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L’utopie est a ’horizon!

Je m’en approche de deux pas,

elle s’éloigne de deux pas.

Je fais dix pas de plus,

et Uhorizon s’éloigne de dix pas.

Peu importe combien de temps je marche,
je ne m’y rendrai jamais.

Alors, a quoi peut-elle bien servir, 'utopie?
Eh bien, elle sert a cela :

A marcher.

(Traduction libre de Galeano, 1993,

par Ferrer, 1997)

A Catherine,

Emmanuel et Etienne
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RESUME

Cette recherche poursuit I’objectif général d’illustrer le sens d’une différenciation
pédagogique articulée dans la pratique professionnelle d’enseignants du préscolaire et
du primaire. La problématique met en évidence que la confusion qui régne autour de
ce concept sollicite un partenariat entre les communautés de recherche et de pratique
pour clarifier ce mot d’ordre hautement valoris€ par les discours officiels en
éducation (MEQ, 2001a). De surcroit, cette problématique suggere que des lacunes
importantes dans la formation générale a I’enseignement nuisent a la préparation des
enseignants qui doivent composer au quotidien avec I’hétérogénéité croissante qui se
manifeste dans les groupes d’éleéves.

Pour s’engager dans cette recherche scientifique et pédagogique avec, pour et par des
praticiens, le chercheur-formateur construit un flot de rationalité (Fourez, 1997)
autour du concept de différenciation pédagogique, afin de stimuler les délibérations
dans une expérience interactive et réflexive de recherche qui poursuit deux objectifs.
D’une part, cette expérience cherche a comprendre le sens construit autour d’un
savoir fonctionnel de la différenciation et d’autre part, elle s’attarde au dispositif de
recherche et a ses effets sur tous les acteurs concernés pour clarifier le sens d’une
formation pouvant faciliter la prise en compte de la diversité dans [’action
pédagogique.

L’approche méthodologique se précise dans ’expérience comme un modele de
recherche-action-formation pour les sciences de I’éducation qui inteégre explicitement
un travail pédagogique de médiation (Barth, 2004b). Globalement, ce travail
d’intégration cherche a soutenir les visées compréhensives, €mancipatoires et
ontogéniques d’une recherche socialement engagée. D’abord inscrite dans une quéte
de pertinence, cette action du chercheur s’intéresse a la création d’un environnement
judicieux favorisant la construction d’un savoir fonctionnel pour la pratique. Habité
par une quéte de cohérence, le chercheur croit pertinent de mettre a 1’épreuve les
connaissances issues de la recherche pédagogique pour améliorer sa démarche en
fonction de « I’action sociale qu’elle alimente » (Gohier, 2004, p. 12). Enfin, c’est en
considérant les responsabilités éthiques en recherche interprétative que ce défi
méthodologique intégre explicitement une quéte de congruence du chercheur en
termes d’élément a documenter dans une démarche participative de recherche. Face
au rapport a ’autre, le chercheur croit pertinent d’examiner ce rapport implicite qu’il
entretient face a lui-méme pour accroitre la connaissance de soi et mieux comprendre
ce qu’il vit et ce qu’il ressent dans son action de chercheur-formateur en sciences de
1’éducation.
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L’expérience réunit un chercheur et onze enseignantes du préscolaire-primaire
provenant de quatre écoles distinctes situées dans deux commissions scolaires
québécoises. Onze journées de rencontres collectives réparties sur deux années
scolaires constituent 1’outil principal de collecte de données auquel s’ajoutent des
entretiens individuels en amont et en aval de la démarche ainsi qu’un journal réflexif
pour chacun des protagonistes. Dans la perspective de différencier le degré de
directivité dans un processus de construction de sens, le chercheur a recours a
d’autres outils pour répondre aux besoins plus individuels des participantes : des
entretiens mi-parcours, des accompagnements et de 1’observation en classe.

D’une part, I'analyse des résultats révele que le sens construit autour de la
différenciation pédagogique se comprend au terme de ’expérience comme un regard
plurie] et éclectique sur I’enseignement ancré dans un idéal d’intercompréhension et
d’interdépendance a promouvoir au sein d’un groupe scolaire. La différenciation
pédagogique s’appuie sur des valeurs, des croyances et des intentions qui traduisent
un engagement professionnel a s’ouvrir a la diversité. Cette ouverture s’associe a un
travail explicite et a des responsabilités particulieres de 1’enseignant pour soutenir la
reconnaissance, 1’exploitation et la valorisation du phénomene par lesquelles il entend
favoriser chez 1’éléve un éveil a soi et a ['autre, des apprentissages mieux ancrés et
une progression plus consciente.

D’autre part, I’analyse suggere que le sens construit par chacun des acteurs est
étroitement 1ié a la nature de Dactivité introspective effectuée au cours de
I’expérience de recherche-action-formation. Le sens attribué a 1’objet de recherche au
terme de la démarche s’associe a I’éveil ou aux prises de conscience sur soi que la

rencontre, les délibérations et la réflexion ont pu stimuler.

Ces résultats nous incitent a considérer 1’étude de soi [Self-Study] autant au regard de
la formation que de la recherche en sciences de 1’éducation pour stimuler
I’apprentissage et le développement de pratiques d’enseignement plus ouvertes a la
diversité des éleves. Le rapport scientifique présente une image située du sens en
construction autour d’un modele de pratique enseignante. Quoique les résultats ne
peuvent se généraliser, ils offrent une illustration concrete de la complexité et de la
richesse d’un engagement individuel et collectif dans une démarche de
développement professionnel (MEQ, 2001b).

Mots clés: différenciation pédagogique, diversité, étude de soi [self-study],
recherche-action-formation, formation a I’enseignement



INTRODUCTION

La réforme de 1’éducation en cours au Québec oblige les intervenants a s’adapter a un
nouveau programme et les incite a revoir leurs pratiques pédagogiques pour répondre
a des exigences de réussite chez tous les éleves. C’est dans ce contexte que notre
objet de recherche, la différenciation pédagogique, est présenté comme 1’une des clés
favorisant le développement des compétences et I’acces & un niveau de réussite plus
élevé (Conseil supérieur de 1’éducation [CSE], 2002; Groupe de travail sur la réforme
du curriculum, 1997; MEQ, 2003a). Loin de s’atténuer, le recours au concept de
différenciation pédagogique semble se faire de maniere de plus en plus explicite dans
les documents officiels. A titre d’exemples, le programme de formation au secondaire
17 cycle (MEQ, 2003b) et le cadre de référence sur 1’évaluation des apprentissages
(MELS, 2006a) traitent explicitement de la différenciation en termes de pratique
pédagogique pertinente au regard des orientations curriculaires, ce que le programme

de formation au primaire (MEQ, 2001a) ne faisait pas de maniere aussi précise.

Ces constats suggerent la nécessité d’interroger ce concept dans le contexte actuel de
réforme en cours au Québec. Alors que la différenciation tend a s’imposer dans les
discours comme un moyen privilégié pour contrer le phénomene de 1’échec scolaire,
nous avons observé que les enseignants s’interrogent ici comme ailleurs sur la nature
et la faisabilité de cette différenciation, comprise ici minimalement comme une prise
en compte de la diversité qui se manifeste a I’intérieur d’un groupe d’éleves (Conover,
2001; Legrand, 1999; McGarvey, Marriott, Morgan et Abbott, 1997; Prud’homme,
2004). Dans I’optique d’entreprendre sur une base commune 1’itinéraire proposé par
cette thése, nous pourrions dire que les auteurs du champ définissent le concept

principalement en termes de processus par lequel l’enseignant ajuste son
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enseignement pour permettre a chacun des éleves d’atteindre un but d’apprentissage.

(Stradling et Saunders, 1993)

Une revue des études empiriques sur le concept de différenciation pédagogique nous
permet de constater qu’en dépit d’un corpus de connaissances théoriques abondant
sur le sujet, les enseignants différencient peu (Conover, 2001; Lebaume, 2002;
McGarvey et al., 1997). Si la différenciation semble poser un probleme dans sa mise
en ceuvre sur le terrain, les difficultés soulevées impliquent aussi des savoirs a
clarifier autant pour la communauté de pratique que pour la communauté de
recherche afin de mieux cerner ce concept. Ne pas comprendre la différenciation en
lien avec sa mise en ceuvre dans la classe et dans 1’école tend a perpétuer et a
confirmer la perception qu’il s’agit-la d’un idéal lointain auquel on ne peut
uniquement qu’aspirer. Si nous sommes en présence d’une alternative pouvant
réellement soutenir la réussite de tous les éleves, il apparait crucial d’examiner le

concept en lien avec la complexité de 1’action en classe.

Pour mieux cerner cette problématique, le chapitre premier s’amorce en retragant le
contexte d’apparition de ce mot d’ordre des discours officiels pour ensuite chercher a
cerner les facteurs explicatifs évoqués a ce jour au regard de la difficulté a concevoir
sa mise en ceuvre sur le terrain. La problématique se précise ainsi autour d’un
questionnement cherchant a mieux comprendre avec les praticiens le sens de la
différenciation pédagogique et celui d’une formation pouvant soutenir une

articulation en contexte de pratique.

Le chapitre second relate la construction d’un ilot de rationalité autour du concept de
différenciation, soit une représentation provisoire qui poursuit 1’objectif «de
permettre une communication et des débats rationnels » (Fourez, 1997, p. 221) autour
du concept. C’est au départ d’un questionnement sur la nature du phénomene de la

diversité a prendre en compte dans le champ de 1’éducation et d’une analyse de



I’évolution du concept de différenciation, que nous proposons de comprendre notre
objet de recherche comme un modele de pratique enseignante centrée sur la diversité
dans un projet pédagogique de réussite et de justice sociale. Une exploration plus
approfondie d’un modele théorique de la différenciation développé a I’Université de
Virginie confirme la nécessité de poursuivre une quéte de sens en lien avec la
pratique et de concevoir notre projet de recherche en accentuant la dimension
formation d’une méthodologie de recherche-action. Il s’agit de soumettre a 1’analyse
une expérience interactive et réflexive de recherche et ses effets sur les acteurs réunis

pour construire le sens d’une pratique de différenciation pédagogique.

Nous précisons au chapitre trois notre modele de recherche-action-formation qui
integre explicitement une démarche pédagogique de médiation dans un dispositif de
recherche qualitative/interprétative. Cette articulation méthodologique s’inscrit
comme une action qui releve de 1’éthique du chercheur en sciences de 1’éducation
pour soutenir les visées compréhensives, émancipatoires et ontogéniques que réclame
un processus de construction de sens autour d’un savoir fonctionnel de la
différenciation pédagogique. L’opérationnalisation de la démarche met en lumiere le
rapport qu’entretient le chercheur-formateur face a sa recherche, face aux participants

et face a lui-méme dans le contexte particulier de son projet.

Le chapitre quatre illustre le savoir en construction autour de la différenciation
pédagogique et de la formation a cette pratique. Dans un premier temps, le récit de
I’expérience donne acces au processus de clarification conceptuelle dans lequel les
praticiens et le chercheur-formateur cherchent a comprendre le sens de I’objet de
recherche dans leur pratique éducative respective. Dans un deuxieme temps, les effets
de I'expérience tels que chacun des acteurs se les représentent au terme des activités

collectives sont décrits.
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Enfin, le dernier chapitre présente une interprétation des résultats qui tient compte des
effets plus individuels de I’expérience interactive et réflexive de recherche. Au départ
d’un cadre d’analyse qui reconnait la diversité des perspectives sur 1’enseignement,
les résultats de la recherche sont revisités pour rendre compte du sens construit au
terme de I’expérience autour de la diversité, de la différenciation pédagogique et de la

formation a cette pratique.

C’est a la conclusion que le rapport scientifique aborde les limites de ce projet
particulier de recherche et les retombées possibles au regard de la pratique et de la

recherche en éducation.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE :

La mise en ceuvre de la différenciation pédagogique : un défi a repenser

Dans un contexte ol de plus en plus d’acteurs se préoccupent de la justice sociale et
de I’inclusion, I’école est interpellée pour agir sur le phénomene de 1’échec scolaire.
En effet, en reconnaissant que le travail joue un role central dans le processus
d’insertion sociale et qu’il semble de plus en plus subordonné dans la société actuelle
a I'obtention d’un dipldme, les éleves aux prises avec des difficultés a 1’école
semblent se préparer a joindre les rangs des marginalisés (Inchauspé, 2003;
Perrenoud, 1997a; Rousseau et Langlois, 2003). C’est ainsi que se précise dans

plusieurs pays industrialisés une lutte pour contrer 1’échec scolaire.

Le contexte actuel de réforme en éducation au Québec en témoigne (Groupe de
travail sur la réforme du curriculum, 1997; MEQ, 1997, 1999a, 1999b, 2001a, 2003a).
En effet, I’implantation d’un nouveau curriculum au primaire, ou des cycles
pluriannuels sont mis de l’avant dans une perspective socioconstructiviste de
I’apprentissage, s’inscrit dans cette visée et nous permet d’observer une
préoccupation croissante du milieu de pratique au regard des pédagogies différenciées
afin de répondre aux exigences de réussite chez tous les éleves. L’hétérogénéité
croissante de la clientele scolaire, accentuée entre autres par les visées d’intégration

en classe « ordinaire » (MEQ, 1999a, 1999b), jumelée aux cycles d’apprentissage,



modifiant notamment 1'usage de la mesure du redoublement, souléve un
questionnement sur la gestion de la diversité dans la classe. De surcroit, certaines
publications officielles ne laissent subsister aucun doute quant a I’importance de la
différenciation pour arriver a prendre ce «virage du succés » pour tous les éleves
(MEQ, 1999a, 2003a; MELS, 2006a). « D’emblée, la Commission considere la
différenciation comme l'une des pierres d’assise de la réussite des éleves. »

(Commission des programmes d’études [CPE], 2002, p. 3)

Dans ce sens, la différenciation semble étre un point de convergence des perspectives
d’analyse cherchant a agir sur le phénoméne de 1’échec scolaire (Arénilla, Gossot,
Rolland et Roussel, 2000; CPE, 2002; CSE, 2002; Ducette, Sewell et Poliner Shapiro,
1996; Groupe de travail sur la Réforme du curriculum, 1997; MEQ, 2003a; Perrenoud,
1994, 1997a, 2002; Tomlinson et Demirsky Allan, 2000; Zollers, Albert et Cochran-
Smith, 2000). Cet intérét, retracé au Québec dans les années quatre-vingts (Inchauspé,
2003), suggere que la prise en compte de la diversité dans une classe commune
pourrait permettre d’assurer le développement des compétences essentielles a une
intégration personnelle, professionnelle et sociale harmonieuse et fonctionnelle des

éleves.

Or, cette question de la différenciation n’est pas issue spécifiquement du processus
d’implantation des réformes actuelles en éducation au Québec ou ailleurs. En fait, les
textes fondateurs relevent qu’il s’agit d’une préoccupation ancestrale (dixit Legrand,
1995, p. 5) cherchant a «adapter I’enseignement a la diversité des éleves » pour
assurer la progression de chacun (Lebaume et Coquidé, 2002; Legrand, 1986;
McGarvey et al., 1997).

Notre démarche nous incite donc a explorer dans un premier temps les problemes qui

ont donné naissance au concept ou a l’expression « pédagogie différenciée » pour



ensuite tenter de cerner le phénoméne de la diversité des éléves a laquelle cette
pédagogie veut s’attarder pour favoriser la réussite 4 1’école. A la suite de ces
éléments plus contextuels, nous engageons un questionnement sur la mise en ccuvre
de cette préoccupation «ancestrale » qui nous conduit indubitablement sur des
difficultés plurielles au regard d’une articulation effective sur le terrain. De cette
réflexion €merge notre problématique spécifique de recherche qui nous incite a
recourir a une expérience avec les praticiens pour mieux comprendre cette question

de la différenciation pédagogique mise en ceuvre dans les classes du primaire.

1.1  D’un probleme d’exclusion sociale vers le probleme de I’échec scolaire

L’expression « pédagogie différenciée » est devenue courante en France dans les
années soixante-dix, introduite par Legrand a qui plusieurs ouvrages généraux et
auteurs francophones attribuent sa « réinvention » (Astolfi, 1998; Chaduc, Larralde,
et De Mecquenem, 1999; Gannac, 2001; Gillig, 1999; Meirieu, 1985; Perrenoud,
1997a; Przesmycki, 1991; Raynal et Rieunier, 1997; Zakhartchouk, 2001a). A cette
période, le mouvement de démocratisation de I’enseignement est en cours, issu d’une
motivation qui souhaite dépasser I’exclusion engendrée par un enseignement offert
selon une destination sociale et professionnelle prédéterminée. Il s’agit alors de
faciliter ’acces aux études et ainsi, de favoriser la promotion sociale des personnes et
des groupes les moins favorisés (Groupe de travail sur la Réforme du curriculum,

1997; Legrand, 1995; Perrenoud, 1997a).

Or, Perrenoud (1997a) démontre dans son analyse des politiques de démocratisation
qu’au moment ou le phénomene de 1’échec scolaire parait dans 1’ordre des choses
avant 1950, il émerge par la suite comme un probléme de société. Les réformes
d’accessibilité a 1’enseignement auraient déplacé la problématique de I’exclusion

d’un phénomene social, imputé au hasard de la naissance, vers un phénomene plus



individuel. Liée aux aptitudes et aux capacités personnelles de 1’apprenant, cette

réalité nous éloigne toujours, dit-il, des idéaux démocratiques.

Ces propos trouvent écho au Québec dans le Rapport du groupe de travail sur la
réforme du curriculum (1997, p. 37), une réflexion qui constitue une référence pour la
politique éducative mise de ’avant en 1997 (MEQ, 1997).

La généralisation de l'école avait aussi une motivation sociale: plus
accessible, elle devait assurer la promotion sociale des personnes et des
groupes les moins favorisés. Or, au moment ou 1’exclusion sociale s’établit de
plus en plus sur la base de ceux qui savent et de ceux qui ne savent pas,
comment I’école peut-elle accepter sans se renier qu’elle soit cause d’inégalité
alors qu’elle a été créée pour permettre une plus grande égalité des chances?

Le Groupe de travail (1997) poursuit en soulignant qu’une guerre a ’exclusion
sociale doit inévitablement passer par une lutte contre 1’échec scolaire. Il précise
entre autres que 1’organisation du curriculum lui-méme doit créer des conditions pour
résister a des ségrégations hatives, des conditions, ajoute-t-il, qui devraient favoriser

le développement de pédagogies différenciées.

A titre d’exemple, le Groupe de travail propose le cycle d’apprentissage pluriannuel
comme une structure offrant plus d’espace et de temps pour différencier, pour
favoriser des parcours qui tiennent compte des rythmes d’apprentissage; il précise
(1997, p. 40) qu’une telle structure « permet aussi de contourner le redoublement qui
fige ’éleve dans un sentiment d’échec sans pour autant résoudre le probléme », un
constat confirmé par la recherche scientifique (Ziegler, 1999). De plus, en traitant des
attentes relatives a la mission d’instruction, le Groupe de travail ajoute que tout
enfant peut réussir si des moyens de différenciation sont utilisés a l’intérieur de

classes communes, moyens qui, ajoute-t-il, produisent d’excellents résultats.
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Ces propositions du Groupe de travail sur la réforme du curriculum (1997) impliquent
un effort d’adaptation de 1’enseignement au sein de la classe par les enseignants eux-
meémes pour favoriser la réussite. Tout en rejoignant les propos de Perrenoud (1994,
1997a) sur le traitement de 1’échec scolaire, elles semblent lies aux conclusions de
Tardif et Presseau (2000, p. 104) dans leur étude de ce phénomene. « L’échec
scolaire en Amérique du Nord aura des chances de diminuer dans la mesure ou la
diversité des éleéves et de leur cheminement sera valorisée plutét qu’ignorée ou

dénigrée. »

Quoique le retard scolaire au primaire soit en baisse aprés quatre années
d’implantation de la réforme au Québec (MELS, 2006b), il serait hatif de présumer
que les acteurs du systeme aient identifié des méthodes éprouvées favorisant la
réussite des €leves a risque. Compte tenu des directives du Ministére sur un usage
parcimonieux du redoublement ou de la prolongation dans un cycle, et du fait que les
enseignants se questionnent face a 1’hétérogénéité apparemment croissante dans les
classes ici comme ailleurs (Lasley, Matczynski et Rowley, 2002; Legrand, 1999;
Puren, 2001)", I'option du « passage automatique » pourrait expliquer cette tendance.
Il s’agit d’une option qui maintient les éléves dans « un état perpétuel de médiocrité »
(Ziegler, 1999, p. 5). En relevant en 2001 que le nombre de jeunes en difficulté et
d’adultes analphabetes fonctionnels témoigne des limites du systéme actuel face a
I’échec scolaire (MEQ, 2001a), le Ministere nous incite a croire qu’il demeure
toujours nécessaire et prometteur de chercher a comprendre la mise en ceuvre d’une
alternative consistant a prendre en compte la diversité en classe pour soutenir la

réussite de tous les €léves dans une perspective de justice sociale.

" Legrand (1999) souligne que les rapports de I’inspection générale en France traitent d”un désarroi des
enseignants face a I’hétérogénéité des publics scolaires.
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1.2 Le phénomeéne de la diversité

Les éducateurs sont les premiers a constater que leurs capacités sont vite
épuisées par leurs efforts en vue de tenir compte de toutes les disparités,
notamment dans les milieux pluriethniques ol la diversité est plus grande, et
dans les classes qui integrent des éleéves en difficulté d’apprentissage ou
d’adaptation. Le systeme éducatif lui-méme semble avoir atteint ses limites
dans I’individualisation de I’enseignement par 1’ajout d’aides a I’enseignant et
par la diminution des ratios. (Pagé, 1994, p. v)

La diversité se présente-t-elle comme un probléme ou une ressource a valoriser tel
que le suggerent Tardif et Presseau (2000)7 Quels aspects de la diversité nécessitent
d’étre pris en compte dans la situation scolaire et lesquels sont de moindre
importance? Jusqu’ou pouvons-nous réagir a la diversité sans perdre la cohérence ou
la vision d’ensemble? Ces grandes questions au regard de la diversité sont évoquées,
rapportent Ducette et al. (1996), dés lors ou ce phénomene est présenté comme une

ressource a exploiter pour contrer le phénomene de 1’échec scolaire.

D’emblée, la diversité a prendre en compte réfere aux différentes fagons d’apprendre
des éléves et aux multiples rapports au savoir variant selon la culture familiale et
socioculturelle (CSE, 2002). Inchauspé (2003) traite d’une hétérogénéité sociologique
grandissante des populations scolaires québécoises ou les groupes d’éleves se
présentent avec des niveaux de préparation et de maturation tres variés. Ces constats
se confirment dans les écrits scientifiques suggérant qu’un groupe d’éleves présente
toujours des différences individuelles ou des variations au regard des habiletés, des
aptitudes, des styles cognitifs, des stratégies d’apprentissage, des types d’intelligence,
des intéréts, de la motivation, des codes culturels et des expériences antérieures
(Chevrier, Fortin, Leblanc et Théberge, 2000a; Cohen, 1994; Corno et Snow, 1986;
Ducette et al., 1996; Dunn, Beaudry et Klavas, 1989; Gardner, 1997; Grant et Secada,
1990; Lasley et al., 2002; Lesar, Benner, Habel et Coleman, 1997; Paine, 1990;
Zakhartchouk, 2001b).
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Alors qu’initialement, Legrand (1986, 1995) associe principalement ces différences
individuelles & des comportements cognitifs et des caractéristiques affectives de
départ, de grandes questions sur cette diversité semblent avoir provoqué une
prolifération des recherches, traduisant la complexité et la grande difficulté a cerner
le phénomene. Encore aujourd’hui, il demeure difficile de parvenir a une typologie
safisfaisante de ce qu’est la diversité€. Nombre d’auteurs relevent que de multiples
variables s’entrecroisent, se recoupent et semblent interdépendantes. Il est aussi
souligné que la prise en compte de la diversité comporte des dangers reliés a des
simplifications abusives, a des catégorisations réductrices et a 1’application d’une
vision statique du phénomene, ce qui peut avoir I’effet « d’enfermer » 1’apprenant
dans un type d’activité pour respecter ses différences (Astolfi, 1993; Corno et Snow,

1986; Curry, 1990; Ducette et al., 1996; Meirieu, 1987, Paine, 1990).

Il y a ainsi, d’une part, une diversité complexe et difficile a cerner qui se manifeste en
classe et, d’autre part, une abondance d’écrits sur le sujet réaffirmant que la multitude
des besoins des éleves ne peut plus étre ignorée par des pratiques uniformes (Ducette
et al., 1996; Gardner, 1996). Des 1985, au terme d’un projet appartenant a la famille
des recherche-action, Rieben, Barbey et Foglia (1985, p. 45) en arrivaient a la
conclusion que P’amplitude des différences entre les enfants d’un méme degré
scolaire fait apparaitre « la différenciation de ’enseignement non pas comme un luxe
mais comme une nécessité ». C’est sans contredit a partir de ce type de constat que la
différenciation pédagogique demeure une réponse hautement valorisée pour prendre

en compte cette diversité et favoriser la réussite scolaire.

1.3  Un questionnement sur la mise en ceuvre d’une différenciation
pédagogique

C’est donc dans un contexte de guerre a ’exclusion et a I’échec scolaires, de

réformes en éducation visant de hauts standards pour tous les éleves, d’une

hétérogénéité apparemment croissante dans les classes dites « régulieres » et d’une
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information de plus en plus abondante sur les multiples variables de la diversité, que
la différenciation devient un sujet de premiere importance dans les publications de
recherche (Brimijoin, 2002; Humphrey, Bartolo, Ale, Calleja, Hofsaess, Janikova et
al., 2006; McGarvey et al., 1997; Perrenoud, 1997a; Simpson et Ure, 1994; Stradling
et Saunders, 1993; Tomlinson et Demirsky Allan, 2000).

Paradoxalement, cette importance dans les discours s’accompagne d’une grande
timidité dans sa mise en ceuvre en classe (Lebaume, 2002; McGarvey et al., 1997;
Perrenoud, 1997a; Simpson et Ure, 1994).

Le visiteur des écoles que je suis constate en effet sur le terrain en matieére de
pédagogie différenci€e une valeur inversement proportionnelle a ce qu’elle est
dans la littérature pédagogique. (Gillig 1999, p. 9)

Cette timidité est attribuée tant6t a différentes ambiguités qui régnent autour du
concept (Corno et Snow, 1986; De Vecchi, 2000; Ducette et al., 1996; Gillig, 1999;
McGarvey et al., 1997; Perrenoud, 1997a; Weston, 1992; Zakhartchouk, 2001a), a la
complexité inhérente a sa mise en ceuvre impliquant une grande quantité de travail
(De Vecchi, 2000; Perraudeau, 1997; Przesmicki, 1991; Tomlinson et Demirsky
Allan, 2000), a des lacunes dans les programmes de formation initiale et de
perfectionnement (Ducette et al., 1996; Gillig, 1999; Grant et Secada, 1990;
Holloway, 2000; Legrand, 1999; Lesar et al., 1997; Melnick et Zeichner, 1998;
Morales, 2000; Stradling et Saunders, 1993; Zollers et al., 2000), ou encore a 1’écart
qui existe entre la pratique et la recherche sur le concept (Gillig, 1999; Legrand, 1999;
McGarvey et al., 1997; Meirieu, 1985; Perraudeau, 1997). La difficulté¢ a mettre en
ceuvre des pratiques pédagogiques différenciées fait donc référence a des explications

plurielles.
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1.3.1 Un concept flou

D’entrée de jeu, il semble qu’un grand flou (dixit Zakhartchouk, 2001a, p. 32) régne
toujours autour du concept de « pédagogie différenciée ». D’une part, la pluralité des
perspectives  théoriques ayant participé a sa genese ainsli que certains
protectionnismes culturels auraient ouvert la porte a des ambiguités et des tensions
qui n’auraient pas soutenu l’articulation sur le terrain (Perrenoud, 1997a; Weston,
1992; Zakhartchouk, 2001a). La différenciation puise apparemment ses origines de
multiples sources (Gannac, 2001; Gillig, 1999; Legrand, 1995; Perraudeau, 1997,
Perrenoud, 1997a). D’abord, il y a I’héritage américain en lien avec le développement
des potentialités de chacun (Maslow, 1968; Rogers, 1968) qui renvoie a une
conception plus individualiste de la différenciation. Le mouvement de [’éducation
nouvelle (Groupe francais d’éducation nouvelle, 1977, 1996) aurait pour sa part
contribué par sa vision sociale et politique a 1’intégration d’une dimension collective
et de la coopération dans le processus de différenciation de 1’enseignement. Au
travail individuel d’abord suggéré (plan de travail, travail autonome) devait
s’adjoindre le travail de groupe pour assurer le plein épanouissement de chacun des
enfants. Par ailleurs, les travaux de Bloom (1979), les apports de la psychologie
différentielle, des sciences cognitives et de la pédagogie de soutien viennent mettre
’accent sur I'importance de la prise d’information préalable (diagnostic préalable) a
la tache pour ajuster I’enseignement et faire des choix appropriés pour favoriser de
meilleurs résultats d’apprentissage. Il y a aussi, plus récemment, un éclairage
sociologique qui traite des rapports au savoir différents d’un éléve a I’autre selon le
milieu culturel d’origine, ce qui contribue a déterminer les domaines possibles de
différenciation (Gannac, 2001; Gillig, 1999; Legrand, 1995; Perraudeau, 1997,
Perrenoud, 1997a; Zakhartchouk, 2001b). Sans que ces diverses perspectives soient
forcément contradictoires, elles viennent teinter différemment les représentations
lorsque 1’expression est énoncée. Et pour contribuer aux ambiguités d’ordre

conceptuel, certains auteurs relévent ’utilisation de plusieurs termes tels que
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« pédagogie variée », «pédagogie diversifiée », « pédagogie différenciée »,
« différenciation pédagogique » et « différenciations pédagogiques » (Astolfi, 1998;
De Vecchi, 2000); ce jargon plutdt nuancé a contribué a rendre le concept encore plus

flou pour les enseignants.

D’ autre part, les écrits théoriques plus récents s’¢loignent des divergences de départ
pour présenter une vision plus englobante qui ne contribue toujours pas & dissiper ce
« grand flou » qui régne autour du concept. Selon les auteurs, la différenciation doit
faire appel a une perspective systémique qui tient compte de la multitude des
dimensions de I’existence et de la complexité du phénomene de la diversité (Astolfi,
1998; Corno et Snow, 1986; De Vecchi, 2000; Ducette et al., 1996; Meirieu, 1987;
Paine, 1990; Perrenoud, 1997a; Tomlinson et Demirsky Allan, 2000; Weston, 1992).
Cette perspective systémique semble devoir faire appel a une approche
socioconstructiviste de 1’apprentissage (Perrenoud, 1997a; Sensevy, Turco, Stallaerts
et Le Tiec, 2002; Tomlinson, 1999a). Elle implique la notion de parcours
d’apprentissage qui se vivent a [lintérieur de situations porteuses de sens,
mobilisatrices et adaptées au niveau de 1’éléve (Ducette et al., 1996; Perrenoud,
1997a; Tomlinson 1999a), ce qui interpelle, nous dit Astolfi (1998, p. 3) des
approches pédagogiques flexibles qui «jouent sur une palette élargie et diversifiée
d’interventions ». Elle nécessite des pratiques axées sur le transfert et la
métacognition tout en accordant une grande importance a la qualité de la médiation et
de la régulation des situations (Allal, 1988; Corno et Snow, 1986; Grangeat, 1999;
Perrenoud, 1997a; Tomlinson, 1999a). Et pour compléter cette vision plus
contemporaine du concept, il semble que la différenciation comporte aussi des liens a
établir avec la pratique de certains idéaux démocratiques en classe pour soutenir
I’éveil a toutes les formes d’inégalités et a la nécessité de 1'hétérogénéité pour

constituer 1’équilibre d’une communauté (Astolfi, 1998; Corno et Snow, 1986;
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Ducette et al., 1996; Perrenoud, 1997b, 2002; Tomlinson, Callahan, Tomchin, Eiss,
Imbeau et Landrum, 1997).

Ces conclusions nous paraissent ambitieuses et difficiles a mettre en ceuvre sur le
terrain; elles semblent justifier le questionnement des praticiens, relevé par Ducette et
al. (1996), sur la prise en compte de la réalité originale de chaque éléve au regard des
multiples objets d’apprentissage. Perrenoud (1997a, p. 44) a tenté d’identifier les
enjeux actuels pour passer des intentions a [’action. Selon lui, «les savoirs et les
paradigmes qui sous-tendent les pédagogies différenciées sont encore trop abstraits,
trop pauvres pour guider une véritable mise en ceuvre sur le terrain ». Il est intéressant
de souligner que Corno et Snow (1986) exprimaient un constat similaire dans leur
revue de la littérature sur I’enseignement adapté aux différences individuelles des
apprenants.

Malheureusement, les procédures systématiques permettant les adaptations
dans Dinstruction envisagées depuis plusieurs années n’ont jamais ¢&té
clairement établies ni validées. Les théories sont restées floues. L’expérience
professionnelle est restée majoritairement anecdotique. I1 y a méme des
courants rétrogrades (...). [traduction libre] (p. 605)

Les divergences théoriques ayant marqué 1’évolution des savoirs sur la différenciation
semblent actuellement laisser place a une convergence ne faisant guere de
compromis2 et qui maintient ou accentue le caractere éminemment complexe de sa
mise en ceuvre dans la classe et dans 1’école (De Vecchi, 2000; Perraudeau, 1997;

Przesmicki, 1991).

? Au Québec, Caron (2003) publie un guide de 590 pages traitant de la différenciation. Les concepts
traités et les changements de pratique proposés sont nombreux et ambitieux, ce qui illustre a notre avis
cette idée d’absence de compromis.
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1.3.2 Une mise en ceuvre complexe

Indépendamment des difficultés concernant sa conceptualisation, la différenciation
exige une certaine rigueur, un sens de 1’organisation et une flexibilité pour recourir a
un ensemble de situations et de techniques complexes permettant de comprendre et de
gérer les multiples différences des éléves (Astolfi, 1998; Simpson et Ure, 1994;
Weston, 1992). Comparativement a une approche plus traditionnelle, elle implique
beaucoup plus de connaissances pédagogiques, de temps de préparation et de
souplesse de la part de 1’enseignant (Gamoran et Weinstein, 1995; Holloway, 2000;
McGarvey et al,, 1997). Au terme d’une étude commanditée par le Département
d’éducation en Ecosse [Scotrish Office Education Department] sur la différenciation
mise en ceuvre a 1’école, Simpson et Ure (1994) associent cette pratique au
« développement d’un  répertoire  d’habiletés complexes et hautement
professionnelles ». [traduction libre] (p. 16)

De tels constats en incitent plusieurs a considérer le travail en collaboration des
acteurs scolaires comme un élément essentiel de la mise en ceuvre d’une
différenciation pédagogique. En fait, plusieurs auteurs du champ précisent qu’une
articulation sur le terrain dépasse les possibilités d’un individu isolé (De Vecchi,
2000; McGarvey et al., 1997; Meirieu, 1985; Perraudeau, 1997; Perrenoud, 2002;
Przesmycki, 1991; Stradling et Saunders, 1993; Weston, 1992). Ainsi, Meirieu (1985)
suggere la composition hétérogeéne d’une équipe de praticiens comme contexte pour
répondre aux besoins hétérogenes des éleves. En dressant une liste importante des
avantages a promouvoir le travail d’équipe aupres des enseignants, Perrenoud (2002,
p. 72) y voit le moteur d’une professionnalisation interactive du métier offrant les
conditions de souplesse et de mobilité « permettant de construire et de faire évoluer
des dispositifs de pédagogies différenciées ». Dans le méme sens, Stradling et
Saunders (1993) suggerent que ’ampleur du défi de la mise en ceuvre de la

différenciation incite a élargir la collaboration a la grandeur de I’école. Ils laissent
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ainsi entendre qu’un certain degré de concertation entre les acteurs oeuvrant dans un
méme établissement pourrait €tre une condition a l’articulation en classe de la
différenciation. Ils ajoutent que par le biais d’une telle stratégie, 1’équipe-école
pourrait aussi se préoccuper des personnels suppléants et temporaires qui sont
rarement préparés en profondeur pour faire face a la réalité de la classe hétérogene. 1l
s’agit d’un constat qui ressort des écrits de plusieurs auteurs s’intéressant a la
formation a ’enseignement général en lien avec cette diversité des éleves (Baulu-
McWillie, 1997; Ducette et al., 1996; Gamoran et Weinstein, 1995; Gillig, 1999;
Grant et Secada, 1990; Holloway, 2000; Legrand, 1999; Lesar et al., 1997; Melnick
et Zeichner, 1998; Morales, 2000; Zollers et al., 2000).

1.3.3 Des dispositifs de formation lacunaires

Il semble que la timidité a mettre en ceuvre une pédagogie différenciée soit aussi

associée a certaines lacunes des programmes de formation initiale et continue en

enseignement.

Malgré des conclusions datant de plus de trente ans® sur la nécessité d’apporter des
changements majeurs en formation initiale pour préparer aux enjeux de la diversité
des éleves et de I’équité, Melnick et Zeichner (1998) rapportent qu’encore a ce jour,
la compréhension de ces enjeux chez les futurs enseignants demeure problématique.

Malgré le temps passé, peu de choses ont changé. La majorité des
programmes de formation des maitres acceptent le principe d’une formation
pluraliste mais la plupart se limitent (...) a une approche monoculturelle.
[traduction libre] (p. 89)

3 Smith (1969), au terme d’une étude sur la formation 2 I’enseignement aux éléves provenant de
milieux socioéconomiques défavorisés, concluait que la formation initiale prépare davantage les futurs
enseignants a intervenir auprés d’éléves qui leur ressemblent et par conséquent, sur la nécessité
d’entreprendre en milieu de formation une reconstruction d’ensemble prenant en compte les questions
de la diversité et de I’équité.
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Soutenir les enseignants débutants ou expérimentés, ajoutent-ils (1998), dans le
développement des connaissances, des habiletés, des attitudes et des dispositions
nécessaires pour travailler aupreés d’une population étudiante diversifiée est une
responsabilité non assumée a ce jour par les programmes de formation a
I’enseignement général. Les étudiants-maitres explorent rarement les questions de
différences ethniques et culturelles ou celles des difficultés d’apprentissage en lien
avec leur systéme de croyances et les pratiques pédagogiques (Zollers et al., 2000).
Certains écrits précisent ces constats en soutenant que la majorité des enseignants ont
regu trés peu de formation sur les €leves a risque et par le fait méme, sur la diversité;
les rares cours ou portions de cours se penchant sur ces questions le font de maniére
décontextualisée, s’attardant aux traits des éleves et négligeant les méthodes
d’enseignement qui pourraient soutenir la prise en compte de cette diversité (Lesar et
al., 1997; Tomlinson et al., 1997). A titre d’exemple, selon Holloway (2000), trés peu
d’enseignants ont une représentation de ce a quoi peut ressembler une classe qui
propose simultanément des taches multiples [multitask classroom], une stratégie

nécessaire, selon lui, pour prendre en compte la diversité des éleves.

Les travaux de Lesar et al. (1997), qui s’intéressent plus spécifiquement aux enjeux
liés a V'intégration des éleves handicapés et en difficulté en classe dite régulicre,
relevent que la formation initiale des titulaires au regard de cette clientele demeure un
besoin a la fois impératif et non reconnu. La grande majorité des programmes de
formation initiale, ajoutent-ils, n’assure pas une préparation adéquate des titulaires
pour rencontrer les besoins d’un environnement inclusif.

(...) les cours de base de trois heures en éducation spécialisée ont démontré
leur inefficacité. Préparer les enseignants pour l’inclusion demande des
compétences, des habiletés et des connaissances supplémentaires qui doivent
étre intégrées dans les programmes réguliers de formation des maitres.
[traduction libre] (Lesar et al., 1997, p. 205)
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Il semble donc y avoir a ce jour une certaine forme de consensus sur I’incapacité des
programmes de formation initiale a outiller les enseignants pour prendre en compte la
diversité qui se manifeste en classe, un constat également applicable, nous dit Gillig
(1999), aux programmes de formation continue.

Sila pédagogie différenciée mérite autant d’égards que tous les textes officiels
veulent bien lui en témoigner, assurément elle exige également d’occuper une
place de choix dans la formation initiale et continue, ce qui est loin d’étre le
cas actuellement. (p. 92)

Gillig (1999) constate que les journées de formation sur le sujet s’attardent davantage
a des citations, des formules ou des slogans extraits d’ouvrages qui se sont illustrés
par leurs succes littéraires dans le domaine et suggere que le perfectionnement en
différenciation doit plutot étre associé a différentes formes d’expérimentations sur le
terrain. Selon lui (1999, p. 92), « le mieux en matiere de formation est sans doute de
participer a un groupe de recherche-action ou de recherche-formation ». Ces
conclusions sont aussi relevées par Brimijoin (2002) dans une theése de doctorat
portant sur le développement de I’expertise en différenciation pédagogique.
S’inspirant entre autres de Tomlinson (2000a) et d’Anderson et Herr (1999),
Brimijoin rapporte que ce développement implique un processus complexe,
dialectique et réflexif qui doit s’enrichir par la collégialité et le partenariat tel qu’ils

peuvent se retrouver dans une démarche de recherche plus compréhensive.

