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ésumé

En contexte de diversité, les enseignants sont incités
a différencier. Or, ce travail en classe demeure le fait
de cas isolés, une majorité d'acteurs évoquant une
formation initiale lacunaire pour y arriver. Notre
projet visait a explorer le sens que peuvent attribuer
des étudiants-stagiaires a la différenciation dans
une méthodologie intégrant I'étude de soi comme
approche prometteuse a cet effet. Les résultats
démontrent que ce type de dispositif offre un
contexte favorable a la construction d'une vision de
I'enseignement plus ouverte a la diversité, Iégitimant
le recours a des intentions et des actions variées au
cours d'une situation pédagogique.
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Abstract

In the context of diversity, teachers are encouraged
to differentiate their teaching. However, there are,
in fact, only isolated cases in the classroom. The
majority of teachers evoke an incomplete initial
training to be able to do so. Our project explores the
meaning differentiation has to interns using a self
study methodology as a promising approach for this
purpose. The results show that this type of approach
provides a favorable context for the construction

of a more open view of teaching to diversity which
legitimizes the use of various intentions and actions
during a teaching situation.
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Contexte de mutations sociétales

De nombreuses mutations sociétales a I'’heure actuelle, telles
que la globalisation, le développement accéléré des sciences
et technologies ainsi que la mobilité des populations, ont des
incidences certaines sur le «vivre ensemble », interpellant
des transformations au sein de nos institutions. Traitant plus
spécifiquement de la diversité ethnoculturelle, religieuse et
linguistique, McAndrew, Potvin et Borri-Anadon (2013)
semblent indiquer que le contexte socio-environnemental
contemporain ne peut plus occulter une réflexion autour
d’institutions plus inclusives, que ce soit dans les sphéres
d’activités liées a la santé, 4 l'emploi ou a Iéducation. En ce sens,
de par la nature des finalités qu'elle poursuit, Iécole est 'une
des institutions fortement interpellées par ce mouvement plus

inclusif (Bouvier, 2012).

Ainsi, nombreux sont les écrits scientifiques qui convient les
acteurs scolaires a repenser les manieres denseigner considérées
comme une norme depuis plus d’'un siécle (Ainscow, 2009;
Ducette, Sewell et Poliner Shapiro, 1996; Forlin, 2010). Plus
encore, la recherche dans le champ de linclusion scolaire
décrit le recours a une différenciation pédagogique comme une
composante essentielle des pratiques en contexte de diversité
(Armstrong, Armstrong et Spandagou, 2010; Booth et Ainscow,
2002; Mittler, 2005). Pour sa part, Darling-Hammond souligne
des 1996 que le défi en sciences de I'éducation est définitivement
lié a l'intégration dans l'action de toutes les découvertes du
XXesiecle au regard de I'apprentissage. Ce défi, tel quelle le

formule, parait interpeller une pratique de différenciation

pédagogique.
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Si nous voulons vraiment que tous les éleves apprennent selon les nouveaux standards
suggérés et les exigences complexes de la société contemporaine, nous devons développer
des méthodes denseignement qui vont au-dela de la distribution d’information, de la
passation d'examens et de I'attribution d’un résultat. Nous devons comprendre les méthodes
denseignement qui répondent aux différentes manieres d’apprendre des éleves, qui sont
structurées de maniére a tirer profit des points de départ spécifiques a chaque éléve et, dans
une logique détayage, qui soutiennent soigneusement le travail visant I'amélioration des

performances. [ Traduction libre] (1996, p. 7)

Sans référer explicitement a la différenciation, cette derniére évoque différentes maniéres d’apprendre
et des points de départ variés qui semblent reliés @ une reconnaissance explicite de la diversité que
plusieurs associent a un travail de différenciation pédagogique (Tomlinson et al., 2003). Au-dela des
problémes liés 4 cette dénomination, il nen demeure pas moins que la diversité dans un groupe scolaire
existe, quelle peut étre pergue a la fois comme un probléeme et comme une ressource et quelle s’associe
a « lexpression de caractéristiques humaines ou de préférences de 'apprenant, faisant référence aux
expériences déja vécues qui sont interpellées alors qu’il aborde les situations nouvelles qui sont proposées
en classe » (Prud’homme, 2007, cité dans Prud’homme, Vienneau, Ramel et Rousseau, 2011, p. 8). En
ce sens, il demeure nécessaire de comprendre comment les acteurs scolaires peuvent composer avec le
phénomene tout en ayant le sentiment du devoir accompli, une intention professionnelle qui ne peut
se dissocier d’un certain travail de différenciation pédagogique (Tomlinson et McTighe, 2010).

