleurs parce que sinon je me poserais deux trois questions (rires). »
(Enseignante A)

A la lumiére de cette analyse, il devient donc urgent d’aider les enseignants & la mise en
ceuvre de la DP.
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6.3. Discussion, limites et perspectives de I'’étude

6.3.1. Réponse ala problématique
Le recueil de données élaboré grace aux questionnaires et entretiens a permis d’entrevoir

des pistes de réponses aux trois hypotheses formulées au début de ce travail de recherche.

Hypothese 1
Rappel de I’hypothese : Observables :

Les professeurs ne savent pas précisément | Critere 1: Les professeurs ne savent pas
quels éléments fournir pour définir les | exactement quels éléments théoriques
différents profils. utiliser pour différencier les profils.

- Observable n°1: Incapacité a citer
les éléments théoriques de DP.

- Observable n°2: Des problemes
sont rencontrés lors de I'élaboration
du profil éléve.

Critere 2: Les professeurs éprouvent des
difficultés a réunir 'ensemble des facteurs
qui permettent d’élaborer un profil de
maniére exhaustive.

- Observable n°1: Un profil n’est pas
défini pour tous les éléves.

- Observable n°2 : Moins de 3 critéres

dans le profil élaboré.

Ce travail de recherche confirme I'hypothése que les professeurs ne savent pas
précisément quels éléments fournir pour définir les différents profils. Premiérement, il apparait
gue les professeurs rencontrent des difficultés a identifier les éléments théoriques nécessaires
a I'élaboration des profils d’éléves. Rappelons-le, la DP est une stratégie d’enseignement
visant & adapter les méthodes et les activités éducatives aux besoins associés a différents
types de profils d’éleves. Cela implique donc de maitriser certains concepts tels que
I'évaluation diagnostique, la zone proximale de développement ou encore la définition du profil
des éleves. Par conséquent, la compréhension de ces concepts est cruciale pour les
enseignants qui veulent mettre en place la DP de maniére efficace au sein de leur classe. Si
plus de la moitié des enseignants pensent maitriser ces concepts, une proportion significative
ressent un besoin de clarification et de soutien supplémentaire puisque le probleme le plus

fréguemment mentionné par ces enseignants est le probléme li¢ au manque d’informations
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précises, suivi par un manque de temps par rapport aux nombreux effectifs. On peut donc
constater que prés de la moitié des enseignants recensent une insuffisance ou une
inexactitude des informations disponibles sur les éléves. Par conséquent, les enseignants ont
tout d’abord besoin de données plus spécifiques pour comprendre pleinement les besoins de
chaque profil-type d’éléves (en plus d’'une réévaluation des effectifs de classe). Par ailleurs, il
existe méme parfois une certaine méfiance a I'égard de certaines pratiques, comme la théorie
des intelligences multiples, théorie la plus connue des enseignants mais également vivement

critiquée par les scientifiques.

Enfin, cette insuffisance ou inexactitude des informations disponibles sur les éleves met en
avant une approche incomplete et partielle de la différenciation puisque seulement 36% des
enseignants définissent le profil de tous leurs éléves. Néanmoins, si la quasi-totalité des
enseignants interrogés définit au minimum le profil de certains éléves, 25 enseignants sur 44
s’appuient sur a minima 3 criteres ou plus, ce qui montre que les enseignants savent en

général a quel point il est crucial de s’appuyer sur différents critéres pour définir un profil éléeve.

En conclusion, bien que les enseignants percoivent la nécessité de définir des profils
basés sur différents critéres pour mettre la DP au mieux en classe, il n’en reste pas moins
gu’une proportion significative des enseignants ne savent pas précisément quels éléments

fournir pour définir les différents profils.
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Hypothése 2

Rappel de I’hypothese : Observables :

Les professeurs ne mettent pas en place le | Critere 1: Les enseignants mettent
dispositif de différenciation pédagogique car | rarement en place des activités de DP dans
cela leur est chronophage. leurs cours.
- Observable n°1: Il y a environ une
activité par séquence ou moins.
Critere 2: Les enseignants pensent que
c’est chronophage.
- Observable n°1 : Mention du mot.
Critére 3 : lls ne suivent pas les prérequis.
- Observable n°l: Les enseignants
n’élaborent pas d’évaluation
diagnostique en amont de la
formation de leurs groupes de
besoins.
- Observable n°2: Les enseighants

différencient les objectifs.

Ce travail de recherche vient partiellement confirmer I'hypothése selon laquelle les
professeurs ne mettent pas en place le dispositif de différenciation pédagogique car cela leur
est chronophage. En effet, on constate tout d’abord que la majorité des enseignants interrogés
mettent en place la DP de maniére réguliére (soit plusieurs activités au sein de leurs
séquences) et certains parviennent également a la mettre en place de maniéere systématique.
Cela suggere qu'il existe une forte adhésion au sein du corps professoral a I'idée que la DP

est un outil pédagogique important et efficace pour répondre aux divers besoins des éléves.

Néanmoins, il "'empéche que la DP est pergue comme étant un processus chronophage. En
effet, pour la majorité des étapes de conception de la DP, le probléeme rencontré
principalement est un probleme de temps. Pour les enseignants qui ne mettent pas en place
la DP dans leurs classes, les raisons évoquées sont toutes liées a des contraintes
temporelles. En ce qui concerne les enseignants qui la mettent en place, la moitié évoque
également un manque de temps lorsqu’il s’agit de lister les problémes rencontrés lors de la
conception de la DP. Par conséquent, il est logique de constater que les premiéres aides

demandées par les enseignants concernent des remédiations liées au temps : la réduction
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des effectifs, une augmentation de leur temps disponible et le développement des

Intelligences Atrtificielles.

Ce manque de temps a pour résultat des effets délétéres sur la qualité de la mise en place de
la DP. En effet, les enseignants ont tendance a ne pas suivre les prérequis nécessaires. Si
les entretiens révélent que chacun des professeurs interrogés prend garde a toujours
concevoir des groupes de niveaux hétérogénes lorsque cela est nécessaire, comme cela est
indiqué par les spécialistes de la DP, on remarque cependant que les enseignants restent
attachés a la formation de groupes de niveaux (par rapport au niveau général dans la matiére).
En effet, seulement la moitié des enseignants (54%) mettent en place des groupes de besoins
(niveau par rapport a l'objet d’enseignement). Cela montre qu’il existe une certaine
méconnaissance des recommandations des chercheurs pour prés d’un enseignant sur deux

(les chercheurs mettant en avant les effets délétéres des groupes de niveaux).