Tomlinson (2000b) précise que des laboratoires de développement de la classe
différenciée sont nécessaires. En offrant temps et lieux d’échanges, de soutien et
d’accompagnement a des groupes de praticiens désireux de différencier, ces
laboratoires pourraient former des enseignants modeles ou des entraineurs pour leurs
pairs et ainsi favoriser les changements de pratique qu’interpelle la classe hétérogene.
De plus, I'auteure maintient qu’il est urgent de briser 1’isolement professionnel des
enseignants pour soutenir I’économie de temps et d’efforts jugés essentiels a la mise

en ceuvre de la différenciation pédagogique.
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Il y a incontestablement une convergence des écrits scientifiques sur la proposition
d’une collaboration entre praticiens pour chercher a pallier d’une part les lacunes de
la formation des acteurs scolaires et, d’autre part, les limites rencontrées par un
intervenant isolé pour prendre en compte la diversité des éleves. En réunissant les
enseignants en €quipe, 1’hétérogénéité ainsi composée devient un contexte prometteur
pour favoriser simultanément 1’analyse des pratiques et le développement d’une
flexibilité apparemment nécessaires a la compréhension et a la prise en compte de la

diversité (McGarvey et al., 1997; Stradling et Saunders, 1993; Weston, 1992).

De telles propositions au regard de la formation continue se heurtent toutefois a de
multiples obstacles. Un certain individualisme enseignant, un systeme éducatif
complexe caractérisé par une importante division des taches, une résistance des
enseignants aux influences des autres professionnels de I’éducation et une difficulté a
clarifier leurs besoins de formation sont des constats démontrant que la collaboration
souhaitée ne s’articule pas simplement (Laferriere, 1997; Perron, Lessard et Bélanger,
1993; Tardif et Lessard, 1999). Et cette visée de collaboration se complexifie lorsque
les écrits scientifiques accentuent la nécessité d’agir sur les écarts entre la recherche
et la pratique pour soutenir une formation adéquate des acteurs scolaires au regard de
la différenciation (Gillig, 1999; Legrand, 1999; McGarvey et al., 1997, Meirieu,
1985).

Nous sommes également convaincus du bénéfice réciproque consistant a
établir des passerelles entre université et école, entre conceptualisation et
contextualisation. L’une est déficiente sans I’apport de I’autre. Et inversement!
(Perraudeau, 1997, p. 118)

1.3.4 Un écart entre la recherche et la pratique

Le rapprochement entre collégues parait donc devoir se jumeler a I’établissement de
nouveaux rapports entre praticiens et chercheurs pour mieux définir le concept de
différenciation. Gillig (1999) souligne que les études universitaires ont le mérite de

former des supporters [dixit 'auteur] de la pédagogie différenciée sans toutefois
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réussir a apporter les preuves que les idées professées sont réalisables sur le terrain de
I’école. Il conclut son analyse historique de la différenciation en insistant sur la
nécessité et 'urgence d’associer les enseignants a la construction du concept.

(...) Defficacité de la pédagogie différenciée est a définir par le pédagogue sur
le terrain, de par ses propres ressources techniques, et non en dehors de son
champ d’intervention (...). (Gillig, 1999, p. 91)

McGarvey et al. (1997), au terme d’une enquéte sur [’articulation de la
différenciation aupres de différents acteurs scolaires provenant de quatorze écoles
primaires en Irlande du Nord, concluent dans le méme sens.

Les résultats de cette recherche suggerent la nécessité de redéfinir plus
clairement le concept de différenciation, qui doit s’ancrer dans la réalité de la
classe (...). [traduction libre] (p. 362)

Cette nécessité de favoriser un rapprochement entre les praticiens et les théoriciens du
champ trouve écho chez différents chercheurs américains. Dans le cadre de ses
recherches empiriques sur la diversité et la formation des maitres, Paine (1990)
suggere qu’une perspective pédagogique du concept de diversité doit prendre en
compte les implications et les conséquences de ces différences au regard de
I’enseignement et de 1’apprentissage; la reconnaissance des différences doit se faire
en lien avec 1'action en classe pour favoriser une conception plus dynamique de la
diversité des individus et des groupes.

(...) cette vision de la diversit¢ doit combiner une compréhension de la
diversité humaine avec des connaissances et des compétences dans les facons
d’intégrer ou de réagir a la diversité, dans un contexte éducatif. Dans cette

approche, la reconnaissance de la différence ne peut &tre séparée de 1’action.
[traduction libre] (Paine, 1990, p. 4)

Tomlinson et Demirsky Allan (2000) mettent elles aussi en évidence la nécessité
d’étudier la mise en ceuvre sur le terrain d’un modele tenant compte de la diversité
dans une approche globale et plus systémique; il s’agit, disent-elles, de prendre en

compte la réalité et la complexité de la classe.
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La recherche donnant I’heure juste sur une quelconque classe, école,
commission scolaire ou approche de I’enseignement est évidemment difficile
a trouver, complexe, vague et généralement équivoque. Telle est la nature de
I’entreprise de I’enseignement-apprentissage. [traduction libre] (p. 31)

La présence du chercheur semble devoir soutenir la construction de savoirs plus
contextuels sur des expériences professionnelles de différenciation qui demeurent peu
documentées a 1’heure actuelle (Cormno et Snow, 1986; Gillig, 1999; Lebaume et
Coquidé, 2002; Legrand, 1999; Perraudeau, 1997; Sensevy et al., 2002; Tomlinson et
Demirsky Allan, 2000).

Le but ultime de la recherche sur ’enseignement et la formation des maitres
devrait étre de montrer comment les enseignants, chacun individuellement,
peuvent s’adapter a chaque €leve (...). Une recherche qui traite surtout de la
relation de transfert entre des expériences éducatives qui peut déboucher sur le
développement des aptitudes et de la différenciation. [traduction libre] (Corno
et Snow, 1986, p. 625)

1.4  La problématique spécifique

La différenciation pédagogique est actuellement I’un des mots d’ordre des discours
officiels au regard de la réussite scolaire et de la justice sociale. Elle est aussi une
préoccupation des enseignants en recherche de savoirs pratiques pour composer avec
une réalité de plus en plus pressante de I’hétérogénéité qui s’observe dans un groupe
d’éleves.

Au cceur de notre problématique se dessine une difficulté a concevoir la mise en
ceuvre de la différenciation a partir du corpus de connaissances théoriques a la fois
abondant et ambigu sur le sujet. Les programmes de formation des enseignants
n’accordent pas a ’heure actuelle toute leur importance aux questions de la diversité
et de I’équité. De plus, I'isolement professionnel des enseignants ainsi que 1’écart
entre la recherche scientifique et la pratique émergent comme des obstacles majeurs a
la construction de sens autour d’une pratique pergue a la fois comme nécessaire et

difficile a mettre en ceuvre dans le contexte d’un travail reconnu comme étant fort
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complexe (Beillerot 1991; Tardif et Lessard, 1999). Les problémes soulevés
impliquent des savoirs a clarifier autant pour la communauté de pratique que pour la
communauté scientifique afin de mieux définir le concept en lien avec une
articulation possible de la différenciation pédagogique sur le terrain (Gillig, 1999;
McGarvey et al., 1997).

En traitant de liens étroits a créer entre la formation des enseignants et la recherche
scientifique en éducation, plusieurs auteurs suggerent que le chantier de la
différenciation pédagogique interpelle de nouvelles approches de recherche, plus
interactives et compréhensives, pour aborder les réalités dans toute leur complexité
(Brimijoin, 2002; Gillig, 1999; Legrand, 1999; Perraudeau, 1997; Suchaut, 2002;
Tomlinson et Demirsky Allan, 2000).

La recherche sur la formation et la profession des enseignants a besoin (...)
d’approches capables de prendre en compte I’interaction chercheurs-acteurs,
la dialectique théorie-pratique, la subjectivité de ’'un et de ’autre de méme
que le contexte dans la compréhension de ’enseignant en tant qu’acteur social.
(Anadén, 2000, p. 28)

1.5  La question générale de recherche

A cette étape, 1l apparait opportun et nécessaire que la recherche scientifique
poursuive ses investigations au regard de la différenciation pédagogique, en
s’intéressant plus spécifiquement a la problématique d’une mise en ceuvre sur le
terrain pour mieux comprendre le sens du concept. Nous formulons donc un premier
questionnement général qui se précise a la lumiere du cadre théorique balisant notre
projet de recherche.

Comment des enseignants du primaire, accompagnés par un chercheur
universitaire dans une démarche de recherche-formation, peuvent-ils
comprendre et mettre en oeuvre la différenciation pédagogique?



CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE :

Un ilot de rationalité autour du concept de différenciation pédagogique

L’interdépendance entre le besoin de clarifier le sens de la différenciation
pédagogique et celui de repenser la formation offerte & ceux qui doivent 1’articuler en
classe nous incite a envisager le cadre théorique de la recherche comme la
construction d’un ilot de rationalité. En résumé, Fourez (1997, p. 218) décrit cette
idée d’«1lot 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. Cette représentation répond a une question
fondamentale qui rejoint la trame de fond de notre problématique : « De quoi s’agit-
17 » (Fourez, p. 219). Relevant davantage des sciences de terrain, ce concept
scientifique se définit comme une construction cherchant a tisser des liens entre les
principaux éléments a prendre en compte dans une situation complexe, incluant
forcément et explicitement le projet ou le contexte qui lui confere son sens. Dans
cette perspective, notre cadre théorique se comprend comme un ilot de rationalité qui
cherche a expliciter un concept de différenciation en tissant des liens entre son
caractere polysémique [1], une formation professionnelle a redéfinir pour soutenir
son articulation dans I’action [2], et le projet contemporain de réussite scolaire et de

justice sociale [3] dans lequel il est évoqué.
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Par ailleurs, dans la mesure ou notre problématique interpelle une posture de
recherche compréhensive, exigeant des interactions et une interinfluence entre
praticiens et chercheurs, un inventaire de nos référents interprétatifs initiaux nous
semble un élément incontournable a envisager dans le travail de recherche. En ce sens,
la construction de I'llot de rationalité devient aussi un exercice de conscientisation
pour éviter que le chercheur « reste prisonnier de ses schémas mentaux inconscients »
(Paillé et Mucchielli, 2003, p. 17) d’une part, et pour aiguiser sa sensibilité dans son

observation de I’expérience d’autre part.

En premier lieu, nous avons d’abord consulté les ouvrages généraux de référence qui
nous ont permis de relier I’apparition du terme « différenciation » en éducation
d’abord aux travaux de Legrand (1986, 1995), puis a ceux de Meirieu (1985, 1987,
1996), du Groupe francais d’éducation nouvelle (1977, 1996) et de Perrenoud (1994,
1997a, 2002). Les monographies de Perraudeau (1997), de Gillig (1999) et de
Zakhartchouk (2001b) ainsi que des écrits d’Astolfi (1993, 1998), ont complété ces
premieres références pour saisir I’évolution des pédagogies différenciées dans les
pays européens francophones. Dans les écrits anglophones, nous avons retrouvé le
terme « différenciation » sous les appellations « differentiation », « differentiated
classroom », « curriculum differentiation » et « differentiated instructional design »,
une terminologie reliée au champ de 1’adaptation de 1’enseignement [« adaptive
education », « adaptive teaching », « setting », « Streaming », « ability grouping »,
« within-class grouping », « mixed-ability grouping », « inclusive education »] et aux
différences individuelles et culturelles des éleves [« diversity in education »,
« individual differences », « cultural diversity », « aptitude », «inaptitude »). Par
ailleurs, des méta-analyses portant sur la prise en compte de la diversité a 1’école et
sur I’adaptation de ’enseignement aux différences individuelles nous ont permis de
retracer 1’évolution du « adaptive teaching », centré principalement sur les éleves en

difficulté ou handicapés, vers le concept de différenciation en termes de pratique
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s’adressant a tous les éleves d’une classe pour favoriser 1’apprentissage4. Les travaux
de Weston (1992) et de Stradling et Saunders (1993) en Angleterre, de McGarvey et
al. (1997) en Irlande du Nord, de Simpson et Ure (1994) en Ecosse et de Corno et
Snow (1986) aux Etats-Unis, témoignent de cette €volution. En dernier lieu, des
recherches plus spécialisées ont enrichi le corpus d’analyse, créant un matériel non
exhaustif, mais suffisamment dense pour nous permettre de clarifier et de construire
un certain sens, un ilot de sens, et entreprendre le processus de recherche avec les
enseignants. Les propos de Fourez (1997) au regard de cette sélection des éléments
nécessaires a la construction de I’ilot de rationalité nous ont aidé a envisager certaines
limites humaines avec lesquelles le chercheur doit composer.

(...), pour pouvoir discuter et décider, il est nécessaire de limiter les
informations ou connaissances qu’on mettra en ceuvre. Car vouloir tout
connaitre, c’est toujours se mettre dans une situation impossible, ne fiit-ce
parce que notre temps est toujours limité. Cette sélectivité des informations,
ainsi que 1’acceptation de certaines questions non résolues (qu’on appelle
aussi des « boites noires » non ouvertes), est essentielle a n’importe quelle
recherche scientifique. (p. 220)

Dans ce chapitre, nous relatons la construction de cette affirmation provisoire qui
cherche a se mettre « au service d’une meilleure compréhension du monde, et non
I'inverse » (Paillé et Mucchielli, 2003, p. 45). Dans un premier temps, cette
construction implique une relecture de la genése du concept de différenciation que
nous avons choisi de faire a la lJumiere d’une analyse du phénoméne de la diversité en
contexte scolaire. Car, nonobstant le fait qu’il pourrait s’agir d’une évidence, il nous
semble important de relever que le phénomene de la diversité des éleves dans un
groupe est un élément pivot de la différenciation (Weston, 1992). C’est ensuite a
partir de cette analyse de la diversité en éducation mais aussi de différentes

considérations émanant des écrits théoriques et de la recherche scientifique sur

“1l semble qu’aux Etats-Unis, la différenciation est un concept qui a été exploré en réponse a une
problématique liée aux besoins des éléves doués & I’école, pour s’adresser ensuite a tous les éleves
d’une classe hétérogene (Hertzog, 1998; Olenchak, 2001; Tomlinson, 1991, 1999a).
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I’évolution du concept de différenciation que nous élaborons notre définition

provisoire de 1’objet de recherche et de ses fondements.

Au départ de cette représentation provisoire, nous proposons ensuite une exploration
approfondie d’un modele théorique de la classe différenciée [differentiated classroom]
développé par Tomlinson (1991, 1999, 2004) a I’Université de Virginie. D’un point
de vue pratique, la rencontre praticiens-chercheur que nous envisageons doit pouvoir
se traduire par le partage de plusieurs perspectives théoriques pouvant soutenir la
construction de sens pour 1’action en classe. Dans ce sens, ce travail
d’approfondissement s’inscrit d’abord dans la visée d’une médiation entre recherche
et pratique en éducation, une visée associée a la grande famille des méthodologies de
recherche participatives (Desgagné et Bednarz, 2005) que notre problématique nous

incite a considérer.

Dans un dernier temps, nous clarifions le processus de recherche-formation pressenti
comme 1’un des éléments prometteurs a considérer pour préciser a la fois le sens que
peut prendre notre objet de recherche et la nature d’une formation pouvant soutenir
son articulation en contexte de pratique. 1l s’agit ici de positionner certaines balises
théoriques pour effectuer un choix méthodologique en cohérence avec la posture de
recherche. Ces clarifications nous permettent enfin de préciser notre questionnement

initial ainsi que les objectifs spécifiques de notre démarche.

2.1  Notre représentation provisoire de la différenciation et de ses fondements

2.1.1 Une prémisse de base : la diversité des éleves

Une compréhension de la diversité est sans contredit, nous disent Rumelhard (2002)
et Weston (1992), la prémisse a partir de laquelle la différenciation doit chercher a se
conceptualiser. En guise de remarques préliminaires, les auteurs mettent en évidence

que ce phénomene n’est pas une préoccupation nouvelle dans les écrits pédagogiques,



28

méme si actuellement elle est plus pressante, comme en témoigne la prolifération des
connaissances qu’elle génere (Corno et Snow, 1986; Ducette ef al., 1996; Melnick et

Zeichner, 1998; Tomlinson et Demirsky Allan, 2000).

D’entrée de jeu, il nous apparait pertinent de rappeler que les écrits suggérent qu’un
groupe d’éléves réunis dans une classe commune présente toujours des différences
individuelles au regard d’une multitude de variables: habiletés, aptitudes, styles
cognitifs, stratégies d’apprentissage, types d’intelligence, intéréts, motivation, codes
culturels et expériences antérieures (Corno et Snow, 1986; Chevrier, Fortin, Leblanc
et Théberge, 2000b; Cohen, 1994; Ducette et al., 1996; Dunn et al., 1989; Gardner,
1996; Grant et Secada, 1990; Lasley et al., 2002; Lesar et al., 1997; Paine, 1990;
Zakhartchouk, 2001b). En somme, lorsque la diversité est abordée en éducation, elle
se référe largement aux différents modes d’acces a I’apprentissage — ou au rapport au
savoir (Charlot, 1997) — que privilégient les €leves dans un groupe. Elle est reliée aux
besoins, aux préférences, aux difficultés, aux intéréts, aux styles et aux rythmes
d’apprentissage que manifestent les éleves en fonction de caractéristiques qui peuvent

étre reconnues comme biologiques, psychologiques et socioculturelles (Ducette ef al.,
1996).

Des propositions théoriques cherchent a regrouper la multitude des variables dans un
nombre limité de catégories pour faciliter la prise en compte de la diversité dans la
pratique (Corno et Snow, 1986; Meirieu, 1987; Tomlinson, 1999a). Cependant, ces
classifications demeurent des modeles qui réunissent des variables ayant des assises
théoriques tres différentes et qui nécessitent toujours d’étre documentés par la
recherche en termes d’articulation plus systémique (Ducette ef al., 1996; Tomlinson

et Demirsky Allan, 2000).
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A titre d’exemple, c’est d’abord sous I’angle des manieres singuliéres avec lesquelles
chaque apprenant s’approprie les savoirs que Meirieu (1987) aborde le concept de
diversité. Dans son ouvrage entierement consacré a |’apprentissage, il met en
¢vidence que les points d’ancrage cognitifs, 1'histoire psychoaffective et les
déterminants socioculturels interviennent de maniere complexe pour créer une grande
diversité de stratégies d’apprentissage. De leur c6té, Cormo et Snow (1986) abordent
la diversité en termes de différences individuelles dans une perspective de
développement d’aptitudes cognitives, conatives et affectives qui se croisent et
s’entrecroisent dans une construction plus complexe et systémique d’aptitudes

influant sur I’engagement, la réalisation et les résultats au regard de I’apprentissage.

En fraitant de cette hétérogénéité des apprenants, Przesmycki (1991) propose
d’aborder le phénomene selon trois catégories de différences. 1l y a d’abord, dit-elle,
I'hétérogénéité des prérequis [1] se référant aux différents niveaux d’acquisition de
connaissances des €leves; il y a ensuite 1a multiplicité des cadres de vie des éléves [2]
qui évoque I’appartenance socioéconomique, le cadre scolaire, les origines
socioculturelles, le cadre psychofamilial et les stratégies parentales. Finalement, la
diversité des processus d’apprentissage [3] est une catégorie qui integre des aspects
motivationnels, des éléments liés a I’4ge des apprenants, aux rythmes d’apprentissage,
aux stades de développement, a la gestion des images mentales, aux stratégies

d’appropriation, aux modes de pensée, de communication et d’expression.

Dans le méme sens, Ducette et al. (1996) proposent un modele inclusif tout en
reconnaissant explicitement le caractere laborieux d’une intégration comprenant des
variables dont les origines et les visées pour les approfondir sont aussi disparates.
Globalement, en s’attardant aux différences qui peuvent avoir un impact plus ou
moins direct sur 1’apprentissage a 1’école, leur proposition regroupe les différents

aspects de la diversité selon qu’ils représentent des différences se mesurant davantage
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en termes de degré sur un continuum, ou encore des différences qui se définissent en
termes de nature ou de genre. Le Tableau 1 tente de synthétiser la proposition de ces

auteurs.

Tableau 1 :
Classification des variables de la diversité en éducation (Ducette ef al., 1996)

Différences en termes de degré Différences en termes de nature
Liées aux diversités individuelles Liées aux diversités culturelles
Exemples de variables : Exemples de variables :

= Intelligences * Sexe
= Styles d’apprentissage/styles cognitifs * Classes sociales
= Difficultés d’apprentissage » Ethnicité et race

Dérivent davantage de la sociologie et de

Dérivent davantage de la psychologie I anthropologie

= Se conceptualisent davantage en termes  ® Semblent avoir un effet indirect sur la

de continuum, performance;
= Semblent pouvoir étre évaluées en = Semblent étre lies a des domaines ot
termes de degré, souvent a I’aide de I’on privilégie 1’étude des groupes.

tests standardisés;
= Semblent avoir un effet direct sur la
performance.

Ducette ef al. (1996) releévent, comme Corno et Snow (1986) 1’ont fait au regard des
différentes aptitudes, que les variables ou les catégories qui composent la diversité ne
sont pas mutuellement exclusives, ajoutant a la complexité de la prise en compte qui
nous intéresse. De plus, les auteurs précisent que différents termes peuvent étre
exploités pour décrire un phénomene essentiellement identique, provoquant ainsi une
certaine confusion; cette problématique semble plus souvent associée aux variables

regroupées dans les différences en termes de degré.

Ils proposent une définition englobante qui consiste a envisager la diversité comme
«un ensemble de caractéristiques humaines qui affectent la capacité d’apprendre, de
répondre ou d’interagir d’un individu dans un environnement scolaire » [traduction

libre] (Ducette et al., 1996, p. 324). Ces caractéristiques peuvent étre déterminées par
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I'environnement, socialement ou biologiquement, peuvent étre visibles ou non,

acceptées et reconnues ou non par I’individu.

Cette définition, malgré qu’elle soit intéressante de par 1’apport d’un caractere situé
de la diversité, nous apparait vulnérable face aux dangers d’une vision statique de ces
caractéristiques. En effet, les recherches empiriques de Paine (1990) démontrent que
les étudiants en formation des maitres associent le phénoméne de diversité a une
conception statique des individus, sans jamais se référer a la dynamique dans laquelle
elle se crée, s’exprime et évolue, ce qu’elle attribue a une orientation individuelle et
conservatrice inquiétante du phénoméne pour des professionnels qui devront
composer avec cette diversité au quotidien. Elle conclut ses travaux par la nécessité
d’associer le phénomene au contexte qui préside a son analyse. Ainsi, en imbriquant
I’étude de la diversité en éducation dans un contexte réel d’enseignement et
d’apprentissage ou la diversité s’exprime et se reconnait, son aspect dynamique
devient plus tangible, du fait qu’il soit 1ié immédiatement a différentes possibilités
d’action et d’intervention, ainsi qu’a leurs effets. Cette conclusion se confirme dans
certaines recherches empiriques ot des améliorations au niveau des attitudes et des
habiletés face a la diversité ont été constatées chez les étudiants maitres ayant étudié
le phénomene par le biais d’expériences se déroulant directement sur le terrain (Allen,

2000; Langelier, 1996; Rothenberg, McDermott et Gormley, 1999).

Dans le méme sens, d’autres chercheurs se référent aux différences intra-individuelles
qui s’observent d’une situation a I’autre ou d’un moment a un autre chez un méme
individu pour justifier que le champ des différences individuelles interpelle une
vision plus dynamique sur le phénomeéne (Chevrier et al., 2000a; Rieben, 2000; Snow
et Swanson, 1992). C’est le cas entre autres de 1’équipe canadienne francophone de
Chevrier et al. (2000c) qui poursuit une réflexion plus spécifique sur 1’une des

variables reconnues de la diversité en éducation, soit le style d’apprentissage. Tout en
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réaffirmant 'importance de la prise en compte des différences individuelles dans la
relation éducative, ces chercheurs-formateurs démontrent qu’il existe une
problématique importante dans ce champ plus spécifique de la diversité en éducation’,
IIs soutiennent que la définition du concept, sa multidimensionnalité, la valeur
relative de ses dimensions, sa stabilité et son origine sont les principales facettes du
probléme qui origine, selon eux, d’études ayant trop longtemps été dominées par une
perspective mécaniste et déterministe. Ce constat les incite a opter pour une vision
constructiviste et dynamique du concept qui pose I’apprenant comme acteur conscient
de son apprentissage.

(...) le style d’apprentissage tel que manifesté dans un pattern de conduites
serait issu non seulement de la représentation que 1’apprenant se fait de lui-
méme, mais aussi de la représentation qu’il se fait de la situation
d’apprentissage donnée. (Chevrier et al., 2000c, p. 12)

Il semble plus valable, précisent-ils, de concevoir le style d’apprentissage comme un
construit pouvant se modifier. Comme Paine (1990) le suggere au regard de la
diversité en général, ces auteurs relévent la pertinence d’aborder 1’étude d’une
différence individuelle en considérant le caractére situé et contextuel de son

expression.

Dans un méme ordre d’idée, Rieben (2000) précise que le champ des styles
d’apprentissage, et plus globalement celui des différences individuelles, pourra
devenir heuristique en éducation si nous réussissons a réagir au manque flagrant de
recherches empiriques dans le domaine des différences individuelles qualitatives.
Pour répondre a la demande insistante des enseignants a la recherche de faits sur
lesquels ils pourraient fonder et faire progresser la différenciation de I’enseignement,

Rieben (p. 7) suggeére que « I’idéal, (...), serait de voir se généraliser la participation

> Ils (2000b) notent que le style d’apprentissage n’est pas indépendant de la notion de style cognitif; en
fait, selon leur analyse historique, le style d’apprentissage serait un construit inspiré du style cognitif,
cherchant a le clarifier et a le rendre plus accessible dans une visée essentiellement pédagogique.
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des enseignants eux-mémes a ces recherches en situation de classe ». C’est en partant
du point de vue de I’apprenant en situation d’apprentissage que nous pourrons mieux
comprendre le sens de cette diversité a prendre en compte pour favoriser la réussite

scolaire. (Chevrier et al., 2000c; Rieben, 2000)

Indépendamment de la variable explorée, les écrits théoriques et scientifiques tentent
de faire ressortir le potentiel associé a4 une reconnaissance de la diversité ou du
pluralisme. La compréhension de la diversité semble devoir se rapprocher de ses
manifestations au regard de ’apprentissage et de 1’enseignement en contexte (Paine,
1990). Pour traduire ce potentiel en ressources, plusieurs remises en question dans
toutes les sphéres du systéme d’éducation paraissent nécessaires. A titre d’exemples,
les auteurs traitant des différences en termes de degré proposent davantage, nous
disent Ducette et al. (1996), des changements a apporter au niveau des méthodes
d’enseignement et du curriculum, tandis que ceux s’intéressant aux différences de
nature vont plutdt réclamer une transformation de I’école et de la société. Mais au-
dela de ces nuances observées dans leur méta-analyse de la diversité en éducation,
Ducette er al. constatent que la nécessité de réagir a la prégnance des pratiques
d’enseignement uniformes semble faire I’unanimité.

La reconnaissance de la diversité implique que I’éducation telle que nous
I’avons toujours connue ne pourra plus fonctionner. I y a presque un
consensus universel sur le fait que tous les aspects de la diversité requierent
des changements au niveau de la fagon habituelle d’instruire les €leves.
[traduction libre] (Ducette et al., 1996, p. 367-368)

Ce constat suggere qu’un enseignant qui s’intéresse aux différences individuelles des
éleves ou a la diversité, doit aussi s’inscrire dans une perspective de changement
incluant un questionnement sur la pratique de certains idéaux démocratiques a 1I’école
(Corno et Snow, 1986; Perrenoud, 1997b; Sensevy et al., 2002). Ducette et al. (1996)
précisent qu’en abordant ce phénomene en classe, des interventions pédagogiques

visant le développement d’habiletés au regard de 1’action sociale et de la
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conscientisation s’imposent, le tout en vue de soutenir un éveil des éléves a toutes les
formes d’inégalités. La prise en compte de la diversité semble s’associer a un éloge
de la différence (Jacquard, 1978), a une mise en valeur de la singularité, ou les
manifestations de la diversité sont « collectivement vécues comme constitutives de
I’équilibre du groupe en question car l'uniformité n’y serait guére appréciée »
(Astolfi, 1998, p. 2). 11 semble qu'une réflexion sur le phénomene de la diversité en
éducation ne puisse s’exercer sans la situer dans le contexte d’un questionnement sur
les fondements axiologiques et idéologiques qui doivent présider a sa reconnaissance

(Lebaume et Coquidé, 2002; Rumelhard, 2002).

Nous retenons au terme de cette exploration que la diversité, traitée dans le champ de
’éducation, peut se définir comme [’expression de caractéristiques humaines ou de
préférences de I’apprenant, faisant référence aux expériences déja vécues qui sont
interpellées alors qu’il aborde les situations nouvelles qui lui sont proposées en
classe et a l’école. Si la reconnaissance de cette diversité s’effectue dans une
perspective de réussite et de justice sociale dont le projet de différenciation est
porteur, la diversité qui se manifeste en classe doit étre percue comme 1’expression
légitime, jamais figée, d’un gofit, d’un besoin, d’une difficulté, d’un intérét, d’un
choix ou d’une fagon de faire pour atteindre un but d’apprentissage et d’évolution.

Un éleve est une personne en devenir, un allant-devenant comme disait
Frangoise Dolto. Il n’est pas dans un état stable que 1’on pourrait caractériser
de maniére définitive. (Rumelhard, 2002, p. 29)

Dans une perspective pédagogique, la reconnaissance de la diversité doit
s’accompagner d’une ouverture a différents chemins de 1’apprentissage; dans le cas
contraire, elle devient une source de problémes puisque les apprenants, avec leurs
nombreuses différences individuelles, n’abordent pas nécessairement tous les
apprentissages de maniére unique ou fidéle aux anticipations de I’enseignant. Ainsi,

pour présider a la reconnaissance de la diversité, il nous semble impératif de clarifier
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la conception de I’€tre humain [1], laquelle renvoie a une posture éthique, la
conception de I’apprentissage [2], qui se référe a une posture épistémologique, et
celle de la société [3], qui implique une posture idéologique. La Figure 1 met en lien
de facon topologique les différents éléments qu’il nous semble pertinent, voire
essentiel, de prendre en compte pour que cette diversité s’inscrive en termes de
ressources pour contrer le phénomeéne de 1’échec scolaire. La représentation est
structurée en trois niveaux. Au premier niveau, nous relevons que notre définition de
la diversité s’analyse et se comprend en fonction de trois axes. De ces axes d’analyse
découlent des orientations précises qui président a la reconnaissance du phénomeéne
(deuxieéme niveau), lesquelles s’inscrivent a leur tour dans des fondements théoriques
(troisieme niveau) qui clarifient les valeurs et les conceptions qui sous-tendent le

projet pédagogique d’une prise en compte de cette diversité.
e Axel

Dans un premier temps, les caractéristiques humaines ou les préférences exprimées
par ’apprenant doivent se comprendre comme une manifestation de ['unicité de
chaque individu (Axe 1), une unicité largement liée aux expériences qu’il a déja
vécues ou parfois a des particularités d’ordre biologique. Dit autrement, elles sont
I’expression de ce que I’apprenant comprend de la situation dans laquelle il se trouve
a partir des expériences qu’il a vécues a I'intérieur ou a I'extérieur de 1’école. La
reconnaissance de ces manifestations de la diversité exige une ouverture et une
grande curiosité de tous les acteurs face aux différences de 1’autre, ce qui implique
nécessairement une décentration au regard de ses propres caractéristiques ou
préférences personnelles. En ce sens, il nous semble impératif de reconnaitre que tous
les apprenants sont porteurs de sens (Jalil Akkari et Gohard-Radenkowic, 2002), ce
qui se réclame d’une posture éthique dans un projet pédagogique qui fait le choix de
croire aux potentialités de réussite de chacun des éléves, de croire en 1’éducabilité

universelle.
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o Axe?2

Dans un deuxiéme temps, en accordant toute son importance a la situation dans
laquelle elle se manifeste, notre définition cherche a rendre compte du caractere
dynamique et contextuel de la diversité (Axe 2). Dans une telle perspective, la
diversité se comprend comme un phénomene qui s’exprime et qui se crée dans la
rencontre entre I’éléve et une situation dans un environnement physique et humain
situé. Cette expression n’est pas figée et peut se modifier au moment ol certains
changements sont consentis a ladite situation — a condition évidemment que ces
expressions et ces ajustements soient pergus par les acteurs comme des fagons
1égitimes et originales d’aborder la réalité. Car la reconnaissance du phénomene perd
tout son sens si elle n’est pas associée a la flexibilité et a la souplesse nécessaires
pour apporter des ajustements que peuvent réclamer 1’expression de cette diversité en
classe. Aux différences interindividuelles qui s’observent dans un groupe, il y a donc
aussi les différences intra-individuelles qui s’expriment d’un moment a 1’autre, ou
d’une situation a I’autre. Ces différences, qui se manifestent ou se construisent en
relation avec la situation vécue telle que les apprenants la percoivent, s’inscrivent
définitivement dans un cadre théorique général qui mise sur I’activité d’interprétation
et de construction des acteurs en situation. C’est dans ce sens que nous croyons que
notre définition de la diversité se réclame du constructivisme épistémologique « qui
met ’accent sur le role des représentations en fonction desquelles nous interprétons
les données de l’expérience » (Legendre, 2004, p. 71). Plus précisément, notre
définition de la diversité se réclame d’une posture épistémologique
socioconstructiviste, ce qui nous permet d’insister sur le rle central des interactions
sociales, ou de I’environnement humain et culturel, dans la compréhension des

caractéristiques ou des préférences de ’apprenant.
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e Axe 3

Dans un troisiéme temps, le phénomene de la diversité qui se définit dans un projet
pédagogique de réussite et de justice sociale interpelle une culture d’échange et
d’interdépendance qui assure la 1égitimité a son expression (Axe 3). C’est a ce prix
que la diversité pourra librement s’exprimer et, de surcroit, enrichir 1’éventail des
réflexions, des possibilités ou des ressources vers latteinte d’un but. De
Uindifférence aux différences, expression de Bourdieu (1966) maintenant consacrée,
une reconnaissance des manifestations de la diversité doit se faire au bénéfice de tous
les acteurs de la classe, dans le but ultime de « faire accéder tous les éléves aux
mémes niveaux de compétences et en leur offrant les mémes possibilités de
progression scolaire » (Jalil Akkari et Gohard-Radenkowic, 2002, p. 155). En ce sens,
cette reconnaissance exige une certaine forme de conscientisation et d’analyse du
phénomene pour mieux comprendre sa valeur et sa richesse au sein d’un groupe. La
diversité doit se reconnaitre en lien avec cette nécessité de 1’hétérogénéité pour
constituer I’équilibre d’une communauté. Ainsi définie et reconnue, elle s’associe a
une posture idéologique ou politique qui releéve, a notre avis, d’un projet d’éducation

a la citoyenneté démocratique.

Notre définition de la diversité et les orientations qui président a sa reconnaissance en
contexte scolaire semblent donc devoir étre associées a des fondements explicites sur
les plans éthique, épistémologique et idéologique pour s’inscrire dans une perspective
de lutte a I’échec scolaire et de réussite pour tous les éleves. 1l s’agit, rappelons-le, de

la finalité du projet de différenciation pédagogique actuellement valorisé.

2.1.2 La genése complexe et laborieuse de la différenciation pédagogique

Une analyse historique du concept de différenciation nous a permis de 1’associer,
rappelons-le, a une préoccupation ancestrale consistant a adapter I’enseignement aux

différences individuelles des éleves (Corno et Snow, 1986; Gillig, 1999; Legrand,
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1986, 1995). De plus, elle a permis de retracer les travaux de Legrand, reconnu
comme 1’un des précurseurs francophones du concept ancré dans un projet de réussite
et de lutte a 1’échec scolaire. Ainsi, pour Legrand (1995, p. 47-48), « différencier,
c’est en quelque sorte se faire violence pour prendre en compte la nature de 1’éléve en
contrepoint de sa nature propre et des contenus de savoir fixés par I’institution ».
Cette prise en compte des individualités semble s’€tre inscrite dans une pluralité de
perspectives théoriques, contribuant ainsi a une émergence laborieuse de ces

pédagogies (Gillig, 1999; Perraudeau, 1997; Perrenoud, 1997a).

En effet, la prise en compte de la diversité des €leves s’est modifiée au cours de
I’histoire selon les différentes étapes de 1’évolution des institutions scolaires. Ainsi,
avant 1960, I’adaptation de I’enseignement était davantage le fait d’un déterminisme
sociologique : I’école des riches dispensait une formation plus théorique et plus
longue considérant que ses éléves étaient « appelés a diriger », tandis que 1’école des
pauvres offrait une formation plus courte et pratique afin que ses éléves puissent

prendre rapidement leur place de travailleur manuel dans la société (Legrand, 1995).

Le mouvement de démocratisation de I’enseignement des années soixante, en
prolongeant la scolarité obligatoire pour tous et en unifiant le systeme d’éducation,
poursuit son effort de prise en compte de la réalité¢ individuelle de 1’éléve en tentant
cette fois d’éviter que de bons éleves soient exclus de 1’enseignement en raison de
leur origine sociale. Toutefois, cette scolarisation obligatoire pour tous ne s’est pas
nécessairement accompagnée d’un effort pour prendre en compte la diversité des
éleves a I'intérieur d’un groupe. Centré sur I’accessibilité universelle de 1’éducation,
le mouvement dont il est question a plutot généralisé un méme enseignement a tous
les éleves, indépendamment de I’hétérogénéité de la clientele, ce qui est associé a la

croissance du phénomene de 1’échec scolaire qui n’a cessé de prendre de I’ampleur au
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cours des cinquante derniéres années (Arénilla et al., 2000; Legrand, 1995; Groupe

de travail sur la réforme du curriculum, 1997; Perrenoud, 1997a).

Legrand (1995) traite également de I’apparition d’une premiere forme de
différenciation institutionnelle et rationnelle, basée sur les aptitudes et congue pour
répondre aux besoins des éleves en échec. En effet, I’histoire des institutions scolaires
permet de repérer différentes mesures de différenciation (ou d’adaptation) qui
interviennent sur la structure pour tenter d’intervenir sur ce phénomene par la prise en
compte de la diversité des éleves. Le redoublement est ainsi défini comme une
mesure archaique de différenciation (Arénilla er al., 2000; Perrenoud, 1997a).
L’émergence du soutien pédagogique comme une forme d’éducation compensatoire,
soucieuse de répondre a des besoins individuels, s’inscrit dans cette perspective
(Perrenoud, 1997a). De nouvelles structures font leur apparition : des filieres ou les
éleves sont admis sur des criteres psychologiques ou médicaux et des filieres
d’enseignement plus concret; I’essor de 1’enseignement spécial ou de I’adaptation
scolaire et de la pédagogie de 1’individualisation participe a cette volonté de prendre
en compte la diversité des éleves (Arénilla er al., 2000; Gillig, 1999; Perrenoud,
1997a).

Par ailleurs, Legrand en arrive a la nécessité de mettre en place une différenciation de
la pédagogie au sein de la classe commune. Dans la revue historique du concept qu’il
effectue en 1995, Legrand traite des différenciations pédagogiques en termes de mise
en ccuvre effective d’une pédagogie de maitrise, tel que conceptualisée par Bloom
(1979) aux Etats-Unis. Selon cette vision, la différenciation comporte une prise
d’information préalable a la tache d’apprentissage (diagnostic sur les comportements
cognitifs et les caractéristiques affectives de départ) ou la détection des niveaux, des
compétences et des attitudes des éleves permet d’ajuster 1’enseignement et de faire

des choix appropriés pour favoriser de meilleurs résultats d’apprentissage. Cette
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collecte d’informations clarifie la séquence d’unités & mettre en ceuvre, en définissant
soigneusement les objectifs et les sous-objectifs visés. Il s’agit ensuite d’appliquer un
méme déroulement & chacune des unités d’enseignement ol 1’on retrouve trois étapes
distinctes : un enseignement, un test formatif et une remédiation selon les résultats

obtenus a la deuxieéme étape (Allal, 1988; Legrand, 1995).