Problématique

Or, nombreux sont les enseignants qui manifestent un sentiment d’incompétence face aux multiples
défis qui sont associés a la diversité en classe (Bergeron, 2014; Horne et Timmons, 2009; Prud’homme,
Samson, Lacelle et Marion, 2011). Il semble que les enseignants éprouvent toujours des difficultés a
considérer la diversité en classe autrement quen termes de probléemes et demeurent campés dans une
vision du travail plutdt transmissive et uniforme. Au Québec, Gaudreau et al. (2008) constatent que
malgré les incitations a différentes formes de pratiques plus souples et plus flexibles pour répondre
aux besoins de tous les éleves en classe dite ordinaire, lenseignement demeure généralement assez
conventionnel, privilégiant par le fait méme certains modes de pensée et des stratégies plus analytiques
d’appropriation de contenu. Ces résultats s'apparentent aux résultats de Pratt (2005) qui releve la
dominance d’une perspective de transmission [ 7ransmission perspective] chez les enseignants participant
a sa recherche (N =253). Sans discréditer cette fagon de concevoir le travail, ce dernier constate
toutefois chez ces enseignants des difficultés certaines « a s’ajuster aux différences individuelles et
a manifester une certaine empathie a I'égard des apprenants qui ne comprennent pas les contenus »
[traduction libre] (p. 218). Or, il indique que 'apprentissage en contexte de diversité « [...] nous oblige
a élargir nos horizons lorsquon réfléchit a la signification de l'enseignement » [ Traduction libre] (Pratt,

2005, p. 4).

De surcroit, les auteurs du champ constatent que les dispositifs de formation initiale a I'enseignement
demeurent lacunaires face aux enjeux de la diversité et de I'équité (Bergeron et St-Vincent, 2011; Forlin,
2010). Cest dans ce contexte que nous nous sommes intéressés a la problématique d’une formation
pour mieux préparer les futurs enseignants a rencontrer la diversité en classe.
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Apprendre a differencier : le sens construit par neuf enseignantes en formation initiale engagées dans une demarche d’étude de soi

Demblée, tout en évoquant lentrée imminente dans le XXI¢siecle, Ducette et al. (1996, p.369)
maintiennent au terme d’une recension d¥écrits portant sur la prise en compte de la diversité en
éducation « [...] que le seul enseignant acceptable a une bonne connaissance de lui-méme et un grand
respect pour la diversité » [traduction libre]. Pour préciser cette conclusion, pouvant paraitre quelque
peu dogmatique, ils indiquent que le travail impliqué réclame des changements majeurs dans les
programmes de formation initiale exigeant un travail sur la vision de l'enseignement qui oriente I'action
de lenseignant au regard de la diversité et de Iéquité. Plusieurs chercheurs du champ de I'adaptation
scolaire, de I'inclusion scolaire et de celui de la formation a l'enseignement abondent dans le méme
sens (Forlin, 2010; Gillig, 2006; Humphrey et al., 2006; Kane, Sandretto et Heath, 2002; LaBoskey,
2007; Tomlinson et al., 2003). Il s’agit de considérer la subjectivité et la rationalité de 'apprenant en
formation pour favoriser des prises de conscience et des remises en question au regard d’un certain
« curriculum caché » (Forlin, 2010). A cet effet, Kane et al. (2002) relévent le caractére prometteur
de Iétude de soi comme méthodologie de recherche pour agir autant sur le travail du formateur a
lenseignement que celui de lenseignant. Cest dans cette perspective que nous avons précisé notre
question générale de recherche : quel est le sens que peuvent construire des enseignants en formation
initiale engagés dans une démarche détude de soi en regard de la différenciation pédagogique?

Cadre conceptuel

L'interdépendance entre le besoin d’apprendre a différencier en formation initiale et le caractere

b z . . ) N . ., . N .
prometteur d’'une étude de soi pour soutenir l'ouverture a la diversité sous-jacente a ce travail nous
incite 4 définir dans un premier temps le sens que nous attribuons a la diftérenciation pédagogique
au départ de la démarche de recherche. Dans un deuxi¢me temps, nous clarifions celui d’'un travail
détude de soi préconisé pour favoriser le développement d’un engagement professionnel plus ouvert
a la diversité.

La différenciation pédagogique

Considérant le caractere prolifique des publications sur la différenciation, nous avons d’abord tenté de
délimiter un ilot de rationalité’ autour du concept (Prud’homme et Bergeron, sous presse). Il s’agissait
de dégager des écrits les attributs essentiels d'une différenciation pédagogique en tissant des liens entre
son caractére polysémique [1], un dispositif de formation pour en soutenir 'apprentissage [2], et le
projet contemporain de justice sociale et de réussite scolaire [3] dans lequel il est évoqué.