De plus, pour la moitié des enseignants qui mettent en place des groupes de besoins dans
leurs classes, 62% d’entre eux n’effectuent pas d’évaluation diagnostique. La encore, ces
résultats montrent qu’il existe une méconnaissance des étapes a respecter lors de la mise en
place de la DP, puisqu’une évaluation diagnostique sur I'objet d’enseignement est nécessaire
pour placer I'éléve par rapport a cet objet d’enseignement (et ensuite établir les groupes de

besoins).

Enfin, comme le montre les deux entretiens, les enseignantes interrogées différencient les
objectifs finaux pour « s’adapter a la réalité du terrain » ce qui montre qu’il existe une

discordance entre les concepts de différenciation et les pratiques réelles des enseignants.

En conclusion, une majorité des enseignants ne respectent pas les prérequis définis par
les spécialistes du concept de différenciation pédagogique, au regard des objectifs mais
également au regard des groupes de besoins. Bien qu’une petite majorité mette en place des
groupes de besoins dans leurs classes, la majorité d’entre eux n’élaborent pas d’évaluation
diagnostique en amont ce qui démontre une méconnaissance, voire une incompréhension
pour une large partie des professeurs des étapes requises a la conception des activités de
DP.
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Hypothése 3

Rappel de 'hypothese : Observables :
Les professeurs ne mettent pas en place le | Critére 1: Il existe une polysémie des

dispositif de différenciation pédagogique car | termes dans le discours enseignant.

il n’existe pas de langage commun qui leur - Observable n°1l: Une définition
permette d’avoir un éventail clair des actions commune de la DP n’apparait pas.
possibles grace a la différenciation. Critere 2 : L’éventail d’actions possibles en

matiére de DP n’est pas clair dans I'esprit
des enseignants.

- Observable n°1: Des difficultés a
associer les facteurs définissant d’un
profii & un type de différenciation
particulier qui fonctionne de maniéere
systématique.

- Observable n°2: Les enseignants

demandent de l'aide.

Ce travail de recherche vient confirmer partiellement I'’hypothése selon laquelle les
professeurs ne mettent pas en place le dispositif de différenciation pédagogique car il n’existe
pas de langage commun qui leur permette d’avoir un éventail clair des actions possibles grace
a la différenciation. En effet, on sait grace a I'analyse précédente que les professeurs mettent
en place la DP. Cependant, il N'empéche qu’il n’existe pas de langage commun qui leur

permette d’avoir un éventail clair des actions possibles grace a la différenciation.

Premierement, on a pu remarquer qu’il n’y avait pas d’émergence d’une définition commune,
les enseignants étant partagés entre groupes de niveaux et groupes de besoins. De plus, les
enseignants sont divisés entre le fait d’élaborer des activités avec différents niveaux d’étayage
selon les profils ou bien élaborer des activités différentes. Cette polysémie des termes ne

facilite pas la délimitation du champ.

De plus, I'éventail d’actions possibles pour les enseignants n’est pas si clair et laisse les
enseignants dans une position confuse : «j'y vais au pif » divulguait une des enseignantes
interrogées. De fait, les collégues et les formations se révéelent étre des atouts précieux dans

ce parcours du combattant, bien plus que I'expérience acquise par les enseignants.

En effet, la difficulté émise par les enseignantes des deux entretiens & associer les facteurs

définissant d’'un profil a un type de différenciation particulier qui fonctionne de maniére
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systématique montre que leur éventail d’actions n’est pas si clair. Par conséquent, il est
logique de constater que la principale aide demandée par les enseignants pour faciliter la mise
en place de la DP dans leur classe (a résultat égal avec la réduction des effectifs) est la mise
en place de davantage de formation a ce sujet. Aussi, une autre demande faite par un nombre
important d’enseignants est la demande d’élaboration d’'une banque commune de ressources

réunissant les différentes adaptations possibles selon les différents profils.

En conclusion, le fait que tous les enseignants demandent de laide en fin de
guestionnaires (question pourtant facultative) montre bien que I'éventail d’actions possibles
grace a la différenciation n’est pas parfaitement clair pour lintégralité des enseignants
interrogés, ce qui met en avant un besoin de former / réformer le parcours de formation des

enseignants.

6.3.2. Limites de I’'étude

« La reconnaissance des limites dans une recherche sociologique est essentielle non

seulement pour la crédibilité des résultats, mais aussi pour orienter correctement les
futures investigations et éviter les interprétations erronées. » (Touraine, 2018).

Dans un objectif de transparence scientifique, il est crucial de mettre en lumiére et

d’expliquer les limites inhérentes a ce travail de recherche. Plusieurs contraintes ont été

identifiées et leur caractérisation permettra de situer les conclusions de cette étude dans un

cadre réaliste en tenant compte des facteurs qui ont pu affecter I'interprétation des données.

Premierement, il convient d’interroger la méthode du questionnaire qui est le recueil de
données principal de cette étude. La principale difficulté dans la mise en place de ce
guestionnaire a été celle du mode de réponse : dans un questionnaire, il est de mise d’étre
concis, aussi bien dans la formulation des questions que dans celle des réponses, ce qui
entraine donc une perte de qualité et de profondeur dans les réponses des personnes

interrogées.

De fait, la méthode de I'entretien devait venir combler cette limite en permettant aux
participants d’exprimer pleinement leurs opinions et nuances, augmentant ainsi la fiabilité des
données récoltées. Cependant, ce mode de recueil de données a également montré une limite
majeure. En effet, le nombre insuffisant d’entretiens ne permet pas d’enrichir
considérablement les données récoltées grace au questionnaire. En effet, seuls deux
entretiens ont été menés : mener et analyser un entretien prend un temps considérable. De
fait, le nombre peu élevé d’entretiens présents dans cette étude restreint de facto la

généralisation des conclusions.

Pour conclure, il est important de rappeler que I'on ne peut pas généraliser les données

recueillies lors de ce travail de recherche puisqu’il n’a pas été mené auprés d’'un nombre assez
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conséquent d’enseignants. Cependant, la reconnaissance de ces limites permet de guider les
futures études sur ce sujet en préconisant la mise en place d’'une étude au niveau national
afin de relayer a plus large et exhaustive échelle I'opinion et les pratiques des enseignants

concernant le processus de différenciation pédagogique.