Ces travaux de Legrand (1986, 1995) sont précisés, approfondis ou questionnés au fil
des ans par des didacticiens (Astolfi, 1993), des généralistes tel que Meirieu (1985,
1987, 1996) et des sociologues de 1’éducation (Allal, 1988; Perrenoud, 1994, 1997a,
2002). 1 faut souligner qu’en marge de l'institution, de multiples innovations
pédagogiques se sont aussi inscrites dans une recherche d’individualisation pour
mieux prendre en compte la diversité des éléves®. Ces innovations, attribuées 2 la
pédagogie des « inadaptés », aux méthodes actives puis au mouvement d’éducation
nouvelle (Groupe francais d’éducation nouvelle, 1977, 1996), ont progressivement
contribué¢ & I’évolution du concept de différenciation, qui correspond davantage au
départ a une approche attentive a I’individualité, largement inspirée par le concept de

préceptorat (Legrand, 1995; Gillig, 1999; Perraudeau, 1997; Perrenoud 1997a).

Nous considérons, a I'instar de Perrenoud (1997a), que la publication d’un ouvrage
collectif sous la direction de Huberman (1988) a été le point de départ d’une tentative
de clarification entre des options reflétant des postures épistémologiques opposées,
mais qui n’en sont pas moins porteuses des fondements d’une vision plus actuelle de
la pédagogie différenciée. C’est d’abord en évoquant la centration sur les
comportements cognitifs de départ de Bloom tout autant que 1’unidimensionalité du

développement cognitif postulé par Piaget, que Rieben (1988) émet 1’hypothése que

6 A titre d’exemples, les écrits relévent le « plan de Dalton », dans lequel une enseignante américaine,
Miss Parkhurst, réussit 2 mettre en place un systtme d’individualisation de ’enseignement au début
des années 1920 en s’inspirant des données de la psychologie différentielle des aptitudes. La technique
de Winnetka, en banlieue de Chicago, est un autre exemple d’expérimentation qu’on rapporte autant
dans certains écrits américains qu’européens (Corno et Snow, 1986; Gillig, 1999).
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le champ de 1’éducation a sous-estimé I’ampleur et la complexité de cette diversité
qui caractérise les individus. Elle reléeve les limites d’une perspective trop
séquentielle et mécaniste des différences, ce qui laisse croire que seules des
différences de vitesse peuvent se manifester. Pour réagir a cette trop grande linéarité
de la séquence proposée par Bloom, Allal (1988) suggére un élargissement de la
formule qui saurait permettre des modalités de remédiation plus diversifiées et
fonctionnelles. A partir d’un cadre de référence constructiviste, elle démontre a I’aide
de données empiriques que différents processus de régulation permettent une plus
grande différenciation pédagogique d’une part, et pallient a I’intervention souvent

trop tardive d’un dispositif de remédiation apparenté au préceptorat d’autre part.

Ces idées seront largement reprises par Perrenoud (1997a) dans un ouvrage qui, a
notre avis, souleve ’urgence d’une rupture avec les travaux de Bloom pour passer des
intentions a l’action. Sans renoncer a tout aiguillage des apprenants vers des
situations appartenant a leur zone proximale de développement (Vygotsky, 1978), il
suggere que la différenciation prenne la forme d’une régulation a I’intérieur d’une
situation. Il en conclut que « différencier, c’est proposer a chaque éléve, aussi souvent
que possible, une situation d’apprentissage et des tiches optimales pour lui, en le
mobilisant dans sa zone de proche développement » (Perrenoud, 2002, p. 40), une
définition qui, comme celle de Meirieu (1996), integre de maniere assez floue cette
diversité impliquée lorsque nous traitons de différenciation pédagogique. Perrenoud
(1997a) releve enfin que sa conceptualisation exige une nouvelle organisation du
temps scolaire et la mise en place d’activités intimement liées aux méthodes actives,
aux démarches en projet et a la résolution de situations-problemes, des approches qui

permettent, dit-il, de soutenir le transfert des apprentissages.

7 Meirieu définit la différenciation comme « une fagon de mettre les éléves au travail et de se mettre au
service de ce travail [...] de créer des conditions optimales pour qu’eux-mémes, avec leurs richesses et
leurs limites, progressent le plus efficacement possible. » (p. 95)
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Ces conclusions ne sont pas étrangéres a celles de Como et Snow (1986) qui
précisent que l'intention d’adapter I’enseignement doit étre accompagnée d’une
conception de I’éducation dont le but ultime privilégie le développement d’aptitudes
liées a la métacognition et au transfert. Ces auteurs définissent 1’adaptation de
I’enseignement en mettant en évidence le rdle crucial de la médiation, définie comme
un continuum permettant de répondre aux besoins différents des apprenants, avec
I’enseignement explicite et l’entrainement aux stratégies cognitives a l'une des
extrémités et les approches par découverte a ’autre pdle. Ils relevent aussi ’utilité de
I’apprentissage coopératif pour contourner certaines inaptitudes ou encore pour
augmenter la quantité de médiation, une option qui sera précisée en définissant entre
autres le tutorat et les groupes d’apprentissage comme des éléments centraux d’une
pratique d’adaptation de I’enseignement.

(...) le tuteur n’aide pas seulement 1'éleve a compléter la tiche, mais
encourage aussi graduellement le développement nécessaire des habiletés et
des stratégies qui permettront a 1’éleve d’accomplir des tiches similaires de
manigre autonome. [traduction libre] (Snow et Swanson, 1992, p. 615)

En partant de la prémisse que I’apprentissage est initié par les interactions sociales
dans un processus d’internalisation (Vygotsky, 1978), Snow et Swanson (1992)
exposent dans le détail les vertus du processus d’étayage. L.’accompagnement par les
pairs ou celui d’un tuteur, judicieusement guidé par l’enseignant, facilite les
ajustements en cours de situation, permettant dans un méme souffle que les exigences
d’une tache évoluent en interaction avec cette zone proximale de développement, elle

aussi en mouvement.

Tomlinson (1991, 1999a) a développé un modele de différenciation qu’elle inscrit
elle aussi dans une perspective constructiviste de 1’apprentissage. Ce modéle se
présente actuellement comme une référence en Amérique du Nord si la diversité des
acteurs pédagogiques qui en traitent en est un indicateur. II propose une

conceptualisation de la différenciation évoquée autant par la communauté scientifique
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(Brimijoin et Alouf, 2003; Cassady, Neumeister, Adams, Cross, Dixon et Pierce,
2004; Conover, 2001; Fleming et Baker, 2002; Gwyn-Paquette, 1997; Humphrey et
al., 2006; Olenchak, 2001; Tieso, 2000, 2003) que la communauté de pratique au
Québec et ailleurs (Bolduc et Van Neste, 2002; Caron, 2003; Cronin, 2003; Dinocetti,
1998; Holloway, 2000; MEQ, 2003a; Skowron, 2001; Tardif et Van Neste, 2001).
Nous croyons qu’une présentation plus approfondie de ce modele théorique pourrait
soutenir ou s’avérer utile dans une démarche scientifique visant a articuler une
définition de la différenciation pédagogique associée a des interventions viables en
contexte de pratique; car une telle démarche peut certainement solliciter la mise en

relation de différentes perspectives.

A ce stade-ci, notons toutefois qu’une analyse des écrits de Tomlinson confirme que
la différenciation continue de se définir de maniére polysémique. Alors qu’elle (2004,
p. 21) définit la classe différenciée comme «une maniere organisée, souple et
dynamique d’ajuster ’enseignement et ’apprentissage de manieére a atteindre les
enfants & leur niveau et a leur permettre, en tant qu’apprenant, de progresser au
maximum », elle s’y référe ailleurs tant6t en termes de processus de croissance vers
une expertise professionnelle ([« [t is in essence growth toward professional
expertise. »], Tomlinson, 2000b, p. 30) ou encore en termes de philosophie de
I’enseignement (Tomlinson, 2000a). Ces nuances ajoutent a la confusion qui régne

autour du concept.

2.1.3 La différenciation, un concept toujours polysémique

La différenciation pédagogique a €té associ€e, au cours de son évolution, a une
adaptation de I’enseignement selon un certain déterminisme sociologique ainsi qu’a
différentes mesures d’adaptation de la structure congues pour répondre aux besoins
des éleves en échec, tel le redoublement, les classes spéciales et le soutien

pédagogique. Ces associations nous apparaissent fortement liées 2 une recherche
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d’individualisation et d’homogénéisation de l’enseignement, insufflée possiblement
par les travaux de Legrand (1995) qui traitent des différenciations pédagogiques en
termes de mise en ceuvre effective d’une pédagogie de maitrise (Bloom, 1979). Tout
en entrant en contradiction avec les fondements que nous avons associés a la
reconnaissance de la diversité, ces mesures de différenciation témoignent d’une
approche centrée sur le diagnostic préalable et sur les prérequis, ce que Perrenoud

(1997a) présente comme les maladies infantiles de la différenciation.

¢ La différenciation n’est pas un enseignement individualisé.

A P’instar de plusieurs auteurs du champ (Corno et Snow, 1986; Ducette et al., 1996;
Lasley et al., 2002; Pagé, 1994; Perrenoud, 1997a; Tomlinson, 2001) et au départ de
notre définition de la diversité, nous croyons nécessaire d’envisager la différenciation
pédagogique en opérant une rupture conceptuelle avec cette idée de 1’enseignement
individualisé a I’intérieur de la classe, une idée que nous rapprochons d’une vision
mécaniste et déterministe de la diversité.

La différenciation n’est PAS [I’auteure souligne] I’enseignement individualisé
des années soixante-dix. (...) Une premiere dérive de cette approche incitait
I’enseignant a proposer des tiches différentes pour chacun des trente éléves
réunis dans une classe commune. (...). Une deuxieme dérive était que, pour
s’ajuster précisément au niveau de chaque éleve, I’instruction a ét€ morcelée
en fragments de connaissances, ce qui rendait 1’apprentissage décousu et
généralement déconnecté. (...) La différenciation nous rappelle davantage les
classes uniques du passé que I’individualisation. [traduction libre] (Tomlinson,
2001, p. 2)

De surcroit, en considérant la réalité du contexte scolaire, il nous apparait illusoire de
penser que I’enseignant puisse intervenir aupres de chaque individu dans le sens d’un
préceptorat généralisé ou dit autrement, d’un plan d’enseignement personnalisé pour
chacun des éleves dans un groupe. La complexité de la pratique enseignante ne peut
pas permettre la mise en ceuvre de tels ajustements au quotidien trés longtemps et
nous croyons qu’une relation d’adéquation entre les mots « différenciation » et

« enseignement individualisé » pourrait étre a la source d’une résistance 1égitime des
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enseignants a envisager la diversité comme une ressource pour contrer le phénomene
de I’échec scolaire. Il pourrait s’agir, tel que Zakhartchouk (2001b) le suggere, de
’un des obstacles a repérer et a transformer en objectifs de formation.

Si la pédagogie différenciée a tant de mal a exister sur le terrain, c’est donc
parce que ceux qui doivent la mettre en ceuvre ont de bonnes raisons de ne pas
le faire. (...) I s’agit d’analyser ces résistances pour trouver des stratégies
d’affrontement parfois, mais surtout de contournement. (p. 69)

Sans nier le caractere approprié d’une intervention ponctuelle individualisée ou en
petits groupes pour offrir un enseignement intensif et particulier en fonction d’un
besoin, la différenciation semble devoir s’ouvrir & différentes formes de coopération
entre les éléves pour contourner ou affronter certaines difficultés et enrichir les
expériences de tous les éleves (Corno et Snow, 1986; Hertzog, 1998; Tieso, 2003).
Une recherche d’individualisation et d’homogénéisation tend a occulter le potentiel
du travail en sous-groupes hétérogeénes en lien avec I’activité cognitive qu’il peut
faciliter chez I’individu en comparant par exemple ses propres stratégies a celles de

ses pairs (Cohen, 1994; Grangeat, 1999; Meirieu, 1996; Snow et Swanson, 1992).

En ce sens, nous croyons, a I’instar de Ducette et al. (1996), que la différenciation
pédagogique s’apparente a un courant plus inclusif en éducation qui implique des
transformations profondes orientées vers «un systtme d’éducation intégré, plus
humain, ouvert a tous, un systéme qui non seulement tolére, mais accueille et célebre
la différence » (Vienneau, 2004, p. 129). Ce courant d’inclusion implique davantage
la valorisation du caractere unique de chaque apprenant et la prise en compte de
toutes les dimensions de la personne tel que soulevé par Perrenoud (1997a).
L’apprentissage coopératif, un enseignement en collaboration, des stratégies
d’enseignement et des méthodes d’évaluation liées au processus d’apprentissage et
favorisant des ajustements en fonction d’un curriculum rendu plus flexible sont des

composantes reconnues de ce courant (Vienneau, 2004).
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¢ La différenciation n’est pas une prise en compte des différences qui s’ajoute a
la tiche actuelle de I’enseignant.

L’émergence laborieuse des pédagogies différenciées recensée dans les travaux des
chercheurs qui tentent de cerner, spécifiquement ou de maniere plus auxiliaire, le sens
du concept ou de sa prémisse de base — la diversité — nous permet de comprendre le
sens de cette reconstruction d’ensemble dont ’école a besoin pour arriver a proposer
une différenciation porteuse de réussite et de justice sociale (Ducette et al., 1996;
Perrenoud, 1997a). D’abord, ces recherches traitent de la diversjté des éléves en
tissant des liens avec, selon le cas, le caractére situé d’une activité d’apprentissage,
’apprentissage en termes de processus, les connaissances antérieures de 1’éleve, la
motivation, les stratégies cognitives et affectives pour apprendre, les types
d’intelligence, les activités métacognitives, le transfert, les différentes formes de
régulation ou encore avec un travail de médiation de I’enseignant. Ces concepts sont
porteurs de sens sur la fagon de faire 1’école. Ils évoquent des valeurs, des croyances
et des actions pédagogiques qui traduisent des conceptions de 1’apprentissage et de
I’enseignement trés différentes du modele d’enseignement uniforme qui prévaut
actuellement selon différents chercheurs en sciences de 1’éducation (Gardner, 1996;
Lebaume, 2002; Suchaut, 2002; Tieso, 2000). A cet égard, Gardner (1999) releve
avec un peu moins d’élégance et de nuances qu’il s’agit d’un obstacle a la prise en
compte des différences.

Mis a part quelques changements superficiels, un étre humain arrivé des
années 1900 reconnaitrait la majeure partie de ce qui se passe dans les classes
d’aujourd’hui — I’enseignement magistral, les exercices répétitifs, le matériel
et les activités comme la lecture dirigée et les épreuves hebdomadaires
d’épellation. A ’exception de 1’église, peu d’institutions ont aussi peu changé
dans leurs fondements que celles chargées d’éduquer les générations futures.
[traduction libre] (p. 41)

Dans le méme ordre d’idées, des résultats de recherche démontrent qu’un
enseignement uniforme s’appuyant principalement sur les manuels offre une

exploitation déficiente en termes de variété et de profondeur au regard des principes
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et des concepts principaux d’une discipline (Tieso, 2001). A la lumiére de ces
constats, nous croyons que la différenciation pédagogique pourrait passer des
intentions a [’action dans la mesure ol I’enseignant peut intégrer — et non pas ajouter
— la prise en compte de la diversité a une conception de 1’apprentissage — et par
ricochet, de I’enseignement — plus ouverte aux réalités, aux vécus et a 1’unicité des
¢leves qui composent le groupe. Les propos de Morf (1994) éclairent cette
association explicite que plusieurs auteurs du champ des différences individuelles et
de la différenciation effectuent avec un certain constructivisme épistémologique
(Chevrier et al., 2000a; Perrenoud, 1997a; Sensevy et al., 2002; Snow et Swanson,
1992; Tomlinson et Demisky Allan, 2000).

L’effet majeur du constructivisme sur la pédagogie est un effet d’ouverture : il
justifie I’entrée en scéne de pédagogies et de didactiques qui fondent
I’acquisition du savoir sur I’élaboration des connaissances par I’éleve lui-
meéme. (Morf, 1994, p. 31)

Les auteurs du champ de la différenciation font effectivement référence a la nécessité
de cette entrée en scéne de différentes pédagogies, d’approches ou de méthodes pour
prendre en compte la diversité et favoriser la réussite.

e La différenciation n’est pas une méthode ou une stratégie d’enseignement a

laquelle I’enseignant recourt par moments pour briser la monotonie ou pour
varier ses techniques.

Cet effet d’ouverture dont traite Morf (1994) nous incite a nous ranger du coté
d’Astolfi (1998) en optant pour I’utilisation du terme « différenciation pédagogique »
plutdt que de « pédagogie différenciée »; considérant la polysémie qui caractérise la
genese de notre objet de recherche, il nous semble judicieux d’arréter notre choix sur
un terme qui cherche a s’éloigner des modes passageres, des approches ou des

méthodes pour évoquer davantage le sens d’une recherche constante de flexibilité et
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d’ouverture a de multiples chemins d’apprentissageg. Dans notre recension des écrits,
nous avons relevé que la différenciation pédagogique interpelle le recours,
I’exploitation et la valorisation de plusieurs et différents moyens pour soutenir
I’apprentissage et la réussite. Les auteurs du champ reconnaissent que 1’enseignant
peut prendre en compte la diversité des éleves en alternant le travail en collectif, en
sous-groupes, en ateliers et les interventions individuelles. Une différenciation peut
impliquer le recours a une pédagogie de contrat a certains moments pour certains
éleves, a une pédagogie de sous-groupes et des interactions ou encore a une
pédagogie de projet ou de situation-probleme. Elle peut également faire appel a
différents moyens et degrés de médiation sur un continuum ou ['on retrouve
I'enseignement explicite a un extréme et ’apprentissage par découverte a ’autre
(Astolfi, 1993; Corno et Snow, 1986; Lebaume, 2002; Meirieu, 1996; Perrenoud,
1997a; Przesmycki, 1991; Snow et Swanson, 1992; St-Laurent, 2002; Tomlinson,
2001). En fonction de notre conception de la diversité, nous croyons que la
différenciation doit se définir en intégrant cette ouverture a la mobilisation par
I’enseignant et par |’éleve d’une variété de stratégies et implicitement, une
décentration au regard de ses préférences personnelles pour les confronter et
s’enrichir des différentes facons de faire qui se manifestent en situation. Ces
multiples possibilités pour s’ouvrir a la diversité peuvent apporter une solution au
probleme de I’échec scolaire a condition qu’elles soient envisagées dans une
différenciation pédagogique s’intéressant « au préalable de toute action éducative
(éducabilité universelle), au processus d’apprentissage (...) et aussi aux résultats

(trajectoires scolaires) ». (Jalil Akkari et Gohard-Radenkovic, 2002, p. 155)

En précisant que la différenciation « évoque une attitude pour mieux gérer de fagon

calculée un ensemble de ressources » (Astolfi, 1998, p. 2), Astolfi nous invite a

¥ Astolfi (1998) souligne que I’expression « pédagogie différenciée » évoque davantage ’idée d’une
méthode nouvelle qui veut s’inscrire a la suite de celles qui ont pu la précéder, telle la pédagogie non
directive, la pédagogie par objectifs, la pédagogie audiovisuelle, ou la pédagogie des petits groupes.
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redéfinir la différenciation en ayant recours & une conceptualisation qui integre a la
fois I'action et la pensée de ’enseignant au regard de certains préalables. Comme
I’enseignement n’est pas entierement préréglé (Bressoux, 2002) et que la diversité
implique l’expression de manifestations en cours de situation, la différenciation
concerne aussi et fortement les décisions et les approximations produites dans
’action et les interactions qui surviennent en classe. L’enseignant fait des choix qui
sont certainement li€s a des valeurs, des croyances, des intentions et des préférences

en lien avec sa mission d’éducation (Charlier, 2005).

Les propos de Weston (1992) illustrent, comme ceux d’Astolfi (1998) et de Jalil
Akkari et Gohard-Radenkovic (2002), cette nécessité de procéder a une construction
théorique cherchant a mettre en relation les finalités, les fondements et une définition
de la différenciation pour favoriser les débats et les discussions autour de ce concept
polysémique.

Le vrai probleme dépasse la lourdeur du terme et la difficulté a trouver une
définition. Le probleme est que si le chercheur demande a plusieurs
professionnels de 1’éducation «Qu’entendez-vous au juste par
différenciation? », « Quelles sont les implications pour sa mise en ceuvre? », il
ou elle peut recevoir des définitions incompatibles, chacune d’entre elles
impliquant un cortege de croyances et de pratiques éducatives. [traduction
libre] (Weston, 1992, p. 6)

2.1.4 Notre ilot de rationalité autour du concept

A la lumiére de ces considérations, des enjeux que comporte la reconnaissance de la
diversité des éleves et des travaux de recherche sur le concept de pratique en
enseignement (Altet, 2002; Bru, 2002), il nous apparait porteur de concevoir la
différenciation en termes de modéle’ de pratique enseignante centrée sur la diversité,

congue et comprise comme une manifestation située, dynamique et légitime de

’Selon Legendre (1993), il faut considérer un modéle comme un guide de I’action et de la pensée de
I’enseignant dans sa tiche, qui s’appuie d’abord sur une conception de I’étre humain, de
I’apprentissage et de la société,
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l'unicité de I’éléve, qui s’articule par la création en classe et a I’école d’une culture
d’échange et d’interdépendance au regard de la réussite scolaire et de la justice
sociale. La différenciation est évoquée actuellement dans la perspective de
contrecarrer les difficultés liées a 1’hétérogénéité des éleéves d’une part, et de réagir a
une certaine indifférence au phénomene que provoque I’omniprésence des pratiques
d’enseignement uniformes d’autre part. Dans ce sens, il semble pertinent de situer
explicitement la diversité au cceur d’un modele de pratique qui souhaite agir et
s’ouvrir au phénomene pour favoriser la réussite. L’enseignant qui choisit de
différencier engage son enseignement dans une approche plus centrée sur 1’éléve, ou
I’ouverture aux besoins diversifi€s des apprenants devient un objet de préoccupation
constant et explicite dans la planification des activités professionnelles liées de pres
ou de loin a I’enseignement/apprentissage en classe. En lien avec les travaux de
Vygotsky (1978), nous croyons que c’est en s’inscrivant avec d’autres dans une
démarche d’exploration, de recherche et d’analyse de la diversité que I’enseignant
peut faire de ce phénomene un objet central de sa pratique. Cette diversité telle que
nous l’avons définie interpelle, rappelons-le, des valeurs, des intentions et des
croyances associées a des fondements éthique, épistémologique et idéologique. Ces
fondements qui orientent la reconnaissance du phénomeéne ne sont pas différents de
ceux qui doivent soutenir I’articulation de la différenciation pédagogique. Cependant,
ils se précisent dans notre modele comme une dimension cognitive et située qui
oriente les prises de décision des enseignants pour concevoir, organiser et réaliser
I’ensemble des actions, des interactions et des transactions dans ’environnement

scolaire, ce qu’Altet (2002) reconnait et définit comme une pratique enseignante.

En somme, cette conceptualisation provisoire de la différenciation pédagogique peut
se comprendre comme un modele qui fait le pari de soutenir tous les éléves dans
’actualisation de leurs potentialités, dans le dépassement de leurs limites reliées a un

contexte et associées a leurs expériences antérieures et dans la construction d’une
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citoyenneté démocratique responsable. Ce pari doit donc faire I’objet d’une réflexion

chez les acteurs qui souhaitent souscrire a ce modele de pratique enseignante.

¢ Une posture éthique de la différenciation pédagogique

Une pratique enseignante centrée sur la diversité exige une attitude d’ouverture a
’autre, a ses différences et a sa dignité qui se traduit d’abord par la reconnaissance de
I’unicit¢ de chaque étre humain. 11 s’agit d’une pratique qui transcende les
contradictions apparentes de 1'unicité et de la diversité par la voie de la réflexion sur
I'une et sur l'autre en faveur d’une recherche constante d’épanouissement de la

personne et du groupe (Rumelhard, 2002).

La différenciation suppose ainsi une croyance profonde selon laquelle tous les éleves
peuvent progresser et réussir, ce que Meirieu (1996) définit comme le postulat
d’éducabilité.

Rien ne garantit jamais au pédagogue qu’il a €puisé toutes les ressources
méthodologiques, rien ne 1’assure qu’il ne reste pas un moyen encore
inexploré, qui pourrait réussir 1a oli, jusqu’ici tout a échoué. (p. 142)

Ce postulat se présente comme une condition essentielle sur le plan de I’attitude
pédagogique pour inscrire sa pratique en termes de différenciation. En incitant
I’enseignant a s’inscrire dans une culture d’ouverture a 'unicité¢ de 1’éleve, la
différenciation I’invite a dépasser son sens commun par un processus de décentration
grice auquel il devient plus en mesure de reconnaitre le phénomene de la diversité.
Sans nier les obstacles liés a la réalité de la classe, ce postulat propose une these juste
dans sa fonction pratique, car il incite a rechercher avec d’autres des moyens
inexplorés pour apprendre. Car, selon Meirieu (1996), le postulat d’éducabilité, plutot
que de parler d’adéquation entre les besoins des éleéves et les propositions des
enseignants, traite plus fondamentalement d’interactions dans une construction
progressive d’apprentissages de plus en plus complexes. 11 s’agit d’une croyance

incitant éléves et enseignants a s’engager dans des processus de recherche, a s’ouvrir
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a de nouvelles perspectives qui peuvent leur faire découvrir ’efficacité de méthodes

jusque-la négligées.

Larticulation de ce postulat dans la pratique implique, nous dit Meirieu (1996), des
tatonnements, de nombreuses hésitations et des ajustements permanents dans un
processus ou le conflit sociocognitif et les groupes d’apprentissage deviennent les
outils privilégiés pour apprendre. Ainsi, I'articulation de ce postulat ne peut se
dissocier d'une clarification du cadre de référence a partir duquel le praticien pense

’apprentissage et les savoirs.

¢ Une posture épistémologique de la différenciation pédagogique

Dans le modéle qui nous intéresse, 1’ouverture a la diversité des éléves doit s’intégrer
— et non pas s’ajouter — a la vision de I’apprentissage qui préside aux choix des
activités proposées dans le contexte d’une pratique de différenciation. Ainsi, en
reconnaissant les différences individuelles comme des manifestations situées et
dynamiques de 'unicité de 1’éléve — par opposition a des courants qui congoivent le
phénomene de maniere plus déterministe et statique — et en considérant que ces
manifestations sont légitimes et porteuses de sens, nous recourons, rappelons-le, au
constructivisme épistémologique pour articuler notre compréhension ou notre

représentation de la diversité située en éducation.

Ce cadre général de référence reconnait le role des représentations personnelles, de
I’interprétation liée aux perceptions et de la négociation dans la compréhension d’une
expérience (Pépin, 1994; Legendre, 2004; Windschitl, 2002). Dans ce paradigme,
’apprentissage se congoit comme «un processus dynamique et adaptatif de
construction, d’adaptation, de questionnement ou de remise en cause et de
développement des connaissances » (Jonnaert et Vander Borght, 1999, p. 33). Cette
définition, sans nier la dimension interactive et située dans un environnement humain

et culturel de 1’apprentissage, peut créer certaines ambiguités a cet €gard par un
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manque d’explicitation. C’est ce qui nous incite, a la lumiere des références au
langage, au dialogue et a la collaboration réflexive entre les éleves dans les écrits du
champ de la diversité et de la différenciation, a traiter d’une posture
« socioconstructiviste » de la différenciation, et ce, tout en étant conscients que ce

terme suscite actuellement de nombreux débats (Windschitl, 2002).

Cette insistance sur la dimension interactive et sociale n’est pas étrangere au
phénomeéne central de notre modele de pratique enseignante. Dans une situation
d’apprentissage, la diversité qui s’exprime et se reconnait est étroitement liée aux
interprétations individuelles de chacun et son expression s’apparente intimement a
cette négociation de sens avec d’autres, reconnue dans une perspective
socioconstructiviste comme un élément essentiel a considérer pour favoriser la
compréhension de I’objet d’apprentissage par 1’éleve, ou dit autrement, le processus

d’internalisation (Vygotsky, 1978).

Dans le domaine de 1’éducation, la diversité s’articule au sein de contextes et de
situations éducatives dans lesquels elle peut étre reconnue par les enseignants et les
éleves. Cependant, nous croyons que cette reconnaissance ne peut s’inscrire dans un
projet de réussite qu’a la condition que 1’enseignant — et éventuellement les éléves —
accorde une aussi grande importance a une démarche réflexive qu’a I’expression en
situation de cette diversité pour apprendre et pour comprendre. C’est a ce prix, il nous
semble, que la diversité peut se conscientiser et devenir une ressource — plutot qu’un
probléme — dans un processus d’apprentissage. Cette attitude d’ouverture face a la
diversité impliquée par la différenciation pédagogique semble donc devoir s’associer
a une certaine curiosité au regard du sens que 1’autre propose en la manifestant. Elle
peut ainsi favoriser un enrichissement collectif des ressources dont chacun dispose au
regard du but a atteindre ainsi qu’un travail d’analyse sur ’efficacité contextuelle de

CEes ressources.
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Tel que le souligne Legendre (2004, p. 70), nous croyons nécessaire de relever que le
constructivisme épistémologique se présente d’abord comme «un cadre théorique
général qui peut servir de fondement a différentes théories de l'apprentissage ou du
développement des connaissances, et dont peuvent découler divers modeles
dintervention pédagogique. » Cette précision est importante car a notre avis, elle
soutient que les choix de I’enseignant au regard de 1’apprentissage et des
interventions demeurent ouverts aux besoins et a la diversité des éleves. Considérant
que l’apprentissage et le développement des connaissances se comprennent en
fonction de processus itératifs de construction et de négociation de sens, le recours a
de multiples dispositifs devient possible dans la mesure ol d’une part, les éleves sont
incités a demeurer des apprenants conscients, et d’autre part, le dispositif s’intéresse
aussi aux outils intellectuels, a 1’autonomie, et aux interactions pour apprendre et
pour comprendre. Dans ce sens, ce cadre général de référence soutient 1’ouverture a

une palette de possibles pédagogiques (De Vecchi, 2000) pour favoriser la réussite.

I faut souligner que le recours a cette posture épistémologique n’est pas un
phénomene isolé en éducation; il semble que de plus en plus de chercheurs et de
praticiens se réclament de cette these, sur la base, nous disent Larochelle et Bednarz
(1994, p. 5), « (...) de principes tel que celui de la nécessité d’une participation active
des éleves a la construction et a I’apprentissage des savoirs ». Toutefois, ce cadre de
référence se précise différemment selon que les théoriciens mettent I’accent sur les
processus cognitifs individuels, sur D’action de I’apprenant ou sur le caractére
incontournable des interactions sociales dans un processus de coconstruction. Sans
nier les multiples nuances, Windschitl (2002) propose, dans une perspective plus
pragmatique telle que la ndtre, la pertinence d’adopter une vision hybride ou les
écoles cognitives et sociales se réunissent dans leurs aspects complémentaires pour
définir une culture de I’apprentissage et de 1’enseignement qu’il congoit comme un

prolongement ou une évolution des courants pédagogiques centrés sur I’éleve.
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(...) un enseignement qui offre des activités scolaires permettant aux éleves
d’exploiter leurs intéréts, qui encourage les interactions dans une quéte de
sens collective et qui valorise un travail collaboratif pour créer des
productions uniques témoignant de la compréhension est un enseignement a la
fois centré sur 1’éléve et constructiviste. [traduction libre] (Windschitl, 2002,
p- 137)

Inscrire sa pratique dans ce cadre général de référence a des implications majeures au
regard de ce que Pépin (1994) nomme les « allant-de-soi » de I’entreprise scolaire.
Cependant, des travaux de recherche témoignent que les différences des éleves
peuvent devenir des ressources dans un processus de construction de connaissances
(Vérin, 1998)'°, y compris celles de ceux qui sont reconnus en difficulté (Sensevy et

al., 2002).

La mise en ceuvre d’une pratique enseignante centrée sur la diversité, congue et
comprise comme une manifestation située, dynamique et légitime de I'unicité de
I’éleve, semble devoir recourir a un cadre théorique général en matiere
d’épistémologie pour assurer une certaine cohérence dans I’articulation de ses
dispositifs d’enseignement. Cependant, une posture épistémologique est un systeme
de croyances au regard du développement de la connaissance qui décrit
I’apprentissage et suggere certains principes pour I’enseignement. Il n’est pas en soi
une plateforme philosophique a partir de laquelle les réformes se construisent. Cette
mise en garde de Windschitl (2002) vient confirmer la nécessité de dévoiler ou
clarifier les fondements idéologiques qui sont a la base du projet dans lequel la
différenciation pédagogique est mise de I’avant.

Le constructivisme n’est pas une plateforme philosophique (...). Il semble
judicieux de croire que ses principes peuvent s’associer a des idéaux
démocratiques et a des themes pluralistes pour soutenir le progres et les
réformes. (...) Sa pédagogie pourrait soutenir des visées émancipatoires pour

' Au terme d’une recherche compréhensive longitudinale réalisée «avec » dix-huit enseignants
volontaires, Vérin (1998) présente des résultats qui témoignent d’un effet sur les pratiques lié au travail
coopératif des enseignants sur une vision constructiviste de I’apprentissage.
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les individus et la société si elle prenait en compte les complexités lies aux
différences ethniques, aux classes sociales et a 1’égalité (...). [traduction libre]
(Windschitl, 2002, p. 164)

¢ Une posture idéologique de la différenciation pédagogique

La différenciation ne semble pas pouvoir prendre 1’école telle qu’elle est tout en y
ajoutant I’ouverture a la différence. La reconnaissance de la diversité semble devoir
s’associer a une légitimation du phénomene en classe, impliquant a la fois une
ouverture a son expression et une analyse de ses manifestations. Dans ce sens, la
diversité se propose comme un objet d’apprentissage en soil dans une pratique de
différenciation, cherchant a élever la conscience des éleéves au regard de la richesse
que peuvent apporter les différences au sein d’un groupe. Comme I’enseignement a
apparemment longtemps valorisé certaines fagcons de faire (Gardner, 1996; Leblanc,
1997, Perrenoud, 1997a), nous croyons, a I’instar de plusieurs auteurs du champ, que
la différenciation exige une certaine forme de conscientisation et d’éveil a la nécessité
de I’hétérogénéité pour constituer 1’équilibre d’une communauté (Astolfi, 1998;
Como et Snow, 1986; Ducette et al., 1996; Jalil Akkari et Gohard-Radenkowic, 2002;
Perrenoud, 1997b, 2002; Tomlinson et al., 1997; Zakhartchouk, 2001b). En dehors de
cette perspective d’équilibre et de justice essentiels a la cohésion sociale, I’expression
de la diversité peut perdre son caractere légitime en retombant dans le piége d’une
pédagogie a deux vitesses, un piege, rappelons-le, que Perrenoud (1997a) associe aux
maladies infantiles de la différenciation pédagogique. Pour illustrer ce propos, il nous
semble utile de recourir a la théorie des intelligences multiples proposée par Gardner

(1996, 1997)'1.

"' 11 semble pertinent de ne pas occulter ce cadre de référence proposé par Gardner (1996, 1997) dans
une démarche de recherche qui tente de comprendre avec les enseignants le sens de la différenciation
pédagogique. Actuellement, la théorie des intelligences multiples est évoquée de maniére substantielle
en milieu de pratique et par certains chercheurs comme une théorie & partir de laquelle les enseignants
peuvent fonder et faire progresser notre objet de recherche (Caron, 2003; Tardif et Van Neste, 2001;
Tomlinson, 1999a).
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Sous la lentille de ce cadre conceptuel, la longue histoire de valorisation des fagons
de faire plus séquentielles et analytiques a 1’école ne facilite pas la reconnaissance et
la valeur d’une variété de potentiels qui s’exprime par d’autres systémes symboliques,
des fagons différentes d’aborder 1’apprentissage qui sont possiblement associées dans
un contexte scolaire classique a des manifestations de difficultés (Leblanc, 1997).
Toutefois, en prenant en compte les différents types d’intelligence définis dans ce
modele, un enseignant peut tout aussi bien reconduire une certaine hiérarchisation des
éleves selon leurs préférences. En dehors de cette perspective de justice sociale et
d’équité, la reconnaissance de la diversité dans cet exemple peut se traduire en un
nouveau modele de hiérarchisation des éléves, un modele cette fois a multiples

vitesses.

C’est dans ce sens que nous croyons nécessaire que la différenciation s’articule par la
création en classe et ultimement a 1’école d’une culture d’échange, de
conscientisation et d’interdépendance entre les éléves. Il s’agit d’une culture qui
promeut et soutient I'intérét des éleves les uns envers les autres et favorise le
développement d’un sens de responsabilité mutuelle entre eux. Car, si la diversité doit
devenir une ressource en contexte scolaire, sa complexité interpelle non seulement la
compréhension, 1’appréciation et la médiation des adultes, mais celles de tous ceux
qui composent le groupe. Galichet (2001) résume la portée de cette reconnaissance
dans un projet collectif de réussite scolaire, de justice sociale et plus spécifiquement
de citoyenneté démocratique renouvelée.

La « gestion démocratique des apprentissages » n’implique pas seulement de
permettre a chaque éléve ou groupe d’éleves de déterminer librement ses
modalités d’appropriation des savoirs; elle suppose aussi et surtout qu’il
s’inquiete de et s’intéresse a la réussite ou aux difficultés de ses camarades. Il
faut qu’il s’étonne 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;
non par altruisme ou sentiment du devoir moral, mais par intérét et passion.
L’école préparera ainsi la transition entre la société laborieuse d’aujourd”hui
et la société pédagogique de demain. (p. 38)
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C’est au terme d’une analyse historique de différents types de citoyenneté que ces
propos de Galichet (2001) viennent expliciter un nouveau modele d’éducation a la
citoyenneté a envisager dans nos sociétés défectives (dixit I’auteur). Alors que les
premiers types se fondaient sur des valeurs telles que la convivialité, la solidarité et la
délibération, inspirées respectivement par le modéle de la famille, du travail et de la
discussion, la proposition de Galichet considére la relation pédagogique comme
I’essence du nouveau modele a promouvoir : un modele d’éducation a la citoyenneté
pédagogique. Cette proposition se fonde sur un «rapport d’intérét primordial &
I’ Autre » (Galichet, 2001, p. 37) et envisage la citoyenneté « comme 1’intérét que les
citoyens se portent les uns aux autres et la responsabilité mutuelle qu’ils développent
entre eux » (Galichet, 2002, p. 105). C’est en tissant un lien explicite avec le postulat
d’éducabilité formulé par Meirieu (1996) qu’il précise le fondement de 1’égalité
citoyenne qui inspire ce nouveau modele.

(...) je considére mon concitoyen comme mon €gal parce que (...) j estime
qu’aucune ignorance ou incompétence de sa part ne sont irrémédiables; et que
la tiche de cette éducation universelle de tous par tous incombe, non a des
enseignants professionnels, dans des structures et & des périodes
spécifiquement dévolues a cet effet, mais a tous et a tout moment. (Galichet,
2002, p. 122)

Ces assisses d’un projet renouvelé d’éducation & la citoyenneté s’apparentent
étroitement aux conclusions des chercheurs et des théoriciens du champ de la
différenciation, et plus globalement, de la diversité en €éducation. Pour que cette
diversité soit porteuse de sens et se congoive en termes de ressources dans les écoles,
Ducette et al. (1996) concluent leur méta-analyse du phénomene en éducation en
stipulant que les sociétés actuelles doivent envisager la construction d’écoles plus
inclusives ou la diversité est reconnue comme un théme central et positif de
I’enseignement et de 1’apprentissage.

Nous vivons dans une société de plus en plus diversifiée, dans laquelle les
différents groupes vont revendiquer la 1égitimité de leur héritage comme une
partie intégrante du curriculum, et dans laquelle les besoins uniques de chaque
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éleve ne peuvent plus étre noyés dans ’uniformité des pratiques pédagogiques.
Dans une telle société, il va de soi que la seule école possible est une école
inclusive; que le seul enseignant acceptable a une bonne connaissance de lui-
méme et un grand respect pour la diversité; (...). En tant qu’éducateurs, nous
pouvons choisir de nous concentrer sur les problémes engendrés par la
diversité, ou nous pouvons choisir de faire de cette diversité un theme central
et positif de notre enseignement et de l’apprentissage. [traduction libre]
(Ducette et al., 1996, p. 369-370)

Pour répondre aux critiques qui peuvent €tre formulées a I’égard de telles conclusions
en termes de vision plus philosophique et utopiste, ces auteurs évoquent 1’existence
de courants de recherche en éducation qui concrétisent cette quéte de sens en
s’inscrivant dans une visée d’émancipation et de conscientisation (Freire, 1988;
Lather, 1986). Ils relevent que ces travaux ont en grande majorité une préoccupation
d’intégrer a 1I’école un apprentissage a la pratique des idéaux démocratiques.
L’expression, la participation, la négociation, le débat, I’analyse réflexive et I’action
sociale s’integrent a I’expérience scolaire pour progressivement faciliter les
changements interpellés. Car ’ouverture a la diversité en éducation semble réclamer
des changements a I’échelle de 1’école, mais plus globalement des changements qui
ont aussi des incidences sur d’autres institutions.