Demblée, une compréhension de la diversité est sans contredit la prémisse a partir de laquelle le
travail de conceptualisation de la différenciation doit seftfectuer (Rumelhard, 2002). Considérant les
dangers de simplifications abusives, de stéréotypes et de visions a court terme qui peuvent s’associer
a la reconnaissance de ce phénomeéne (Prud’homme, Vienneau et al., 2011), nous avons choisi de
définir la diversité au fondement d’une différenciation pédagogique comme une manifestation a la fois
dynamique et légitime de 'unicité de chacun des éléves. En ce sens, si la différenciation s’inscrit dans
un projet professionnel d'ouverture a 'autre (projet d’inclusion et déquité), de progression et de réussite
(une lutte contre le déterminisme social et I'échec scolaire), un travail de conceptualisation implique le
recours au principe déducabilité universelle, & la conviction qu'une manifestation de la diversité nest
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jamais totalement statique et indépendante du contexte ou elle se déploie (la situation pédagogique) et
a une vision du caractere légitime de ce phénomene congu comme un élément constitutif de Iéquilibre
d’un groupe.

Au départ de cette représentation de la diversité, la différenciation pédagogique peut se définir comme
une facon de penser l'enseignement ou I'enseignant congoit des situations suffisamment flexibles pour
permettre a tous les éleves de sengager dans une tiche et progresser, tout en stimulant la création
d’un climat d’interdépendance et d’intercompréhension entre les éléves qui permet de reconnaitre la
diversité en classe, de la valoriser et d'en tirer parti (Prud’homme, Leblanc, Paré, Fillion et Chapdelaine,
2015). Ainsi, un enseignant qui différencie cherche 2 articuler des situations collectives d’apprentissage
qui permettent aux éléves de faire certains choix accentuant la signifiance du processus, tout en
apportant aux besoins des adaptations et des modifications autant sur les contenus, les processus et
les productions attendues. Une pratique de différenciation concerne donc 2 la fois [1] la conception
des situations collectives d’apprentissage, [2] les ajustements (adaptations et modifications) pour
répondre 2 certains besoins spécifiques et [3] les interventions liées a la gestion d’'un environnement
dans lequel les manifestations de la diversité sont légitimes (Tomlinson et al.,2003). Au départ de cette
représentation, nous comprenons l'insistance de certains chercheurs (Kane et al., 2002) d’explorer une
démarche d’étude de soi comme dispositif de formation pour favoriser le développement d’une posture
douverture a la diversité. Il s’agit d’un travail visant a rendre explicite (conscientiser) et a enrichir
par la confrontation une vision professionnelle de 'enseignement plus favorable a lexpression de ce
phénomene en classe.

Nos résultats indiquent 'importance d’amener les enseignants a réfléchir sur leur vision
implicite de la classe et du curriculum de fagon a apprécier le potentiel denrichissement que

comporte la diversité. [ Traduction libre] (Humphrey et al., 2006, p. 317)

Létude de soi

Létude de soi poursuit deux principaux objectifs que sont 'amélioration de lenseignement et la
découverte de savoirs liés a des questions éducatives. Les chercheurs engagés dans une démarche d'étude
de soi visent a créer des produits tangibles et fonctionnels sous la forme de savoirs transférables aux
collégues. Enracinée dans un courant épistémologique interprétatif et émancipateur, la méthodologie
scientifique de Iétude de soi cherche donc a soutenir le travail du formateur de maitre ou de l'enseignant
qui aspire 4 améliorer sa pratique professionnelle (Loughran, Hamilton, LaBoskey et Russell, 2007).
Cette approche considére I'apprentissage comme un processus qui tient compte des expériences, de
I'histoire personnelle de vie et du contexte culturel. Ainsi, les chercheurs-formateurs du groupe SSTEP
[Self~Study of Teacher Education Practices] créé lors du congrés annuel 1992 du American Educational
Research Association démontrent I'importance d’amener les enseignants a comprendre et mettre au
défi leurs théories implicites a propos de l'enseignement et deux-mémes en tant quenseignants. Cette
méthodologie oftre a ces derniers des voies pour articuler et interroger leur histoire personnelle et
les compréhensions résultantes. Cela permet également d’aller au-dela des routines et de chercher
a répondre a de nouvelles questions (Louie, Drevdahl, Purdy et Stackman, 2003). Comme le décrit
LaBoskey (2007), létude de soi est :
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[...] une méthodologie scientifique permettant détudier le contexte d’'une pratique
professionnelle [...]; elle est volontaire et centrée sur soi, comporte des visées d’amélioration,
est interactive, inclut de multiples méthodes principalement qualitatives et définit la validité
comme un processus constant de validation basé sur la véracité, 'authenticité et la confiance.