6.3.3. Perspectives pour I'amélioration des pratiques enseignantes

Ce mémoire a pour objectif premier d’encourager le début de recherches qui viendraient
mesurer I'évolution de la compréhension des enseignants sur les concepts liés a la
différenciation pédagogique. En effet, comme le montrent Forget & Lehraus (2015), il existe
un manque de données empiriques concernant les pratiques réelles des enseignants au
regard de la différenciation. Ce mémoire a donc pour but principal d’ceuvrer en faveur de la
mise en place de recherches spécifiques aux pratiques de DP en classe, pour ainsi aider les

enseignants en quéte de clarté et de certitude.

Les résultats de ces deux recueils de données combinés ont tout d’abord révélé que le
sentiment de maitrise du processus de différenciation pédagogique n’augmente pas
systématiquement en fonction de I'expérience des participants. L’assurance plus ou moins
grande que développent les enseignhants, méme expérimentés, face a ce dispositif justifie la
revendication de formations, d'ateliers ou de séminaires qui permettraient
I'approfondissement de la compréhension des concepts de DP, parfois malmenés comme le

montre l'interprétation des résultats de ce mémoire.

Par ailleurs, dans ce recueil de données, on a pu repérer I'importance de la contribution des
collegues dans la mise en place d’activités différenciées, ce qui montre que les enseignants
ne peuvent se reposer sur leur seule expérience. Par conséquent, il convient d’encourager
cette culture de la collaboration a une échelle plus large. En effet, comme le réclament certains
participants de cette étude, accentuer les recherches au regard de la DP permettraient de
créer des ressources pédagogiques prétes a I'emploi et vérifiées scientifiquement ou encore
des guides pratiques. Toutes ces solutions viendraient alléger la charge de travail des

enseignants, qui se retrouvent confrontés a I'heure actuelle a un dispositif chronophage.

En effet, 'entretien avec I'enseignante A a permis de révéler I'importance des formations
effectuées par un enseignant au cours de sa carriere pour comprendre les différents
problémes qu’ils rencontrent. De ce fait, offrir des formations spécifiques sur la collecte et
I'analyse de données des éléves, ainsi que sur la création de profils, pourrait aider a surmonter
le sentiment d’illégitimité parfois rencontré par certains professeurs et ainsi améliorer

I'efficacité du processus de DP.
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La mise en place de recherches accrues sur le processus de DP permettrait également la
prise de conscience par les concepteurs des programmes et décideurs éducatifs de la
difficulté de conception des activités de différenciation, dans un systéme ou les attendus de
fins de programme ne sont eux-mémes pas différenciés et qu’aucune aide n’est donnée par
les instructions officielles. En effet, I'étude de la différenciation pédagogique permet
également de mettre en lumiére les difficultés qui gravitent autour du métier d’enseignant. La
guestion du temps accordé a chaque éléve qui ne cesse de diminuer liée a des effectifs de
classe trop importants ou les nombreux niveaux a la charge des enseignants. Ainsi, réfléchir
a des solutions qui viendraient faciliter la mise en place de la DP, c’est aussi réfléchir a des

problématiques qui touchent 'ensemble du corps professoral.

En résumé, ceuvrer a un niveau national permettrait de mobiliser les différents acteurs
de 'éducation (chercheurs, décideurs politiques, formateurs) pour ainsi répondre aux besoins
des enseignants et garantir une meilleure mise en ceuvre de la différenciation pédagogique
dans les classes pour qu'in fine, 'Ecole contribue pleinement & I'égalité des chances et a la

réussite de tous.
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7. Conclusion

Pour conclure, le constat par le CNESCO en 2016 mentionnant 'ampleur des inégalités
sociales a I'école a relancé le débat concernant I'efficacité de la différenciation en réponse a
I'hétérogénéité du public. En effet, s'il est vrai que chaque classe est soumise a une diversité
culturelle et sociale, les éleves sont également différents par leur personnalité, leurs intéréts
et leurs capacités. Prendre en compte I'ensemble de ces facteurs ne facilite pas le travail de
I'enseignant puisqu’il doit, tout en personnalisant son enseignement, conserver la dynamique
du collectif. Ce travail de recherche montre que la différenciation se révele étre une pratique
lourde et difficile & mettre en place, bien que (ou car) la littérature théorique autour de ce
concept soit considérable. Mener cette recherche a permis de savoir comment les professeurs
utilisent la différenciation pédagogique (compétence obligatoire de I'enseignant) pour pallier
la différence de niveau, et ainsi d’apporter une piste de réponse au débat sur I'efficacité de

cette méthode.

Bien que la différenciation pédagogique soit utilisée par une majorité des enseignants
participants a I'étude et reconnue par ces derniers comme un moyen de favoriser I'égalité des
chances et la réussite de tous, les données indiquent qu'il existe cependant des obstacles qui
empéchent son adoption universelle, et donc nuit & la promesse méritocratique de I'Ecole. Les
enseignants sont donc divisés en deux clans : ceux qui pensent maitriser la démarche qui
permet de mettre en place la DP, et une autre partie significative qui y voit un dispositif
chronophage, complexe et confus. Le manque de temps accordé a cette démarche (d0 aux
autres obligations d’'un enseignant) est la principale cause recensée venant empécher la
compréhension parfaite de ce dispositif. En effet, 'augmentation du nombre d’éléves a charge
ne cesse de diviser le temps global que les enseignants peuvent accorder a leurs éléves ce
qui illustre les défis organisationnels qu’ils doivent surmonter pour mettre en ceuvre la DP.
Deux autres causes, annexes mais non négligeables, sont également a prendre en compte :
'absence d’éventail clair recensant les différentes adaptations possibles en fonction de
chaque profil, ainsi que la confusion des enseignhants au regard de la définition des profils des
éléves viennent également expliquer cette position confuse des enseignants. Par conséquent,
il convient donc d’apporter des réponses aux demandes des enseignants qui interpellent
guant a la faiblesse du nombre de formations autour de cette thématique, mais également sur
la nécessité d’élaborer une banque commune de ressources qui permettrait de mieux

percevoir les différentes possibilités d’adaptations pour chacun des profils.
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Annexe 1 : Extrait de I'aide-mémoire proposé par Philippe Perrenoud (2005).

=>» La différenciation se situe résolument dans la perspective d'une « discrimination
positive », d'un refus de lindifférence aux différences et d'une politique de
démocratisation de I'accés aux savoirs et aux compétences (...).