Il devra y avoir des changements majeurs dans la préparation des enseignants,
dans le curriculum, dans les écoles et dans la société pour pouvoir en arriver a
ce résultat. [traduction libre] (Ducette et al., 1996, p. 369)

En synthése, nous reconnaissons que la posture idéologique de notre ilot de
rationalité propose un pari ambitieux. Il s’agit d’une posture qui invite I’enseignant a
s’intéresser avec d’autres a la construction d’une société plus juste et équitable. Plus
spécifiquement, elle promeut une meilleure connaissance de soi, facilitant ainsi un
respect et un intérét véritable au regard de la diversité (Perrenoud, 1997b). Dans cette
perspective, une prise en compte de la diversité interpelle un contexte riche et

authentique pour I’apprentissage du respect et du souci de 1’autre avec les différences
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qu’il manifeste (Ducette et al., 1996). 1l s’agit d’une nécessité qui semble devoir
s’envisager tres tot dans la formation du citoyen.

11 faut agir sur les jeunes générations, trés tot, des 1’age de trois ou quatre ans,
ne serait-ce que pour leur enseigner qu’il existe des langues diverses, pour
leur faire comprendre cette idée méme de la diversité. (Eco, 1993, p. 4)

2.1.5 Discussion sur notre ilot de rationalité

Notre flot de rationalité, rappelons-le, est un construit théorique provisoire qui
poursuit deux objectifs. D’une part, il veut soutenir le dialogue et les interactions
entre praticiens et chercheur autour du concept de différenciation vers une
articulation dans 1’action en classe. D’autre part, il se veut un exercice de
conscientisation du chercheur visant a dévoiler la posture avec laquelle il s’engage
dans le processus. Cette posture qui « va varier, méme sensiblement, 8 mesure de
I’avancement des travaux » (Paillé et Mucchielli, 2003, p. 48) devient donc un
inventaire de reperes et d’outils théoriques auquel le chercheur peut plus

consciemment faire le choix de recourir ou non dans la rencontre avec les praticiens.

Nous convenons que notre représentation porte un regard critique et propose une
réflexion émancipatrice sur 1’école et sur les pratiques enseignantes qui s’observent
actuellement. Simultanément, elle met en lumiere le caractére systémique des
changements impliqués et propose qu’une émancipation des pratiques de formation
des maitres s’imbrique a ces visées de changement pour que la diversité devienne une
ressource légitime en éducation. A cet égard, Ducette et al. (1996) suggérent que les
formateurs de maitres doivent personnellement s’astreindre aux défis qu’imposent la
valorisation et la compréhension de la diversité a leurs étudiants, soit d’une part un
respect pour la diversité et d’autre part, une meilleure connaissance de soi [self-

knowledge] comme formateur et comme personne.
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A la lumiére de ces propositions, il nous apparait essentiel qu’un des objectifs
spécifiques de la recherche vise a documenter ce travail du chercheur-formateur, en
s’attardant particulierement aux effets qu’il génere sur la connaissance de soi et sur
I’ouverture a la diversité de tous les acteurs impliqués par la démarche de recherche.
En ce sens, nous envisageons notre recherche en éducation comme une pratique ou le
chercheur se percoit aussi comme un acteur socialement engagé au regard des défis

posés par le contexte éducatif contemporain (Gohier, 2004; Sauvé, 2005).

A cet effet, et plus précisément au regard des considérations éthiques liées a la
recherche, la nature compréhensive et émancipatoire de notre démarche nous incite a
considérer la coexistence chez un méme individu des roles de chercheur et de
formateur. Tel que le relevent Vanhulle et Lenoir (2005), ces dimensions sont
constamment en tension au cours de 1’expérience et c’est en considérant 1’enjeu
ontogénique de la recherche pour ’enseignement (Van der Maren, 1999) que Charlier
(2005) suggere d’envisager les responsabilités liées a cette coexistence. Ainsi,
recherche et formation se rencontrent et contribuent I’une a I’autre dans une réflexion
sur 'action qui vise le développement et le perfectionnement de tous les acteurs,
incluant le chercheur.

I’action ou ’intervention est toujours premiere, méme si elle est motivée par
des questions et des connaissances construites antérieurement. (...) L’action
est accompagnée d’une recherche qui la régule, mais qui la dépasse aussi
parce qu’elle ouvre de nouvelles pistes ou oblige & mettre de la distance la ou
I’implication risque d’oblitérer des pans entiers de la réalité. (Charlier, 2005,
p. 259)

Ce propos confirme a notre avis la responsabilité du chercheur-formateur de procéder
a la construction d’une représentation provisoire autour de son objet de recherche-
formation. Notre 1lot de rationalité est un coffre d’outils théoriques qui peut soutenir
la mise a distance nécessaire a la régulation de I’action pour favoriser le

développement professionnel de tous les acteurs. Mais plus fondamentalement, de
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tels propos nous convient a confronter notre posture maintenant plus claire et moins
diffuse a celle que d’autres chercheurs présentent pour s’engager dans des recherches
compréhensives qui s’apparentent a la nétre. En cohérence avec nos choix de nature
épistémologique, il nous semble maintenant pertinent et judicieux de revisiter la
représentation de Tomlinson (1999a, 2004) autour du concept de différenciation et de
la mettre en relation avec notre ilot de rationalité pour poursuivre le travail de
compréhension et I’enrichir d’une autre posture en prévision de ce dialogue et de

cette réflexion autour de 1’action avec les praticiens.

2.2  Lareprésentation de Tomlinson

2.2.1 La classe différenciée

Tomlinson (1991) a développé dans le cadre de ses études doctorales un modele de
différenciation pédagogique lié a une problématique des éléves doués. Des travaux de
recherche, d’abord axés sur I’enseignement au secondaire premier cycle et sur la
formation initiale des maitres (Tomlinson, 1995; Tomlinson et al., 1994; Tomlinson
et al., 1997) I’ameénent progressivement a étendre le modele de la classe différenciée
en réponse a toutes les manifestations de la diversité qui s’observent dans la classe
dite réguliere (Tomlinson, 1999a, 2001, 2004). Dans une recension des écrits plus
récente (Tomlinson et al., 2003), Tomlinson et ses collegues suggérent que la
différenciation peut se concevoir différemment dans la mesure ou elle est envisagée
comme un concept pédagogique par opposition a une approche organisationnelle de
la prise en compte des différences en classe et a 1’école. Cette recension des écrits
reprend essentiellement les propos d’un chapitre d’une publication antérieure sur le

sujet s’adressant aux directions d’établissement (Tomlinson et Demirsky Allan, 2000).

Globalement, la représentation de Tomlinson (2004) se présente non pas comme une
entité, mais bien en termes de modele systémique qui rassemble des théories et des

pratiques éducatives multiples (Tomlinson et Demirsky Allan, 2000). La Figure 2 en
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page 65 rend compte de 1’articulation des concepts intégrés dans son modele. La
classe différenciée est guidée par des principes généraux intégrés a son réseau
conceptuel. Une réponse aux besoins multiples de la classe hétérogéne se fonde sur
une exploitation de regroupements flexibles en classe [1], de taches d’apprentissage
qui respectent les capacités des €léves [2] et d’une évaluation formative [3], grice a
laquelle I’enseignant peut « planifier le travail du lendemain — et méme celui du reste
de la journée — pour aider chaque éléve a dépasser son niveau de compétence actuel »

(Tomlinson 2004, p. 16).

Elle traite donc d’une approche ou «l’enseignant adapte et modifie de fagon
proactive le curriculum, les méthodes, les ressources, les activités d’apprentissage et
les productions des éleéves pour considérer les besoins diversifiés (...) et maximiser
I’apprentissage » ([traduction libre] Tomlinson et al., 2003, p. 121). L’enseignement
uniforme [one-size-fits-all settings] ne peut plus convenir, dit-elle, face a la diversité

académique qui caractérise la classe contemporaine.

C’est a partir de ces principes qu’elle en arrive au cceur de sa proposition. Elle
suggére que les modifications ou les ajustements de I’enseignement s’effectuent selon
trois axes, soit les contenus, les processus et les productions. Les contenus font
référence aux faits, aux concepts, aux principes et aux habiletés propres a une
discipline scolaire. Les processus sont définis par I’ensemble et la diversité des
activités signifiantes permettant a I’apprenant de s’approprier les contenus et de les
comprendre en profondeur. Quand aux productions, Tomlinson s’y référe en traitant
des véhicules par lesquels les éleves peuvent articuler, synthétiser, démontrer et

mettre en valeur leurs apprentissages.
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Figure 2 : Le modele de la classe différenciée (Tomlinson, 1999a)

Quant au phénomene de la diversité, elle le définit en évoquant trois éléments a

prendre en compte pour fonder le travail de différenciation. Son modele suggere de

s’attarder a la préparation de 1’éleve [readiness differentiation] au regard de

I’apprentissage, a I'intérét ou a la motivation [interest differentiation] et au profil

d’apprentissage [learning profile differentiation].
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La préparation de 1’éleve est un €lément de la diversité qui s’appuie d’abord sur les
travaux de Vygotsky (1978) ainsi que sur d’autres travaux de recherche portant sur
I'intelligence (Gardner, 1997; Howard, 1994; Jensen, 1998; Sternberg, 1988).
Tomlinson et Demirsky Allan (2000) se réferent a la zone de développement
proximal pour justifier la nécessité de proposer des défis raisonnables aux éleves, des
défis impliquant certaines formes de soutien ou, dit autrement, un processus

d’étayage.

D’autre part, une différenciation efficace ne peut faire fi du r6le joué par les intéréts
des éleves au regard de la motivation. Tomlinson et Demirsky Allan (2000) évoquent
entre autres les travaux de Csikszentmihalyi (1990) qui s’appuient sur une trentaine
d’années de recherches empiriques au regard d’une conception englobante de la
motivation. En prenant en compte cet élément de la diversité en classe, la
différenciation cherche a favoriser un état optimal et dynamique de bien-étre, de
plénitude, de créativité et d’implication totale de I’éléve dans des activités qui

induisent ce que Csikszentmihalyi appelle un état de « flow ».

Quant a la diversité des profils d’apprentissage, Tomlinson et al. (2003) précisent
cette composante en se référant au traitement de I’information et aux concepts
principalement développés par la recherche sur les styles d’apprentissage et les
préférences cognitives (Dunn, 1989; Gardner, 1997; Lasley et al., 2002; Sternberg,
1988). Elles précisent que le but premier de ce concept-clé en différenciation consiste
a faciliter la construction d’un environnement ou I’éleve peut trouver de maniere
réguliere une activité d’apprentissage en lien avec ses préférences ou ses modes
privilégiés d’apprentissage. La différenciation s’appuie donc sur la conception d’une
intelligence multiforme et fluide, ou forces et préférences peuvent s’exprimer dans

une ou plusieurs spheres.



67

Tomlinson et Demirsky Allan (2000) soulignent les dangers inhérents a la prise en
compte de la diversité des profils d’apprentissage, tel que relevé dans notre
problématique. Plutot que de chercher a catégoriser les éleves a 1’aide de ces données,
elles suggerent de les exploiter pour €largir I’éventail des possibilités en termes de
processus, de chemins d’apprentissage, et ce, autant pour les éléves que pour

I’enseignant.

Enfin, Tomlinson et al. (1997) précisent la nécessité de créer un environnement
d’apprentissage ou éleéves et enseignant sont des complices, ou ils collaborent dans le
respect vers le progreés optimal et la réussite individuelle. Quoique cette dimension
n’apparait pas dans la carte conceptuelle, elles soutiennent que la classe différenciée
doit promouvoir 1’accueil de 1’autre, la collaboration, 1’entraide et le partage des
tAches ainsi que la construction des savoirs dans un environnement centré sur les

individus qui le composent.

2.2.2 Une articulation théorique interpellant le point de vue des praticiens

D’entrée de jeu, la classe différenciée (Tomlinson, 1999a, 2004) démontre une
grande pertinence du fait qu’il s’agit d’un modele cherchant a prendre en compte la
complexité du processus d’enseignement/apprentissage ol les variables en interaction
sont innombrables (Astolfi, 1998). Il comprend une conceptualisation de la diversité
qui s’intéresse a plusieurs variables et il a le souci d’associer une liste de stratégies
d’enseignement a son organisation conceptuelle. Cependant, c’est dans la
présentation de cette organisation systémique que certains éléments nous invitent a

une certaine prudence au regard de cette conceptualisation.
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Premierement, en maintenant la possibilité de définir la différenciation en différents
termes, ' nous croyons que la conceptualisation ne soutient pas la construction d’un
sens partagé et clarifié dans le champ de I’éducation. Le caractere diffus de la
définition se reflete d’ailleurs dans la posture de certaines recherches ayant recours a
cette conceptualisation. Dans une recherche doctorale sur I’exploitation des groupes
d’apprentissage en enseignement des mathématiques, Tieso (2000) présente la
différenciation de Tomlinson comme une stratégie d’adaptation des contenus d’un
programme d’étude. Conover (2001), pour sa part, présente le concept en termes de
processus de changement de pratique pédagogique en se référant aux mémes travaux.
Sans nier la pertinence de ces conceptions pour chercher a favoriser I’apprentissage
des éleves, nous croyons qu’en traitant de « stratégie d’adaptation » par exemple, il y
a un danger de se référer davantage a une procédure a suivre, aux actions de
I’enseignant selon une certaine logique préétablie, et éventuellement, d’évacuer la
dimension plus cognitive au fondement de ces actions de I’enseignant et perdre de

vue le sens de la diversité au cceur d’une pratique de différenciation.

A cet effet, notre analyse laisse subsister un certain questionnement sur le caractére
contextuel et dynamique de la diversité inhérent a une perspective constructiviste du
phénomene. Alors que le modele présente de multiples exemples d’actions pour
réagir aux différences interindividuelles, il nous apparait moins explicite au regard
des différences intra-individuelles. D’ailleurs, la traduction québécoise de Tomlinson
(1999) fait référence a un environnement d’apprentissage hautement adapté ou
« moulé » a chacun des éleves, ce qui s€me a notre avis une certaine confusion sur le
caractere dynamique et situé de la diversité.

Les enseignants de classes différenciées (...) deviennent des partenaires de
leurs éleves afin que la matiere apprise et I’environnement d’apprentissage

2 Dans leur recension des écrits, Tomlinson ez al. (2003) présentent la différenciation de quatre facons
différentes : « a modification of teaching and learning routines » (p. 121); «can be defined as an
approach to teaching » (p. 121); «is a pedagogical approach » (p. 121); «must be conceived and
practiced as a reflection and extension of educational best practice » (p. 131).
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soient moulés a chacun d’eux. Ils n’imposent pas de moule a celui qui apprend.
(Tomlinson, 2004, p. 3)

Cependant, contrairement aux écrits antérieurs (Tomlinson et al., 1997; Tomlinson,
1999a, 2001, 200413), la recension effectuée en 2003 se référe aux recherches de
Paine (1990) pour accentuer D’aspect contextuel des différences de profil
d’apprentissage, ce qui nous permet de comprendre que les fondements
épistémologiques de la représentation se précisent, ce qui dans notre posture

. . . 14
représente une recherche de sens appréciable .

Enfin, il nous semble que la posture idéologique qui clarifie un projet de
reconnaissance de la diversité en éducation soit insuffisamment explorée par la classe
différenciée, une conclusion a laquelle Brimijoin (2002) semble souscrire au terme de
sa recherche doctorale.

Il pourrait étre utile de définir plus clairement la relation entre une
communauté d’apprentissage centrée sur I’éleve et la différentiation efficace,
et de déterminer comment cette définition pourrait devenir la piece maitresse
d’une nouvelle séquence de cours en formation des maitres. [traduction libre]
(Brimijoin, 2002, p. 282)

Dans le contexte d’un stage de 12 semaines se déroulant dans la classe d’une
enseignante formée et reconnue pour une expertise en différenciation, cette étude de
cas illustre la difficulté vécue par une stagiaire a comprendre le sens d’une gestion de

classe qui s’inscrit dans une perspective de différenciation [« her understanding of

3 Tomlinson (2004) est la traduction franco-québécoise de Tomlinson (1999) effectuée par Théorét
pour le compte de la maison d’édition Cheneliere/McGraw-Hill.

" Cette compréhension apporte un certain réconfort au chercheur et lui confirme le caractére judicieux
de reprendre le dialogue avec les travaux de Tomlinson au terme de la construction de I'ilot de
rationalité. En effet, cette mise en relation participe a une conscience accrue du sens de la discussion et
des interactions sur le caractére dynamique et évolutif d’une représentation. A titre d’exemple, ¢’est en
cherchant a comprendre la posture épistémologique de Tomlinson que le chercheur a pris conscience
que sa propre représentation occulte présentement toute distinction entre le constructivisme
épistémologique et le constructivisme ontologique. Compte tenu de la nature du projet qui nous
mobilise, le chercheur doit cependant se résoudre & concevoir ces nuances comme I’une de ces « boltes
noires non ouvertes » pour I’instant (Fourez, 1997, p. 220).
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Katherine’s differentiated management »]. C’est dans ce sens qu’elle suggere que des
recherches ultérieures doivent s’attarder a définir plus clairement les relations entre la
différenciation et la construction d’une communauté d’apprentissage, une relation
qu’elle pressent comme un élément central a intégrer dans la formation initiale des

maitres.

II faut enfin souligner, tel que Tomlinson et Demirsky Allan (2000) le relévent, que le
modele systémique pour répondre a la diversité s’appuie davantage sur les théories et
les recherches spécifiques a chacun des éléments-clés définissant le phénomene. Ce
modele demeure un savoir théorique de la classe différenciée, avec une nécessité de

documenter, par la recherche scientifique, son articulation réelle et possible en classe.

C’est en énoncant de nombreux problemes qui réclament toujours une base de
connaissances pour la pratique et pour la formation a cette pratique que Tomlinson et
al. (2003) concluent une recension des écrits qui associe sans €quivoque une
ouverture au phénomene de la diversité a une réussite scolaire accrue dans 1’école
contemporaine. Ces propos sollicitent clairement une contribution des chercheurs en
sciences de I’éducation par le biais, entre autres, de recherches compréhensives avec
les acteurs, de recherches socialement engagées et a visée €mancipatoire pour
assumer une part des responsabilités collectives au regard de la formation des

citoyens en construction.

2.3 Une recherche-formation

Cette idée de recherche-formation proposée en vue de construire un savoir pertinent
de la différenciation pour la pratique (Comno et Snow, 1986; Gillig, 1999; McGarvey
et al., 1997; Perraudeau, 1997; Tomlinson et Demirsky Allan, 2000) s’imbrique,
soulignons-le, a celle de clarifier le sens et I’articulation d’une formation qui permet

de relever le défi contemporain de la classe hétérogeéne (Brimijoin, 2002; Lebaume et
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Coquidé, 2002; Melnick et Zeichner, 1998; Tomlinson et al., 2003; Stradling et
Saunders, 1993; Weston, 1992)."> De ce point de vue, il nous apparait judicieux de
revisiter ces aspects de recherche et de formation pour en clarifier les particularités et
définir plus précis€ément une méthodologie en relation avec les visées inhérentes a la

posture du chercheur.

De multiples appellations sont évoquées pour décrire ces démarches collaboratives de
recherche qui ont en commun de vouloir réagir a un constat d’éloignement entre la
recherche et la pratique par le recours accru a un dialogue praticiens—chercheurs.16
Desgagné et Bednarz (2005) suggerent que ce sont les distinctions d’accent ou
d’insistance au regard des visées d’€mancipations qui permettent au chercheur de

préciser la démarche retenue dans un projet de recherche.

Dans ce sens, notre préoccupation de produire un savoir ancré de la différenciation
dans 1’action en classe peut difficilement se dissocier du développement d’une
pratique d’enseignement plus inclusive et porteuse de changements a 1’échelle de
I’école et plus globalement de la société. Soutenu par certains travaux de recherche
s’inscrivant dans ce courant d’inclusion en éducation (Armstrong et Moore, 2004;
Frankham et Howes, 2006), ce constat nous incite a explorer plus attentivement la
tradition bien enracinée de la recherche-action. Les retombées compréhensives,
émancipatoires et ontogéniques envisagées par notre posture de recherche
s’imbriquent I'une a l'autre dans un regard critique sur l'effet des pratiques
d’enseignement uniformes dans la classe contemporaine au regard de la réussite

scolaire et de la justice sociale. Ainsi, nous croyons devoir recourir a une

'S Il est intéressant de relever que I’appel & contribution de travaux portant sur le théme de
I’hétérogénéité et de la différenciation pour la publication en 2002 d’un numéro thématique de la revue
Aster ne comportait aucun article portant sur la formation des enseignants a 1’égard de la
différenciation pédagogique. (Lebaume et Coquidé, 2002)

16 Soulignons qu’il s’agit d’une volonté partagée et pressentie explicitement comme un besoin actuel
au Québec dans le dernjer rapport annuel du Conseil supérieur de I’éducation (CSE, 2006).
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méthodologie qui considere le praticien en enseignement comme un agent de
changement et ’école, comme une institution ayant un pouvoir de conscientisation et
de modélisation sur un nouveau rapport a I’Autre (Galichet, 2001) a construire dans

une perspective d’ouverture a la diversité.

2.3.1 La recherche-action

(...) une des caractéristiques de la recherche-action est son adaptabilité aux
conditions matérielles et temporelles du contexte dans lequel elle est
entreprise. En conséquence, il n’y a pas deux recherches-actions qui se
déroulent exactement de la méme maniere. (Van der Maren, 1999, p. 82)

Ces propos de Van der Maren illustrent le caractére polysémique qui se dégage des
nombreux écrits autour du concept de recherche-action (Clift, Veal, Johnson et
Holland, 1990; Dolbec et Clément, 2000; Savoie-Zajc, 2001). Tandis que Grundy
(1982) associait la complexité de la méthodologie au fait que 1’usage du terme
s’accole a toute activité d’investigation impliquant le praticien, des analyses plus
historiques nous permettent aujourd’hui de traiter globalement d’un mouvement
dynamique et évolutif de la méthodologie qui se présente selon des phases ou des
générations largement associées a la posture du chercheur. (Dolbec, 2003; Savoie-

Zajc, 2001)

Ancrée d’abord dans les travaux de Lewin (Baribeau, 1991) et préconisée en
éducation par Dewey, la méthodologie évolue particulierement grace aux travaux de
plusieurs chercheurs en éducation a 1’échelle internationale (Carr et Kemmis, 1986;
Corey, 1957; Stenhouse, 1975). De ce fait, la famille des recherches-actions se
présente a 1’aide de multiples appellations associées a la vision du changement
envisagé et aux valeurs des acteurs engagés dans le processus (Dolbec, 2003). Cette
évolution des perspectives et la multiplicité des buts poursuivis en font un modele de

recherche prisé par tous ceux qui croient «qu’éducation et changement sont

intimement liés (...), non seulement sur le plan de I’apprentissage, mais aussi sur les
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plans de la politique, de I’administration, de l’intervention (enseignement ou
formation) et de 1’activité méme de recherche » (Chevrier 1994, p. 11). Car, au dela
des nuances, il reste cette notion de changement au cceur de la recherche-action, un fil
conducteur a travers les diverses générations bien inscrit dans son objectif premier
qui consiste a « produire un changement dans une situation concréete » (Dolbec et
Clément 2000, p. 201). Et cette finalité commune s’articule par des distinctions
méthodologiques qui soutiennent malgré tout que la recherche a avantage a s’orienter
vers I’action, a s’ancrer dans 1’expérience et & s’inscrire dans une perspective
participative ol praticiens et chercheurs collaborent a la résolution de problemes liée
au développement de la pratique (Grundy, 1982; Liu, 1997; Savoie-Zajc, 2001).

(...) la création de structures de partage des connaissances peut contribuer a
une meilleure communication entre tous les acteurs participant a la croissance
émotionnelle et intellectuelle des éléves. [traduction libre] (Clift et al., 1990,

p. 61)

Dolbec (2003, p. 527) propose de considérer le concept «(...) comme étant un
systeme d’activités humaines qui vise a faire émerger un processus collaboratif dans
le but de produire un changement dans le monde réel. » Cette définition englobante
repose fondamentalement sur la compréhension d’une méthode systémique
(Checkland, 1981) qui cherche a produire des connaissances avec, pour et par les
praticiens dans un processus cyclique de planification, d’action, d’observation et de

réflexion.

Orchestré par un leadership démocratique ou les actions du chercheur se fondent
toujours sur des valeurs, des buts et des idéaux (Dolbec, 2003), ce processus itératif
de recherche n’est pas étranger aux sensibilités théoriques que nous avons clarifiées
pour aborder la problématique de la différenciation avec les praticiens. En ce sens,
nous pouvons dire que la recherche-action interpellée par notre projet se dissocie en
partie des travaux de la premiere génération, associé a un paradigme pragmatico-

positiviste ou technique (Savoie-Zajc, 2001), pour s’inscrire dans une représentation
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qui congoit la nécessité d’agir pour développer une connaissance qui se comprend

davantage comme un construit social (Vygotsky, 1978).

Ce processus de construction englobe I'articulation de trois sous-processus réflexifs
liés a la triple finalité de la recherche-action (Dolbec, 2003). La dimension recherche
[1] prévoit une production de connaissances qui exige par définition une trés grande
rigueur dans les inscriptions et les traces que le chercheur rédige tout au long de la
démarche ainsi qu’une trés grande transparence sur les enjeux et les intéréts que le
chercheur peut poursuivre en plus de ceux identifiés par le groupe lui-méme (Van der
Maren 1999). L’action [2] s’inscrit dans la perspective d’un changement planifié ou
d’une transformation de pratiques éducatives qui se produit et qui nourrit
I’investigation par un processus réflexif qui porte sur ’expérience vécue par le
groupe. Les travaux de Schon (1994) et le modele d’apprentissage expérientiel de
Kolb contribuent a définir ou orienter les interventions du chercheur pour favoriser
I’apprentissage par et dans 1’action (Dolbec, 2003; Savoie-Zajc, 2001). La troisieme
dimension, celle de la formation [3], nous interpelle plus particulierement de par la
nature de notre problématique et de par les tensions apparemment générées chez le
chercheur par la gestion concomitante de ce sous-processus a celui de la recherche
(Charlier, 2005; Vanhulle et Lenoir, 2005). Relevons d’abord que c’est
principalement en termes de facilitateur qui initie les praticiens a la méthode de
recherche et qui soutient le développement d’une certaine efficacité dans le travail
d’équipe que Dolbec (2003) précise ce role de formateur inhérent a la pratique d’une
recherche-action. Sans remettre en cause la pertinence de ces précisions, il nous
apparait judicieux d’approfondir le sens que doit prendre cette dimension dans notre
projet de recherche et d’y accorder 'accent ou linsistance réclamés par le
questionnement au regard de la formation qui s’associe a la problématique de la mise

en ceuvre de la différenciation.
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2.3.2 L’aspect formation

Les conclusions d’une enquéte sociologique qualitative de longue durée visant a
préciser les effets de la formation continue des enseignants au regard des buts
poursuivis par ces dispositifs (Cauterman, Demailly, Suffys et Bliez-Sullerot, 1999)
soutiennent d’emblée que le processus de formation est complexe a évaluer et que les
changements professionnels observés résultent d’une conjonction de facteurs
favorables. Dans ce contexte, les résultats indiquent que les formations interactives-
réflexives paraissent comme les plus efficaces aupres des enseignants frangais ayant
participé & cette recherche scientifique. Ce type de formation exige un travail de
médiation ou le formateur est en mesure d’ouvrir un espace de reconnaissance
mutuelle et de titonnement [1], de proposer des activités immédiatement applicables
tout en s’inscrivant dans une perspective a long terme [2] et de témoigner d’une
flexibilité au regard des orientations, des directions et des pistes de travail possibles
sans glisser dans «la dispersion ou le laxisme du tout et du n’importe quoi » [3]
(1999, p. 211). Pour étre efficace, le travail de formation semble devoir se faire a
petits pas, dans le contexte d’un travail collectif autour de I’expérience; le formateur-
médiateur, a la fois prudent et ambitieux, congoit son rble en terme
d’accompagnement vers un changement de pratiques sans perdre de vue le travail sur
les valeurs que ces chercheures reconnaissent comme inhérent au processus de
transformation.

Prudence, parce qu’il s’agit de prévoir un accompagnement efficace pour
permettre aux formés de vivre la violence ou la globalité du changement.
Ambition, parce qu’il doit travailler a restituer les pratiques dans leur contexte
social, politique, philosophique ou scientifique, et parce qu’il doit avoir
conscience des effets que celles-ci peuvent avoir sur la théorie et les savoirs
savants. (Cauterman et al., 1999, p. 213)

Ces résultats nous convient a accorder une attention toute particuliere au travail
d’accompagnement et de médiation dans le contexte d’une recherche-action qui

s’intéresse a la fois au développement de connaissances pour la pratique enseignante
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et la pratique de formation. Quoique plusieurs écrits référent a cette idée d’une
médiation entre la recherche et la pratique en contexte de méthodologies
participatives, nous n’avons pas retracé d’écrits précisant a 1’aide d’un cadre de
référence pédagogique les gestes et les actions du chercheur au regard «(...) de ces
multiples médiations au cceur du processus de recherche » (Desgagné et Bednarz,
2005, p. 245). En fait, il nous semble pertinent, dans une recherche pour 1’éducation
avec les praticiens, d’envisager le sous-processus de formation dans notre recherche-
action comme |’articulation possible d’une expérience de médiation qui devient une
certaine modélisation des actions de I’enseignant-médiateur. Sous cet angle, le travail
de médiation du chercheur peut devenir a la fois un objet de réflexion dans
I’expérience de recherche et une image ancrée d’un travail potentiellement applicable
dans le contexte de ’enseignement-apprentissage en classe. Cette piste d’action n’est
pas étrangere a la quéte de cohérence et aux gestes que le chercheur est invité a poser
lorsqu’il s’inscrit dans une dynamique de recherche-action (Savoie-Zajc, 2001). 1l
s’agit cependant d’un défi ambitieux a relever comportant a notre avis des visées
émancipatoires pour le praticien-chercheur-formateur. Dans ce sens, nous croyons
nécessaire de procéder a une certaine clarification conceptuelle pour mieux définir le

sens de ce travail de médiation.

e Le travail de médiation du chercheur

Pour ce faire, il nous apparait souhaitable, voire incontournable, de recourir aux
connaissances construites et produites par une recherche ancrée dans le discours, les
problémes et la pratique pédagogique. A Dinstar de Van der Maren (1999, 2002),
nous percevons des avantages certains a ce que notre méthodologie de recherche
puise un maximum d’outils conceptuels développés d’abord dans la perspective de
soutenir 1’action professionnelle de I’enseignant. Dans cet ordre d’idée, le choix d’un
modele pour comprendre le travail du médiateur dans un processus d’enseignement-
apprentissage, et par ricochet dans un sous-processus de formation, doit d’abord

s’effectuer en cohérence avec la posture de recherche. Il nous apparait nécessaire que
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le modele ait été formalisé a partir d’observations empiriques et d’expérimentations
effectuées en classe avec des enseignants et des €léves, et souhaitable qu’il ait fait

’objet d’expérimentations dans des contextes apparentés a notre projet de recherche.

Découlant de ces considérations, nous avons identifi€ les travaux de Barth (2004a,
2004b) pour soutenir ce travail de clarification imbriqué dans la question
méthodologique. Aujourd’hui professeure de I’ Institut supérieur de pédagogie a Paris,
Barth a soutenu une thése en philosophie avec mention pédagogie a la Sorbonne en
1985 au terme d’un cheminement de recherche d’intervention ayant débuté en 1974.
C’est en posant le probleme de la compréhension des éleéves en difficulté a 1’école et
celui des conditions pédagogiques favorisant la construction et 1’élaboration des
savoirs scolaires qu’elle a d’abord développé un cadre conceptuel de méthodes pour
apprendre s’ appuyant sur une importante base de données empiriques récoltées dans
une démarche d’observations, d’expérimentations et d’analyses de séquences
d’apprentissage en classe. Ce premier exercice est publié pour la premicre fois en
1987. « L’apprentissage de I’abstraction » (Barth, 2004a) devient rapidement un objet
de recherche dans le contexte de ses fonctions liées a la formation des maitres. C’est
en expérimentant des dispositifs de formation construits a partir du cadre conceptuel
qu’elle en arrive a la nécessit€é de formaliser un modéle pour comprendre, une
théorisation pédagogique visant a soutenir 1’analyse du processus de construction des
Savoirs.

Ainsi la boucle est bouclée. Etant d’abord passé par ’aval en exploitant une
approche méthodologique, on revient en amont pour mieux prendre
conscience de la théorie de cette pratique. Une histoire simple de construction
de savoir. (Barth, 2004b, p. 13)

Notre intérét au regard de cette théorisation d’une pédagogie de la compréhension est
d’abord lié au fait que le travail de médiation de I’enseignant et du formateur se
trouve au cceur de la proposition. Tout en reconnaissant que le role de la médiation

dans I’apprentissage et le développement est un élément central de la pensée de
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Vygotsky, Barth (2004a, 2004b) s’inspire aussi des travaux de Bruner (1967) en
psychologie pour proposer un modele cognitif de la médiation qui s’inscrit dans une
perspective néo-constructiviste de 1’apprentissage 7" Ainsi, sa proposition se
formalise en décrivant cinq étapes en interaction qui correspondent aux conditions
affectant le processus d’apprentissage ou de formation. Les interactions entre chacune
de ces étapes se régulent a I’aide d’un outil pédagogique au cceur de sa théorisation :
un modele opératoire du concept. Conscient du caractere relativement téméraire de
traduire le sens d’une théorisation pédagogique de cette ampleur en quelques
paragraphes, nous proposons d’abord a la Figure 3 une représentation qui synthétise
le travail de médiation, ses étapes et la définition du «concept » qui oriente leurs

interactions.

ETAPE 2

ETAPE 1 E
; —‘ Exprimer le savoir dans une

Choisir une forme

appropriée pour définir fe i
savoir a enseigner. )

forme concrete.

COMPRENDRE |

Niveaux f
Niveaux de
. : ad i }
d"abstraction ._complexité 7

Exemples
{contre I

Attributs

Niveaux Niveaux |
dinter-
2 relation

CONCEPT

ETAPE S
Préparer au transfert des
connaissances etala
capacité d'abstraction.

de
validité
ETAPE 3
Engager 'apprenant dans
un processus d'élaboration

. COMPRENDREJ" de sens.

ETAPE 4 /‘
Guider le processus de

construction de sens.

Figure 3 : Le travail du médiateur orienté par un modéle opératoire du concept
(Barth 2004b)

N

"1l s’agit bien ici & notre avis d’un exemple ou d’un cas qui illustre que le constructivisme
épistémologique offre I'ouverture nécessaire sur le plan pédagogique pour servir de fondement a
différentes théories de |’apprentissage (Legendre, 2004).
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Sommairement, c¢’est en empruntant a la philosophie la notion de « concept » que
Barth élabore une définition lui permettant de la transformer en outil pédagogique. En
situant le «concept» comme un produit issu d’une démarche d’abstraction
dynamique et située culturellement et socialement, elle identifie trois éléments
essentiels a sa définition : un « concept » élaboré se reconnait lorsqu’il est désigné
par un symbole — en général, un mot —, se référant a la fois a une pluralité de cas
concrets et a un ensemble d’attributs communs a ces cas qui, par le fait méme, les
identifient."® Un phénomeéne se clarifie donc en concept lorsque ces trois dimensions,
soit la dénomination, les caractéristiques et les cas concrets, peuvent étre mis en
relation. Barth (2004b, p. 81) suggeére que c’est «la relation réciproque entre ces
€léments qui est importante pour définir et pour comprendre un concept ». Ce modele
opératoire devient un outil pédagogique dans le sens ou il oriente une articulation
dynamique des étapes (les gestes, les actions, les taches de I’enseignant) en fonction
du soutien que réclament les éleves pour transformer des conceptions initiales (p. ex. :
des « concepts de tous les jours ») en concepts communs, validés par le consensus
d’une communauté a une époque donnée (p. ex. : des concepts scolaires, des concepts

didactiques, des concepts scientifiques).

Le travail de médiation comporte alors des tdches préparatoires qui visent a rendre le
savoir accessible (Etapes 1 et 2) et des pistes d’actions en situation qui cherchent 2
favoriser et soutenir le travail de négociation de sens (Etapes 3,4, 5). Barth (2004a,
p. 19) inscrit ce travail de formalisation d’abord dans «une intention de mieux
comprendre en quoi les pratiques peuvent contribuer a la construction de la personne
et non pas seulement a l’acquisition des connaissances». Un présupposé
d’éducabilité cognitive, d’une éducation de I’intelligence inhérente au progres de tous

les enfants, est au fondement de la genese de cette théorisation. En comprenant que

'® Soulignons qu’a leur tour, les caractéristiques ou les attributs renvoient a d’autres concepts
permettant I’élaboration et la compréhension d’un réseau conceptuel a la fois de plus en plus riche et
de plus en plus abstrait (Barth, 2004b).
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Barth (2004b) inscrit sa théorisation dans une conception du savoir qu’elle reconnait
comme un construit évolutif, culturel, contextualisé et affectif, nous croyons que la
clarification conceptuelle de la médiation se propose comme un $avoir-processus en
construction pouvant soutenir le travail de médiation dans I’expérience d’une

recherche-action.

2.3.3 Notre modéle de recherche-action-formation

Dans cet esprit, il nous apparait pertinent de relever I’accent que nous entendons
mettre sur le sous-processus de formation dans la dénomination de la méthodologie
générale retenue. L’intégration explicite d’une démarche pédagogique de médiation
au processus de recherche poursuit deux objectifs. D’une part, elle cherche a explorer
une certaine forme d’émancipation au regard du travail de formation en
différenciation pédagogique en planifiant des gestes concrets li€s au travail du
formateur. D’autre part, elle comporte une visée pédagogique a l’intention des
enseignants qui se traduit par la modélisation dans I'expérience de recherche d’un
travail de médiation applicable dans une situation d’enseignement-apprentissage en
classe. 1l s’agit, rappelons-le, d’une modélisation qui §’inscrit dans une perspective de

construction de savoir inhérente a une posture socioconstructiviste de 1’apprentissage.

Une telle insistance a des impacts sur I’élaboration du dispositif méthodologique et
précise les finalités de la recherche. En recourant a I’appellation recherche-action-
Jormation, nous cherchons a rendre compte d’'une démarche qui, tout en s’inscrivant
dans la famille des recherches-actions, se définit en terme d’expérience interactive et
réflexive de recherche scientifique accentuant la dimension formation dans une visée
ontogénique liée a 'intégration explicite d’une démarche pédagogique de médiation.
A TP’aide du triangle illustrant la triple finalité de la méthodologie générale de

recherche-action (Dolbec 2003, p. 526), nous proposons en syntheése a la Figure 4 une
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représentation qui met en lien les finalités spécifiées de notre modele de recherche-

action-formation pour 1’éducation.

Formation:
une visée ontogénique liée a l'intégration
d'une démarche pedagegique de
médiation dans le dispositif de recherche

/
FORMATEUR
/ \

/
/ AN
// Une expérience

interactive et

/ réflexive de

recherche \
scientifique N
’/ o . \
CHERCHEUR MEDIATEUR
g -,
Recherche:

Action:
une visée d'émancipation par l'éveil et
laréflexion sur l'expérience

une visée d'avancement des
conhnaissances avec, pour et parles
acteurs en aducation

Figure 4 : Une représentation de la triple finalité de notre modele de recherche-
action-formation pour les sciences de 1’éducation

Soulignons que nous avons retracé I’appellation « recherche-action-formation » dans
les travaux de certains chercheurs francophones. D’abord, dans une perspective de
renouvellement des pratiques de formation en alphabétisation populaire, Desmarais,
Boyer et Dupont (2005) recourent a une approche autobiographique ou le récit de
formation devient a la fois outil méthodologique et outil de coformation dans la visée
formative de la recherche. Pour sa part, Charlier (2005) appréhende la question
méthodologique de maniere plus expérientielle tout en relevant le caractére novateur

et prometteur d’une méthodologie de recherche-action-formation qui pourrait
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conduire le praticien-chercheur « a une meilleure compréhension des situations de

formation et a la formulation de pistes pour 1’action » (Charlier, 2005, p. 260).

24  La question générale de recherche et les objectifs spécifiques

La différenciation pédagogique souléve des questions chez les acteurs scolaires sur le
rapport qu’ils entretiennent au regard du phénoméne de la diversité. Evoqué dans le
contexte d’un projet contemporain de plus grande réussite scolaire et de justice
sociale, notre objet de recherche s’associe a une transformation des pratiques en
éducation, ou a tout le moins, a un enrichissement des facons de faire 1’école. A cet
effet, notre flot de rationalité suggére que 1’action en classe se noue a un travail de
réflexion et de négociation de sens sur les valeurs, les croyances et les intentions qui
président a la reconnaissance du phénomene de la diversité en éducation. De surcroit,
ces exigences concernent aussi les formateurs qui guident un processus de

construction de sens autour de ce concept.