[ Traduction libre] (LaBoskey, 2007, p. 817).

Létude de soi se comprend comme un mode denquéte spécifique dans lequel les enseignants examinent
les conflits entre leurs croyances et les actions a I'intérieur de leurs activités liées a l'enseignement dans
la perspective dexaminer des questions pédagogiques (Whitehead, 1993). La réflexion critique est une
composante essentielle de I‘étude de soi et les auteurs du champ la voient comme le moyen d’investiguer
une pratique et les croyances, intentions ou fondements qui lorientent (Louie et al., 2003). Létude de
soi implique des actes réflexifs individuels, mais surtout collectifs. En effet, elle est une démarche plus
souvent collective et interactive. En fait, la construction des savoirs repose sur la confrontation des
points de vue avec d’autres, ce qui implique la création d’'une communauté d’apprenants (Laufgraben

et Shapiro, 2004) -

Létude de soi peut sopérationnaliser 4 I'aide de la grande famille des recherches-actions ou diftérentes
formes de délibérations seffectuent dans un processus de résolution de probléme nourri par des données
autant théoriques que pratiques, en lien avec l'objet de recherche. Globalement, il s’agit de réunir des
étudiants qui acceptent volontairement de vivre une démarche de recherche participative et réflexive
pour construire du sens autour d’'une pratique de diftérenciation pédagogique.

Méthodologie

Au départ de ces considérations, nous avons choisi de créer un dispositif de formation interactive et
réflexive se déroulant en paralléle au cursus obligatoire de formation initiale (cours, stages, séminaires).
Il sagissait de réunir des étudiants du programme de baccalauréat en enseignement préscolaire/
primaire (BEPEP) dans un projet de recherche-action-formation ou différentes activités détude
de soi accentuaient le sous-processus de formation inhérent a ce modéle de recherche (Dolbec et
Prud’homme, 2009). La démarche proposait de coconstruire le sens que peut prendre la diversité
en classe et une pratique de différenciation pédagogique. Afin de recruter les participants, le projet
a d’abord été présenté a tous les étudiants ayant terminé une premiere année du programme. Au
terme d’une rencontre d’information, neuf étudiantes inscrites en deuxiéme ou troisitme du BEPEP
manifestent leur intérét et sengagent dans la démarche d’une durée de deux années. Au moment du
projet, elles sont toutes dgées de 20 4 25 ans et proviennent de diftérentes régions du Québec. Lobjectif
de recherche suivant oriente le travail des chercheurs-formateurs :

Décrire et analyser le sens de la différenciation tel que construit et conceptualisé dans
lexpérience des enseignantes en formation initiale engagées dans une méthodologie de
recherche accentuant une démarche détude de soi.
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Les outils de collecte de données

Trois outils de collectes de données sont exploités : les entretiens semi-dirigés individuels en amont et
en aval de la démarche, les rencontres collectives et le journal de bord des participantes. Au total, neuf
rencontres collectives se sont déroulées entre décembre 2009 et janvier 2012. Les entrevues et rencontres
collectives ont été enregistrées et transcrites. Les données recueillies font 'objet d’une analyse qualitative
interprétative thématique (Paillé et Mucchielli, 2008). Ce travail seffectue inductivement au fur et a
mesure que le projet évolue de maniére a pouvoir soumettre les résultats préliminaires aux participantes
et ainsi favoriser simultanément la coconstruction du savoir et une validation écologique. Les lignes
qui suivent permettent d’illustrer plus spécifiquement comment outils et méthodes de collectes ont
été utilisés et ajustés de maniére a soutenir [étude de soi et a recueillir des traces pertinentes du sens
construit a travers le projet de recherche-action-formation.

Description de la démarche

Ce projet vise a soutenir la construction de sens en regard de la différenciation pédagogique (DP) de
neuf étudiantes au BEPEP en stimulant un processus d’étude de soi. A cet effet, le travail des chercheurs
prend différentes formes au cours du projet. Les entretiens semi-dirigés individuels effectués avant le
début des rencontres collectives sont I'occasion pour les participantes de réfléchir et de se prononcer une
premiére fois sur les thémes centraux entourant lobjet détude : diversité, différenciation pédagogique,
apprentissage et enseignement. Lors de la premiére rencontre collective, elles regoivent d’ailleurs un
compte-rendu de I'analyse de cet entretien. Elles sont invitées a prendre conscience des représentations
se dégageant de leurs propos et a sexprimer a cet effet. Les participantes ont ainsi l'occasion, dés cette
premiére rencontre, de chercher 4 comprendre, de partager et de comparer leurs fagons de voir.