= La différenciation pédagogique porte sur les moyens et les modalités de travail, pas
sur les objectifs de formation, ni sur les ambitions implicites que I'enseignant
développe a propos de chaque éleve. Ce qui suppose cependant une centration sur
les objectifs essentiels dans une vision stratégique de I'ensemble de la scolarité.

= La différenciation n'est pas synonyme de respect inconditionnel des différences, car le
projet de I'école est de permettre a chacun d'accéder a une culture scolaire commune,
celle de I'éducation de base, par exemple la culture de I'écrit, de I'argumentation, de
la formalisation mathématique. (...)

= La différenciation ne peut ni ne doit aboutir & un enseignement entierement
individualisé. Individualiser les parcours de formation en travaillant en groupes,
s'appuyer sur les interactions sociocognitives, tel est le défi. (...)

= Les cycles pluriannuels sont des structures favorables a une organisation du travail
plus flexible et plus coopérative (groupes de besoin, groupes de niveaux, groupes
multi-age, soutien intégré).

= Il n'y a pas de différenciation sans observation formative, critériée, comparant chaque
éléve aux objectifs de formation plutdt qu'a ses camarades de classe.

= On ne peut identifier d'avance les besoins et les acquis des éléves, pour leur
administrer un traitement ad hoc concu d'avance ; il faut les engager dans des
situations-problémes ou des projets, qui les confrontent & des obstacles, dont le
dépassement devient I'objectif a court terme et pilote des interventions différenciées
de I'enseignant.

=>» Allonger le temps des études n'est pas la solution, le temps n'est pas la principale
ressource, il ne s'agit pas d'apprendre «a son rythme », plutét d'apprendre a un
rythme relativement standard, mais soutenu de fagon différenciée par les enseignants
; ce quil faut différencier, c'est la part d'investissement subjectif, d'intelligence
professionnelle, de créativité, d'enseignement stratégique, de prise en charge
personnalisée dévolue a chaque éleve. (...)

=>» La différenciation pédagogique exige non seulement la maitrise de dispositifs, mais
une formation pointue en didactique, en évaluation, en métacognition, compétences
sans lesquelles on ne saura ni s'écarter des situations les plus conventionnelle, ni

piloter les processus d'apprentissage. (...)



=>» La différenciation doit étre pensée et mise en ceuvre en équipe, pour confronter
plusieurs regards sur les éléves, diviser le travail, gérer plusieurs groupements,
travailler les objectifs et les outils ensemble. Inutile de dire qu'il n'y a pas de recette et
que différencier est l'affaire de professionnels réflexifs, qui pensent que I'échec n'est

pas une fatalité et que leur intervention peut « faire la différence ».



Annexe 2 : Questionnaire enseignant

Pratiques enseignhantes dans le secondaire : analyse de la différenciation en

cours de langues

TEMPS ESTIME : 5 min (QCM en majorité)

Ce questionnaire anonyme fera partie d’'un recueil de données pour mon mémoire de M2 MEEF Anglais au sujet
de la différenciation. Ce questionnaire a pour but de renseigner sur le ressenti et les pratiques des enseignants
lors de la conception des activités de différenciation pédagogique.
1) Nombre d’années d’enseignement :
2) Enseignez-vous dans un collége REP/REP+ ?
(] Oui J Non
3) Quelle est la définition de la différenciation selon vous ? + son objectif ?

4) Mettez-vous en place la différenciation dans vos pratiques ?
1 Oui O Non

5) Sinon, pourquoi ? (Reportez-vous ensuite aux questions 18b, 19 et 20).

6) A quelle frégquence mettez-vous en place des activités de différenciation dans
VOSs cours ?
[J Toujours ou presque
1 Régulierement (plusieurs activités dans ma séquence)

[J Rarement (environ une activité par séquence ou moins)

Justifiez votre réponse (Ex. : Toujours, car je pense que c’est un indispensable.) (Plusieurs

réponses possibles) :



J

U
U

U
U
U

7) Si vous avez répondu que la mise en place de la différenciation était trop

chronophage a la question précédente, pouvez-vous expliquer ce qui prend

du temps selon vous ?

8) Etablissez-vous le profil de chacun de vos éléves ?

Oui, tous. O Qui, certains. O Non, aucun.

9) Sinon, pourquoi ? (Plusieurs réponses possibles) (Reportez-vous ensuite a la question 13).

Trop chronophage.

Manque d’informations sur les éléves / impossibilité de lister I'ensemble des
caractéristiques de mes éléves.

Je ne me sens pas légitime d’établir un profil complet sur mes éléves.

Autre :

10) Si oui, a quel moment ?
Au début de 'année (profil modulable sous certaines conditions).
Avant chaque séguence sur une notion spécifique.

Autre :

11) Sur quels critéres repose I’élaboration du profil de vos éléves ? (Plusieurs
réponses possibles)
Leur niveau (niveau général dans la matiére)
Leurs besoins (niveau en fonction d’une notion en particulier)
Leur personnalité (en fonction de leur préférence pour certains types d’activité, orales,
écrites, artistiques, etc.)
Leur profil sociologique (origine sociale)
Leur profil psychologique (intelligences multiples)
Leur stratégie d’apprentissage (apprentissage visuel, auditif, verbal, etc.)
Leurs aptitudes cognitives (mécanisme de pensée: dyslexie, dysorthographie,
dysphasie, trouble déficit de I'attention avec ou sans hyperactivité, etc.)
Les criteres affectifs de I'éléve (ses ami(e)s)

Autre :



o o o o O

12) Justifiez le choix de vos critéres :

13) Rencontrez-vous certains problémes lors de I’élaboration du profil de vos

éléves ? Si oui, lesquels ?

14)Vous arrive-t-il de regrouper vos éléves par groupe de besoins ?

O Oui J Non

15) Si vous regroupez vos éléves par groupe de besoins (par rapport a leur niveau
en fonction d’une notion), opérez-vous une évaluation diagnostic au
préalable ? T Oui J Non

16) Si oui, pourquoi ? Si non, pourquoi ?

17) Rencontrez-vous des probléemes lors de la conception de la différenciation en

général ? Si oui, lesquels ?