En considérant le caractere polysémique de la différenciation et les difficultés a
concevoir des situations de formation qui soutiennent [’articulation de pistes pour
I’action éducative, il apparait judicieux qu’une recherche scientifique vise a
comprendre et redéfinir avec les praticiens un savoir de la différenciation
pédagogique. Il s’agit de soumettre a I’analyse scientifique une expérience interactive
et réflexive de construction de sens autour du concept dans la visée de produire un
changement concret dans le monde réel. En ce sens, nous nous inspirons des propos
de Suchaut (2002, p. 231) lorsqu’il suggére que « (...) rendre compte des pratiques en
matiere de différenciation pédagogique demande des outils d’investigation et des
méthodes autres que ceux utilisés actuellement dans la plupart des recherches. »
Notre modele de recherche-action-formation s’inscrit dans cette quéte de sens

méthodologique. De ces considérations découle notre question générale de recherche.
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Comment la différenciation pédagogique peut-elle se comprendre et se
conceptualiser par des enseignants du primaire et un chercheur-formateur
réunis dans une démarche de recherche-action-formation visant la
construction d’un savoir pour la pratique?

Globalement, notre démarche aspire au développement d’un savoir amélioré de la
différenciation pédagogique (visée compréhensive). Elle comporte des intentions
pédagogiques li€es au développement professionnel et aux transformations de
pratique (visées ontologiques et émancipatoires) pour les praticiens et le chercheur.
Ces intentions s’associent a un travail sur le phénomene de la diversité qui cherche a
produire des effets a la fois sur la dimension plus cognitive d’une pratique (les
valeurs, les croyances et les intentions éducatives) ainsi que sur l’action et les
interactions en contexte des acteurs pédagogiques. Conséquemment, nous précisons
la question générale par la formulation de deux objectifs spécifiques.

1. Décrire, analyser et comprendre le sens de la différenciation tel que
construit et conceptualisé dans 1’expérience des acteurs engagés dans le
processus de recherche-action-formation.

2. Décrire, analyser et comprendre I’expérience de recherche-action-
formation en différenciation et ses effets sur les enseignants et le
chercheur-formateur tels qu’ils se les représentent.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE D’UNE RECHERCHE-ACTION-FORMATION :

Une médiation entre recherche et formation

Notre modele de recherche-action-formation s’inscrit dans le sens d’une recherche
pédagogique (Van der Maren, 1999, 2002) dont l'objectif premier est la
fonctionnalité des savoirs produits a la fois pour I’action en classe et pour la
formation des maitres. Dans la pensée de Van der Maren (1999), nous pourrions
traiter de la recherche d’un modele contextualisé de la différenciation pouvant
éclairer la pratique éducative de I’enseignant et du formateur. Notre posture de
recherche nous incite a préciser cet enjeu résolument pratique en traitant d’un savoir a
construire qui soit nécessairement contextualisé, dynamique et provisoire, mais aussi
le fruit d’un processus de construction validé par un certain consensus des acteurs

réunis par cette quéte de sens.

D’abord enraciné dans un courant épistémologique interprétatif, notre modele
particulier de recherche-action-formation réclame un dispositif ayant recours a une
approche participative de recherche qui permet de recueillir des données qualitatives
sur le sens construit par les acteurs autour de la différenciation pédagogique. De

surcroit, la clarification conceptuelle de notre modele de recherche prévoit
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I’intégration d’une démarche pédagogique de médiation au dispositif méthodologique

pour soutenir ce travail interactif de construction de savoir.

Dans cette perspective, nous revenons d’abord sur le travail du chercheur-formateur
qui doit considérer des enjeux a la fois scientifiques et pédagogiques dans
I’élaboration du devis méthodologique. C’est a partir de ce travail de
conceptualisation que nous précisons la démarche méthodologique de notre modele
de recherche-action-formation pour les sciences de 1’éducation. Dans un deuxieme
temps, nous présentons son opérationnalisation dans le cas particulier de notre projet

de recherche.

3.1  Les enjeux méthodologiques d’une médiation entre recherche et
formation

3.1.1 La scientificité des résultats d’une recherche-action-formation ancrée
dans une posture interprétative

Afin de situer nos choix méthodologiques, il nous apparait pertinent de préciser les
criteres de scientificité retenus pour assurer la rigueur méthodologique de notre
démarche de recherche-action-formation. Quoiqu’il existe des critéres de rigueur
spécifiques a la recherche-action (p. ex.: Savoie-Zajc, 2001), Bradbury et Reason
(2001) concluent une recension des écrits sur les criteres de rigueur de la recherche-
action en maintenant qu’il est souhaitable d’élargir ou de donner davantage de
prégnance au concept de validité pour soutenir 1’amélioration et le développement
continu de cette dynamique de recherche. Pour assurer la qualité et la scientificité de
la démarche et des résultats d’une recherche-action, ces auteurs reconnaissent la
pertinence de s’ouvrir a un large éventail de questionnements, incluant ceux que
proposent les criteres de scientificité de la recherche qualitative-interprétative.

Dans une quéte d’intégrité conceptuelle et théorique, nous pouvons avoir
recours aux pratiques courantes de recherche qualitative et ethnographique
pour construire le sens autour des données (Denzin et Lincoln, 1994, 2000).
[traduction libre] (Bradbury et Reason, p. 454)
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C’est en considérant la posture interprétative au fondement de notre démarche et
I'insistance que cette démarche accorde a la production d’un savoir a partir des
significations ou de la perspective des praticiens qu’il apparait 1égitime de nous
inspirer des critéres de scientificité en recherche interprétative pour orienter le travail
méthodologique du chercheur-formateur. Il s’agit d’un choix qui nous permet
d’ancrer ou de situer sans équivoque notre représentation particuliere d’une

recherche-action-formation dans le paradigme interprétatif de recherche.

D’entrée de jeu, Denzin et Lincoln (2000) rapportent que la recherche interprétative
se conduit aujourd’hui en puisant simultanément des termes, des concepts et des
croyances méthodologiques associ€s a sept « historical moments », soit différents
mouvements qui caractérisent I’évolution de ce courant de recherche depuis le début
du siécle dernier. Les questions relatives a la scientificité des résultats au sein de la
communauté de recherche qui se coalise dans cette posture ne sont donc pas
nouvelles et ont fait ’objet de nombreux écrits et débats scientifiques (p. ex. :
Anderson et Herr, 1999; Denzin et Lincoln, 2000; Ercikan et Roth, 2006; Gohier,
2004; Laperriere, 1997, Lather, 1986; Miles et Huberman, 2003; Savoie-Zajc, 1995;
Schon, 1995).

Savoie-Zajc (2000) présente des criteres de scientificité selon deux registres distincts
qui sont interpellés par la rencontre de la pratique et de la recherche. Des critéres
d’ordre méthodologique et relationnel se proposent pour porter un regard sur la valeur
globale de la recherche et clarifient certains moyens qui s’offrent au chercheur pour
la création des dispositifs de collecte, de traitement et d’analyse des données

qualitatives qui nous intéressent.

¢ Des criteres d’ordre méthodologique
Ce premier registre propose quatre criteres méthodologiques qui suggerent que les

résultats de la recherche doivent se présenter a 1’aide d’une description riche et
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transparente, a la fois du contexte des acteurs (transférabilité) et du déroulement de
I’expérience (fiabilité). La transférabilité s’inscrit dans la perspective de soutenir une
recontextualisation des résultats de la recherche. Pour sa part, la fiabilité insiste sur
une démonstration de la cohérence et des relations construites dans 1’articulation des
différentes étapes de la démarche scientifique. Cette exigence de transparence permet
de comprendre les résultats en fonction du processus complexe et évolutif qui en a
permis 1’élaboration. Une recherche interprétative se congoit comme une production
scientifique qui souhaite refléter une image compréhensive d’un phénomene
nécessitant la contribution de la communauté de pratique. En ce sens, la crédibilité
des résultats est liée a «la reconnaissance du sens plausible » (Savoie-Zajc, 2000,
p- 191) de I'expérience par les acteurs dans la production proposée au terme de la
recherche. Enfin, la confirmation est liée & la nature des données produites par la
recherche. Les outils retenus aux fins de collecte, de traitement et d’analyse des
données doivent s’inscrire en cohérence avec les finalités poursuivies et doivent
permettre une certaine confrontation du sens qui s’exprime par la juxtaposition de
différentes perspectives. La confirmation exige donc que les instruments de collecte

et d’analyse de données soient clairement justifiés et clarifiés.

Un premier moyen reconnu et impliqué par ces criteres de rigueur méthodologique
consiste a envisager un engagement prolongé du chercheur dans le dispositif
méthodologique. Par ce contact, le chercheur accroit sa sensibilité aux dynamiques et
aux caractéristiques du contexte et enrichit la nature des données qui lui permettent
d’en rendre compte. De surcroit, cet engagement permet I’exploration de facettes ou
de perspectives différentes face au probléme. En ce sens, le journal de bord est un
outil réflexif qui semble pouvoir documenter différentes facettes des données. Par la
technique de triangulation, le chercheur peut superposer et combiner ces perspectives
en ayant recours a différents outils de collecte de données (triangulation des méthodes)

et peut s’engager avec les participants dans la délibération et la réflexion sur le sens
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en construction (triangulation indéfinie). Cette activité d’objectivation témoigne d’un
souci de retour aux participants qui n’est pas étranger a la clarification conceptuelle

du registre de criteres relationnels.

e Des criteres d’ordre relationnel

En effet, la dynamique interactive et socioconstructiviste associée aux dispositifs de
recherche interprétative a conduit a I’identification de ce nouveau registre de criteres
pour rendre compte du r6le actif de tous les collaborateurs dans la recherche. Ces
criteres relationnels synthétis€s par Savoie-Zajc (2000) sont 1’équilibre et
’authenticité. L’équilibre demande au chercheur de rendre compte a la fois des
délibérations sur les constructions et de la valeur que les acteurs souhaitent leur
accorder. Ce critere permet de juger de I’ouverture a I’émergence au fondement de la
rencontre entre la pratique et la recherche. Quant a ’authenticité, elle prend quatre
formes. L’authenticité ontologique vise une amélioration et un élargissement des
perceptions des acteurs a propos de 1’objet de recherche en tenant compte de la
variété et de la complexité des contextes; pour sa part, I’authenticité éducative
reconnait la valeur des différents points de vue individuels pour évoluer vers une
vision plus collective; [’authenticité catalytique s’associe a I’identification de
contextes €nergisants pour le passage a 1’action, tandis que I’authenticité tactique

démontre un soutien au regard de la prise de risque inhérente a ce passage a ’action.

D’une part, I’engagement prolongé du chercheur, le journal de bord et les techniques
de triangulation sont des moyens qui permettent de rendre compte de certains aspects
des criteres de ce registre. D autre part, Savoie-Zajc (2000) releve que 1’authenticité
recherchée comporte des exigences reliées a certaines formes de suivi (authenticité
tactique) et de participation des acteurs au processus de diffusion des résultats
construits (authenticité catalytique). Ces criteres relationnels, qui se vérifient souvent
grace aux témoignages des acteurs tout au long du processus, sont définitivement liés

a I'authenticité des rapports inhérents a toute expérience d’altérité€. Dans ce sens,
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Gohier (2004) reléve que dans ce rapport a I’autre, il y a un rapport implicite a soi qui
s’apparente davantage a des considérations éthiques dans le travail du chercheur

inscrit dans une posture interprétative.

¢ Des considérations d’ordre éthique

Globalement, Gohier (2004) questionne ce registre relationnel dans le cadre d’une
réflexion qui porte sur la relation d’inclusion ou d’exclusion entre les critéres d’ordre
scientifique et ceux d’ordre éthique. Dans ce contexte, elle suggere que le rapport a
soi et a sa recherche fasse 1’objet d’un questionnement du chercheur comme personne
et comme acteur social.

Le chercheur, (...), ne peut faire 1’économie d’un questionnement sur le bien-
fondé de sa recherche, ses retombées pour les sujets, voire pour la société et
les regles d’ordre éthique qu’il se donne, au-dela de celles prescrites par la
communauté scientifique. (Gohier, 2004, p. 13)

N

Ce questionnement s’associe, selon 1’auteure, a une réflexion faisant appel a la
congruence' du chercheur tout au long de la démarche de recherche. Sans poser cette
exigence de maniere explicite en termes de critere de scientificité a documenter, elle
situe la conduite éthique en position centrale dans la démarche, ce qui, selon Savoie-
Zajc (1995), incite d’autres chercheurs a proposer d’en faire un critére d’évaluation
de la recherche. 1l s’agit donc d’une considération qui nous confirme la pertinence
scientifique d’intégrer aux objectifs spécifiques d’une recherche-action-formation
comme la ndtre une quéte de sens au regard des effets de ’expérience de recherche

sur le chercheur-formateur.

" Une quéte de véridicité et de sincérité de la personne-chercheure envers elle-méme comparable 2
celle du thérapeute et reconnue en psychologie humaniste comme la qualité principale de celle ou celui
qui souhaite entrer en relation d’aide. « Nous entendons par 13 que les sentiments éprouvés par le
thérapeute lui sont disponibles, disponibles a sa conscience, et qu’il est capable de les vivre, d’étre ses
sentiments, qu’il est capable de les communiquer au moment opportun » (Rogers, 1968, p. 48, rapporté
par Gohier, 2004, p. 9).
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Gohier (2004) conclut son propos par un questionnement qui souléve a notre avis un
enjeu plus global a considérer dans un projet de recherche pour, par et avec les
praticiens. En s’interrogeant sur ce « que serait une recherche valide sans valeurs? »
(p. 14), elle invite le chercheur en éducation a explorer ces considérations plus
politico-éthiques qui peuvent influencer 1’élaboration d’un dispositif méthodologique
tel que nous l'envisageons. Au-dela des regles déontologiques prescrites, la
pertinence sociale, les visées et la valeur d’une recherche font partie intégrante de la

démarche et doivent orienter le regard du chercheur dans son élaboration.

Ces considérations €thiques évoquent une responsabilisation sociale du chercheur, en
termes du rapport entretenu face a sa recherche et a «l’action sociale qu’elle
alimente » (Gohier, 2004, p. 12). Ces propos, inspirés entre autres des travaux de
Zuniga (2001), rejoignent ceux de Sauvé (2005) au regard des défis que le contexte
socio-environnemental contemporain pose a la recherche en éducation.

En somme, la prise en compte du contexte socio-environnemental amene a
repenser toutes les dimensions de la recherche en éducation et a envisager
celle-ci comme une pratique sociale, une activité a caractére éthico-politique.
Elle ameéne a poursuivre le travail déja amorcé pour « élargir la conception de
la recherche et de la formation a la recherche » (Perrenoud, 1999). Elle amene
a rompre la distinction entre chercheur et acteur social, entre savoir
académique et savoir engagé (Bourdieu, 2001). (Sauvé, 2005, p. 3).

Notre volonté d’intégrer un travail pédagogique de médiation dans la clarification
conceptuelle de notre modele de recherche-action-formation n’est pas étrangere a
cette considération éthique. Elle s’inscrit dans une perspective de soutien au
processus de construction de sens des acteurs vers un savoir amélioré (authenticité

ontologique) pour la pratique sociale de 1’enseignement.

C’est dans cet esprit que nous proposons de revisiter la démarche pédagogique de
médiation proposée par Barth (2004b) en cherchant a identifier les critéres d’ordre

plus pédagogique qui pourraient soutenir la planification, ’articulation, et I’analyse
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des choix méthodologiques en prévision du travail conceptuel interpellé par notre

volonté d’accentuer 1’aspect formation d’une démarche de recherche scientifique.

3.1.2 Le travail pédagogique de médiation du chercheur-formateur

La théorisation pédagogique de Barth (2004b) se présente comme un modele pour
comprendre le role de I’enseignant et du formateur dans la construction de sens au
cceur des interactions qui caractérisent une situation collective de formation. Les
précisions apportées par 1’auteure nous permettent d’inférer cing critéres pouvant
orienter I’action pédagogique du chercheur selon les trois temps d’une situation
pédagogique, soit la préparation, la réalisation et le retour sur ['action collective de

recherche-formation.

e Taches préparatoires a la formation : Rendre le savoir accessible [1]

Le premier critére, qui consiste a rendre le savoir accessible aux participants, incite a
identifier une forme appropriée pour définir 1’objet de formation et & exprimer le
savoir dans une forme concreéte par des exemples et des contre-exemples. Ce critere
s’inscrit dans une dimension plus cognitive de la pratique de médiation ou le
chercheur-formateur explore I’objet en s’appuyant, dans le contexte qui nous
intéresse, sur la tradition pédagogique, les écrits en éducation et des expériences
issues de sa pratique professionnelle. Par ce travail, il cherche a identifier d’une part
des cas ou des exemples qui peuvent étre a I’origine du processus d’abstraction ayant
permis la dénomination du concept et d’autre part, des caractéristiques ou des
attributs essentiels sans lesquels il devient difficile de reconnaitre la représentation a
laquelle se référe ce concept. Il s’agit d’une exploration continue et dynamique qui
origine d’un questionnement authentique de la pratique et qui oriente les décisions du
formateur pour stimuler et maintenir I’engagement dans le travail cognitif.

Les trois criteres subséquents interagissent plus directement dans I’expérience
collective au sein de laquelle le chercheur guide le processus de construction de sens.

Liés respectivement a 1’engagement, au travail de soutien a 1’évolution conceptuelle
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et au transfert, ils constituent le cceur de I’action pédagogique a penser dans notre
démarche de recherche. Tel que I’auteure le propose, nous décrivons ces étapes selon
trois phases successives de I’action, soit I’exploration [A], la clarification et
I’évolution conceptuelle [B] et une derniére phase de validation [C]. Finalement, le

dernier critere se définit dans le cadre de I’ activité réflexive du participant.

¢ La phase d’exploration : Favoriser I’engagement affectif et cognitif [2]

Globalement, 1’engagement optimal du participant®® requiert la planification de
dispositifs et de supports facilitant I’émergence des échanges et soutenant une pensée
réfléchie autour de 1’objet de formation. L’auteure précise que dans la mesure ol un
processus d’abstraction est impliqué, ces dispositifs doivent d’abord puiser dans
Uexpérience, les exemples et les situations concrétes que peuvent reconnaitre les
participants, car comme elle le formule, «on ne pergoit que ce qu’on congoit »
(2004b, p. 159). En ce sens, le chercheur peut trouver avantage a penser les
dispositifs de cette premiére phase a partir entre autres d’une exploration préalable
des représentations des participants. De plus, elle suggere de travailler explicitement
avec les participants sur le but et les moyens envisagés pour construire un sens tout
en prévoyant des outils qui permettent de reconnaitre les effets du processus. Il s’agit
d’entreprendre la création d’un cadre conceptuel commun sur la démarche dans un
environnement intelligent qui assure la liberté intellectuelle et une sécurité affective
au fondement du dialogue cognitif recherché. Dans cette phase, le médiateur
s’intéresse a un premier niveau de clarification ou les participants sont soutenus dans
le partage des conceptions personnelles. En relevant que comprendre un savoir exige
de pouvoir le manipuler, se débrouiller avec [ui, Barth fait la distinction entre la
mémorisation et la construction de ce savoir, qui exige un temps d’exploration

préalable et indispensable a toute évolution conceptuelle.

0 Barth (2004b, p- 143-156) présente cette idée de I’engagement optimal en tissant des liens explicites
avec la description d'un €tat de « flow » conceptualisé dans les travaux de Csikszentmihalyi (1990).
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e La phase de clarification et d’évolution conceptuelle : Soutenir le dialogue
cognitif autour du savoir [3]

Cette phase se centre sur le soutien au dialogue cognitif autour de 1’objet de
formation. Au fondement de la théorisation de Barth, le développement cognitif se
congoit comme un processus social plutét qu’individuel (Vygotsky, 1978). Ainsi,
I’exploitation de nouveaux exemples vise par différents niveaux de confrontation a ce
que les perceptions initiales ou intuitives commencent « a s’accorder et a évoluer vers
une compréhension commune » (2004b, p. 160). Ces situations deviennent des
supports au dialogue, aux échanges et a l’identification de pistes d’action. Le
médiateur soutient I’analyse par un travail de comparaison et d’inférence ou le doute,
le conflit et I’argumentation deviennent des outils cognitifs importants. Il encourage
les formulations, les reformulations, la recherche du mot juste et le travail de
structuration. Il guide un aller-retour constant entre les exemples et les attributs qui
s’en dégagent pour favoriser la compréhension des relations entre les trois
composantes du modéle opératoire du concept (dénomination, exemples et cas,
attributs essentiels). Barth traite d’alternance simultanée pour se référer a cette
procédure spécifique de médiation.

Pour que ’analyse d’une situation réelle (ou des cas, des exemples) soit utile
pour I’évolution conceptuelle de 1’apprenant, il faut que celle-ci puisse se faire
par un aller et retour constant entre le concret et 1’abstrait afin de les rendre
cohérents ou concordants. Le processus de 1’abstraction dépend de la relation
que I’apprenant est capable de faire entre les deux. C’est le sens que prend
I’alternance simultanée. (Barth, 2004b, p. 162-163)

Globalement, cette procédure incite a observer d’abord I’exemple a I’aide d’un mode
de pensée plus analogique et global pour ensuite en vérifier I'interprétation en
exploitant un mode de raisonnement plus analytique et linéaire. En s’inspirant des
travaux de Guilford (1967), Barth (2004b) illustre ce travail cognitif en traitant d’un
enchainement ou la pensée divergente et la pensée convergente se soutiennent
mutuellement dans une pensée évaluatrice au cceur d’un processus de clarification

conceptuelle.
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Enfin, un travail de «compagnonnage cognitif » du chercheur est proposé pour
soutenir chacun des participants face aux exigences de l’évolution conceptuelle.
Selon les observations du formateur ou les besoins exprimés (individuels, de sous-
groupes ou collectifs), Barth incite a différencier le degré de directivité en proposant
parfois et a la fois une rétroaction sur les méthodes de travail explorées en fonction
d’un but [1], une modélisation du raisonnement [2] et une incitation aux vérifications,
au dialogue et a I’argumentation [3]. Il s’agit d’un compagnonnage qui poursuit des
objectifs liés a une activité métacognitive du participant et au développement de ses
capacités d’abstraction. Selon le cas, le formateur peut susciter ou entrainer
’autoévaluation et I’autorégulation et certifier des actes de compréhension dans une
perspective de transfert du savoir en construction (des connaissances et des attitudes).
e La phase de validation: Favoriser la restructuration du savoir dans une
représentation partagée du sens construit [4]
Cette troisieme phase se veut d’abord un travail explicite de restructuration incitant
les participants & consacrer un effort intellectuel conscient et désiré pour abstraire de
I’expérience vécue les caractéristiques, les exemples et les relations qui rendent
compte avec justesse et précision du sens construit dans la démarche. Des lors, le
médiateur doit créer avec vigilance des activités visant a provoquer un dialogue
cognitif rigoureux ou les participants effectuent un travail d’explicitation, de
justification et d’illustration de leurs propos dans la perspective d’arriver a un accord
sur une représentation conceptuelle de I’objet. Ces activités encouragent le participant
a porter un regard évaluatif et métacognitif sur leur compréhension respective et
créent un contexte social soutenant une activité de régulation. Ces activités cognitives
sont au fondement du développement d’une certaine autonomie dans la manipulation

du savoir construit.

Ce travail de validation devient ainsi une étape vers le transfert du savoir en
construction. Largement guidée par la procédure de 1’alternance simultanée, la

restructuration du sens construit dans I’expérience de formation s’intéresse aux mises
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en relation entre des contextes (le concret, I’expérience, des exemples) et les attributs
essentiels qui s’en dégagent (1’abstrait, des caractéristiques, des principes). Ces mises
en relation, associées au recadrage que proposent les activités, s’inscrivent dans une
démarche de généralisation au fondement d’un transfert conscient et autonome
recherché pour I’action. Barth (2004b) se réfere entre autres aux travaux de Perkins et
Salomon (1988) pour traiter de cette préparation au transfert et a la capacité
d’abstraction. Dans une perspective pédagogique, cette préparation précede un suivi a
la situation collective de formation que réclame le développement d’une certaine
autonomie face au savoir construit.

e Le suivi a la formation : Soutenir I’activité réflexive dans une perspective

d’autonomie professionnelle [5]

Pour tenter d’accroitre la compréhension du participant, le formateur soutient de
maniere plus individuelle une démarche réflexive et métacognitive centrée sur le
développement d’une certaine autonomie au regard de 1’objet de formation.
Implicitement, il s’agit de travailler ’ancrage des changements opérés dans le
contexte plus vaste de la pratique professionnelle. Pour ce faire, le médiateur
différencie le degré de directivité pour soutenir une pensée réfléchie du participant au
regard de son travail intellectuel contextualisé dans la situation de formation [1], de la
nature et la compréhension des caractéristiques d’un savoir [2], des facons d’analyser
et d’interpréter un savoir en construction [3] et des liens possibles a créer avec
d’autres domaines de savoir [4]. Fondamentalement, ce travail de suivi vise
I’entrainement de 1’autoévaluation et de 1’autorégulation. Dans cette perspective, le
médiateur envisage de certifier des actes de compréhension dans la mesure ou
I’analyse autoréflexive est un processus complexe qui requiert lui aussi du temps et
du soutien.

Avec le temps et I’expérience, I’apprenant pourra lui-méme juger de ce qu’il a
acquis, sachant que le savoir est en constante évolution et qu’il faudra toujours
chercher une validation, que ce soit dans un document, par I’expérience, ou
aupres d’un expert. (Barth, 2004b, p. 167)
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¢ En synthése

Sommairement, nous souhaitons d’abord préciser que nous reconnaissons dans cette
explicitation du travail de médiation des recoupements certains avec les travaux de
Tardif (1992, 1999), de Tardif et Meirieu (1996) et de Presseau (2003) au regard,
entre autres, et plus spécifiquement du réle de I’enseignant face au transfert. La triade
de contextualisation-décontextualisation-recontextualisation que proposent ces
chercheurs précise le travail de I’enseignant pour favoriser le transfert des
apprentissages de I’éleve. Nous avons cependant opté pour la théorisation
pédagogique de Barth (2004a, 2004b) du fait qu’elle pose explicitement le probleme
des relations qui existent entre le travail pédagogique de médiation en classe et celui
qui est impliqué dans le contexte pédagogique de la formation a ce travail. « Former
a une pédagogie de la compréhension » est une théorisation fondée sur 1’analyse de
données empiriques issues de plusieurs contextes: la classe, l'université et la
formation des adultes. Cette exigence de mise en relation s’inscrit dans la perspective
d’agir sur ce que la chercheure qualifie d’un défi majeur en sciences de 1’éducation :
opérer un changement conceptuel chez les enseignants et les formateurs au regard de
leur rapport au savoir et a son €élaboration. Le mérite des travaux de Barth est li€ a
notre avis a cette exigence de cohérence au fondement de ses recherches scientifiques
entre les différentes dimensions de son travail de chercheur-formateur. Il s’agit d’une
quéte inspirante face a la finalité ontogénique qu’un chercheur poursuit dans notre
modele de recherche-action-formation pour I’éducation.

Nos théories implicites dans ce domaine influencent forcément notre pratique
pédagogique. En général, nous les avons élaborées lors de notre propre
expérience en tant quapprenants. A ce titre, elles ne peuvent plus &tre
satisfaisantes telles quelles pour celui qui est devenu enseignant ou formateur :
il a besoin d’outils d’analyse pour modifier et élargir sa perception intuitive. Tl
s’agit-la d’une véritable transformation conceptuelle et donc d’une nouvelle
compréhension de ce que nous mettons en ceuvre quand nous apprenons et
enseignons. Le défi de la formation est la. (Barth, 2004b, p. 11)
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Dans la perspective d’une intégration du travail pédagogique de médiation au
dispositif méthodologique de notre modele de recherche-action-formation, nous
synthétisons au Tableau 2 les critéres pédagogiques pouvant présider a 1’analyse

d’une situation de formation quelle qu’elle soit.

Tableau 2:  Les criteres pédagogiques orientant I’analyse d’un processus de
construction de sens (inspirés de la théorisation de Barth, 2004b)

Critéres d’analyse du travail de médiation :

Temps Concevoir un « environnement intelligent »
pédagogiques pour comprendre. Quelques moyens
Premi 1. Rendre le savoir accessible :
terr?;lslfir e Partir d’une question authentique; * Choisir une
Préparation 2 |® Chercher a conceptualiser 1’objet; forme y
la formation |® EXploiter des cartes conceptuelles; appropriée pour
e Relever des contre-exemples. definir le savoir.
Deuxieme . .
temnps : Guider le.: processus de <.:onstruct10n Qe sens e Exprimer le
Réalisation dans la situation collective de formation : savoir dans une
"""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""" forme concrete.
2. Favoriser ’engagement affectif et
cognitif : o Susciter une
e Assurer la sécurité affective et la liberté pensée réfléchie
intellectuelle au fondement du dialogue pour
recherché; comprendre.
A. Phase e Soutenir les échanges et la réflexion sur
d’exploration les savoirs provisoires individuels parle  |*® Comprendre ce
recours a des exemples variés et que le
signifiants; participant
e Créer un cadre conceptuel commun autour |~ comprend.
de la démarche (but, moyens, outils);
e Créerun

e Reconnaitre les exigences de temps pour

explorer I’objet conceptuel. dialogpe
cognitif.
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Temps Concevoir un « environnement intelligent »
pédagogiques pour comprendre. Quelques moyens
3. Soutenir le dialogue cognitif autour du )
savoir en construction : * Favoriser
« ’alternance
e Susciter un travail de comparaison, simultanée ».
d’analyse et de structuration autour de
I’expérience et de nouveaux exemples; e Différencier le
B. Phase de e Guider un « aller-retour » constant entre degré de
clarification et les exemples et les attributs qui s’en directivité.
d’évolution dégagent;
conceptuelle |e  Assurer un « compagnonnage cognitif » e Susciter I’auto-
selon les besoins a différents moments : évaluation et
o Une rétroaction sur les méthodes de travail ’auto-
en fonction des buts poursuivis; régulation.
o Une modélisation du raisonnement;
o Une incitation aux vérifications, au e Certifier les
o). dialogueeta I'argumentation. | actes de
compréhension.
4. Favoriser la restructuration du savoir
dans une rep.résentation partagée du e Préparer au
sens construit : transfert et A la
C.Phasede |, Proposer des situations qui engagent un capacité
validation dialogue rigoureux; d’abstraction
e Soutenir le travail d’explicitation; penfiant et
e Soutenir la démarche évaluative et apres le
métacognitive impliquée. processus.
5. Soutenir ’activité réflexive vers
L I’autonomie professionnelle :
Troisieme
temps : e Susciter des prises de conscience sur :
Retour sur o Le travail intellectuel contextualisé;
I’action o La nature d’un savoir;
collective de o Des fagons d’analyser et d’interpréter le
formation savoir en construction;

o Des liens possibles avec d’autres
domaines de savoir.
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3.1.3 La démarche méthodologique de notre modéle de recherche-action-
formation

En relevant le caractére judicieux d’entretenir une quéte de congruence du chercheur
tout au long d’une démarche scientifique, Gohier (2004) nous invite a penser la
médiation entre recherche (criteres de scientificité) et formation (critéres
pédagogiques de médiation) en situant le plus consciemment possible la personne-
chercheure qui effectue les choix méthodologiques. Le rapport qu’entretient le
chercheur face a sa recherche, a ses participants et a lui-méme est au fondement des

décisions prises au regard de I’expérience interactive et réflexive qu’il propose.

Face a sa recherche, le chercheur considere qu’il a la responsabilité de tout mettre en
ceuvre pour favoriser un avancement des connaissances sur son objet de recherche-
formation. Il vise la production de résultats qui soient utiles et plausibles a la fois
pour les acteurs engagés dans la démarche et pour les utilisateurs potentiels. Ces
retombées sont au fondement de la pertinence sociale et scientifique de son travail. A
cette fin, les criteres de rigueur pédagogique associés au travail de formation
apportent des précisions importantes sur le sens d’un engagement prolongé aupres
des praticiens. En s’associant aux trois temps pédagogiques d’une expérience de
formation quelle qu’elle soit, ces criteres orientent le travail du chercheur-formateur
et suscitent des pistes d’action pour concevoir un environnement qui sollicite les
délibérations, les expérimentations et la réflexion de tous les acteurs. Quoique ces
critéres s’articulent en interaction constante autour et au cours de la rencontre, ils sont
présentés en suggérant des distinctions d’accent et d’insistance qui permettent au
chercheur de préciser son travail de préparation, de réalisation et de suivi de 1'action
collective de recherche-formation. Dans ce sens, ils peuvent aussi se reconnaitre ou se
comprendre comme des étapes a considérer pour faciliter ’engagement, la

participation et le développement d’une certaine autonomie des participants au regard
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de I’objet de recherche. Enfin, ces criteres offrent une justification pédagogique au
recours a des outils de collecte de données variés et a I’intégration d’un travail itératif
de traitement de ces données au cours de 1’expérience de formation pour soutenir la
compréhension par tous les acteurs du sens en construction. Le travail de médiation
peut ainsi s’inscrire comme une action de formation relevant des responsabilités
éthiques du chercheur au regard des criteres méthodologiques de scientificité. I
propose des critéres de rigueur pédagogique au service d’une évolution conceptuelle
optimale autour de I’objet de recherche, ce qui s’associe a la visée compréhensive de

la démarche.

Face a ses participants, le chercheur doit témoigner d’une ouverture a I’émergence et
a I’expression de tous les acteurs au fondement du dialogue, une caractéristique
recherchée dans la grande famille des recherches interprétatives. Pour soutenir cette
ouverture, les cing criteres pédagogiques prévoient et valorisent explicitement la prise
en compte des points de vue individuels pour construire une vision plus collective et
améliorée de 1’objet de recherche, et ce, dans les trois temps de la situation de
formation. S’appuyant sur un modele opératoire du concept pour la pédagogie, ces
criteres incitent le chercheur a recourir 4 des exemples et des contre-exemples du
savoir en construction pour soutenir 1’action et les expérimentations des participants.
C’est au départ de ces cas concrets que le travail de médiation suggere d’aborder
celui de ’abstraction. Les critéres de rigueur pédagogique cherchent ainsi a soutenir
I'identification de contextes pour agir et la prise de risques inhérente aux
expérimentations dont le groupe a besoin pour I’évolution conceptuelle envisagée.
Par conséquent, I'intégration d’une démarche pédagogique de médiation dans un
dispositif méthodologique se comprend aussi comme une action de formation
relevant d’une responsabilité éthique du chercheur au regard des criteres relationnels
de scientificité. Animé par une quéte de cohérence, le chercheur tente d’exploiter de

maniere optimale les connaissances issues de sa communauté d’origine (la recherche)
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pour soutenir les participants qui cherchent a identifier des pistes pour agir dans la
complexité de leur travail (la pratique). En ce sens, ce travail de médiation s’incarne

aussi en termes de soutien a la visée émancipatoire de 1’expérience.

Face a lui-méme, le chercheur a la responsabilité éthique d’entretenir une pensée
réfléchie a la fois sur sa personne et sur son action de recherche-formation tout au
long de I'expérience. Le rapport qu’il entretient face a son objet participe a la
dynamique interactive de la rencontre et il a tout avantage a maintenir un éveil face
aux sentiments qu’il éprouve pour soutenir cette ouverture a l’émergence au
fondement de son rapport aux participants. Dans cet esprit, la quéte de congruence du
chercheur se propose comme un travail de conscientisation directement lié aux enjeux
ontogéniques que souleve 1'éthique de la recherche pour les membres de la
communauté scientifique (Gohier, 2004). Il s’agit d’un travail autonome et
professionnel qui s’inscrit dans la perspective d’élargir la compréhension de sa

pratique personnelle de recherche.

En somme, le chercheur-formateur qui propose une démarche comportant des visées
compréhensives et émancipatoires pour la pratique éducative peut difficilement se
soustraire aux exigences liées a ces finalités pour sa propre pratique. Dans ce sens, les
incitations a 1’action et a une pensée réfléchie sur cette action concernent aussi le
chercheur. I s’agit d’une quéte de cohérence qui n’est pas étrangere a la
responsabilisation sociale du chercheur en sciences de 1’éducation face aux défis du
contexte socioenvironnemental contemporain (Gohier, 2004; Sauvé, 2005). C’est
donc dans une visée ontogénique, liée au rapport que le chercheur entretient face a
lui-méme en tant qu’acteur social, que nous proposons une démarche méthodologique
de recherche-action-formation pour les sciences de 1’éducation qui integre
explicitement un travail pédagogique de médiation pour soutenir la construction d’un

savoir. Il s’agit d’une action éthique concretement posée par le chercheur qui tente
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aussi d’apporter une contribution a un élargissement de la conception de la recherche
qui semble interpellée en sciences de 1’éducation. (Anaddén, 2001; Charlier, 2005;
Sauvé, 2005)

Pour améliorer nos démarches de praticiens-chercheurs, de nombreuses
conditions doivent encore €tre mises en place : la description et la critique de
recherche-action-formation non seulement par leurs résultats mais aussi par
leurs démarches, la formalisation des bases de connaissances et des questions
déja traitées, I’explicitation des méthodes et de leurs critéres de validité, la
formulation de regles de déontologie. Les réseaux de praticiens-chercheurs
constituent des lieux privilégiés pour la création de ces conditions. (Charlier,
2005, p. 268)

La Figure 5 en page 103 propose une représentation de la démarche méthodologique.
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3.2  L’opérationnalisation méthodologique

Le devis méthodologique se présente en trois parties qui s’inscrivent en cohérence
avec les fondements de notre modele de recherche-action-formation. Dans un premier
temps, une description des outils de collecte de données et de la démarche d’analyse
permet d’illustrer le sens du rapport qu’entretient le chercheur face a sa recherche.
Dans un deuxieme temps, les modalités de recrutement et la présentation d’un portrait
initial des participants offrent des précisions contextuelles pour comprendre le sens
de la rencontre praticiens-chercheur. Enfin, le rapport que le chercheur entretient face
a lui-méme et a son objet de recherche se présente comme un dernier élément

descriptif cherchant a rendre explicite le contexte de production scientifique.

3.2.1 Le rapport a sa recherche

La démarche méthodologique prévoit le déroulement d’une situation collective de
formation selon les trois temps pédagogiques. Pour guider I’expérience interactive et
réflexive de recherche, chacune des étapes incite le chercheur a prévoir des activités
de collecte et de traitement de données qualitatives qui lui permettent a la fois
d’explorer et de soutenir le sens en construction autour de 1’objet de recherche-
formation. En planifiant un engagement minimal de douze mois auprés des praticiens,
le chercheur congoit qu’a la rencontre collective répartie selon trois phases distinctes
se greffent des entretiens semi-dirigés individuels en amont et en aval de la démarche
ainsi que 1’exploitation d’un journal réflexif pour tous les acteurs engagés dans le
processus. La confrontation des données recueillies par le biais de ces quatre
instruments (triangulation des méthodes) permet au chercheur d’explorer ce que
chacun des acteurs comprend de 1'objet au fur et a mesure de I’évolution de
I’expérience collective. De surcrolt, ces données recueillies d’une étape a 1’autre

peuvent s’intégrer de facon continue pour nourrir le dialogue cognitif et la pensée
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réfléchie des participants en offrant des traces plus systématiques des conceptions qui

s’expriment au fur et a2 mesure de 1’avancement des travaux (triangulation indéfinie).

3.2.1.1 Les outils de collecte de données

e Un entretien semi-dirigé en amont de I’expérience collective

Dans le dessein de rendre le savoir accessible [1], le chercheur voit des avantages a
explorer ce que chacun comprend avant d’entreprendre la situation collective. Il s’agit
de puiser dans I’expérience individuelle pour soutenir la préparation des dispositifs de
formation a la phase d’exploration. Ainsi, un canevas d’entretien (voir Appendice A)
cherche a recueillir des données sur les représentations initiales des enseignants eu
égard aux conceptions de I’enseignement et du développement professionnel, de
I’apprentissage et de la réussite des éleves, de la diversité en classe et de la
différenciation. Des questions cherchent aussi a cerner des attentes plus précises ou
des inquiétudes que peuvent avoir les sujets au regard de la démarche de recherche.
Afin que I’entretien se déroule davantage comme un échange et pour éviter de glisser
dans une logique de questionnaire, le chercheur prend le soin de formuler les
questions de son canevas a la troisieme personne, ce qui le force a transposer et a
contextualiser ses interrogations dans la rencontre. Soulignons qu’il s’agit d’une
modalité que Paillé et Mucchielli (2003) recommandent pour la création d’un canevas
d’entretien en recherche qualitative et que cette attention du chercheur peut aussi agir
sur la séeurité affective du participant.

¢ Une expérience interactive et réflexive de recherche-formation répartie en

trois phases successives

Le chercheur propose une démarche collective comportant onze journées de rencontre
réparties sur deux années scolaires distinctes. Ce choix lui permet de mieux
distinguer au bénéfice des participants les phases successives d’exploration, de
clarification et d’évolution conceptuelle ainsi que celle de validation au cours

desquelles il accorde respectivement une attention plus particulieére a 1’engagement
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des sujets [2], au dialogue cognitif autour de 1’objet [3] et & la restructuration du

savoir dans une représentation partagée au terme de I’expérience [4].