De surcroit, lors de chacune des rencontres collectives, les participantes obtiennent un compte-rendu
de la rencontre précédente. Celui-ci résume les principales discussions entourant les thémes proposés,
les points de concordance, de dissonance et comprend plusieurs citations des participantes. Encore
une fois, elles sont invitées 4 prendre conscience de leurs représentations et a exprimer ce quelles
comprennent de leur processus personnel et collectif de construction de sens. Cette stratégie stimule
aussi les délibérations autour du sens qu'attribuent les autres participantes aux concepts et le travail
d’introspection visant a favoriser les prises de conscience et remises en question entourant leurs
croyances, valeurs et intentions respectives.

Des activités particulieres sont planifiées pour soutenir simultanément Iétude de soi et la coconstruction
de sens autour de la différenciation pédagogique : analyse de situations enseignement-apprentissage
différenciées, visite des classes d’'une école reconnue pour son orientation inclusive explicite, la lecture
d’un texte simulant un trouble dyslexique, un travail sur I'analogie d’un enseignement monolithique
(De Peretti, 1987), la construction de plans d’aménagement physique d’une classe multitiches, un
questionnaire sur les perspectives denseignement (Pratt, 2005), I'analyse de la vidéo d’une classe
inclusive, des discussions sur des faits divers de 'actualité en éducation et le travail d’anticipation sur
les expérimentations possibles au cours des stages.
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Une partimportante du travail des chercheurs lors des activités des rencontres collectives soriente autour
de deux éléments : soutenir le dialogue cognitif et 'activité réflexive critique des participantes. Tout au
long du processus, des efforts importants ont été déployés pour accorder une place prépondérante aux
échanges, aux partages dexpérience et de points de vue. Globalement, le travail d’accompagnement et
de planification des activités demeure trés flexible et souple afin de s’ajuster aux besoins des participantes
et de laisser place a ce qui émerge et fait sens pour elles.

La derniére rencontre collective du projet représente un moment crucial dans la collecte de données
puisqulelle vise a effectuer une synthese du processus collectif vécu et du sens accordé a la DP. De plus,
lors des entretiens semi-dirigés effectués en aval du projet, les participantes décrivent individuellement
le sens final qu'elles accordent a la DP, leur processus de changement individuel (prises de conscience,
remises en question, impacts du projet, activités ou apprentissages significatifs, etc.) ainsi que les forces
et limites des différentes dimensions du projet de recherche-action-formation (étude de soi, discussion
de groupe, activités, accompagnement, etc.).

Tout au long du projet, les participantes sont invitées a tenir un journal de bord. Elles sont libres d’y
inscrire ce qui est significatif pour elles en relation avec les thémes centraux du projet et en relation
avec ce quelles découvrent en rapport a elles-mémes. Ces éléments significatifs pouvaient découler
des rencontres collectives du projet, mais aussi des expériences vécues dans le cadre des cours et des
stages. Le journal de bord a été proposé dans la perspective de soutenir un processus réflexif critique
continu et ainsi offrir des repeéres a Iétudiante pour effectuer lentretien individuel final. Globalement,
la construction de sens entourant le DP et Iétude de soi est a la fois une démarche individuelle et
collective. Les participantes disposent de modalités pour progresser individuellement (journaux de
bord et entretiens), mais les rencontres collectives soutiennent aussi les prises de conscience et remises
en question de soi, ce qui ressort chez la totalité des participantes.

T'sais, tu te compares toujours aux autres, parce quen sachant comment toi tes, ben fu vois tes

différences avec les autres puis tu dis OK : elle, elle est comme ca. Puis, moi, je ne suis pas comme
2 J

¢a. T'sais, ¢a t'aide a plus te faire une image de toi-méme! (Entretien en aval d’Anne-Sophie) /

T5sé, je pense, cest les autres qui mont aidée a me connaitre! (Laurence)?

Présentation des résultats

Comme lobjet de cet article porte sur le sens construit par les participantes autour d’une différenciation
pédagogique, nous décrivons dans cette section la vision construite autour de ce concept par les
participantes. La démarche détude de soi effectuée pour y arriver fait lTobjet d’une publication
spécifique ou nous illustrons que, malgré le caracteére difhicile et inconfortable de ce travail, I'étude de
soi se révele une composante incontournable d'un engagement professionnel pour mieux comprendre
les choix pédagogiques d’'une enseignante et élargir Iéventail doptions auxquelles elle peut recourir
pour rencontrer la diversité en classe (Prud’homme et Bergeron, sous presse).