18) Que variez-vous lorsque vous différenciez ? (Plusieurs réponses possibles)
Votre degré d’exigence (difficulté variable des exercices)
Votre traitement envers les éléves (EX : plus gentil.le avec les plus faibles)
Le contenu (varier la nature des documents, le nombre de taches, etc.)
Le matériel de travalil
Les moyens utilisés par I'éleve pour s’approprier les contenus (tutorat, travail en
atelier, accompagnement, etc.)
Les productions (différences dans le travail a rendre)
L’environnement de travail (disposition des pupitres, acces aux ressources, etc.)
Le temps accordé
L’explicitation
Les postures enseignantes (EX : plus directif.ve avec ceux qui ont le plus de mal)

Autre :



19) Quelles ressources utilisez-vous pour créer vos activités de différenciation ?

(plusieurs réponses possibles)

O 0o 0o o o o o

Savoirs théoriques et pratiques issus d’'une formation

Bulletins officiels et définitions pédagogiques

Conférences

Lectures annexes (revues pédagogiques, ouvrages sur la différenciation, etc.)
Travaux de recherches universitaires

Manuels

Autre :

20) Cochez laréponse qui vous convient le plus :

a)

b)

En fonction de chaque profil d’éléves, je sais exactement quelles actions seront
les plus adaptées en matiére de différenciation pour le/la faire réussir.
Tout a fait d’accord [ Plutét d’accord

Plutét pas d’accord [ Pas du tout d'accord

Ma représentation de la différenciation et des différents concepts qui gravitent
autour (évaluation diagnostic, zone proximale de développement, définition du
profil des éléves, etc.) est parfaitement claire dans mon esprit.

Tout a fait d’accord 2 Plutét d’accord

Plutét pas d’accord 0 Pas du tout d’'accord

21) Quelles aides souhaiteriez-vous recevoir pour que la différenciation soit

encore plus efficace et utile dans vos classes ? Ou le cas échéant, pour vous

aider a la mettre en place ?

22) D’une maniére générale, que pensez-vous du processus de différenciation en

classe de langues (utilité, ressenti, etc.) ?

Merci infiniment pour vos réponses !

\



Annexe 3 : Guide de I’entretien enseignant

Consigne initiale

Dans un premier temps, je vais donner la définition de la différenciation établie par une

chercheuse (Sabine Laurent) et tu vas me dire si tu es d’accord avec cette définition.

Définition : « Différencier la pédagogie, c’est mettre en place dans une classe ou dans une
école des dispositifs de traitement des difficultés des éléves pour faciliter I'atteinte des
objectifs de I'enseignement... Toutefois, il ne s’agit pas de diversifier les objectifs, mais de
permettre a tous les éléves d’atteindre les mémes objectifs par des voies différentes. » Cette

définition implique donc de définir différents profils d’éléve. Es-tu d’accord avec cette définition
?

Guide thématique (série de thémes a explorer pendant I’entretien)

Stratégies développées pour gérer les différents profils d’apprentissage :

1) Peux-tu citer des exemples de profils types d’éléves que tu as repéré au cours de ta
carriere ?

2) Quelles en sont les caractéristiques ?

3) Dirais-tu qu'il existe des solutions qui fonctionnent a chaque fois pour 'ensemble des
profils / caractéristiques que tu as donné ?

4) Peux-tu donner des exemples ?

Clarté des concepts théoriques de différenciation dans I'esprit du sujet :

5) Connais-tu des grands concepts théoriques qui t'aident a différencier les éléves entre

eux en profils types ? Si oui, lesquels ?

Respect des étapes clés définies par les auteurs du cadre théorigue :

6) Lorsqu’il y a un travail de groupe en classe, laisses-tu les éléves choisir leur groupe
ou constitues-tu les groupes ?

7) Lorsque tu constitues les groupes, sur quels criteres le fais-tu ?

\ii



Annexe 4 :

Entretien - Enseignante A

Temps

Intervention

Locuteur

Discours

1°07

1.

ENQUETEUR

Es-tu d’accord avec cette définition ?

1°09

2.

ENSEIGNANT
A

Euh ... oui, oui ! Je suis assez d’accord avec ¢a puisque les
profils d’éléves, on a a la fois par exemple des éléves qui ont
des difficultés liées a un handicap, on a la dyslexie, la
dysorthographie, fin en anglais euh... voila hein, on sait que
pour un dyslexique c’est ce qu’il y a de pire 'anglais comme
langue a apprendre mais on a aussi les éléves qui ne
travaillent pas a la maison, c’est une réalité, pas forcément
parce qu’ils ne veulent pas mais pour certains parce qu’ils ne
peuvent pas, ils n'ont pas le matériel nécessaire, ils n’ont pas
les conditions nécessaires, ils n'ont pas une famille qui va
aller dans ce sens la donc effectivement il faut établir
différents profils d’éléves. Et puis effectivement c’est pas
forcément multiplier euh ... les activités mais c’est vraiment
trouver des activités adaptées pour arriver au méme ... au
méme but, pour arriver a ce que chaque éléve aient acquis
les notions qu’on a fixé au départ.

Alors aprés peut-étre parfois ... pour certains éléeves par la
force des choses, on est obligés de se montrer un peu moins
ambitieux quand méme, mais dans ce cas-la, on va le faire
ressortir au niveau de ['évaluation, au niveau des
compétences qu’on valide ou pas. Mais oui effectivement
moi c’est une définition qui me semble compléte.

2’36

ENQUETEUR

Super. Alors, justement tu as cité des exemples de profils
types d’éléves, est-ce que tu peux en citer plusieurs autres
que les handicaps dont tu as parlé ou bien ce sont les seuls
qui te viennent en téte ?

2’50

ENSEIGNANT
A

Alors, disons, on ne peut pas dire qui viennent en téte mais
c’est les plus euh ... comment je dirais ... visibles. Enfin non,
d’ailleurs je dis ¢a c’est pas forcément vrai. On a aussi les
profils d’éléves décrocheurs qui dés I'entrée en 6°™, on sent
bien que ce sont des éléves qui ne sont pas forcément
scolaires entre guillemets euh ... qui vont, qui n‘ont pas
forcément je sais pas moi un trouble de l'attention ou je ne
sais quoi qui reléverait la encore du médical mais euh ... ¢a
peut étre des éléves tout simplement qu’on verra en fin de
3¢me choisir une voie professionnelle plutdét qu’une voie
générale, et déja ¢a se sent euh ¢a se sent dés le début de
la 6°™ ... Voila, il y a les éléves aussi voila le contexte
familial, il y a plein de choses qui peuvent entrer en ligne de
compte et c¢a releve pas forcément effectivement de
handicaps.