A la phase d’exploration, le travail de médiation se centre d’abord sur des gestes et
des actions pouvant favoriser 1’engagement affectif et cognitif de tous les participants.
En soi, cette phase reconnait les exigences de temps dont les acteurs ont besoin pour
s’apprivoiser I'un et l'autre et pour entreprendre les échanges et le partage des
représentations avec lesquelles ils abordent le processus de construction de sens.
Cette étape exige une attention particuliere afin qu’une certaine sécurité affective
s’installe dans le groupe; elle cherche aussi & promouvoir la liberté intellectuelle que
réclame le dialogue cognitif. En conduisant la phase d’exploration a la fin d’une
premiere année scolaire, le chercheur congoit que ce premier temps comportant trois
journées de rencontre se consacre d’abord a un travail initial de clarification ou le
praticien n’a pas nécessairement a planifier et a expérimenter avec ses éleves. Cette
phase se congoit plutdt comme un temps de préparation ol s’amorce le travail
collaboratif tout en dégageant explicitement le groupe des pressions qui peuvent étre

ressenties lorsque des attentes lies a I’action en classe accompagnent les discussions.

Au cours de la phase de clarification et d’évolution conceptuelle, le processus entend
faciliter de maniere explicite les prises de risques liées aux expérimentations et aux
dialogues sur 1’action. Soutenu par le travail de la phase d’exploration, le lancement
d’une nouvelle année scolaire apparait au chercheur comme un contexte pouvant
faciliter une intégration des changements que peuvent interpeller la mise en ceuvre
d’une différenciation pédagogique plus consciente. Cing journées sont planifiées a

raison d’une rencontre collective par mois.

La phase de validation veut permettre un travail collectif de restructuration du sens

construit autour de 1’objet de recherche. Il s’agit d’une phase qui mobilise une activité
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cognitive importante pour abstraire de I’expérience globalement vécue les attributs
essentiels et des exemples qui caractérisent le mieux le concept. Les expériences
antérieures du chercheur a titre de conseiller pédagogique lui permettent de constater
que cette phase est souvent escamotée ou baclée lorsqu’elle n’est pas rigoureusement
planifiée. C’est dans ce sens que le chercheur prévoit trois journées spécifiquement

consacrées a ce travail de synthése des apprentissages.

Enfin, la démarche suggere de soutenir 'activité réflexive des participants pour
favoriser le développement d’une certaine autonomie professionnelle [5] au regard de
I’objet de recherche-formation. A cet égard, le journal de bord et ’entretien semi-
dirigé en aval de la démarche se présentent comme des dispositifs de collecte de

données qui assurent un certain compagnonnage cognitif a tous les participants.

e Le journal de bord des acteurs

Le journal de bord du participant se présente d’abord comme un outil pouvant
soutenir le travail de clarification conceptuelle tout au long de la démarche.
Globalement, ce dispositif invite les acteurs a entretenir une pensée réfléchie sur
I’expérience en colligeant des traces écrites de leurs réflexions sur les journées de
coconstruction et sur des actions ou des expérimentations effectuées en classe. Dans
la mesure ou le but premier demeure celui de faciliter une compréhension accrue de
chacun des participants, le chercheur congoit que ¢’est sur une base volontaire que les
sujets soumettent ce travail de réflexion a son analyse. Le cas échéant, il entend

recueillir les données a la suite de la phase d’exploration et au terme de 1’expérience.

Pour sa part, le chercheur collige des observations, des impressions et des pistes pour
son action de formation dans un journal informatisé ou les fichiers sont enregistrés
sous la date d’inscription et classés dans des documents mensuels couvrant la période
du travail méthodologique. Le journal comprend des notes descriptives, des notes

méthodologiques et théoriques et des notes de terrain auxquelles s’ajoutent des
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réactions personnelles et des questionnements qui habitent le chercheur (Baribeau,

2005).

¢ Un entretien semi-dirigé en aval de ’expérience collective de formation

Le recours a un entretien semi-dirigé en aval de I’expérience collective veut soutenir
un travail de vérification et d’explicitation du participant au terme de I’expérience
collective. Il permet au chercheur d’assurer un compagnonnage plus individualisé qui
peut susciter de nouvelles prises de conscience et soutenir un ancrage des
apprentissages dans le contexte plus vaste de la pratique professionnelle. De fagon
similaire a I’entretien conduit en amont, un canevas d’entretien (voir Appendice B)
alimente le dialogue praticien-chercheur autour de l’objet de recherche et de
I'expérience globalement vécue. Simultanément, il permet de porter un regard sur
certains critéres de scientificité en recherche qualitative et d’explorer les effets plus

individuels de I’expérience.

Enfin, notre démarche méthodologique encourage un travail de compagnonnage
cognitif du chercheur pour soutenir chacun des participants face aux exigences de
I’évolution conceptuelle. Dans ce sens, elle réclame une ouverture a des
accompagnements plus personnalisés, ce qui permet de différencier le degré de
directivité selon les besoins ponctuels qui s’expriment. Dans la perspective de
documenter le sens construit au cours de I’expérience, il est légitime de prévoir que
de nouveaux outils de collecte de données peuvent toujours s’ajouter aux dispositifs

annoncés dans une démarche de recherche-action-formation telle que la notre.

3.2.1.2 La démarche de traitement et d’analyse

Le déroulement et I’instrumentation permettent une collecte de données qualitatives
qui explorent le plus de facettes possibles du probléme étudié d’une part et qui

peuvent soutenir I’objectivation du sens en construction par tous les acteurs d’autre
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part. Toutefois, le travail de traitement itératif des données releve d’un degré de
complexité particulierement €élevé dans la pratique réelle d’une recherche comme la
nétre. D’abord, il exige un travail de transcription des enregistrements relativement
exigeant et qui doit étre effectué dans un court délai pour favoriser I’exploitation des
traces recueillies d’une étape a I’autre. En considérant que la démarche implique une
journée de travail par mois, le chercheur comprend que cette entreprise doit étre
envisagée différemment des modeles plus courants de traitement des données pour lui
permettre le premier travail de transposition que réclame la démarche de formation.
Dans le cadre de leur « Collaborative Action Research », Nodie Oja et Smulyan
(1989) réagissent a cet enjeu en ayant recours au service d’une professionnelle de
recherche qui soutient le processus de collecte des données au cours des rencontres
interactives en assistant et en documentant le travail au fur et a mesure de son
déroulement.

Une nouveauté consistait a recourir a l'observation participante par un
assistant de recherche expérimenté avec les méthodes qualitatives. Celui-ci
devait procéder a la rédaction d’un compte rendu des réunions qui devenait
I’outil de base pour effectuer 1’analyse du processus collaboratif et des
différences individuelles des enseignants participants [traduction libre] (p. 29)

Dans le contexte de sa recherche, le chercheur convient que cette modalité peut lui
permettre de rendre le savoir-processus (Barth, 2004b) plus accessible a tous les
acteurs. Il identifie une étudiante de deuxieme cycle inscrite dans une démarche de
recherche qualitative qui accepte de jouer ce rdle et de produire un compte rendu des
délibérations a 1’aide des inscriptions qu’elle recueille. Les comptes rendus offrent
une condensation quasi immédiate des données a partir de laquelle un travail
d’analyse peut rapidement se mettre en ceuvre en prévision de la prochaine rencontre.
Soutenu par les notes personnelles qu’il rédige, le chercheur procéde ainsi a la mise
en forme d’un récit qu’il soumet aux acteurs des le début de la rencontre suivante. Il
s’agit d’un texte suivi qui retrace les discussions de la journée précédente et qui

soutient les délibérations sur le sens en construction avant d’entreprendre une
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nouvelle étape du processus. 1l s’avere un exercice d’écriture a la fois descriptive et
analytique qui cherche a reconstituer 1’expérience de formation de maniere
relativement détaillée et a illustrer ou expliciter de premiers constats qui émergent de
ce traitement initial des données par le chercheur. Relevons qu’a cette étape, il n’est
pas rare de recourir a I’enregistrement audio pour récupérer le mot a mot de certaines
discussions afin de préciser des échanges qui semblent le réclamer, une opération qui
demeure malgré tout beaucoup moins exigeante en termes de temps que d’effectuer

ce premier niveau d’analyse a partir du verbatim intégral.

Une telle pratique d’analyse qualitative en mode écriture (Clandinin et Connelly,
2000; Ellis et Bochner, 1996; Paillé et Mucchielli, 2003; Quinney, 1996; Richardson,
2000) se présente comme une modalité pouvant soutenir une démarche de recherche-
action-formation centrée sur une quéte de sens autour d’un savoir en construction.
Présentée comme un « travail délibéré d’écriture et de réécriture, sans autre moyen
technique » (Paillé et Mucchielli, 2003, p. 101), cette pratique consiste a produire
assez rapidement des textes suivis qui détaillent, explicitent et illustrent des constats
que le chercheur effectue au fur et & mesure que ’expérience progresse. Ces textes,
qui font office de comptes rendus plus analytiques, se présentent comme des
tentatives d’interprétation que le chercheur soumet aux participants dans le processus
de clarification conceptuelle. Plus qu’un choix aléatoire sur le plan méthodologique,
I’exploitation de [’écriture comme pratique d’analyse se comprend comme une
stratégie cohérente dans une démarche méthodologique qui veut favoriser une
implication maximale des praticiens dans la quéte de sens autour de l’objet de

recherche-formation.

3.2.2 Lerapport a I’autre

D’emblée, le chercheur choisit de repérer des praticiens qui manifestent un

engagement dans une démarche continue de développement professionnel (1) et un
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intérét a explorer le sens d’une différenciation pédagogique dans leur pratique au
préscolaire/primaire (2). Ces deux criteres d’homogénéisation veulent soutenir une
étude la plus approfondie possible d’un objet de recherche associé a une pratique
hautement professionnelle (Simpson et Ure, 1994). Plutdt qu’une typicité des cas, la
problématique réclame davantage des qualités intrins€éques chez les acteurs. En citant
Letellier (1971), Pires (1997, p. 147) précise que d’un point de vue qualitatif,
I’informateur original demeure tout aussi représentatif du groupe professionnel
concerné.

(...) 1l faut se débarrasser de I'idée que le bon informateur est celui qui ne
possede aucune originalité. Au contraire, «[’originalité relative d’un
informateur-clé présente méme certains avantages » (Letellier, p. 18), dans la
mesure ou elle nous permet de mieux voir ce qui nous intéresse.

Dans cet esprit, le devis méthodologique fait appel a un échantillon par contraste-
approfondissement (Pires, 1997) au sein duquel un travail d’homogénéisation
s’effectue en considérant des variables générales et spécifiques de diversification. Il
s’agit de réunir des acteurs intéressés a consacrer temps, efforts et énergies pour
développer une compréhension approchée de 1’objet tout en ayant le souci d’assurer
un certain contraste entre les participants afin de maximaliser I’étude extensive du
groupe professionnel qui nous intéresse. Le Tableau 3 précise sept critéres qui
découlent de la problématique et des orientations méthodologiques auxquels
s’ajoutent des variables générales de diversification telles que le sexe, la scolarité, les
années d’expérience et les tiches d’enseignement pour orienter le travail de
recrutement. Tel que Pires le reléve, ces criteres se soumettent a 1’épreuve des
contraintes contextuelles et réclament tout de méme une certaine flexibilité pour

répondre aux besoins de chacun des milieux.
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Tableau 3:  Les critéres spécifiques orientant le recrutement des participants

collaboration dans leur milieu (équipe cycle, multicycles, multi-écoles).
¢ Lien différenciation et collaboration (CSE, 2002; Stradling et Saunders,
1993)

2. | Assurer une représentation d’au moins deux commissions scolaires distinctes et
d’établissements situés dans des contextes socioenvironnementaux différents.
e Variable de diversification

3. |Considérer une certaine stabilité¢ au regard de 1’affectation professionnelle des
participants au cours des deux années scolaires sur lesquelles le projet se
planifie.

4. |Réunir des enseignants qui manifestent une préoccupation au regard de la
gestion de la diversité dans leur classe et qui expriment un intérét pour la
différenciation pédagogique.

e Un enseignant en recherche (Beillerot, 1991; Richardson, 1994)

5. |Considérer les manifestations par le praticien d’un intérét pour son
développement professionnel, d’une attitude réflexive minimale et de sa facilité
a établir des relations avec les collegues.

e Trois aspects impliqués par la nature de la démarche collaborative proposée
(Desgagné, 1994)

6. |Recruter des participants qui acceptent de négocier avec le chercheur les
modalités de la démarche (Bednarz, Desgagné, Pounthioun et Poirier, 2001).

7. |Recruter des participants qui acceptent les aspects techniques et procéduraux
liés a la dimension recherche (Brookhart et I.oadman, 1990).

e Le travail de recrutement (février et mars 2005)

Le chercheur rencontre les instances administratives de deux commissions scolaires
de la région Mauricie/Centre-du-Québec. 1l s’agit dans un premier temps d’explorer
le degré de soutien et d’engagement a ce palier de 1’organisation compte tenu des
colits et des enjeux impliqués par un processus de recherche-action-formation. Face a
I’intérét des responsables des services éducatifs, le projet de recherche est ensuite
présenté aux directions d’établissement primaire des deux organisations et une
invitation écrite (voir Appendice C) est distribuée afin qu’elle puisse étre acheminée

aux enseignants.
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Le chercheur regoit la confirmation d’un intérét de six équipes représentant 22
praticiens au total. De ce nombre, trois enseignants se désistent sur les conseils de
leur délégué syndical qui prévoit des moyens de pression imminents liés a toute
formation en lien avec la réforme curriculaire. Quatre rencontres d’information se
tiennent aprés les heures de classe pour présenter le projet et répondre directement
aux questions des 19 enseignants intéressés. Le chercheur demande a ceux qui
maintiennent un intérét de compléter un formulaire autoréflexif (voir Appendice D)
comportant deux objectifs. Le premier vise a soutenir la réflexion sur la nature de son
engagement dans ce projet de recherche spécifique, et le deuxiéme soutient le travail
de constitution d’un groupe qui rencontre les criteres de diversification de
I’échantillon. De plus, une derniere question releve le contexte délicat des
négociations du corps enseignant au regard des conventions collectives parallelement
a celui d’un programme d’études doctorales ou 1’étudiant doit composer avec des
contraintes de temps. Le chercheur souhaite relever une problématique réelle qui peut
survenir au cours de la démarche et tente de comprendre les réactions possibles des
participants face a la consigne prévisible de boycotter les formations continues.
L’engagement prolongé du doctorant dans le contexte d’une recherche participative
ne permet pas de prendre a la légere cet aspect qui se manifeste des le début du
processus de recrutement. Tous, sauf une personne, complétent et remettent le

formulaire immédiatement apres la rencontre d’information.

o [’identification des participants

Au total, cinq équipes maintiennent leur candidature et complétent les différentes
étapes liées au recrutement. A partir des informations livrées dans le formulaire
autoréflexif, le chercheur dégage d’abord des indicateurs de dispositions de chacune
des équipes au regard de la différenciation et du développement professionnel. Ces
indicateurs, jumelés aux différents commentaires des candidats, permettent de cibler
trois équipes de praticiens dont I’intérét se manifeste par des exemples d’engagement

dans ’action au regard du développement professionnel. En Appendice E, un tableau
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présente le détail des informations recueillies et les valeurs numériques attribuées aux
échelles qualitatives pour construire les indicateurs de dispositions. Le Tableau 4
offre un portrait synthese de ces.données. Globalement, les choix du chercheur
assurent que le groupe est composé de 11 praticiennes réparties dans trois équipes
distinctes issues de deux commissions scolaires. Les deux premieres équipes sont
issues d’une organisation qui dessert 11 000 é€leves répartis a V'intérieur de 37
établissements. A la phase de recrutement, ces enseignantes oeuvrent dans des écoles
primaires situées dans un noyau urbain de 53 000 personnes. Pour sa part, la
troisiéme équipe provient d’une commission scolaire formant environ 5 800 éleves a

I’intérieur de 30 établissements dispersés sur un vaste territoire rural.

Tableau 4 :  Portrait syntheése des participantes

Stategies
Variables de diversification d’homogé-
néisation
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Neuf des onze enseignantes retenues ont complété un baccalauréat en enseignement
préscolaire-primaire; une participante a une formation initiale en adaptation scolaire,
tandis que la dernieére a complété un programme accéléré en sciences de 1I’éducation
aprés avoir obtenu un baccalauréat en études internationales d’une université
canadienne hors-Québec. Alors que deux enseignantes ont moins de cing années
d’expérience et sont toujours a statut précaire au sein de leur organisation respective,
les neuf autres sont permanentes et bénéficient d’une certaine stabilité au regard de
I’affectation professionnelle. Toutes, sauf une, ont des expériences d’enseignement a
plus d’un cycle. Huit d’entre elles ont eu des taches en classes multiniveaux, ce qui
par définition oblige la professionnelle a considérer certaines différences dans la
planification des activités d’apprentissage pour répondre aux exigences des
programmes d’études. Selon Tomlinson (2001), ce type d’expériences peut soutenir

le développement d’une pratique de différenciation.

Dans l’ensemble, face au contexte particulier de négociation syndicale, ces
enseignantes se croient en mesure de maintenir leur engagement & moins d’une greve
générale. Dans cette derniére éventualité, il est convenu de reprendre les activités des
que la gréve sera terminée. Les onze participantes reconnaissent la démarche comme
une expérience particuliere de formation qui se distingue de par son caractére
scientifique de celles offertes dans leur commission scolaire. Il s’agit d’une premiere
participation dans un devis méthodologique de recherche pour chacune d’entre elles
et le projet est envisagé comme un défi intéressant et stimulant méme si les aspects

techniques peuvent paraitre intimidants pour certaines.

o Le portrait initial des participantes

La premiere équipe est composée de quatre enseignantes qui oeuvrent au premier
cycle dans une école qui scolarise 250 éleves et qui se situe dans une agglomération
de 15000 habitants. Depuis deux ans, ces praticiennes ont choisi de suivre leurs

¢leves tout au long du cycle. Elles cherchent a comprendre le sens de la
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différenciation en expérimentant différentes formes de décloisonnement par intérét et
par besoin. Quoique I’une des quatre enseignantes exprime des inquiétudes face aux
attentes du chercheur®, les trois autres y voient la chance de clarifier le sens d’un mot

d’ordre qui figure de maniere dominante dans le projet éducatif de leur établissement.

o Jolaine (J)*

Jolaine suggeére que son intérét pour la profession est lié a des expériences
d’enseignement en natation et de coordination de camps d’été. Elle relate que sa
pratique a changé au cours de ses 14 années d’expérience. En début de carriere, elle
exploite largement les manuels scolaires; elle lit attentivement les guides
pédagogiques, pose les questions aux éléves précisément dans 1’ordre suggéré et tente
de suivre le calendrier annuel proposé. Rapidement, elle constate que cette approche
de I’enseignement brime certains éleves et choisit de prendre une distance face aux
manuels. Elle explore successivement un fonctionnement par ateliers et des plans de
travail, ce qui réussit a stimuler ses éleves plus forts. Un groupe difficile I’incite
toutefois a se questionner et a accorder une attention particuliere aux intéréts des
¢leves pour concevoir les taches scolaires qu’elle leur propose. Tout en précisant que
la routine ne lui plait pas, elle croit que le changement la stimule et la pousse a

s’améliorer.

Selon elle, un bon enseignant captive et motive ses éleves. Tout en respectant les
rythmes et les différences, il questionne et il cherche a développer 1’autonomie. Elle

reléve que pour rejoindre les éleves en difficulté, elle utilise des taches qui favorisent

B A deux reprises, ces craintes se manifestent au cours de la rencontre d’information. Le chercheur
note dans son journal qu’elle demande d’abord ce qu’il adviendra si les enseignantes n’atteignent pas
les attentes du chercheur. Plus tard, elle cherche a comprendre si les participantes doivent se sentir
coupables d’une absence toujours possible lors d’une journée de coconstruction.

*2 Les données recueillies lors de ’entretien en amont de la situation collective permettent au
chercheur d’élaborer un portrait initial de chaque professionnelle. Dans une perspective de validation,
il remet la description a chacune des participantes en leur demandant de la bonifier si elle le juge
nécessaire. Dans le respect des régles déontologiques, des pseudonymes sont attribués & chacune des
participantes.
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la manipulation et exploite des temps individuels d’enseignement. Spontanément, elle
associe I’apprentissage aux intéréts, a la curiosité, aux questionnements et aux choix

des éleves.

Jolaine a énormément de ressources; elle est reconnue dans 1’école pour étre la
personne qui a probablement tout ce dont une enseignante peut avoir besoin. Elle
déclare une fréquentation assidue des marchés aux puces qui lui permet de garnir son

coffre d’outils pour I’enseignement.

Ses défis professionnels s’associent largement a I’impuissance qu’elle éprouve envers
certaines familles. Elle se sent démunie et considére qu’elle manque de moyens face
aux éleéves qui sont mal accompagnés par leurs parents. Elle souhaite intégrer des
tiches autoévaluatives dans son enseignement pour soutenir le développement d’une
certaine autonomie. Enfin, elle se dit trés motivée par le projet de recherche et
souligne que le fait d’avoir un enfant qui éprouve des difficultés a I’école I’amene a
se questionner sur ce qu’elle peut faire comme enseignante pour stimuler I’intérét de
ces éleves face aux contenus scolaires. Jolaine amorce le processus de recherche avec
un groupe d’éleves de premiere année qu’elle suit tout au long du projet jusqu’a la fin

du premier cycle.

e Violaine (V)

Pour traiter de son choix de carriere, Violaine souligne qu’elle enseigne la danse
depuis plusieurs années et qu’elle a coordonné les camps d’été dans sa communauté.
Elle considere que ses six premieres années d’enseignement ont été exigeantes car les

contrats successifs ont provoqué de nombreuses adaptations.

Selon elle, un bon enseignant doit s’intéresser d’abord aux antécédents de ses éleéves,
a leur histoire familiale et a leur vécu. Elle ajoute qu’il pense aussi aux auditifs, aux

visuels et aux kinesthésiques pour tenter de leur offrir des activités qui vont mieux les
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rejoindre. Elle souligne qu’il est a 1'écoute des enfants et qu’il a beaucoup d’outils en

lien avec la gestion de classe.

Pour traiter de 1’apprentissage, elle décrit un projet ou I’'un de ses groupes d’éleves du
deuxie¢me cycle a construit un livre de recettes. Dans ce projet étalé sur une période
de six mois, les €éleves réalisent les recettes, mesurent et manipulent des concepts en
mathématiques. Elle constate que I’expérience accroit la compréhension des éleves en

mathématiques.

Présentement, un défi majeur est li€ a 1’évaluation et au bulletin des éléves. Dans le
contexte de ’approche par compétence, la fagon d’évaluer n’est pas claire. Elle se
demande aussi comment trouver du temps pour tout faire. Comme Jolaine, Violaine
vit la démarche de recherche avec un seul groupe d’éleves qu’elle suit jusqu’a la fin

de la deuxieme année.
e Doris (D)

D’abord, Doris explique qu’elle est en enseignement parce qu’elle aime ses éleves et
qu’ils la nourrissent. Avec eux, dit-elle, elle continue d’apprendre. Son enseignement
a changé au cours de ses neuf années de carriere. Elle a pris conscience que
I’enseignement magistral a ses limites et elle exploite maintenant le travail d’équipe.
Elle dit qu’elle accorde aussi plus d’importance au fait que 1’apprentissage doit partir
des éleves et releve que les relations en classe prennent de plus en plus d’importance.
Lorsqu’elle assiste a des formations, elle réussit toujours a trouver des éléments qui
I’accrochent, qu’elle integre selon sa personnalité et qu’elle applique a sa fagon. Elle
donne des exemples de formations qui ont été importantes pour travailler

I’apprentissage de 1’écriture et les relations sociales en classe.
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Un bon enseignant, dit-elle, est complet et efficace. 11 a une bonne relation avec les
¢€leves, les parents et les collegues. Il stimule, il est motivant et il amene 1’enfant a se

réaliser. 11 est gentil et il cherche a étre signifiant.

Doris relie 1’apprentissage a ’enseignement. Pour faire apprendre, elle doit stimuler
et alimenter les éléves. L’enseignement en spirale, les réinvestissements et les rappels
sont importants pour soutenir 1’apprentissage, dit-elle, qui se fait toujours de facons
différentes et a différents moments. Professionnellement, elle vit des insatisfactions et
souhaite améliorer sa pratique aupres des €leves en difficulté. C’est d’ailleurs le défi
qui I'incite & s’inscrire dans la démarche de recherche. Elle souligne qu’elle aimerait
sauver tous les éléves ou leur donner le goiit de continuer a apprendre. Elle constate
qu’il y a de plus en plus de cas problemes en classe dite régulicre : des problemes de
comportement et des éleves intégrés. Doris aborde le processus de recherche avec un
groupe d’éleves qu’elle suit depuis un an et demi. Au cours de la démarche, elle
retourne en premiere année pour accompagner un nouveau groupe dans son

cheminement au premier cycle.

o Jovette (JV)

Jovette a choisi I’enseignement principalement parce qu’il s’agit d’un métier qui lui
offre des conditions idéales pour étre avec ses propres enfants. Elle souhaitait d’abord
étre pédiatre, mais relate qu’elle s’est vite rendu compte qu’elle n’y arriverait pas.
Comme elle éprouve de la difficulté¢ a mémoriser, elle comprend la nécessité de se
trouver une autre carriere. En compagnie de quelques amies de jeunesse, c’est dans ce
contexte qu’elle entreprend sa formation en enseignement. Elle a pensé au travail en
service de garde, mais rapidement elle comprend que le fonctionnement et les

horaires ne lui conviennent pas.

Elle se décrit comme une fille simple, pas compliquée et ouverte aux idées des autres.

A ses yeux, un bon enseignant doit avoir un cadre serré et une bonne discipline. Il y a
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des «oui» et des «non» dit-elle, mais pas de « peut-€tre ». L’environnement
physique doit étre propre, agréable et paisible car ’enseignant et les éleves y vivent

six heures par jour.

Elle associe le mot apprentissage a «enfant ». En relatant une situation complexe
d’apprentissage qu’elle a expérimentée en classe, elle considere que ses éleves ont
réellement appris parce que la situation était motivante, qu’il y avait un but et des

consignes tres précises.

Pour I'instant, elle ne semble pas vivre d’insatisfaction face a son enseignement; elle
précise qu’elle aimerait construire des taches plus enrichissantes afin d’accroitre un
fonctionnement par atelier dans sa classe. A la lecture de ce portrait, Jovette ajoute
qu’elle aimerait élaborer la différenciation. Elle amorce le processus dans une classe

de deuxiéme année et reprend un groupe de premiére en cours de démarche.

La deuxieme équipe est composée de quatre enseignantes oeuvrant a différents cycles
et provenant au départ d’une école qui re¢oit une clientele de pres de 200 éleves dans
une municipalit¢é de 16 500 habitants. Ces enseignantes donnent de multiples
exemples d’un engagement continu dans leur développement professionnel. Deux
d’entre elles ont été membres d’une équipe ressource au sein de leur organisation.
Trois de ces enseignantes épousent plus particulicrement des causes €cologiques et
engagent les éleves dans des projets qui sensibilisent a la récupération, au recyclage
et a D'horticulture. Les quatre enseignantes ont pratiqué dans des classes multi-
niveaux et exploitent un fonctionnement par ateliers ainsi que des pédagogies de
projet. Elles ont des affinités professionnelles qui soutiennent la planification et la
réalisation d’activités communes pour leurs éleéves indépendamment du cycle; deux
d’entre elles ont expérimenté le coenseignement. En attente d’une demande collective

de mutation vers une école alternative en milieu rural qui doit ouvrir ses portes au
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sein de 1’organisation, les quatre enseignantes obtiennent 1’affectation professionnelle

désirée au cours de la démarche de recherche.

Située dans un village de 1200 personnes ayant subi la fermeture de son école
primaire en juin 2004, cette nouvelle école est d’abord le résultat de la mobilisation
d’une communauté pour sauvegarder des services éducatifs dans le village. C’est a
titre de parent mais aussi dans le contexte de ses fonctions de professeur au
département des sciences de 1’éducation de I'UQTR que le chercheur contribue a

I’élaboration de la dimension plus pédagogique de ce projet communautaire.

Ayant assisté¢ aux réunions d’information organisé€es par le groupe communautaire,
les quatre enseignantes retiennent que par définition, une école alternative implique
une adhésion volontaire des intervenants a la philosophie et aux valeurs du projet et
qu’elle recherche des intervenants disposés a collaborer et a s’offrir « comme acteurs
d’un laboratoire de recherche » (Beaudry, 2001, p. 151). C’est dans cet esprit qu’elles
soumettent une candidature collective a la direction générale de la commission
scolaire et obtiennent le changement d’école désiré.

e Florence (F)

C’est par le biais de stage en milieu de travail au cours de ses études collégiales que
Florence confirme son choix d’une carriere en enseignement. Elle traite d’une passion
pour les enfants qu’elle découvre progressivement grace a de nombreuses expériences

de gardiennage et a son travail d’animation des rondes de jeannettes.

Elle souléve qu’en début de carriére, son enseignement est plutot traditionnel.
Considérant que les stages en formation initiale jouent un réle important dans la
fagon dont une carriere s’entreprend, elle souligne que ses expériences de formation
pratique n’ont pas soutenu une ouverture a l’innovation. Son premier contrat

s’effectue en deuxiéme année dans un milieu plus favorisé; elle releve qu’elle ressent
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immédiatement une sensibilité aux différences. Un deuxiéme contrat la conduit
ensuite en milieu rural et défavorisé dans une classe multi-degrés de premicre et
deuxieéme année. Dans un tel contexte, elle convient qu’il n’y a plus de choix : elle

doit apprendre a faire différemment.

Selon elle, un bon enseignant est & 1’écoute de ses éleves et donne le golit d’apprendre.
Il respecte les rythmes et cherche a stimuler les enfants autant sur le plan personnel
que sur le plan académique. L’environnement familial le préoccupe et il implique les
parents. Il questionne, est ouvert et il est convaincu que chacun peut progresser. Il
croit qu’il faut construire le savoir avec les éleves. Il part de leurs connaissances car
comme elle le précise, les enfants savent des choses. Elle souligne que chacun est
unique et a ses fagons personnelles de comprendre et de s”approprier les informations.
Les éléves ont des perceptions et des portes d’entrées qui different. A titre
d’exemples, elle reléve que certains ont besoin de manipuler tandis que d’autres

apprennent mieux en écrivant.

Elle insiste sur le fait que 1’apprentissage s’associe a la fois au vécu scolaire et a la
vie sociale de I’éleve. 11 y a des fagons d’apprendre, des raisons pour apprendre (le
pourquoi) et différents éléments qui peuvent étre appris (le quoi) moyennant une

certaine mobilisation.

Professionnellement, ses insatisfactions sont liées & la prise en compte des besoins de
chacun. Elle cherche des moyens lui permettant d’avoir du temps avec chaque éléve
tout en veillant au bien-€tre du groupe. Elle traite d’un probleme de faisabilité et
d’organisation. Présentement, elle cherche a raffiner sa pratique en tissant des liens
entre la réforme du curriculum et son action pédagogique. Elle souléve que son
travail d’équipe est complexe et le qualifie comme un beau gros défi; partager des

idéaux et des convictions n’est pas chose facile, et ce, méme avec des collegues qu’on
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apprécie. Malgré tout, elle ajoute a cette description qu’elle demeure convaincue qu’il
est souhaitable de travailler en équipe dans une pratique d’enseignement. Florence
amorce le projet dans une classe de deuxiéme année pour se retrouver ensuite dans la

classe de premiére et deuxiéme année de la nouvelle école alternative.

e Jacynthe (JA)

Jacynthe souligne qu’elle a choisi I’enseignement parce qu’elle adore €tre avec les
enfants. A sa sixiéme année d’enseignement, elle considére que sa pratique se
ressemble depuis le début de sa carriere. Elle a enseigné au préscolaire, au premier et
au troisiéme cycle ainsi qu’en classe multi-degrés. Elle releve rapidement qu’elle

n’était pas consciente du fait que 1’enseignement est un métier aussi exigeant.

Pour elle, un bon enseignant est humain, pres des enfants, intéressé et cultivé. Il varie
son enseignement selon les besoins qui s’expriment en classe. A titre d’exemple, elle
rapporte qu’elle utilise les groupes restreints pour travailler aupreés des éleves qui
éprouvent des difficultés. Elle mentionne qu’il ne faut pas s’acharner aupres de ces
éleves. Jacynthe considere que I’apprentissage doit s’associer a un questionnement, a
des besoins et a un savoir qui dure. L’utilisation d’un matériel particulier en
mathématique lui permet de constater que les éleéves peuvent vraiment apprendre
beaucoup plus qu’elle ne pouvait I'imaginer. Elle considere que la force de ce
matériel réside dans le fait qu’il soutient un travail exemplaire de manipulation, qu’il

promeut le questionnement de 1’éléve et qu’il favorise le travail d’équipe.

Présentement, ses défis professionnels sont largement associés aux éleéves en
difficulté. Elle souhaite apprendre & mieux cerner les problémes et a identifier des
pistes pour agir plus adéquatement. Le dossier de I’évaluation est aussi un domaine
qui questionne; aucune formation a ce jour n’a réussi a répondre a ses interrogations.
A la lecture de ce portrait, Jacynthe le trouve incomplet. En congé de maternité lors

de la premiere phase du projet, elle suggere que son éloignement de la pratique et une
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certaine nervosité face aux aspects techniques de la recherche ont nui & une
description fidele de I’enseignante. Elle releve qu’elle a oublié de traiter de la
créativité qu’on lui reconnait quand il s’agit d’élaborer du matériel pédagogique et de
conduire des projets en classe et a 1’école. Elle souligne enfin une passion pour la
littérature jeunesse qui I’a conduite a planifier et réaliser plusieurs activités cherchant
a stimuler le goit de la lecture auprés de tous les éléves des €coles ou elle a ceuvré.
Au terme de son congé de maternité, Jacynthe prend la responsabilité d’une classe

multiniveaux de troisiéme et quatriéme année.

e Camélia (C)
Des I’age de 10-11 ans, Camélia se souvient qu’elle faisait I’école le samedi matin.
Elle regroupait des jeunes d’age préscolaire de son quartier, les installait dans son

sous-sol et leur apprenait a tracer des lettres et a écrire leur nom.

Certains aspects de sa pratique ne semblent pas avoir changé au cours de ses 20
années d’expérience. Elle affirme qu’elle a toujours eu une facilité a établir la relation
avec ses €leves et a encadrer son groupe. Dés sa premiere année d’enseignement, elle
relate qu’elle travaille en étroite collaboration avec les deux autres enseignantes de
maternelle. A titre d’exemple, elle raconte que pour économiser, elles avaient choisi
d’avoir un seul coin maison pour les trois classes, ce qui permettait de créer un
environnement particulierement riche. Déja a cette époque, dit-elle, elle pratique une
pédagogie de projet sans en étre réellement consciente. Elle raconte entre autres une
expérience ol ses éléves simulent un voyage a Hawaii pendant une période de
I’année scolaire. L’émotion est palpable lorsqu’elle relate la visite de ses éleves a
I’agence de voyage et le visionnement du décollage d’un avion ou les enfants ne sont
apparemment plus conscients qu’il s’agit d’une simulation. Elle a besoin de conduire
des projets mobilisateurs dans sa classe; entre deux projets, elle constate qu’elle vit

des insatisfactions et qu’elle se sent moins engagée.
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C’est principalement au niveau de [’objectivation des apprentissages et du
questionnement pédagogique qu’elle observe des changements dans sa pratique. Ces
dimensions ont selon elle beaucoup évolué. Camélia suggere qu’un bon enseignant
aime les enfants, €tablit une bonne relation et peut ainsi accomplir presque tout ce
qu’il veut dans sa classe. Il est impliqué et est en mesure de diversifier son

enseignement. Il est passionné, conscient et capable de se révéler a ses éleves.

Selon elle, I’apprentissage s’associe a la création, a la motivation, a un climat
harmonieux et a 1’état de la personne qui apprend. Elle se réfere spontanément aux
visuels, aux auditifs et & ceux qui bougent pour illustrer qu’il peut s’effectuer de
maniere différente. Pour apprendre, il faut pouvoir faire des choix et exploiter une
variété de stratégies pour aller chercher des informations. A T’étape de la diffusion en
pédagogie de projet, elle reléve que ses éléves lui font vivre de beaux moments en

démontrant aux autres ce qu’ils ont appris.

Au début de la démarche de recherche, Camélia n’envisage qu’un défi, soit celui de
se retrouver dans une équipe qui partage une philosophie commune, des croyances et
des convictions pour ensemble aller plus loin et avancer. Elle fait allusion aux valeurs
environnementales qui s’intégrent a sa pratique. Dans le contexte d’un projet, ses
€leves ont convaincu la municipalité de faciliter la récupération et le recyclage au
sein de 1'établissement scolaire et présentement, c’est aupres de plusieurs collegues
de travail qu’elle doit s’investir afin qu’ils considérent plus sérieusement cette
dimension de leur projet éducatif. A la lecture de cette description, Camélia ajoute
qu’elle cherche des moyens pour permettre aux éleves de prendre la place qui leur
revient en classe. Camélia ceuvre au troisieme cycle du primaire, d’abord dans une

classe de sixi¢éme année puis dans une classe de cinquieéme et sixieme année.
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e Héléna (H)

Héléna est une enseignante 2 statut précaire a sa cinquieéme année d’enseignement. A
’adolescence, elle donne des cours de natation. Elle a I’impression qu’elle a toujours
su qu’elle allait enseigner. Dans cette optique, elle choisit de vivre un maximum
d’expériences différentes avant d’entreprendre sa formation professionnelle en
enseignement. Elle croit qu’un enseignant doit avoir vécu beaucoup d’expériences car

il est une personne treés importante dans la vie d’un éleve.

Selon elle, le développement professionnel est une réalité constante et permanente de
la profession. Dans sa courte carri€re, elle souligne que son enseignement a évolué et
qu’elle a eu de 1’aide pour y arriver. Au cours de ses contrats, elle a rencontré
plusieurs éléves en difficulté; elle a donc di apprendre a s’ajuster des le début,

compte tenu des groupes particulierement difficiles qu’elle avait.

Héléna affirme sans hésitation qu’un enseignant doit accepter les différences et exiger
des €éleves dans le groupe de les accepter eux aussi. Elle considere que 1’apprentissage
consiste a partir des connaissances antérieures des éleves, de ce qui est 12 ou de ce qui
survient dans la classe. Elle insiste sur le fait que 1’école doit cesser de

compartimenter et de fragmenter les apprentissages.

Ayant déja bénéficié d’'un accompagnement du chercheur pour explorer 1’objet de
recherche dans sa pratique (Prud’homme, 2004), elle considére que cette expérience
particuliere demeure une articulation complexe et exigeante du concept. Elle croit
nécessaire de poursuivre sa quéte de sens vers une différenciation pédagogique mieux

intégrée a la pratique.

A ce jour, I’évaluation est encore un dossier qui la préoccupe; elle cherche a se

débarrasser de cette nécessité de présenter des petites évaluations avant un bulletin
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alors qu’elle connait trés bien ses éleves. Deux défis sont envisagés : tenir compte des
différences dans sa classe et concilier la vie professionnelle et la vie familiale. A la
lecture de ce portrait, Héléna se reconnait et souhaite ajouter que sa pratique s’appuie
sur la croyance que tous les éléves peuvent apprendre. Elle précise que lorsque cette
croyance se confronte a la réalité¢ des éleéves en difficulté, il est du devoir d’un
enseignant de chercher des moyens différents pour leur permettre de cheminer.
Comme Jacynthe, Héléna entreprend la démarche de recherche a la fin d’un congé de
maternité. Au cours du projet, elle obtient sa permanence a 1’école alternative et

devient titulaire de la classe de maternelle.

La troisieme équipe se compose de deux enseignantes permanentes d’une €cole en
milieu rural et d’une enseignante a statut précaire qui effectue plusieurs contrats dans
I’organisation depuis trois ans. Les deux premieres oeuvrent au sein d’une école
accueillant 250 éleves dans un village de 3 780 habitants. Pour sa part, 1’enseignante
a statut précaire effectue un contrat dans une é€cole de 40 éleves située dans une
communauté de 1200 habitants. Ces trois enseignantes s’investissent dans différents
regroupements professionnels et donnent des exemples concrets au regard de ces
engagements. L’une d’entre elles est inscrite dans un processus a long terme de
formation continue en enseignement stratégique (Tardif, 1992), tandis qu’une autre
agit a titre de représentante du corps enseignant au sein d’un comité ministériel.
L’enseignante a statut précaire a négocié son inclusion dans cette équipe directement
aupres des autorités administratives de la commission scolaire compte tenu qu’aucun
membre du personnel de l’école ou elle effectue un contrat au moment du
recrutement n’est intéressé par le projet. Elle donne plusieurs exemples des effets des
formations regues en deux ans sur ses pratiques de remplacement, notamment dans le
dossier de 1’évaluation des apprentissages ol une conseillere pédagogique la soutient

plus individuellement dans 1’exploitation du portfolio en classe.
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o Suzette (S)

Suzette provient d’une famille d’enseignants. Quoiqu’elle n’aspire pas
particulierement a suivre les traces de sa mere et de ses tantes, elle se retrouve malgré
tout en formation des maitres et considere que c’est lors du premier stage qu’elle a eu
le coup de foudre pour la profession. Quand elle parle de ses dix années
d’enseignement, elle répéte a plusieurs reprises que sa pratique se dépeint par un
processus d’essais/erreurs et par une recherche constante de moyens pour s’améliorer.