Le sens construit autour de la différenciation pédagogique

Au terme de la démarche de recherche, les participantes précisent le sens d’une différenciation
)

pédagogique en évoquant des actions et des principes qui réferent a une vision de lenseignement

centrée sur les éléves et leurs besoins.
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Une approche globale centrée sur les éléves

Demblée, elles conviennent quaujourd’hui, « emseigner, cest différencier! Cest “différenseigner’™ »
(Gabrielle). Elles indiquent qu’il s’agit d’une fagon de voir lenseignement et I'éducation qui prend ses
racines dans une analyse des particularités des éléves qui composent le groupe (leurs connaissances,
leurs passions, leurs intéréts, leurs amitiés et leur famille). En arrivant en stage, nous dit 'une des
participantes, « [...] Ja premiere chose que j'ai faite, cest pas dobserver l'enseignante. Jobservais les éléves! »
(Alicia). Loin de considérer la différenciation comme une méthode, les participantes suggérent qu’il
s’agit davantage d’une « philosophie » ou d’une vision de l'enseignement centrée sur [éléve qui oriente
le travail autour des différentes composantes d’une situation pédagogique.

Ben moi, la différenciation pédagogique, je vois ca comme une transversale. Cest pas une petite
adaptation par-ci puis une petite adaptation par-la. [...] cest un mode de vie de classe, un peu,
si on veut. T'sais cest une fagon de voir le fonctionnement de ta classe, de voir la gestion de classe
mélangée avec tes outils, mélangée avec ta facon d enseigner, toutes les méthodes. (Alicia)

A plusieurs reprises, la différenciation est associée a une responsabilité pédagogique de s’assurer que tous
les éléves dans un groupe sont en mesure d’apprendre en faisant une tiche scolaire. « [...] Cest comme
de l'aide o I'apprentissage, [...] tes pas obligé d’avoir un trouble | ...] pour avoir besoin de différenciation! »
précise Anne-Sophie tandis qu’Alicia donne des exemples tirés de son dernier stage en évoquant
explicitement une certaine zone proximale de développement.

Le niveau de difficulté des textes que je leur offre est différent pour chacun de mes éléves. Ca aussi,
pour moi, cest de la différenciation, parce que [...], jessaic de rester dans leur zone proximale!

Une approche qui oriente les choix en situation pédagogique

Afin de présenter certains des résultats de la recherche, le modeéle de la situation pédagogique (voir
figure 1) est repris pour illustrer lorientation des actions que les participantes associent a la DP.

Rclation
d’apprentissage

Relation

IDEAL d’erse gnenent

d'enseignement

~_

~ ——
Rolation / \\
- \

didactique
AGENT

MILIEU \/

Figure 1
Modg¢le de la situation pédagogique (adapté de Legendre, 2005 et Pratt, 2005)
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Deentrée de jeu, elles suggerent que I'agent [lenseignant] qui veut différencier manifeste un engagement
continu de réflexion et de remise en question sur lui en relation avec la diversité qui sera toujours
présente dans un groupe.

En considérant les prises de conscience effectuées au cours de la démarche, largement associées a
la connaissance de soi que stimulent les délibérations sur la diversité, elles suggérent qu’un groupe
d’¢leves [les sujets] a tout avantage a apprendre 2 composer avec le phénomene en classe. Il sagit pour
elles de créer un climat de classe ot les éléves sont invités a reconnaitre ce qui les différencie les uns des
autres, ce qui semble pouvoir favoriser une meilleure connaissance de soi pour chacun (ses forces, ses
talents, ses fagons de faire, de réagir, etc.). Il s’agit d’ailleurs de I'un des attributs essentiels pour soutenir
notamment les éléves qui éprouvent des difficultés a I'école (Campbell-Whatley, 2008).

[...] 4 faut se connaitre soi, mais il faut connaitre nos éleves. Donc pour connaitre nos éleves. ..
les amener a se connaitre, mais pas juste eux, mais entre eux [...] moi, Je vois gu’on est umne
communauté d’apprentissage. [...] Il y en a, dans la classe, qui ont des forces. 1ls doivent les
connaitre. Ils doivent sen rendre compte, mais cest pas nécessairement lui tout seul qui va sen
rendre compte. Cest peut-étre les autres [qui vont l'aider & les voir]. (Emilie)

En ce sens, lenvironnement physique et humain [le milieu] dans lequel les éleves et lenseignant
évoluent est associé a la construction d’un microcosme ot les protagonistes cherchent a comprendre
et s'intéressent a ce qui est différent de soi, une intention permettant aux apprenants délargir leur
compréhension au contact de ce qui est moins familier. Le caractére interactif de la démarche détude
de soi a suscité des prises de conscience sur le rapport a la diversité que les participantes pouvaient
entretenir et une nécessité d'étre plus curieuse a I'égard de ce qui de prime abord peut paraitre étrange
ou dérangeant.