3'43

ENQUETEUR

Ok, ¢a marche. Et est-ce que tu dirais du coup qu'’il y a des
solutions qui fonctionnent a tous les coups pour 'ensemble
des profils que t’as cité ? Donc, par exemple pour les profils
ou le contexte familial joue, est-ce que tu as des solutions
particulieres ?

4’03

ENSEIGNANT

Oui, alors déja moi je pense que ces éleves la qui ont des
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difficultés, il faut leur proposer des document qui ... qui vont
faciliter leur accés aux connaissances, aux activités. Et alors,
pour le coup, je pense aux €léves, puisqu’on en a parlé, les
éléves dyslexiques, on va leur proposer une police de
caractére différente a I'écrit. Bon, je pense que cette police
de caractére c’est quelque chose qui peut étre utile a tous
les éléves finalement, moi c’est quelque chose que j'applique
systématiquement a tous mes éleves. Je fais pas un
document avec une police et un autre avec une autre police.
En revanche, il y a aussi des éléves pour qui il faut imprimer
en plus grand, donc ¢a c’est pas forcément tous les éléves,
mais adopter une police de caractére quand on est a I'écrit,
oui par exemple. Mais je pense effectivement qu'il y a des,
des ... des choses qu’on peut appliquer a toute la classe et
qui vont permettre aussi une meilleure compréhension. C’est
par exemple euh ... si on propose un écrit, je pense que c’est
souvent ce qui pose le plus probléme aux éleves, souvent,
mais euh bah proposer a cbté des visuels sur les documents
qu’on donne ou sur les documents qu’on projette. Et ¢a bon
¢a va aider ces éleves en difficulté mais ¢a va aussi faciliter
le travail pour tout le monde. Euh ...

5'31

ENQUETEUR

Et ... et comment t’'as eu toutes ces solutions ? Est-ce que
tu les as eu grace a I'expérience ou tu les as eu en lisant des
articles ou ...

541

ENSEIGNANT
A

Alors euh, bah c’est un petit peu tout ¢ca en fait. Il y a a la fois
effectivement tout ce qu'on peut ... moi je pense que quand
on est enseignant, il faut pas se dispenser de continuer a
s’intéresser a la recherche, donc il faut continuer a lire des
documents spécialisés, des articles, pas simplement lire les
manuels hein parce que les manuels c’est pas la panacée
euh .. méme si ¢a aide mais voila.

Euh, il faut aussi ne pas se dispenser de temps en temps de,
de faire des stages, moi j’en ai fait beaucoup, peut-étre un
petit moins maintenant, mais jai d’autres activités en
paralléle qui font que je continue a réfléchir a tout ¢a hein.

6'20

ENQUETEUR

Des stages, tu veux dire, des stages de ... ?

6’22

10.

ENSEIGNANT
A

Des stages de formation continue, hein, par exemple. La moi
¢a fait 35 ans que j'enseigne donc (rires) ... j'ai un peu fait le
tour de la question, et encore ! Il y a encore des choses qui
m’intéressent hein mais voila par exemple, la cette année
euh ... enfin et 'année derniére, tout le travail dans le graphe
sur la phonologie, bah c’est quelque chose aussi qui m’a
permis d’étre plus sensibilisée a ¢a au sein de mes cours, et
de, de par exemple, de faire en sorte de faire des activités
de phonologie qui apportent du sens par rapport aux activités
qu’on propose aux éléves, par rapport a la Tache Finale, etc.
Donc moi je pense qu’il faut effectivement, euh ... a la fois ...
continuer a s’intéresser aux publications, euh ... aux
stages ... Et puis bah évidemment avec I'expérience on peut
pas le cacher ¢a joue énormément : je gére pas une classe
comme je la gérais quand j'ai débuté, ce qui, heureusement
d’'ailleurs parce que sinon je me poserais deux trois




questions (rires).

724

11.

ENQUETEUR

Oui, c’est clair (rires). Ok, et du coup est-ce que tu connais
des grands concepts théoriques, juste théoriques, qui
taident a différencier les éléves entre eux en différents
profils ?

7'35

12.

ENSEIGNANT
A

Euh ... bah des concepts comme ¢a non pas forcément,
aprés euh ... moi jai fait par exemple des formations sur
autisme, sur ... la dyslexie, en fait je m’en rends compte sur
les éléves en difficultés, euh ... c’est pas pour rien non plus
que je m’intéresse aux éléves ULIS et que je fais partie des
collégues qui les prennent en groupe classe, et puis
eévidemment en inclusion mais ¢a c’est tout le monde hein.
Alors les concepts, qu’est-ce que tu entends par concepts en
fait ?

817

13.

ENQUETEUR

Des grands noms de la recherche, ou des grands concepts
théoriques qui taident dans ta pratique, comme par
exemple ... je crois que je peux méme pas te dire
d’exemples.

8’20

14.

ENSEIGNANT
A

Ah oui ! Alors 1a, non. Oui, oui, ouais. Bah des noms comme
¢a moi alors javoue je lis des choses mais c'est pas
forcément, je pourrais pas forcément citer des noms comme
¢a, je suis pas assez rigoureuse la-dessus.

8’37

15.

ENQUETEUR

Oui, non, c’est juste un état des lieux ne t'inquiéte pas.

8’39

16.

ENSEIGNANT
A

Oui mais c’est vrai que par exemple cette formation sur
l'autisme, et bah moi ca m’a appris vraiment ce que c’était
que l'autisme, ¢a m’a appris vraiment ce que peut percevoir
un autiste, et justement essayer de comprendre ... Il y a des
erreurs que jai faites avec certains éléves autistes
notamment dans le dispositif, mais des erreurs pas
gravissimes, hein, mais aprés quand on a fait cette
formation, fin c’était sur plusieurs jours et sur plusieurs
années mais forcément on voit pas les choses de la méme
fagon et on intégre finalement les concepts sans forcément
avoir retenu les grands noms etc. mais en ayant été
sensibilisé de cette facon-1a, quoi.

925

17.

ENQUETEUR

Ok, ca marche. Et du coup ... la derniere phase de
l'entretien, lorsqu’il y a un travail de groupes en classe,
laisses-tu les éléves choisir leur groupe ou constitues-tu les
groupes ?

9’31

18.