Elle tient a souligner que le changement ne lui fait pas peur.

Selon elle, un bon enseignant étudie d’abord chacun de ses éleéves pour tenter
d’identifier les meilleures interventions pédagogiques possibles. II cherche ainsi a
varier ses interventions pour répondre a leurs besoins. Elle le percoit comme une
personne tolérante et trés patiente qui assure un bon encadrement. Cet enseignant
propose des défis et exploite une approche par questionnement. Il a de bons contacts
avec ses €leves, ce qui lui permet de mieux les comprendre. Elle reléve que lors des
sorties éducatives, elle participe activement aux activités. A titre d’exemple, plutdt

que de les regarder, elle se baigne avec eux lorsque sa classe se rend a la piscine.

Le mot « apprentissage » s’associe spontanément au mot « enfant », a I’écoute et aux
échanges entre les €léves. Dans un groupe, elle congoit que 1’apprentissage peut se
faire différemment. Certains apprennent plus rapidement tandis que d’autres ont
besoin de répétition. Elle découvre présentement que la modélisation est un outil
pouvant favoriser le travail de 1’éleve, une découverte liée a sa formation en

enseignement stratégique.

C’est face aux €leves en difficulté d’apprentissage et de comportement qu’elle ressent
le plus d’insatisfactions dans sa pratique. Son engagement dans la démarche de

recherche s’inscrit dans la perspective de mieux soutenir ces éleves. Suzette souligne
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qu’elle se reconnait dans cette description et elle ajoute que sa pratique se caractérise
par une planification qui se renouvelle constamment d’année en année. Tout au long

de la démarche, Suzette enseigne dans une classe de deuxieme année.

e Martine (M)

Martine étudie d’abord dans la perspective d’enseigner la danse avant d’opter pour
I’enseignement en formation générale des jeunes. La compétition trés présente dans le
milieu artistique ’incite a s’en é€loigner pour s’inscrire dans un programme de

formation initiale en orthopédagogie.

Au début de sa carriere, elle consacre beaucoup d’énergie a innover dans le dossier de
I’évaluation. A cette époque, ’apparition des bulletins critériés encourage des
pratiques €valuatives plus formatives axées sur les progrés individuels de chaque
éleve. Dans ce sens, elle cherche constamment a impliquer les éleves dans leur
¢valuation. Elle raconte qu’elle assiste par la suite a un retour aux notes et a des
mesures d’évaluation plus normatives, ce qu’elle considére comme un revirement
pédagogique qu’elle attribue largement aux pressions des parents. Martine souléve
que la réforme actuelle lui rappelle parfois cette période. Apres dix-neuf ans de
carriére, elle considere qu’une certaine sagesse s’installe. L’enseignante en début de
carriere considére les éleves comme ses enfants et elle cherche & les outiller au
maximum pour apprendre et a leur donner de saines habitudes de vie.

Progressivement, elle apprend a prendre une certaine distance et prend conscience des

limites avec lesquelles elle doit composer.

Pour elle, un bon enseignant communique d’abord sa passion et stimule I'intérét des
éleves. Pour illustrer son propos, elle traite d’un film qui illustre ce qu’elle aimerait
vivre dans sa classe. Il s’agit d’un scénario qui raconte 1’histoire d’un enseignant

oeuvrant dans une école de campagne ou tous les éleves de la communauté sont
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réunis sous sa gouverne. En lien avec la pédagogie Freinet, ’enseignement se fait

principalement en sous-groupes dans une atmosphere plus familiale et conviviale.

Lorsque ses éleves font des liens, Martine comprend qu’ils ont appris.
L’apprentissage réclame une certaine structure, de la coopération et s’associe a une
implication et une ouverture de 1’éléve. Elle traite aussi d’un certain processus et de

stratégies qui sont impliqués dans 1’acte d’apprendre.

Présentement, le manque de temps crée des insatisfactions majeures dans sa vie
professionnelle. De plus, elle est sous 1’impression que la réforme en cours incite les
enseignants a s’éparpiller et a ceuvrer aupres des éleves de maniere trop superficielle.
Pour sa part, elle cherche davantage a travailler les apprentissages en profondeur. A
la lecture de ce portrait, Martine traite de la justesse de cette description. L’aspect
communautaire, familial et sans compétition de I’enseignement dans une classe
primaire est une image qui correspond trés bien a sa perception des choses. Martine
assume une tache en troisieme année tout au long de la démarche de recherche.

o Elise (E)

Elise a toujours baigné dans le monde de I’enseignement. La profession est
omniprésente dans son entourage et elle a le sentiment d’avoir toujours su qu’elle
opterait pour cette activité professionnelle, et ce, méme si son expérience scolaire n’a
pas été nécessairement facile. Dés sa deuxieme année en formation initiale, elle
réussit a faire de la suppléance a la journée. Elle se décrit comme une enseignante
profondément motivée par le changement et la nouveauté; elle se sent incapable de
répéter une activité pédagogique sans 1’adapter ou la modifier. A ses yeux, un bon

enseignant est impliqué. Il cherche a comprendre ses éléves et a les aimer.

A 1’aide des formations continues qu’elle vit depuis son arrivée a la commission, elle

consideére avoir compris qu’un éléve qui parle est un éleve qui apprend. Elle raconte
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qu’elle exploite les dyades en classe ou elle jumelle des éleves forts et des éléves en
difficulté. Elle essaie aussi de favoriser le travail d’équipe. L’apprentissage est
spontanément associé a la réussite. Selon elle, tous les éléves apprennent a leur fagon
et a leur rythme et elle considére que la manipulation est un outil important a intégrer
dans les activités pédagogiques. Elle releéve qu’elle a souvent I'impression de

constater que ses éleves ont appris lorsqu’elle donne des explications individuelles.

Son plus grand défi s’associe présentement a I’obtention d’une permanence dans sa
commission scolaire. Elle souhaite se libérer des contrats de remplacement pour
pouvoir enfin agir dans sa classe et placer ses éléves en projet. Elise entreprend la
démarche de recherche dans une classe du deuxiéme cycle. Elle apprend en cours de
route qu’elle obtient son premier poste permanent et simultanément, elle est retirée de

sa classe pour un congé préventif de maternité.

C’est en ces termes que les onze enseignantes précisent la nature et les motivations de
leur engagement au regard d’une démarche de recherche centrée sur la problématique

d’une articulation de la différenciation pédagogique dans leur pratique.

3.2.3 Le rapport a soi

Le chercheur projette donc dans sa recherche une vision du monde a travers
laquelle il s’intéresse aux problémes qui trouvent chez lui le plus de
consonance ou de résonance et ignore ceux pour lesquels le point d’ancrage
est absent. (Savoie-Zajc, 1995, p. 70)

Pour sa part, le chercheur comprend que le regard qu’il pose sur cette problématique
est une représentation construite au départ de ses 27 années d’engagement en
éducation. Certaines caractéristiques professionnelles et personnelles du
cheminement de la personne contribuent nécessairement a sa pratique de recherche.
Relevant d’une éthique de transparence et d’authenticité d’abord, le positionnement

biographique vise a enrichir la compréhension du contexte de production scientifique.
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De maniere plus spécifique, la visée d’une production de savoirs liés aux effets de la
démarche sur le chercheur-formateur exige certaines clarifications d’ordre

professionnel et personnel pour mieux comprendre les résultats.

En 1980, le chercheur entreprend a 1’Université de Moncton au Nouveau-Brunswick
un programme de formation des maitres de quatre ans. Apres un détour d’une session
en enseignement secondaire, il porte son choix vers 1’enseignement primaire animé
par la conviction que s’y joue un contact décisif des jeunes avec ’expérience scolaire.
D’abord enseignant, il a travaillé tour a tour au Nouveau-Brunswick, au Yukon, en
Alberta et au Québec pour ensuite accepter la direction d’une école primaire dans la
région métropolitaine du grand Montréal. Au terme de cinq années d’exercice en
gestion, il opte pour une réorientation de ses activités professionnelles qui le conduit
en Mauricie. Embauché a titre de conseiller pédagogique en innovation, il
accompagne des acteurs cherchant a effectuer des changements dans leur pratique.
Apres un séjour de vingt ans dans le systeme scolaire, il accepte un poste de
professeur au département des sciences de 1’éducation de I’Université du Québec a
Trois-Riviéres ou tout en complétant un cheminement doctoral entrepris en février
2002, il ceuvre a la formation initiale des maitres. Ce parcours professionnel témoigne
a la fois d’une ouverture et d’une certaine facilité a envisager les risques inhérents au

changement professionnel pour actualiser et enrichir sa pratique.

¢ Un enseignant du primaire (1984-1994)

Le chercheur se congoit comme un enseignant dévoué qui use de tous les stratagemes
humainement possibles pour rendre I’expérience scolaire de ses éléves a la fois
attrayante et formatrice sur le plan de la justice sociale. A cet effet, il reconnait le role
de mentor que joue le professeur Catalina Ferrer au cours de sa formation initiale.
D’origine chilienne, cette derniere ceuvre au Nouveau-Brunswick a la suite d’une
expulsion politique sous le régime Pinochet. Profondément marqué par cette

rencontre, I’enseignant entreprend sa carriére habité par un sens aiguisé au regard des
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injustices sociales et un souci de s’éloigner du modeéle prédominant d’enseignement
magistral. A titre d’exemples, nous relevons d’abord deux projets innovateurs qui se
sont articulés et raffinés I’un dans 1’autre au cours des cinq premieres années de sa

pratique.

Dans le cadre du premier projet, ces influences se manifestent dans la transformation
physique et pédagogique d’une classe pour simuler un environnement naval. En
présentant le théme annuel de la navigation sur la mer des découvertes, ™
I’enseignant offre a ses éléves un contexte ou les activités scolaires se présentent de
maniere intégrée dans un grand jeu théatral. L’aménagement physique du bateau,
I’élection des officiers, la préparation du baptéme et la planification de différentes
escales au cours de 1’année ne sont que quelques exemples des actions planifiées dans
ce projet intégrateur pour tenter d’offrir une nouvelle représentation de ce que peut
étre I’école. Plus fondamentalement, ce premier projet se raffine a sa deuxiéme année
d’implantation par I’intégration d’une nouvelle finalité au grand voyage proposé sur
la mer des découvertes. 11 s’agit d’un deuxieéme projet interdisciplinaire qui integre
une volonté d’ouvrir les horizons des éléves face a la diversité. La situation « Expo-
Paix : comment vivre en harmonie sur notre planéte? »** permet aux €leves
d’effectuer plusieurs tdches scolaires en réalisant la construction personnelle d’un
pavillon qui doit démystifier les différences culturelles que manifestent les citoyens
d’un pays qu’ils ont choisi de visiter. Ce projet culmine dans une exposition qui
mobilise le gymnase de 1’école la derniere semaine de juin. Aux kiosques préparés
par chacun des éléves s’ajoutent plusieurs représentations d’un spectacle qui permet

d’apprécier des danses folkloriques multiculturelles, des productions d’art oratoire et

2 Ce projet pédagogique est initié au cours d’une discussion tenue avec le professeur Ferrer 3 la
quatriéme année du baccalauréat; il sera exploité et raffiné au cours de trois années scolaires. Il a fait
I’objet d’une animation au congres de 1’Alberta Teachers Association en 1988 et d’une publication
dans le journal francophone du Yukon (Beaudoin, 1986).

* Ce projet a fait ’objet de reportages télévisés sur la chaine CBC et d’écrits dans les journaux
régionaux (Kent, 1989).
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les talents vocaux des éleves autant en frangais, en anglais qu’en arabe. La
préparation de cet événement s’entreprend des [’embarquement en septembre par une
premiere situation d’écriture qui s’adresse aux consulats ou aux ambassades des pays
choisis. Tout au long de I’année, les recherches s’accompagnent de différentes
modélisations de I’enseignant pour construire des artefacts a produire dans leur
pavillon (p. ex.: maquette en pate de sel illustrant le relief, poupées illustrant les
costumes traditionnels, cartes, drapeaux, emblémes, ressources). Cette planification
annuelle s’inscrit en grande partie dans le modele d’éducation dans une perspective
planétaire formalisé plus tard par Ferrer et ses collaborateurs (Ferrer, 1997). Objet de
communication dans certains cours offerts en formation initiale a la Faculté Saint-
Jean de I"Université de I’ Alberta, ce projet particulier suscite la curiosité et incite des
étudiants-maitres a visiter la classe, a faire de ’observation participative et méme a

soutenir le travail des éleves lors de I’exposition finale en fin d’année.

Au terme de ses cing premieres années d’enseignement, son engagement relativement
particulier et certaines limites personnelles incitent I’enseignant a prendre un recul
face a sa pratique. Au cours de ce temps d’arrét, il effectue une demande d’admission
a I’Université du Québec a Montréal ot il complete une maitrise (Prud’homme, 1993).
Au départ d’une intuition formulée sur la base de sa pratique d’animation théatrale a
I’école, cette aventure scientifique cherchant a mesurer les effets d’un atelier d’art
dramatique sur le concept de soi des préadolescents infirme son hypothese. Cette
expérience, relativement insatisfaisante aux yeux de 1’enseignant, contribue a raviver
son engagement en milieu de pratique ol il peut agir localement tout en pensant
globalement (Capra, 1983). De 1991 a 1994, il occupe parallelement a sa tiche
d’enseignement la fonction de responsable du comité vie étudiante de son école. Sa
responsabilité consiste a soutenir la planification et la réalisation du calendrier des
activités liées au projet €ducatif «La culture & ma mesure ». Cet établissement

scolaire accueille la clientele des éleéves immigrants a leur entrée dans le systeme
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d’éducation québécois (classes d’accueil). Le projet éducatif élaboré au cours de
I’année scolaire 1991-1992 cherche a favoriser I’intercompréhension entre ces €leéves
d’origines multiples (prés de 50 nationalités différentes dans 1’école) par
I’exploitation de manifestations artistiques et culturelles de différents pays. Les
connaissances construites au regard du projet Expo-Paix se réinvestissent et donnent
lieu a la réalisation de différentes productions artistiques par les 500 éleves de 1’école.
C’est au cours de cette période qu’il envisage la possibilité de relever de nouveaux
défis en gestion scolaire et qu’il accepte en 1994 la direction d’une école de 350

éleves au préscolaire primaire en milieu défavorisé.

e Un directeur d’établissement scolaire (1994-1998)

Son leadership a titre de directeur d’école le pousse a agir concretement au regard de
Iinnovation pédagogique. Pour réagir au taux de redoublement élevé et a des
préoccupations soulevées par une problématique aigué de l’attention et de la
concentration chez ses nouveaux éleves, il soutient le développement d’un projet
éducatif qui favorise I’articulation en classe d’une pratique d’enseignement par sous-
groupes . Par ailleurs, il devient responsable dans le cadre de ses fonctions,
d’articuler et d’implanter un programme de prévention offert aux enfants de quatre
ans et a leurs parents sur le territoire des cingq €coles primaires de son secteur. Ce
projet innovateur accorde une attention particuliere a la dignité des parents durement
touchés sur le plan socioéconomique. Parallelement, il agit aussi au cours de ces

années a titre de personne-ressource au sein de la commission scolaire pour animer

Une particularité importante de ce projet réside dans ’implantation d’un modéle expérimental
d’exploitation des N.T.I.C. Des microlaboratoires sont aménagés dans un Jlocal mitoyen fermé et
fenestré entre deux classes d’un méme niveau scolaire; cet accés aux ressources informatiques permet
aux deux enseignantes d’un méme niveau d’offrir un enseignement a un sous-groupe d’él¢ves dans la
classe alors que les autres demeurent sous leur supervision dans 1’accomplissement d’une tdche au
microlaboratoire. Ce type d’aménagement soutient les enseignants dans la planification des ateliers-
carrousels visant a offrir un enseignement mieux adapté aux besoins des €léves. Un effet apparent du
projet global se traduit par une diminution considérable du nombre d’éleéves ayant recours a des
prescriptions de ritalin dans I’établissement de 1994 a 1997. Relevé par la directrice des services de
I’enseignement, ce fait incite des journalistes & traiter et raconter 1’expérience de 1’école St-Pie-X
(Tremblay, 1998).
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des groupes d’enseignants qui développent des trousses pédagogiques sur la

méthodologie du travail intellectuel 26

. Cependant, il constate au cours de son
expérience de gestion la croissance des tiches administratives attribuable au
processus de décentralisation ou de déconcentration des pouvoirs de la commission
scolaire vers 1'école. Cet état de fait 1'incite a rechercher une avenue ot il peut se
consacrer plus fermement au développement pédagogique, ce qui I’amene a occuper
un poste d’accompagnement a I’innovation.

e Un conseiller pédagogique en innovation oeuvrant a la formation continue

(1998-2002)

Ce passage du rble de direction d’école a celui de conseiller pédagogique est
relativement inusité en milieu de pratique ou [I’expérience reléve davantage
d’exemples d’un cheminement inverse. Dans la mesure ol ce poste tel que dénommé
est le premier au sein de 1’organisation, le formateur détient une grande marge de
manceuvre pour réaliser le mandat confié, soit celui d’amorcer un mouvement
d’innovation dans les classes et les écoles de la nouvelle commission scolaire?’.
Exploitant au maximum |’accompagnement en classe avec des enseignants en
recherche, il met aussi en place un modele de formation continue s’appuyant sur une
conception socioconstructiviste du développement professionnel (MEQ, 1999¢). En
soi, le Cercle de I ’Energie28 est un réseau formel d’échanges, de réflexion et de
soutien dans l’action pour les professionnels de l’enseignement. Il s’agit d’un
regroupement de différentes équipes de travail, organisées selon les besoins exprimés
par ceux qui choisissent de s’inscrire dans le processus. Une particularité de ce projet
réside dans le fait que chaque sous-groupe est animé par un enseignant ayant une

crédibilité reconnue au regard de I’innovation. Ces animateurs composent a leur tour

% Ce travail de coconstruction a fait I'objet de trois productions pédagogiques. (Desmarais,
Prud’homme et Orsolini, 2002; Prud’homme et Langlois, 1995; Prud’homme et Langlois, 1998).

T En septembre 1998, les commissions scolaires québécoises sont en période de réorganisation et de
fusion.

% 1a revue Vie pédagogique présente une description de ce modele de formation continue (Brossard,
2002).
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l’équipe ressource, soit un groupe-pilote disposé a créer avec le formateur un
laboratoire d’innovations au regard de 1’accompagnement dans ’apprentissage. Ce
contexte de formation auprés des enseignants-ressources permet au formateur de
prendre de multiples risques inhérents au développement de sa compréhension

personnelle des fondements annoncés par la réforme curriculaire en cours au Québec.

Personne-ressource a ’implantation de ce nouveau programme (MEQ, 2001a), il
bénéficie des formations nationales proposées par le ministére de I’Education. 11 est
membre de la table d’instrumentation dont le mandat consiste a concevoir des
scénarios de formation dans une visée de soutien aux acteurs des services éducatifs
des commissions scolaires. C’est dans ce contexte qu’il rencontre dans ses lectures
professionnelles le terme de différenciation pédagogique. Compte tenu de ce qui
précede, un intérét certain I’incite d’abord & identifier une enseignante qui accepte
d’effectuer dans 1’action un premier travail d’exploration sur le concept. L’ expérience
se révele a la fois enrichissante et complexe dans 1’analyse. Les discussions avec
I’enseignante et le partage sur l’expérience avec des collegues font prendre
conscience au formateur d’une difficulté certaine a dégager les attributs ou les

caractéristiques qui rendent compte de la spécificité de la différenciation.

Déterminé a comprendre et fort de son gofit du risque et de sa propension a agir, le
formateur prépare avec un collégue une demande de subvention dans la perspective
d’offrir un projet innovateur de formation continue consacré a 1’enseignement des
mathématiques au primaire dans une perspective de différenciation pédagogique. Ce
projet réalisé sous I’appellation d’Excursion pédagogique été 2002 se tient a Trois-
Rivieres du 12 au 16 aoit et réunit 60 enseignants provenant des cinqg commissions
scolaires de la région administrative Centre-du-Québec/Mauricie. La préparation de
cette formation s’effectue en collaboration avec neuf représentants issus des

commissions scolaires concernées. Le formateur constate au cours de ces rencontres
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que le concept est effectivement porteur de multiples visions, notamment selon
I’origine des acteurs qui en traitent (p. ex. : secteur enseignement des jeunes, secteur
adaptation scolaire). De plus, ce travail de formation lui permet d’expérimenter avec
des enseignants issus de commissions scolaires différentes de la sienne et de
confirmer ses difficultés d’analyse d’un concept qui se présente de plus en plus
comme un mot d’ordre des discours officiels entourant la réforme curriculaire. C’est
dans ce contexte qu’il effectue une demande d’admission au programme de doctorat

en éducation a I’Université du Québec a Trois-Rivieres pour creuser la question.

e Un doctorant en milieu de pratique (2002-2004)

Dirigé d’abord par les professeurs Presseau et Martineau de ’'UQTR, le doctorant est
fortement encouragé a exploiter I’écriture dans la perspective de diffuser son savoir
en construction sur la différenciation. Difficilement en mesure de saisir le sens et la
pertinence de ce travail en cours de processus, le doctorant releve tout de méme le
défi sur I’insistance de son comité. Il choisit de rendre compte de son premier travail
d’exploration conscient autour du concept. Ce processus d’écriture effectué a I’aide
des traces conservées s’avere concluant dans une perspective de clarification
conceptuelle de 1’objet. La version finale du chapitre (Prud’homme, 2004) rend
compte de 1’expérience et la clarifie autant pour I’enseignante-participante que pour
le formateur-doctorant. Fort d’'une compréhension renouvelée, 1’enseignante et le
doctorant présentent ’expérience en différenciation dans le cadre de deux colloques
provinciaux et c’est précisément a la veille de la premi¢re communication qu’il
apprend que sa candidature est retenue comme professeur au département des

sciences de ’éducation de I"'UQTR.

2 Les regles du programme de doctorat réseau de I’Université du Québec a Montréal prévoient qu’un
professeur ne peut €tre supervisé dans son cheminement doctoral par des collegues d’un méme
département. C’est dans ce contexte que le doctorant devient étudiant de 1’Université du Québec en
Outaouais sous la supervision du comité actuel de direction.
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e Un professeur-doctorant oeuvrant a la formation initiale des maitres (2004-)

Ce premier contexte d’écriture est important; il permet au nouveau professeur
d’illustrer par I’exemple sa représentation toujours provisoire d’un concept qui habite
ses nouvelles fonctions en formation initiale des maitres. Rapidement, ses étudiants
rencontrent 1’actrice principale de ce récit ainsi que des enseignants-ressources du
Cercle de [’énergie qui rendent compte et témoignent d’un engagement professionnel
important au regard de ’innovation. La réussite des éleves s’associe a une passion
pédagogique qui réclame une curiosité intellectuelle de I’enseignant et un
investissement minimal tout au long de sa formation initiale et de sa carriere.
Indépendamment du cours offert, le travail explicite du professeur-doctorant sur la
notion d’engagement professionnel s’appuie et se défend en fonction d’une

compétence spécifiquement identifiée a cet effet dans le cadre de référence de la

formation a I’enseignement (MEQ, 2001b).

Cependant, ce nouveau contexte d’action fait rapidement surgir de nouvelles limites.
Ayant ceuvré au primaire et travaillé ensuite largement aupreés d’enseignants
volontaires, le professeur-doctorant redécouvre a l’université la prégnance d’une
approche magistrale de 1’enseignement et pire encore, une organisation structurelle de
la formation qui ne semble pas comprendre la pertinence, voire le caractere essentiel,
du décloisonnement disciplinaire et d’une approche intégrée pour favoriser le
développement des compétences professionnelles. Face a ses convictions, il vit un
cauchemar qui semble confirmer les propos de Gardner (1999, p. 41) initialement
pergus, rappelons-le, comme une expression manquant de nuances et d’élégance.

A Texception de 1’église, peu d’institutions ont aussi peu changé dans leurs
fondements que celles chargées d’éduquer les générations futures. [traduction
libre]

En fait, ayant été formé dans une petite institution universitaire comptant 21

finissants en enseignement primaire, le professeur-doctorant se retrouve dans un
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contexte ou tout 1’incite a croire que la formation initiale des maitres a minimalement
stagné depuis 1984. Armé d’une expérience ou le risque et I’action ont fait certaines
preuves, il provoque des dialogues dans son nouveau contexte de travail autour du
mandat social précisé pour la formation des maitres (MEQ, 2001b). Outre les
changements liés aux appellations, aux descriptions et aux cursus des cours offerts, il
demande explicitement une réflexion départementale sur le développement des
compétences professionnelles et sur les exigences pédagogiques liées a ce travail de
formation. A I’automne 2003, il collabore a I’articulation d’un projet institutionnel
qui rend explicite 'intention départementale de progresser vers une approche
programme en formation professionnelle de 1’enseignement.

A cette étape, les pistes suivantes retiennent I’attention départementale pour
favoriser le développement de compétences et actualiser le développement
d’une «approche programme » permettant une meilleure intégration des
savoirs (...) (Département des sciences de I’éducation, UQTR, 2005, p. 7)

Simultanément, en compagnie de deux collegues du département, il planifie une
premiere journée interactive et réflexive a I’intention des professeurs et des chargés
de cours intéressés pour creuser la question du concept de compétence
professionnelle tel que définie par le Ministére™. Cette journée engage le travail de
deux comités départementaux pour clarifier le fil conducteur qui peut soutenir les
changements qui s’envisagent par ailleurs de maniere trés progressive en accordant
une grande attention aux normes établies par I’institution universitaire. Le professeur-
doctorant est membre du Comité fondement au sein duquel il participe avec six
collegues a 1’élaboration d’un cadre de référence qui sera soumis a la consultation de
maniere progressive, puis officiellement présenté a 1’assemblée départementale a

I’automne 2006.

%0 Soulignons bridvement que le comité ministériel responsable de I’élaboration de ce cadre de
référence (MEQ, 2001b) se compose aussi de chercheurs en sciences de I’éducation reconnus par leurs
pairs comme des chercheurs chevronnés.
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(...) le Département des sciences de 1’éducation a tenu en janvier 2006 trois
journées de travail et il s’est doté d’un cadre pour clarifier précisément les
enjeux, les défis, les orientations et les fondements d’'une formation
renouvelée. Soulignons brievement qu’il s’agit de doter le département d’un
cadre de référence explicite pour I’action qui permet de soutenir 1’intégration
des principales avancées du XX° siécle en ce qui concerne I’apprentissage (...)
et la formation a I’enseignement (...). (Département des sciences de
I’éducation, UQTR, p. 4)

Ces activités apportent un certain réconfort au professeur-doctorant, mais il constate
que la structure universitaire est complexe et que les mouvements institutionnels
s’envisagent difficilement. Tel que relevé par Schén (1995), les changements
interpellés par la recherche scientifique en sciences de 1’éducation sont aussi difficiles
a s’actualiser dans I’action en formation professionnelle des maitres qu’en formation
générale des jeunes. En décembre 2005, lors d’un débat (ACSQ, 2005) ou il
représente les chercheurs québécois en compagnie d’un professeur de I’Université
Laval, la lenteur du processus l’incite a proposer publiquement devant 350 acteurs
scolaires québécois de repenser la formation initiale a 1’extérieur des structures
universitaires existantes. Le professeur-doctorant est en quéte de sens et questionne
en profondeur son nouveau contexte d’intervention pour actualiser son engagement

en éducation.

Parall¢lement, il est approché par la direction du module d’enseignement préscolaire-
primaire pour prendre en charge un premier cours offert a une cohorte d’étudiants
Attikamekw qui entreprennent un premier certificat en enseignement. Le rapport au
savoir scolaire de ces étudiants est particulier (Gauthier, 2005) et incite le professeur-
doctorant a questionner ses croyances, ses intentions et ses actions liées entre autres a
cette approche magistrale de I’enseignement que ces nouveaux étudiants
affectionnent particulierement. De nouvelles limites le confrontent et en concertation
avec la direction du module, il convient globalement « de faire cheminer délicatement,

en rapprochant d’abord 1’école de leur univers culturel (...) » (Gauthier, 2005, p. 281).
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Sans perdre de vue I’option fondamentale de son engagement, il revisite le sens d’un
certain lacher-prise pour rejoindre ses étudiants et les soutenir vers un changement
conceptuel. Cette confrontation entre I’expérience personnelle et une posture plus
théorique sur le plan épistémologique provoque de nouvelles prises de conscience
face aux limites du professeur-doctorant. Un sentiment important de doute et
d’humilité envahit la quéte de cohérence de !’acteur social. Par ailleurs, il demeure
convaincu de la pertinence d’une recherche de sens sur I’ouverture au phénomene de
la diversité en éducation. Cette conviction s’inscrit nécessairement dans un
cheminement personnel ou ’expérience tel que vécue crée une résonance
suffisamment forte pour maintenir un tel engagement malgré les limites qui ponctuent

le parcours.

e La personne

En effet, 1a personne se confronte assez t6t aux différences ou a une certaine hostilité
face a leur expression. Autant dans son milieu familial qu’en contexte scolaire, sa
sensibilit¢ percue comme une émotivité parfois mal contrdlée, ses talents en
expression dramatique liés a une certaine exubérance ainsi qu’un probleme de poids
constituent des manifestations de la différence qui attirent le regard et provoquent de
vives réactions. Cette incompréhension partagée du caractére légitime du phénomene
contribue 2 la construction toujours complexe de I’identité personnelle d’un individu.
A son souvenir, une seule expérience scolaire lui a permis d’extérioriser certaines
dimensions de cette sensibilité sous le regard treés protecteur de Francoise en
cinquieme année. Dans une certaine mesure, cette hostilité¢ vécue, jumelée a deux
mouvements successifs de la famille pour aboutir au Nouveau-Brunswick, a été
suffisamment déterminante pour inciter 1’adolescent a un certain isolement social et
au recours a des formes d’expression plus réservées au cours de sa scolarisation au
secondaire. Au Nouveau-Brunswick, la formation universitaire s’engage deés la fin de
la douzieme année. Ce contexte offre un nouvel environnement plus diversifié et

ouvert a I’expression individuelle. Plus spécifiquement, la formation a
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I’enseignement non seulement encourage ’expression de 1’unicité de la personne,
mais la valorise. L’admiration que voue la personne au professeur Ferrer se relie
certainement a la critique sociale qu’elle entretient face a toute forme d’exclusion
basée sur les différences individuelles de la personne. Son indignation face aux
injustices sociales relevant des allégeances politiques, du statut socioéconomique, de
la couleur, du sexe ou de I’orientation sexuelle rejoint une histoire scolaire composée
de souvenirs et d’événements bien ancrés et camouflés. Ferrer est celle qui lui
présente la pensée d’Illich (1971) et de Freire (1988), ce qui permet de raccrocher sa
conception de I’enseignement a une vision qui reconnait le pouvoir de I’école et de
I’enseignant dans la construction d’un respect de la dignité humaine par 1’éleve futur
citoyen. En quelque sorte, la formation initiale en enseignement joue le r6le que lui
attribuent Ducette et al. (1996, p. 369) face a la préparation de la personne
enseignante pour envisager la diversité en éducation. La connaissance de soi en tant

ue personne-enseignante s’ amorce.
p g

Cependant, et évidemment, cette quéte se poursuit dans un parcours parsemé
d’obstacles et d’accalmies qui s’entremélent constamment au cours du cheminement
professionnel de la personne. Ainsi, apres trois ans d’enseignement, la personne-
enseignante cherche a prendre un recul sur sa pratique en s’inscrivant a un cours d’été
offert en formation continue a la Faculté Saint-Jean en Alberta. Avec étonnement et
une certaine fébrilité, elle apprend que 1’objet central du cours consiste a effectuer
une autobiographie de curriculum l’incitant a creuser son histoire personnelle pour
mieux comprendre sa pratique professionnelle.

Toujours trés menagant que de s’arréter sur notre vécu en tant qu’individu, (...)
Encore plus menagant d’analyser la portée de ce vécu afin de vérifier si nous
sommes conséquents avec nos idéologies et nos actions. Super-extra menagant
de finalement faire part de nos constatations a d’autres individus.
(Autobiographie de curriculum effectuée en juillet 1987 dans le cadre du
cours CUME 500, Faculté Saint-Jean, Université de 1’ Alberta, p. 3)
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Cet exercice, malgré certains aspects difficiles, soutient plusieurs prises de
conscience sur la pratique professionnelle et semble amorcer de maniere beaucoup
moins consciente une nouvelle considération de la personne pour ses intéréts et son
expression personnelle. A son investissement particulier dans ses tiches
professionnelles s’ ajoute une pratique personnelle artistique.

En septembre 1988, sa pratique d’animation théatrale s’enrichit d’expériences
artistiques personnelles; il devient joueur de la ligue locale d’improvisation
d’Edmonton. Il poursuit sa propre pratique théatrale en se joignant, en janvier
1989, a la troupe « Théatre francais d’Edmonton », sous la direction artistique
de Julien Forcier et Sylvie Nicolas. De janvier 1989 a avril 1990, il assume
respectivement les rles d’Hector, de Jean-Baptiste et du Juré no. 1 dans les
productions Les grands départs (Languirand, 1986), Qui est le pere (Leclerc,
1973) et Douze hommes en colére (Rose, traduction de Maher, 1987).
(Prud’homme 1993, p. 96)

C’est au cours de cette période intense d’expression par les arts qu’un travail réflexif
li€ a une quéte d’identité conduit la personne a prendre un recul face a ses activités
professionnelles, a vivre la rupture d’une relation et éventuellement a revenir au
Québec pour entreprendre des études du 2° cycle qui intégrent deux passions qui

jalonnent son histoire ; le théatre et I’éducation.

La personne retrouve au Québec une ame sceur partageant l’engagement et le
dévouement qui caractérisent sa vision de l’enseignement. Ensemble, ils vont
reprendre leur travail d’équipe amorcé au Yukon au sein d’un nouveau milieu de
pratique. Plus personnellement, ils s’engagent dans une relation ou la personne

découvre un nouveau visage de la relation éducative : 1a paternité de deux garcons.

¢ Le pere

Un dernier élément personnel nous apparait essentiel 2 communiquer pour accroitre
la compréhension du travail effectué¢ par le chercheur. En 1995, une équipe
multidisciplinaire du centre de développement de 1’hopital Sainte-Justine a Montréal

confirme que son fils ainé est affecté du syndrome de 1’autisme. Le caractére treés
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diffus du pronostic et la précarité des services publics pour soutenir le développement
d’un enfant autiste au Québec incitent les parents et certains membres de la famille
¢largie a s’investir corps et dmes pour agir vers le développement optimal du
potentiel d’Emmanuel. Dans ce contexte plus personnel comme dans sa vie
professionnelle, la personne passe rigoureusement a l’action, négligeant
probablement une certaine activité réflexive lui permettant de vivre les émotions
rattachées a ce type d’expérience. Des lectures importantes, des formations a
caractere pédagogique et des accompagnements professionnels au privé en
orthophonie, en ergothérapie, en kinésiologie et en psychologie permettent de
surmonter progressivement de multiples obstacles pour soutenir le développement
d’Emmanuel’’. L’autisme est caractérisé par un développement atypique de ’enfant
qui se manifeste par des différences liées aux facons de penser, au langage et a la
communication ainsi qu’a certaines particularités d’ordre neurosensoriel.
Présentement 4gé de 14 ans, Emmanuel poursuit son cheminement scolaire dans un
établissement qui scolarise des éleves officiellement neurotypiques s’accommodant
par ailleurs relativement bien du caractére particulier de sa personnalité. Sa scolarité
au primaire s’est complétée dans une école alternative qui a ouvert ses portes en
septembre 2005 notamment a 1’aide d’une contribution significative du pére

d’Emmanuel au groupe communautaire ayant milité en faveur de ce projet.

¢ En synthése
Le positionnement biographique permet d’une part de comprendre que la

différenciation pédagogique et la formation a cette pratique propose une

! Les parents ont d’abord fait le choix d’une approche pour intervenir en cohérence avec les valeurs
éducatives qui les habitent comme acteurs engagés en éducation. Des rencontres et des lectures
importantes soutiennent la clarification de la philosophie d’intervention (p. ex.: une orthophoniste
spécialisée en autisme et profondément habitée par le postulat de I’éducabilité cognitive; les écrits de
Greenspan et Wieder (1998) et leur proposition d’une « Floor Therapy »; la rencontre du Dr. Temple
Grandin, une personne autiste aussi chercheure en agronomie). Le couple répartit les tdches pour
assurer la cohérence des interventions spécifiées dans le plan de service coordonné par la mere. Des
formations pédagogiques permettent aux parents de soutenir I’action des intervenants (p. ex.: le
Boston Autism Institute a Boston, le Geneva Center & Toronto).
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problématique qui trouve de fortes résonances dans l’expérience personnelle et
professionnelle du chercheur. De surcroit, i1 met en évidence que I’univers
interprétatif qu’il a construit autour de son objet de recherche trouve des points

d’ancrage autant dans son expérience personnelle que professionnelle.

D’emblée, sa quéte de sens autour d’une ouverture a la diversité en contexte scolaire
ne peut se dissocier de 1’hostilité rencontrée dans son cheminement face a sa propre
unicité et a ses effets sur la construction de son identité personnelle. Entre autres,
I’objet de recherche de ses études de deuxieme cycle témoigne de I’importance qu’il
accorde a la construction du concept de soi des préadolescents et du rble que
I’enseignement peut jouer a cet égard. La paternité d’un enfant manifestant des
différences atypiques et prononcées peut aussi se comprendre comme un point
d’ancrage important de I'interdépendance qu’il tisse dans son ilot de rationalité entre
les fondements éthique, épistémologique et idéologique pour présider a la
reconnaissance de la diversité. En effet, face au pronostic plutdt sombre et diffus qui
s’associe au développement global de son fils, le pere doit avoir recours au postulat
d’éducabilité pour envisager ’avenir d’une personne manifestant des différences tres
souvent associées a un phénomene plus statique et déterministe. Dans ce sens, il nous
semble que la vision du monde que propose le constructivisme épistémologique pour
aborder le phénomeéne en contexte scolaire trouve aussi une résonance dans cette
expérience du chercheur. Plus encore, cette vision lui permet de resituer des
sentiments toujours ressentis face & son unicité dans la perspective de mieux les
comprendre dans le contexte particulier ou ils prennent leur source. Enfin, ces points
d’ancrage apportent un éclairage sur 1’engagement professionnel et une certaine
détermination du chercheur a promouvoir I’'innovation pédagogique dans toutes les
spheres de ses activités en sciences de 1’éducation. La posture idéologique vise une
reconstruction d’ensemble de I’école pour favoriser une acceptation de toutes les

différences, y compris celles qui sortent des normes socialement construites.
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D’autre part, le positionnement biographique illustre la pertinence des considérations
éthiques interpellées par la recherche qualitative. Les propos de Gohier (2004) et de
Savoie-Zajc (1995) ont clairement incité le doctorant a creuser et s’intéresser a la
résonance de son objet de recherche et a découvrir progressivement la nature
profonde de son engagement a produire un savoir fonctionnel de la différenciation
pour la pratique. Par le fait méme, ce positionnement informe 1’utilisateur éventuel
des résultats de la recherche de la nature, de [’intensité ainsi que du degré
d’engagement et d’investissement consentis par le chercheur-formateur dans le devis

méthodologique de I’expérience interactive et réflexive de recherche.

Plus fondamentalement, il permet au chercheur de mieux comprendre la nature des
sentiments qu’il éprouve au regard de son objet de recherche et de pouvoir mieux les
communiquer au moment ou il le juge opportun. Dans cet esprit, il reconnait la
nécessité d’informer les participants des biais liés a son r0le de pére et a son
engagement particulier au regard de I’innovation pédagogique. C’est dans ce contexte

qu’il entreprend la rencontre praticiens-chercheur.



CHAPITRE IV

PRESENTATION DES RESULTATS :

Le sens en construction autour de la différenciation pédagogique

La démarche méthodologique de notre modele de recherche-action-formation nous
permet de présenter les résultats sous la forme d’un récit chronologique qui décrit
I’expérience et qui rend compte du sens en construction autour de la différenciation
pédagogique. La présentation des résultats se conclut par une description des effets de
la démarche chez les enseignantes et le chercheur-formateur tels qu’ils se les

représentent au terme des activités collectives proposées par le projet de recherche.