Je pensais me connaitre presque i lextréme, et je me rends compte que pas tant que ¢a. [ ...] Je me
pensais ouverte a la différence et je me rends compte que je suis fermée. Quand les personnes sont
différentes de moi, je me ferme. Je mentoure des personnes qui sont comme moi! Cest une dure
constatation. En troisieme année de bacc., je commence ma formation, je sens que je recommence!

(Gabrielle)

C'tait des gens que je connaissais moins, de les entendre parler deux | ...], de voir des nouvelles
personnes, ben ca, ca maide a voir différemment! Apres ca, de dire OK, il ne faut pas que je me fie
a ce que je vois tout de suite! (Gabrielle)

Ces prises de conscience et la reconnaissance de la diversité comme une ressource potentielle dans
un groupe semblent associer un travail déducation a la citoyenneté a une pratique de différenciation
pédagogique, une relation rarement élaborée dans les écrits spécifiques sur la différenciation. En effet,
les participantes constatent que reconnaitre, valoriser et tirer parti de la diversité dans un groupe
encourage lentraide entre les éléves (une interdépendance) et une meilleure connaissance de soi et des
autres (une intercompréhension).

Formation et profession 23(3), 2015 ® 1"



La « gestion démocratique des apprentissages » [...] suppose aussi et surtout qu’il [chaque
éleve] s'inquiete de et s'intéresse a la réussite ou aux difficultés de ses camarades. Il faut qu’il
sétonne de ce que son voisin n'apprenne pas aussi vite ou aussi facilement que lui, et que cet
étonnement devienne pour lui un défi a relever; [ ...] par intérét et passion. Lécole préparera
ainsi la transition entre la société laborieuse d’aujourd’hui et la société pédagogique de
demain. (Galichet, 2001, p. 38)

Quant au contenu denseignement [les objets], la vision plus centrée sur les besoins des éleves
parait légitimer le fait que ces derniers doivent par-dessus tout étre engagés dans une tiche ou ils
peuvent progresser par opposition a cette idée qu’ils doivent accomplir une tiche identique, ce qu'une
participante illustre en racontant une expérimentation effectuée en stage.

[...] la différenciation, ca permet a tous les éléves de travailler la oi ils sont rendus ou & peu pres.
Puisqu'ils peuvent avancer un petit pas de plus. [...] Mais comme en lecture, ils ont appliqué
différentes stratégies de lecture. Mes équipes, cétait pas les mémes stratégies. Puis quand on a fait
un retour tout le monde ensemble puis que les équipes expliquaient leurs stratégies, cétait pas les
mémes. Puis cest normal, parce que leur niveau nest pas le méme. (Alicia)

En somme, la différenciation pédagogique se comprend par les participantes comme une vision de
lenseignement ot un idéal d’interdépendance et d’intercompréhension oriente les prises de décisions
alégard des relations d’apprentissage, d enseignement et didactiques au cceur du travail de l'enseignant.
Ce dernier reconnait la légitimité d’'une diversité de besoins, d’'intéréts et dexpériences qui teinte
lengagement et la participation des éléves en classe. En ce sens, la compréhension d’un travail de
différenciation peut s’articuler dans la mesure ou il y a un engagement professionnel a reconnaitre, a
valoriser et a tirer parti des manifestations de la diversité qui se produisent en classe. Cet engagement
peut se traduire par 'acceptation que tous les éléves ne peuvent pas nécessairement étre a l'ceuvre de
maniére constante sur les mémes objets d’apprentissage et que leurs besoins soutiennent I'identification
de ce quils ont a travailler. Il implique l'exploitation de diftérentes stratégies denseignement et la
reconnaissance de la légitimité de cette « palette de possibles » par tous les membres d’'une classe,
congue davantage comme une communauté d’apprentissage. Il permet a l'enseignant, selon I'analyse
des besoins qui se manifestent, de varier la nature du travail qu'il effectue pour aider un éléve ou un
groupe d¢léves 4 comprendre : médiation, facilitation, communication, guidage.

De maniére plus pragmatique, les enseignantes mobilisées dans cette coconstruction de sens entourant
la DP reconnaissent que différencier, clest sengager [1] 2 rompre avec cette idée d’'un méme travail
pour tous en méme temps, [2] a exploiter différentes approches sur une base réguliere (l'enseignement
magistral certes, mais aussi des pratiques telles que I'apprentissage coopératif, lenseignement explicite,
les approches par projet, etc.), [3] 2 alterner entre le collectif, le sous-groupe et l'individuel et [4] a
prévoir des tiches suffisamment flexibles pour permettre aux éléves d’'intégrer intéréts, forces ou
talents dans leur production et ainsi augmenter la signifiance de la tache. Il y a donc dans cette vision
une ouverture a la diversité qui se traduit par l'exploitation de différentes actions pédagogiques plus
éclectiques que dogmatiques.