ENSEIGNANT
A

Alors. Souvent. Souvent, je laisse les éléves choisir leur
groupe parce que je trouve que c¢a permet aux éléves
souvent de mieux travailler. Je pense a un exemple, L. [éléve
au niveau élevé] S. [éléve au niveau trés faible], je sais que
S. par exemple avec L. elle va progresser et qu’il y a une
euh ... comment dirais-je une empathie naturelle entre elles-
deux, enfin de L. vers S. qui fait qu’il va y avoir une volonté
de cet éléve la d’aider S.. Au final, je pense que |3, dans ce
gu’elle vont me faire, ¢a sera forcément mieux pour S. que si
elle l'avait fait avec un autre éléve. Aprés je m’autorise a
séparer certains éléves parce que je sais dés le départ que
¢a va pas fonctionner mais pas systématiquement parce qu'il
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y a des éléves qui peuvent étre perturbateurs, qui peuvent
bavarder, etc. et puis dans un travail de groupe finalement,
euh ... et bah le fait d’étre avec un copain avec lequel peut-
étre en classe autrement il serait pas forcément attentif et
bah la ¢a va fonctionner. Donc, y a pas de régles en fait, c’est
vraiment du ressenti, et puis moi ce que je fais souvent c’est
vraiment au départ je laisse, et puis vraiment si ¢a cloche,
bon voila je procéde autrement puis jinterviens, mais voila
aprés quand on en sépare deux on en sépare deux autres
aussi donc vaut mieux avoir anticipé quand méme avant.

10’57

19.

ENQUETEUR

Oui, ok ¢ca marche, et du coup, lorsque toi tu constitues les
groupes, sur quels critéres le fais-tu ?

11°03

20.

ENSEIGNANT
A

Alors, en fait il y a plusieurs criteres. Comme j'expliquais ...
un exemple avec S. et L., je sais que c’est deux copines. S.
qui a de grosses difficultés et qui a besoin d’étre portée un
petit peu et qui va aussi s’enrichir du fait que I'éléve en face
la porte un petit peu, mais qui va aussi faire I'effort
d’apprendre. Donc il peut y avoir des groupes comme ¢a
euh ... par affinités on va dire, mais euh ... avec un certain
équilibre au sein de la paire ou du groupe, c'est-a-dire,
euh ...

11’38

21.

ENQUETEUR

Tu veux dire une hétérogénéité des ... ?

11°43

22.

ENSEIGNANT
A

Oui, oui! C’est-a-dire que dans le groupe, si c’est deux, il
faut un éléve quand méme qui va étre un petit peu plus solide
que le deuxieme, si c’est deux éléves moyens, ¢a peut
fonctionner, parce que I'un dans l'autre ils vont y arriver, mais
je vais éviter par exemple, les deux éléves trés faibles
ensemble parce que la a mon avis, il ne va rien sortir. Alors
¢a, donc du coup ¢a ¢a arrive donc du coup en général
janticipe avant et je dis bah non la jaimerais mieux que tu
sois avec quelqu’un d’autre et, jessaie de faire en sorte que
les éléves, voila, malgré tout, choisissent 'autre en question
qui pourrait effectivement ... bon et puis quand c’est pas
possible je leur dis moi-méme hein. Parce qu’il y a des
moments ou il faut ... Donc il y a ¢a, les critéres je dirais
d’affinité, les critéres bah de niveau forcément euh ... et puis
alors il faut pas non plus, il faut étre vigilant sur euh ... avoir
quand méme un certain équilibre dans les groupes, c’est-a-
dire que si on a un éléve trés bon avec un éléve trés faible,
le travail qui va le faire, quoi ? Et du coup, qu’est-ce que je
vais évaluer sur 'éléve plus faible ? Le travail de l'autre ?
C’est pas non plus souhaitable, hein. Donc il faut arriver a un
juste équilibre, alors pareil quand c’est un groupe de
plusieurs éléves, par exemple mon histoire ... de la Tache
Finale avec les 5émes ou il faut écrire une histoire au passé
en utilisant différents temps, etc. et puis c’est quelque chose
d’assez complexe, euh ... la il faut au sein du groupe, ils sont
4, 3 minimum, mais en général c'est plutét 4, la il faut
vraiment quand méme un équilibre, que ¢a avance quoi dans
le groupe. Alors il faut pas quelqu’un qui pése complétement
dans le groupe et qui va se reposer complétement sur les
autres, et il faut pas non plus euh ... qu’il y en ait un qui ait la
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sensation de tout faire.

13’35

23.

ENQUETEUR

Ok, ¢ca marche. Parfait, I'entretien est terminé.
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Annexe 5 : Entretien - Enseignante B

Temps

Intervention

Locuteur

Discours

0'56

24.

ENQUETEUR

Es-tu d’accord avec cette définition ?

0°59

25.

ENSEIGNANT B

Quais. Quais ... je suis plutdét d’accord. Aprés par contre
javoue que ... ca m’arrive de différencier les objectifs. Mais
je suis d’accord avec la définition de base.

1°08

26.

ENQUETEUR

OkK. Super. Est-ce que tu peux citer des exemples de profils
types d’éléves que tu as repéré au cours de ta carriére ?

115

27.

ENSEIGNANT B

Bah t'as tous les éléves a besoins particuliers déja donc
euh tous ceux qu’ont des handicaps reconnus ou alors
des ... bah je sais pas, des difficultés reconnues d’un point
de vue euh... médical. Donc la de toute facon t'as des aides
<> qui sont proposées directement par les médecins, par
linfirmiére, par ... fin qui sont marquées dans les PAP.

1’37

28.

ENQUETEUR

Ah ouais, il y a marqué dans les PAP le type de
différenciation a pratiquer ?

1'42

29.

ENSEIGNANT B

Quais, ouais dans les PAP des fois il y a ... euh bah cet
éléve la ne doit pas faire d’écrit, donc I'évaluer uniquement
a l'oral ou cet éléve la a besoin de ... qu’on lui répéte
plusieurs fois les consignes, ou cet éléve la a besoin de
telle ou telle adaptation.

1’56

30.

ENQUETEUR

Ok.

2’00

31.