12 ¢  Formation et profession 23(3), 2015



Apprendre a differencier : le sens construit par neuf enseignantes en formation initiale engagées dans une demarche d’étude de soi

J'ai compris quon avait avantage i exploiter le groupe, les équipes et 'individuel. 11 y a des éléves
qui ont besoin de voir le contenu en groupe. 11y a d’autres qui ont besoin de le voir en sous-groupes
puis de discuter, de confronter ce qu’ils ont appris. Puis ily a des éleves qui ont besoin de le faire tout
seuls aussi. En [exploitant] ces trois étapes-la, je trouve que je vais chercher le maximum d éléves.

[...] (Alicia)

Conclusion

Globalement, le sens construit par les participantes reflete état d’avancement des connaissances déja
établies en matiere de diftérenciation pédagogique tel que nous I'avons conceptualisé au départ de la
démarche. 11 est cependant intéressant de constater que les participantes traduisent cette vision de
lenseignement autant dans leur discours que dans des exemples dexpérimentations en stage. Tout
en évoquant de multiples obstacles queelles anticipent dans l'actualisation de cette vision au cours
du processus d’insertion professionnelle, elles reconnaissent la différenciation en termes doption
tondamentale de leur engagement dans la profession. De plus, 'analyse des résultats incite & poursuivre
les investigations sur des relations, par ailleurs déja pressenties (Perrenoud, 1997), qui existent entre
une diftérenciation pédagogique et un certain travail déducation a la citoyenneté en classe. En effet,
louverture a la diversité s'associe explicitement a des intentions et des actions favorisant I'instauration
d’un climat d’apprentissage ou entraide, connaissance de soi et compréhension de 'autre sont valorisées
dans la perspective de préparer les adultes de demain a mieux composer en société. En outre, les
participantes reconnaissent que leur compréhension de la différenciation au terme de l'expérience est
attribuable en grande partie aux bases de comparaison offertes par des exemples concrets et au travail
interactif vécu pour favoriser une meilleure connaissance de soi. Car,

si je veux différencier, il faut que jutilise [outil le plus précieux que j'ai dans mes mains : moi!
Pis, il faut que je le connaisse pour pouvoir l'utiliser! I5é, si on veut utiliser un logiciel, il faut le
connaitre non? Ben, pour utiliser notre plein potentiel [ ..., il faut se connaitre! (Gabrielle)

Dans ce sens, il demeure pertinent de poursuivre les investigations autour des démarches détude
de soi pouvant s’articuler en formation initiale pour aider les étudiants a développer une vision de
lenseignement plus cohérente avec la réalité de 'hétérogénéité des classes. Le projet réunissait des
participantes volontaires dans une démarche paralléle au dispositif formel, sans mesure dévaluation
et de certification. Elles reconnaissent que le dispositif offrait un contexte sécuritaire permettant
progressivement détre plus authentique, car « (...) dans un cours universitaire, on se met une espéce de
Siltre... Quon le veuille ou non, parce quon ne veut pas avoir 'air fou! » (Jo).

Or, ce type de dispositif en formation initiale semble offrir un contexte pour apprendre a diftérencier
par le développement d’une vision de I'enseignement plus ouverte a la diversité. Il semble s’agir d’'une
« méthode d’enseignement » qui permet d’agir sur les valeurs, les croyances, les intentions et les actions
des futurs enseignants pour sengager a relever le défi évoqué par Darling-Hammond au regard de
lenseignement du XXI siecle.
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Nous devons comprendre les méthodes denseignement qui répondent aux différentes
maniéres d’apprendre des éléves, qui sont structurées de maniére a tirer profit des points
de départ spécifiques a chaque éléve et, dans une logique détayage, qui soutiennent
soigneusement le travail visant 'amélioration des performances. [ Traduction libre] (Darling-

Hammond, 1996, p. 7).
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Notes

1 En résumé, Fourez (1997, p. 218) décrit cette idée d’« ilot de rationalité » comme étant le « résultat d’'un processus
intellectuel » visant a créer une représentation théorique provisoire d’'une situation précise pour ensuite pouvoir mieux en
débattre.

2 Afin de préserver 'anonymat des participants, des pseudonymes sont utilisés pour toutes les citations illustrant leurs
propos.
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