ENSEIGNANT B

Donc voila, il y a ce type d’éléve, ensuite tu as le méme
type d’éléve mais dont les handicaps ne sont pas forcément
reconnus parce que les parents ont pas fait ... ont pas fait
les démarches. Donc la javoue, jadapte un peu quand
méme, du coup. A l'inverse, t'as les éléves qui ont ... des
grosses facilités et pour qui ... tout va ... fin rien ne va
suffisamment vite du coup tessaies d’adapter des
ressources supplémentaires pour pouvoir ... fin ou de
complexifier un peu les taches proposées pour qu’ils ...
pour qu’ils s’ennuient pas. Aprés t'as les éléves, tu sais qui
ont simplement différentes fagons de penser, différentes
logiques, différentes maniéres d’apprendre, ou on leur fait
travailler un peu la mémoire visuelle, la mémoire euh ...
sensorielle, fin impliquer les sens quoi.

2’54

32.

ENQUETEUR

Ok, ca marche. Et ¢a tu le fais souvent la différenciation a
partir des sens ?

3'00

33.

ENSEIGNANT B

Moi, assez peu. Fin, javoue que I'année de stage, déja
essayer d’avoir des cours bien construits (rires)... c¢a
m’arrive de faire des activités de différenciation, ¢a je le fais
quand méme de temps en temps mais ... la
différenciation ¢a reste un truc a développer, fin c’est pas
complétement acquis.

314

34.

ENQUETEUR

Ok. C’est noté. Et pour les profils ou t'as pas de directives
donc les profils qui n’ont pas de PAP, etc., est-ce que tu as
des solutions qui fonctionnent a tous les coups pour les
profils ou justement il n'y a pas de directions données ?
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3’32

35.

ENSEIGNANT B

Hum... Des solutions qui fonctionnent a tous les coups, non
pas nécessairement, aprés ¢a ... bah ¢a dépend aussi du
type d’activité proposée mais euh ... ¢ca peut étre juste,
simplifier les consignes, essayer de ... plus guider, tu vois
donner des ... j’en sais rien, je vais te donner un exemple
tout béte, mais euh ... quand tu leur demandes de faire un
texte a trous par exemple, euh ... donner les mots dans un
nuage de mots par exemple pour qu’ils puissent eux-
mémes les replacer plutét que de leur faire eux deviner
complétement, c’est étayer davantage pour euh.. les aider
a parvenir a I'objectif.

413

36.

ENQUETEUR

Ok, donc tu dirais que tu apprends avec la pratique ?

418

37.

ENSEIGNANT B

Quais, carrément (rires) ! C’est un peu du pif, javoue ...
(rires), je sais pas si je peux dire ¢a. Nan mais oui en vrai
tu prends des ressources a droite a gauche, fin c’est aussi,
bah c’est continuer de se former soi-méme hein, en lisant
des articles et tout. Et puis en allant voir les collegues, c’est
la aussi ou je pioche des trucs.

440

38.

ENQUETEUR

Ok, et tu dirais que c’est plus les collégues qui t'apportent
ou les articles, les recherches, etc. ?

447

39.

ENSEIGNANT B

Les collégues, en vrai, les collegues et puis ... bah tu le
vois bien aussi en classe, fin c’est 'expérience au fur et a
mesure, tu vois bien ce qui marche et ce qui marche pas,
comment t'aurais d( étayer et du coup c’est la remédiation
a posteriori qui me permet d’apprendre au fur et a mesure.
Parce que c’est pas le cours module de différenciation du
master qui permet vraiment de construire quelque chose de
concret, tu vois.

507

40.

ENQUETEUR

Oui, ok ¢ga marche. Et est-ce que tu connais des grands
concepts théoriques ou des recherches qui taident a
différencier les éléves en différents profils ?

515

41.

ENSEIGNANT B

... Hum ... Alors il y a des trucs assez controversés comme
les intelligences multiples ... donc ¢a du coup j'essaie de
m’en méfier quand méme un petit peu (rires). Fin tu vois je
le prends en compte et je ferme pas la porte complétement
mais je m’appuie pas que sur ¢a. Voila ensuite ... quoi
d'autre ? ... Je sais pas, aprés c'est aussi les concepts
didactiques de logique et de truc comme ¢a, tu vois ?

544

42.

ENQUETEUR

Quais.

545

43.

ENSEIGNANT B

Essayer de construire des cours logiques et progressifs.

548

44,

ENQUETEUR

Quais, différents degrés d’étayage comme t'as dit tout a
I'heure en fait.

550

45,

ENSEIGNANT B

Quais, c’est ¢a. Aprés, nan jai pas de grands noms ou
de ... grands concepts a te citer plus que ¢a.

5'56

46.

ENQUETEUR

Ok ouais, donc tu n’as pas d’articles qui te viennent en téte
que tu auraisluou ... ?

6’01

47.

ENSEIGNANT B

La, comme ¢a, non j’ai rien qui me vient mais ...

6'05

48.

ENQUETEUR

Ouais, non mais pas de souci! Et donc quand il y a un
travail de groupe en classe, est-ce que tu laisses tes éléves
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choisir leur groupe ou tu les constitues ?

6’15

49.

ENSEIGNANT B

Quais. Alors, ¢a dépend. Ca dépend de mes objectifs. Il y a
des fois ou justement je vais faire exprés de mettre des
éléves euh ... plus en difficulté avec des éléves plus ...
autonomes pour que justement ils puissent arriver tous
ensemble a ... a effectuer la tache. Et du coup ¢ca me
permet, moi, d’étre plus disponible aussi pour les éléves en
difficulté ou pour d’autres groupes puisque du coup les
éléves plus autonomes vont prendre en charge les éléves
qui ont plus de difficultés ... mais le risque c’est aussi des
fois de voir que dans le groupe le ... fin, ca dépend des
profils d’éléves tu vois parce que t'as des éléves qui sont
plus autonomes qui vont avoir du mal a déléguer et du coup
qui vont faire tout le travail et au final beh ... I'éléve en
difficulté il aura pas fait grand-chose de plus...

6’58

50.

ENQUETEUR

Ok, ouais, je vois.

6’59

51.

ENSEIGNANT B

Des fois, je les laisse se mettre en ... fin si je pense que la
tache est faisable de toute fagon je les laisse choisir ... et
¢a m’arrive aussi de les mettre entre niveaux et puis
d’apporter des étayages différents tu vois entre éléves en
difficulté. La j'avoue, je suis assez souple sur ce genre de
pratiques. Fin, je varie en fonction de ce que j'ai besoin.

7’20

52.

ENQUETEUR

Ok, donc si on résume, quand tu constitues les groupes,
des fois tu les constitues de maniére hétérogéne, des fois
c’est homogeéne, juste tu fais en fonction de ton activité.

729

53.

ENSEIGNANT B

Voila c’est ca.
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