4.1  Le récit de I’expérience

4.1.1 Rendre le savoir accessible

Barth (2004b) suggere que le chercheur-formateur se prépare en choisissant une
forme appropriée pour définir le savoir tout en veillant a pouvoir I’exprimer de fagon
concréte et accessible aux participants. Dans cet esprit, la construction du cadre
théorique autant que la conduite des entretiens en amont de la démarche se présentent
comme des étapes préalables pour rendre le savoir accessible. Ce travail de
conceptualisation jumelé a une exploration de ce que les participantes congoivent

permettent au formateur d’envisager le processus tout en ayant un répertoire
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d’exemples et de situations qui expriment un certain savoir de I’objet de recherche

dans une forme plus concrete.

Les entretiens semi-dirigés se tiennent un mois avant le début des activités
collectives®®. Le chercheur prévoit une période de 45 minutes aprés chaque entretien
pour colliger ses impressions et ce qu’il retient des informations livrées par les
enseignantes. Compte tenu des délais liés a la transcription intégrale des données, ces
synthéses deviennent un outil précieux pour soutenir la planification du travail de
médiation associ€é plus spécifiquement a la phase d’exploration de la situation
collective. A ’aide des données recueillies, le chercheur prépare différents documents
thématiques qui décrivent la pensée des onze participantes. Six documents présentés
en Appendice G résument respectivement le sens livré par les enseignantes sur une
expertise en différenciation [G-1], sur I’apprentissage [G-2], sur la réussite des éleves
[G-3], sur des initiatives concretes liées a la mise en ceuvre [G-4], sur les
manifestations de la diversité en classe [G-5] ainsi que sur les attentes au regard du
projet de recherche [G-6]. Conscient que les trois journées de travail ne peuvent
permettre de traiter tous ces thémes, il considere que la flexibilité qu’il entend offrir
dans le déroulement du travail de coconstruction exige que ces documents soient
préts et accessibles pour faciliter les échanges et le travail sur les représentations
initiales selon les intéréts qui se manifestent en cours de formation. De surcroit, ces
documents permettent aux enseignantes de constater que le chercheur est attentif aux
propos qu’elles livrent et qu’il prend le temps nécessaire pour bien saisir ce qu’elles
comprennent. L’entretien individuel et son enregistrement ont provoqué une certaine
nervosité chez ces dernieres et le chercheur croit important de justifier aupres d’elles

la pertinence de cette méthode de collecte de données, non seulement en ce qui a trait

32 Cest au cours de cette premicre rencontre individuelle que le chercheur récupére le formulaire de
consentement (Appendice F) qu’il a fait parvenir préalablement a chacune et qu’il offre un cahier
incitant la participante a envisager ’écriture pour soutenir le travail de clarification conceptuelle tout
au long de la démarche.
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aux aspects techniques de la recherche, mais aussi pour soutenir la quéte de sens qui

anime chacun des acteurs.

Enfin, le chercheur-formateur prend conscience de la richesse de cet instrument de
collecte de données. En conduisant les entretiens, il redécouvre que chacune des
participantes possede de multiples facettes cachées qui se dévoilent dans le contexte
plus intimiste qu’offre cette modalité de rencontre. A titre d’exemples, il apprend
d’une enseignante qu’il croit bien connaitre, que ses études primaires et secondaires
sont parsemées d’emblches et qu’elle se reconnait comme une éléve ayant éprouvé
des difficultés scolaires importantes. Une autre reléve que les difficultés
d’apprentissage de son fils sont une motivation profonde de son engagement dans le
projet de recherche. Il constate aussi que malgré toutes les précautions qu’il a pu
prendre pour réunir des enseignantes engagées dans une quéte de sens sur la prise en
compte de la diversité en classe, les modalités de recrutement en équipe semblent
avoir facilité la participation d’une enseignante plus sceptique au regard de 1’objet de
recherche. Alors que les dix autres relatent des activités pédagogiques ou elles ont
I’impression d’avoir amorcé plus ou moins consciemment un travail de
différenciation, cette derniere précise qu’elle a refusé de différencier dans sa classe
lorsque la demande lui a été faite par 1’équipe multidisciplinaire de I’école. Elle
souleéve que pour I'instant, la différenciation lui semble trop exigeante et elle congoit
sa participation au projet davantage comme un moyen de se donner du temps pour la
collaboration avec ses collegues du cycle. Elle précise aussi que son choix d’une
carriere en enseignement s’est effectué davantage en fonction des horaires de travail.

J’ai fait ’enseignement [pour] la facilité presque. L’attirance pour les enfants
bien siir, mais je pense que ¢a a été la facilité. C’est un baccalauréat qui est
facile. La gang s’en allait la-dedans, j’ai suivi le courant. Il n’y avait rien
d’autre qui m’attirait excepté justement la médecine que bon, les préalables, je
ne les avais pas (...) Je le savais que ¢a me prenait [un métier] ou est-ce que je
ne changeais pas sur les shifts. Que je ne travaillais pas de nuit, ni les fins de
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semaine. Ca, c’était écrit : that’s it! Faque il ne me restait plus grand-chose.
(Epré.Jv.4)»

Considérant le positionnement biographique du chercheur, il est clair que de tels

propos surprennent et suscitent une activité autoréflexive importante.

4.1.2 Favoriser ’engagement affectif et cognitif

La phase d’exploration, d’une durée de trois jours, se déroule en deux temps au cours
du mois de mai 2005. D’abord, deux premicres journées consécutives visent
principalement a soutenir la construction d’une premiere définition plus collective de
la différenciation pédagogique. Au travail plus spécifique sur les conceptions initiales
des participantes s’intercalent des activités qui ont la fonction spécifique de
provoquer les échanges et le dialogue autour du phénomene de la diversité a 1’école.
Dans sa planification, le chercheur a le souci de proposer différentes modalités de
travail tout au long de ces deux premieres journées. Des structures coopératives
diversifiées sont exploitées pour soutenir les discussions en grand groupe et le travail

€n sous-groupes.

La premiere journée, apres avoir accueilli les enseignantes et reformulé les objectifs
du projet, le chercheur soumet le portrait initial qu’il a construit de chacune des
participantes. A partir de cette description, les enseignantes sont invitées 2 identifier
ce qu’elles apportent au groupe en termes de diversité. Le chercheur propose ensuite
une structure coopérative importée des exercices en expression dramatique pour
faciliter un premier partage. La structure des cercles concentriques « permet de faire
éclater les dyades naturelles et facilite la rencontre de sensibilités différentes »
(Prud’homme, 2004, p.195). Ce contexte permet a chacune de se présenter

brievement aupres de quatre ou cing collegues tout en cherchant a mettre en évidence

3 L’ Appendice H en page 348 présente le systéme d’identification de la source des données qui sont
présentées aux chapitres IV et V.
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les différences qui caractérisent sa pratique professionnelle. Cette activité
relativement courte est immédiatement suivie d’une discussion collective ou les
participantes peuvent €laborer sur ce qu’elles ont appris de cette bréve expérience.
Spontanément, elles relevent qu’il est difficile de parler de soi et d’identifier les

facettes pertinentes a partager avec des personnes inconnues.

Ce premier partage ouvre les discussions et suscite des échanges autour des thémes
particuliers de la réforme scolaire, des éleves en difficulté, de la complexité de la
tiche et des apprentissages en profondeur que certaines aimeraient pouvoir favoriser
en classe. Le chercheur propose ensuite une lecture du conte « L’école des animaux »
(De Peretti, 1987) qui propose une image assez percutante sur les effets d’une
indifférence aux différences en contexte scolaire. Cette analogie met en évidence
diftérents problémes engendrés lorsque I’enseignement oblige tous les éléves d’un
méme 4ge chronologique a apprendre des contenus obligatoires et identiques a un
moment précis et d’une durée uniforme. Elle permet une premiére exploration
collective du sens de ce phénomene en contexte pédagogique. En somme, de grandes
questions émergent des discussions. Que faire avec les éléves qui n’entrent pas dans
le moule proposé par 1’école? Qu’entendons-nous par la connaissance de I’éleve, les
normes, la justice, I’équité et la réussite? Est-ce qu’enseigner consiste a rendre
homogene? Est-il possible que la personnalité de 1’enseignante inhibe les forces
particulieres d’un éléve? Avons-nous une certaine responsabilité d’amener les éléves
a dépasser leurs forces? Comment stimuler et a quel moment devons-nous arréter?
Progressivement, les enseignantes conviennent que par-dessus tout, ’intérét des
¢leves au regard des apprentissages doit orienter les décisions pédagogiques prises
dans la perspective de faire progresser et évoluer chacun d’eux. Cependant, elles se
questionnent simultanément sur la faisabilit¢ de ce principe qu’elles associent
spontanément a des mesures d’individualisation généralisées dans la classe commune.

A l'aide de mots-clés recueillis tout au long des discussions, le chercheur fait une
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synthese des propos qui justifient le travail de clarification conceptuelle dans lequel le
groupe s’engage.

Chercheur : (...) Dans le discours ¢a va bien. Mais il y a déja des obstacles
qui émergent. C’est quoi au juste, c’est pour qui? Est-ce que c’est de
I’individualisation, est-ce que c’est lié a la gestion de classe? Parce que si
c’est de l'individualisation, on arréte, parce qu'on n’y arrivera pas. Est-ce
possible a 1’école telle qu’elle est? Est-ce que 1’enseignant peut changer
1’école, sans virer fou? Etre centré sur I’éléve, ¢’est quoi au juste? (...) Est-ce
que la réforme nous offre un contexte pour travailler ’essentiel? C’est quoi
I’essentiel? (...) C’est quoi apprendre? Comprendre? Etre capable de faire?
Transférer? (...) Ca a été lourd ce matin?

Martine : 11 jours? Ajoutes-en, on va en manquer!

Chercheur : Oui mais 11 jours répartis sur 12 mois, c¢’est mieux que pas du
tout! (CR1.11)

C’est dans cet esprit que le chercheur propose un travail en sous-groupes pour tenter
de dégager une vision commune de ce que pourrait €tre le but a atteindre au terme de
la démarche. Tout en ayant le souci de faire éclater les équipes d’origine, il suggére
aux enseignantes de tenter de faire consensus sur une définition de ’expertise en
différenciation pédagogique. Pour soutenir ce travail, il exploite les propos
individuels recueillis au cours des entretiens en amont de la démarche collective. Par
souci de confidentialité, le chercheur n’a pas identifié la source des expressions qu’il
soumet a I’analyse des participantes. Le travail s’engage par une lecture attentive du
document (voir Appendice G-1) ou chacune tente d’abord de retracer son propos tout
en invitant les coéquipieres a identifier et expliciter leur conception provisoire. Cette

tache se poursuit a la deuxieéme journée de rencontre.

C’est au cours du retour a la fin de cette premiere journée que Jovette partage une
inquiétude. « Moi, c’est le journal de bord qui me stresse. Il va falloir que je prenne
une heure ce soir pour écrire 1a-dedans? La, ca me met du stress » (CR1.13.JV),
précise-t-elle. Le chercheur, possiblement obsédé par la triangulation éventuelle de
ses données, réagit en faisant 1’éloge de 1’écriture a des fins de compréhension pour

ensuite rediriger les discussions. Sur le coup, il semble que personne n’a réellement
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retenu l'intervention de Camélia qui suggere d’autres facons de s’y prendre pour
réfléchir. « T’sais pour elle, ¢a pourrait étre de dessiner ou de manipuler. Ca pourrait
étre ¢a d’la différenciation, hein? C’est peut-€tre que, t’sais 1’écriture, ¢a ne la rejoint

pas! ». (CR1.13.C)

C’est en revenant sur cette premiere journée dans son journal de bord que le
chercheur prend conscience de son malaise et choisit d’entreprendre la deuxi¢me
journée par un retour sur cet incident. Il suggere au groupe de s’y attarder en faisant
un parallele entre son rapport aux participantes et celui des enseignantes avec les
éleves. Alors que certaines attribuent au chercheur la flexibilit¢ manifestée par
Camélia, rapidement les enseignantes prennent conscience que c’est elle qui s’est le
mieux inscrite dans une perspective d’ouverture aux différences face a la difficulté
exprimée par Jovette. De plus, les enseignantes prennent conscience que ’expression
de Jovette est aussi une manifestation de ce que d’autres vivent sans I’exprimer. C’est
dans ce contexte que certaines releévent que le journal déja bien garni de Florence crée
de l'insécurité face a la tiche et que Doris annonce son intention de colliger ses

réflexions a ’oral a I’aide d’un dictaphone récemment acquis.

Au départ de ces discussions, le groupe reconnait que pour différencier, il faut que
I’enseignant entende ses éleves dans la manifestation de leurs différences et qu’il peut
devenir fort appréciable d’exploiter les pairs pour tenter d’ouvrir sur différents
chemins possibles pour atteindre un but commun. Globalement, le retour sur cet
incident est apprécié et les enseignantes prennent conscience que l’expérience de
groupe dans laquelle elles sont engagées peut favoriser une certaine compréhension
des gestes a poser pour accueillir la diversité qui se manifeste dans leur classe
respective. De surcroit, il semble avoir été important pour Jovette, qui conclut la
deuxiéme journée en exprimant son soulagement de constater que le chercheur lui-
méme n’a pas tous les bons réflexes pour arriver a différencier dans I’action et les

interactions au sein d’un groupe. « Ca met sur la piste que si le chercheur n’a pas
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réussi a faire de la différenciation comme il faut, c’est parce que... bien nous aussi, il
ne faut pas étre inquiet si on ne réussit pas demain matin dans notre classe ».

(CR2.19.JV)

Au terme de ces deux premieres journées, le groupe s’entend sur une premiere
définition provisoire du concept qui cherche a s’éloigner de certains dangers qui
peuvent nuire au projet de réussite dans lequel s’inscrit 1’objet de recherche.
Globalement, les enseignantes conviennent que la différenciation est d’abord une
facon d’étre de I’enseignante s’appuyant sur des croyances et des valeurs humaines
qui influencent sa maniére de considérer I’éléve et sa diversité, I’apprentissage et les
relations en classe. Elles ajoutent que cette définition exige un travail de clarification
pour cerner ’essentiel a faire apprendre aux éleéves, tout en évitant de diminuer les
exigences ou de niveler les apprentissages vers le bas. Elles relevent que les étiquettes
peuvent nuire aux attentes qu’elles entretiennent face aux éleves et s’interrogent sur

les nuances qui existent entre I’individualisation et la différenciation.

D’emblée, les enseignantes manifestent un certain inconfort face a cette premicre
représentation collective qui émerge. « La super enseignante, c’est tout un défi méme
s’il y a des choses qu’on fait déja. (...) C’est le summum de 1’enseignante! »
(CR2.15.S) précise Suzette en observant les traces de chacune des équipes. Pour
tenter de ramener une certaine sécurité affective, le chercheur propose d’effectuer un
inventaire identifiant des gestes concrets qui peuvent s’inscrire en cohérence avec
cette définition. Sommairement, les enseignantes conviennent que toute activité qui
permet de mieux connaitre les forces, les intéréts et les craintes des éléves devient
pertinente pour favoriser 1’expression des différences. A titre d’exemple, elles
relevent qu’en début d’année scolaire, un enseignant qui cherche a différencier doit
proposer des situations qui visent a accroitre la connaissance de soi et la connaissance
de I’autre. Tout en favorisant 1’établissement d’un climat relationnel plus harmonieux,

ce type d’activités peut soutenir la préparation de tiches scolaires ou 1’éléve peut faire
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des choix en fonction de ses golits et de ses préférences. Ce bref inventaire des
premiers gestes a poser rassure les enseignantes qui se quittent en convenant
d’accorder une attention particuliére aux manifestations de la diversité dans leur

groupe.

Deux semaines plus tard se tient la troisiéme journée de la phase d’exploration. Le
chercheur amorce les travaux en présentant un premier récit des délibérations du
groupe™*. Alors qu’il a 'intention de le survoler brievement, il constate une grande
curiosité des enseignantes envers ce document d’une vingtaine de pages. Elles
scrutent le récit et cherchent a reconnaitre I’expérience des deux premiéres journées.
Jolaine le compare a «un film, un remake » (CR3.3.J) qui semble faciliter certaines
prises de conscience. Suzette releve qu’elle est surprise de voir a quel point elle a
contribué aux discussions, d’autant plus qu’elle a longtemps €té reconnue comme une
personne timide et réservée. En survolant le texte portant sur 1’incident vécu en lien
avec le journal de bord, Héléna revient sur ces similitudes qui apparaissent entre
I’expérience de recherche et celle qui se vit en classe dans la rencontre maitre-€leéves.

(...) ce matin, je me suis dit : [ici] c’est la méme chose qui se passe dans une
salle de classe. Je n’sais pas comment le dire (...) parce que tout le monde
arrive ici avec ses différences, ca nous aide & encore mieux le vivre avec les
enfants (...) ¢ca s’est bien déroulé cette intervention-1a. (CR3.1.H)

En délibérant sur le récit, les enseignantes conviennent avec une certaine fierté que le
travail est bel et bien amorcé « méme si plein de questions restent en suspens (...) »
(CR3.4.E). Les enseignantes comparent le travail de différenciation & un casse-téte en
construction. Il exige de prendre en considération une multitude d’éléments pour
tenter d’organiser I’enseignement/apprentissage en classe dans un tout cohérent. Ce

travail provoque des inconforts qui ne disparaissent jamais totalement, compte tenu

#1e récit s’inscrit comme I'une des stratégies de traitement des données qualitatives recueillies. En
Appendice I, nous présentons I’exemple de 1'un de ces récits s’adressant aux participantes (I-1) et celui
d’une lettre du chercheur a I’intention de son comité de direction.
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du fait que I’enseignante se retrouve année aprés année avec de nouveaux éleves.
Alors que plusieurs suggerent qu’il s’agit d’un inconfort permanent que de belles
réussites avec les €leves aident a apprivoiser et a accepter, Jacynthe releve qu’elle a
plutdt I'impression que la différenciation est un travail réservé a une certaine
catégorie d’enseignantes, ce qui provoque une discussion sur le caractere évolutif et
dynamique de la personnalité.

(...) je pense que la différenciation, c’est vraiment pas pour tout le monde, (...)
Ca prend des qualités essentielles... On va peut-€tre s’en rendre compte et je
me suis posé la question pour moi-méme également. (...) Ca prend des
prérequis pour différencier. (...) C’est pas une approche pédagogique comme
la pédagogie par projet, c’est des valeurs qui sont a la base de la
différenciation. (CR3.6.JA)

Alors que certaines abondent dans le méme sens et relévent que « ce n’est pas dans la
nature » (CR3.6.E) de toutes les collegues de chercher a différencier, d’autres
réagissent a ces propos en relevant que la nature peut changer tel qu’en témoigne
I’exemple de Suzette auparavant tres timide. Elles soulévent qu’elles se sentent mal a
’aise avec une vision définitive et arrétée du potentiel de certaines collégues et
établissent des liens avec une intelligence émotionnelle de la personne permettant
d’accroitre I’ouverture a 1’autre, associée a un savoir-étre que réclame une pratique de
différenciation.

Je trouve les interventions intéressantes (...). Moi la différenciation ¢a fait
presque deux ans que je travaille la-dessus. (...) est-ce qu’il n’y aurait pas une
fagon pour que les enseignants qui sont loin de notre conception en arrivent a
s’en approcher? (...) je suis allée a une conférence sur l’intelligence
émotionnelle et j’ai vu la une grande piste pour amener les gens a différencier
dans leurs classes. Ce qui est intéressant, c’est que ¢a se développe. C’est
beaucoup lié avec la confiance en soi, I’empathie, I’estime de soi... Comme
Camélia disait il faut qu’il y ait des choses a 'intérieur de soi qui sont claires,
a mon avis, avant de pouvoir aller vers les autres si tu veux accepter
quelqu’un dans sa différence. (...) Ca m’a apporté une lueur d’espoir cette
conférence! (CR3.7.H)
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La discussion se poursuit en relevant de multiples exemples ou des collegues ont
appris et amélioré leur pratique a I’aide des conseils de I'une ou de l'autre. Les
enseignantes conviennent que pour différencier, une certaine volonté jumelée a un

travail personnel sur sa personne sont des composantes essentielles.

Au cours de ces discussions, plusieurs participantes cherchent a partager de premieres
actions qu’elles ont explorées. Face a cet intérét, le chercheur propose d’oublier sa
planification et d’effectuer un partage sur le vécu des enseignantes en classe depuis la
derniere rencontre. Ces initiatives comportent principalement des exemples ou
I’enseignante se préoccupe de laisser des choix aux éléves dans I’accomplissement de
différentes taches scolaires. Plut6t que d’imposer une liste prédéterminée de mots a
classer en ordre alphabétique, Jolaine a demand€ aux éleves de les choisir en fonction
d’un theéme qui les intéresse. Elle relate sa grande surprise de constater que toutes les
équipes ne fonctionnent pas de maniere identique. Et plus encore, elle semble tres
fiere d’avoir insisté pour que chaque équipe présente sa facon de faire au reste du
groupe.

Jétais slire qu’ils allaient choisir 10 mots au hasard [pour les classer ensuite]
mais 1’équipe sur les plantes a choisi de ressortir les mots un a un en suivant
I’ordre alphabétique. A un éléve en difficulté, je lui ai demandé d’en trouver
juste 5. Puis, tous les éléves ont présenté. Il y en a que c’est une feuille avec
des dessins, d’autres par 1’écriture, etc. On a regardé nos travaux, ce que je ne
faisais pas beaucoup avant. Est-ce que tous ont atteint le but? Qu’est-ce que
j’aurais pu faire pour I’atteindre? Quels ont été les obstacles? Et on I’a ressorti
quelques jours plus tard pour faire un autre exercice. C’était amélioré, pas une
grosse affaire mais j’ai trouvé c¢a le fun. Avant j’en faisais pas assez souvent
de retours. (...) Et mon éleve en difficulté 1’a eu du premier coup! Ca m’a
surpris. (...) Il ne voulait pas travailler avec d’autres; apres réflexion, je 1’ai
laissé faire et ¢’était correct. (CR3.10.J)

D’autres expériences témoignent de différentes tentatives d’accroitre la flexibilité de
I’enseignante face aux facons d’atteindre un but. Que ce soit au regard de la
constitution des équipes de travail, des consignes a suivre au cours de la période se

déroulant a la bibliothéque, des ressources qui sont autorisées pour accomplir une
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tache en mathématique ou des themes proposé€s pour une situation d’écriture, les
exemples tournent autour de cette idée d’autoriser les €leves a faire des choix pour
accomplir une tiche commune. Le partage incite les enseignantes a vouloir

approfondir certaines de ces expériences.

Notamment, les activités de décloisonnement en lecture rapportées par 1’équipe-cycle
suscitent I'intérét des participantes. Dans leur expérience, tous les éleves du cycle
sont classés selon la performance en lecture pour constituer quatre nouveaux groupes
qui se rencontrent une ou deux fois par semaine. Les quatre enseignantes cherchent
ainsi a mieux intervenir en fonction des besoins qui découlent des criteres de
formation des groupes. Cependant, elles se questionnent sur la valeur de ce type de
décloisonnement dans une perspective de différenciation. Comme Doris le constate
dans son groupe d’éleves forts, les besoins demeurent variés malgré les tentatives
d’homogénéisation. Pour sa part, Violaine releve qu’il est tres difficile de suivre le
progres des éléves puisqu’elle connait beaucoup moins bien ceux qui proviennent des
classes de ses trois collegues; elle a 1’impression que ces situations soutiennent
davantage la motivation et la socialisation des éleves du cycle que I’apprentissage ou
la différenciation. Florence et Héléna corroborent ces propos en relatant leurs propres
tentatives de décloisonnement par besoin lorsqu’elles enseignaient toutes deux au
premier cycle. Au terme des discussions, les enseignantes conviennent que des
activités de décloisonnement ne facilitent pas d’emblée la différenciation. Pour
s’inscrire dans cette perspective, le décloisonnement implique une trés bonne
connaissance des éleves aupres desquels I’enseignante est appelée a intervenir et des
échanges systématiques entre les enseignantes pour assurer le suivi de chacun des

éléves.

La phase d’exploration se termine par un retour précipité ou quelques participantes
relevent leur déception face a I’avancement des travaux. Alors que certaines laissent

entendre qu’elles congoivent la différenciation de plus en plus comme un outil
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pouvant soutenir certains éléves en particulier, d’autres tissent des liens avec la
motivation scolaire et suggerent que la différenciation est probablement déja présente
dans leur pratique au quotidien.

Jovette : (...) il me semble qu’on en fait a tous les jours de la différenciation;
je m’excuse d’en décevoir, mais Jolaine n’a pas inventé ¢a de placer les mots
de vocabulaire en ordre alphabétique; c’est la fagon de le présenter qui vient
faire la différence. (...) des petites choses qui vont accrocher... qui vont
augmenter la motivation. Je suis 1a (...), c’est pas si flou que ¢a!

Suzette : C’est quand méme beaucoup de réflexions, on se remet en question!
(...) Je pense a des enseignants qui ne se questionnent pas; avant qu’on me
parle de différenciation et d’enseignement stratégique, je suis pas stire que je
ne remettais en question comme ¢a.

Héléna : Ca doit étre parce que ¢a allait bien! Moi j’ai tout de suite vu que ¢a
ne fonctionnait pas (...) qu’il faut que je fasse autre chose. (CR3.22)

Le chercheur releve qu’il est tout a fait normal de vivre plusieurs questionnements
dans ce premier temps d’exploration du concept. 11 s’empresse de confirmer les dates
des prochaines rencontres. Dans la perspective de bien planifier la rentrée 2005-2006
en fonction de la mise en ceuvre d’une différenciation, les enseignantes conviennent
qu’il serait intéressant de se revoir en aoiit avant les journées pédagogiques de la
rentrée scolaire. Le chercheur rappelle qu’il est disponible et que les participantes

peuvent le contacter par courriel ou par téléphone si elles en ressentent le besoin.

Au terme de cette premiere phase, le chercheur éprouve des sentiments mitigés et
ressent le besoin d’agir aupres des participantes. Conscient de sa propension a agir, il
choisit d’abord d’écrire une lettre a son comité de direction grace a laquelle il réussit
a mieux cerner la nature des émotions qui I’habitent et par surcroit, & orienter son
travail en prévision de la deuxieme phase de son action de formation.

(...) Je suis somme toute inquiet, pas réellement satisfait, et j'ai juste le gotit de
leur écrire un courriel pour tenter de ramasser/recadrer et donner une chance a
cette phase de préparation de se terminer sur une note plus motivante, plus
engageante... Et le chercheur en construction se dit: Laisse aller, prend le
temps de tout regarder, cherche comment tu pourrais leur faire prendre
conscience a la journée 4 du niveau de déstabilisation qui les habitait a la fin
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de cette journée 3. Laisse les participantes vivre ce que tu as provoqué comme
remises en question, laisse les réfléchir a tous ces conflits qui se bousculent
dans leur téte (...) Voila ot j'en suis... (JC.Lettres.20050525)

Le chercheur choisit effectivement de ne pas réagir avant la prochaine rencontre.
Considérant qu’il dispose d’une période de deux mois avant la poursuite de la
situation collective, il choisit de se consacrer au traitement des données recueillies a
cette étape de la démarche®. Rapidement, il prend conscience que les praticiennes
expriment dans la phase d’exploration des conceptions du phénomene de la diversité
qui rejoignent sans équivoque les postures €thiques et épistémologiques identifiées
pour présider a la reconnaissance du phénomene en classe. De fagon moins
consensuelle, il retrace aussi dans le discours de certaines participantes des
manifestations de la dimension plus idéologique qui cherche a légitimer 1’expression
des différences. Ces premiers constats le motivent et ¢’est au cours d’une rencontre
avec son comité de direction qu’il convient de pousser 1’analyse par le biais d’un
travail d’€criture qu’il envisage de soumettre a une revue scientifique. En produisant
son 1lot de rationalité (Prud’homme, Dolbec, Brodeur, Presseau et Martineau, 2005),
le chercheur a I'impression a la fois d’apporter une contribution significative a la
recherche autour d’un concept particulierement polysémique et de soutenir sa propre
pratique de recherche-formation au bénéfice des onze participantes. Ce travail
d’écriture apporte effectivement des nuances importantes a la version préliminaire du
cadre théorique et soutient 1’élaboration d’une nouvelle carte conceptuelle qui précise
le phénomene de la diversit¢é en éducation (Figure 1 de la page 36). Le
compagnonnage cognitif des quatre chercheurs ayant participé a sa démarche et le
processus d’arbitrage provoquent I’intégration de nouvelles données de recherche qui

vont jouer un réle important dans la poursuite de I’expérience.

% Aux données de 1'expérience collective s’ajoutent celles du journal de bord de sept participantes qui
acceptent de partager leur réflexion au terme de la phase d’exploration.
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4.1.3 Soutenir le dialogue cognitif autour du savoir

Au départ de cette analyse, le chercheur croit que la deuxieme phase doit provoquer
de manicre plus explicite des échanges autour des fondements théoriques de la
différenciation qu’il a reconnus dans le discours des participantes. Dans la
perspective d’encourager les actions en classe, 1l reconnait la nécessité de prévoir des
chantiers de planification et le caractére judicieux de reporter un pourcentage de sa
tiche d’enseignement afin de disposer de toute la disponibilité nécessaire pour
accompagner les participantes en classe et a I’école. Cette phase est constituée de

cing rencontres d’une journée échelonnées sur une période de quatre mois.

¢ Journée 4 (21 aoiit 2005)

Pour relever le degré d’insécurité exprimé a la fin de la derniere journée, le chercheur
présente aux participantes un récit descriptif qui met en parallele certaines de leurs
expressions contradictoires. Tout en soulignant que ces échanges se sont déroulés en
fin d’année scolaire alors qu’une certaine fatigue peut intervenir, il exploite un
schéma qui reconnait la 1égitimité d’une certaine déstabilisation dans un processus de
développement professionnel. Pour comprendre le sens de la différenciation dans
I’action en classe, dit-il, il est normal que l’enseignante questionne sa pratique en
fonction d’une certaine expertise qu’elle souhaite développer, ce qui peut engendrer
des insécurités. Les enseignantes disent apprécier cette mise au point qui «(...)
repositionne les choses (...) » (CR4.4.M) et qui «(...) aide a se replonger (...) »
(CR4.4.5).

Le chercheur soumet ensuite cinq définitions de la différenciation (McGarvey et al.,
1997; Meirieu, 1996; Stradlling et Saunders, 1993; Tomlinson, 2004) incluant celle
autour de laquelle les participantes ont fait consensus a la phase d’exploration. Par ce
travail de comparaison, il met en évidence le role central que joue le phénomene de la
diversité dans une quéte de sens autour du concept. Tout en soutenant son propos par

les expressions des enseignantes recueillies au cours des trois premicres journées, il
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présente la carte conceptuelle qu’il a construite pour clarifier ce phénomene et les
orientations qui peuvent soutenir sa reconnaissance en classe (Figure 1). A titre
d’exemple, en relevant sa conviction qu’une enseignante « ne peut pas fermer la porte
a tous ceux qui ne ’ont pas au départ » (CR3.8.D), Doris invite le groupe a entretenir
une ouverture face au phénomene qui semble relever des fondements éthiques
identifiés par le chercheur. Les propos de plusieurs participantes traitent des
étiquettes dont certains éleves sont affublés et des dangers de cristalliser des
manifestations de la diversité, alors que des exemples concrets démontrent que « la
nature peut changer (...) » (CR3.6.M). Le travail d’analyse de I’incident autour du
journal de bord a aiguillé les enseignantes sur le caractere subjectif des interprétations
qui s’effectuent vis-a-vis d’un événement. En constatant que chacune a pergu
I’intervention de maniere différente, les enseignantes soulévent que la reconnaissance
du phénomene est aussi « une question de perception » (CR2.6.E). Et dans ce sens,
Elise suggere que les échanges peuvent favoriser I’intercompréhension autant dans le
groupe de recherche que chez les éleves en classe. Plus encore, le chercheur releve
que leurs propos semblent suggérer qu’en traitant explicitement de la diversité en
classe, I’enseignante peut créer chez 1’éléve une ouverture qui favorise son évolution.
« 8’1l a vu d’autres facons de faire, il pourra [les] expérimenter s’il en a besoin »
(CR2.9.]) disait Jolaine. En associant ainsi I’expression de la diversité a différents
outils pour accomplir une tache, le discours des participantes semble interpeller un
regard plus dynamique et contextuel sur le phénomene et s’éloigne d’une conception
figée et déterministe qui s’apparente davantage aux étiquettes dont elles craignent les
effets. Le chercheur poursuit en précisant que ces expressions reconnaissent aussi une
1égitimité des différences qui promeut une certaine éducation a la citoyenneté. Moins
évidente, cette relation qu’il établit avec sa posture plus id€ologique nécessite des
clarifications. En évoquant certains propos de Zakhartchouk (2001b) et d’Eco (1993),
il releve que sa sensibilité théorique l’incite a tisser des liens entre un certain
apprentissage a la considération de I’autre et une gestion de classe centrée sur la

diversité.
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C’est au cceur de ces discussions que le chercheur propose un travail de
hiérarchisation des priorités a considérer lorsqu’un enseignant veut entreprendre une
nouvelle année scolaire dans une perspective de différenciation. De maniére unanime,
les participantes conviennent qu’il faut d’abord chercher a connaitre les éléves en
explorant la diversité; c’est en insistant a nouveau sur sa posture idéologique que le
chercheur suggeére qu’il pourrait aussi étre utile de favoriser un travail de
reconnaissance et d’apprivoisement du phénomeéne par les éleves entre eux. Les
participantes se mettent d’accord pour orienter la planification de la rentrée autour
d’activités favorisant 1’expression et l’accueil de la diversité qui s’associe
progressivement a une gestion de classe particuliere.

Dans notre groupe, c’est ce qui ressort. La gestion de classe, ¢a doit faire
cinquante ans que les enseignants en font, mais maintenant avec le souci de la
diversité, moi c’est ce que je vais essayer de faire. (...) Cette année, je veux
une gestion qui favorise la diversité (...) (CR4.12-13.H)

Face a la rentrée scolaire imminente, le chercheur propose un chantier de
planification en équipes d’origine permettant aux enseignantes de tracer les grandes
lignes et de se concerter au regard des expérimentations qu’elles peuvent envisager.
Pour soutenir ce travail, il présente du matériel pédagogique que les enseignantes
peuvent consulter pour nourrir la planification de ’action. Conscient que sept des
participantes oeuvrent au préscolaire/1% cycle, il reprend le concept de 1’heure du
conte et présente une histoire qui pourrait soutenir les discussions en classe sur la
richesse et la légitimité des différences. Cette activité pensée en termes de
modélisation suscite chez certaines participantes des discussions créatives sur
différentes formes d’exploitation de cette histoire en classe et en incite d’autres a
reprendre le conte de I’école des animaux (De Peretti, 1987) pour planifier des
activités avec leurs éleves. Cette premicre journée se conclut par un retour ou les
équipes partagent les pistes d’action envisagées et le chercheur réiteére sa disponibilité
a se joindre aux enseignantes pour soutenir les expérimentations. Les participantes de

I’équipe no 2 ont annoncé aux collégues leur toute récente affectation dans la
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nouvelle école alternative et offrent de tenir la prochaine rencontre dans leur
établissement. Les enseignantes acceptent avec intérét cette proposition malgré la

distance impliquée pour les participantes de I’autre commission scolaire.

e Jour 5 (23 septembre 2005)

Le chercheur décide d’effectuer un trés bref retour sur la journée précédente pour
permettre un travail de clarification conceptuelle plus en profondeur autour de la
relation qu’il établit entre une gestion de classe plus citoyenne et la valorisation de la
diversité en classe. Conscient que cette relation peut comporter de grandes exigences,
il propose de visionner un document audio-visuel (Goodwin et Wurzburg, 1992) qui
relate I'intégration d’un enfant particuliérement différent de la norme dans une classe
ordinaire de troisieme année. « Educating Peter » relate le cheminement d’un éléve
trisomique et de son groupe d’intégration au cours de sa premiere année de
fréquentation d’une école réguliere % . I s’agit d’un document relativement
déstabilisant congu dans la perspective de dévoiler la nature et la complexité des
changements qu’interpellent la construction d’une classe plus ouverte aux différences.
Ayant exploité ce document avec ses étudiants en formation initiale, le chercheur sait
qu’il provoque des discussions houleuses au regard des limites que rencontre
I'enseignant dans sa tiche. A titre d’exemple, certains de ses étudiants ont
catégoriquement dénoncé l’inconscience des décideurs politiques qui autorisent
I'intégration des personnes handicapées dans les classes dites réguliéres. Par cette
activité, le chercheur souhaite stimuler le dialogue et proposer un nouveau regard sur

des expérimentations que les enseignantes ont pu faire au cours des trois premieres

semaines de 1’année scolaire.

% Compte tenu de certains éléments de son positionnement biographique, le chercheur sait qu’il
éprouve certaines difficultés & conserver une distance face au contenu du document. Dans cette
perspective, il choisit de s’attarder davantage a I’observation des participantes pendant le visionnement
a un endroit o en retrait, i} peut difficilement voir la présentation.
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Le document produit I’effet escompté. Les enseignantes éprouvent des difficultés a
contenir leurs émotions et Héléna doit quitter le local pendant une partie du
visionnement. Alors que spontanément plusieurs expressions traduisent des
difficultés certaines et de grandes inquiétudes face a la violence que Peter manifeste a
I’égard de ses pairs, les discussions se poursuivent en cherchant tantdt a comprendre
ce qui motive de tels agissements et en s’attardant aux paroles des autres €éleéves en fin
d’année.

Martine : C’est peut-€tre parce qu’il n’avait pas de mots (...).

Doris : 11 y avait quelque chose qui provoquait ses comportements!

Camélia : Au début, c’est I’attitude de I’enseignante qui était imitée (...).
Suzette : Ce qui m’a frustré, [c’est] que j’avais I'impression que ’enseignante
n’était pas aux aguets en ce qui concerne la violence. Il me semble que si ¢a
avait été dans ma classe, j’aurais toujours eu un ceil sur ce qui se passait (...).
Florence: J’ai tellement trouvé c¢a émouvant. (...) Ca porte au
questionnement et a la réflexion. La petite fille qui dit a la fin que Peter a
changé, qu’il a appris des choses mais que lui, il leur a appris & penser et a
réagir... Ce qui m’a frappé, c’est I’incident du coup de pied au visage; il n’y a
pas eu de vengeance! (CR5.3-4) ‘

Au terme de 95 minutes de discussions, le chercheur constate que les réactions
témoignent d’un recours a différentes perspectives pour tenter de construire un sens
autour du document. De surcroit, il a I'impression que ces différences semblent
heurter de part et d’autre. Alors que les deux seules expressions de Violaine portent
exclusivement sur le caractére inacceptable d’une telle violence en classe, Jovette
déplore que le document ne permette jamais de voir l’enseignante « passer sa
matiere » (CR5.3.JV). En substance, les autres participantes tissent des liens avec
certains €leves dans leur groupe et concedent que I’expérience de Peter les incitent a
explorer davantage la force du groupe pour soutenir une amélioration des
comportements inacceptables. C’est dans ce contexte que sur le ton de la confidence,
Héléna raconte qu’elle doit bien malgré elle isoler un éléve particulierement difficile
tres fréquemment depuis le début de 1’année. Elle confie que Peter l'incite a se

questionner sur ce qu’elle pourrait faire pour « étre une meilleure enseignante et une
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meilleure personne » (CR5.8.H), ce a quoi Jovette s’empresse de répondre qu’il y a
des limites a ce qu’elle peut faire. Il faut d’abord penser a sa propre survie, dit-elle, et

elle invite Héléna a ne pas s’en culpabiliser.

La discussion se poursuit en relevant que plusieurs éleves éprouvant de grandes
difficultés sont souvent exclus du groupe par leurs pairs. Tout en traitant de son
groupe particulierement en retard au niveau des apprentissages, Martine releve
qu’une mentalité treés individualiste dans notre soci€té n’encourage pas cet intérét
envers 1’autre qui pourrait soutenir une meilleure intégration des éléves manifestant
des difficultés trop éloignées d’une certaine norme. C’est a ce moment que Jolaine,
qui entreprend sa deuxieéme année avec le méme groupe d’éleves, relate que le
traitement explicite qu’elle fait des différences depuis le début de la recherche 1’a
amenée a légitimer les difficultés en classe.

Je ne veux pas qu’ils [les éleves en difficulté] se sentent a part (...). L’an
passé, quand j’ai commencé a parler des différences en classe, ils voyaient les
autres et se disaient j’ai de la difficulté dans ¢a, mais je suis bon dans telle
chose. (...) Et plus tard, j'ai compris que j’aurais di dire : t’es différent, mais
trouve toi un moyen d’aller plus loin. Pour t’améliorer, utilise les gens qui ont
de la facilité. (CR5.9.J)

Ces propos soutiennent I’intention d’Héléna de retourner en classe et d’impliquer tout
le groupe pour tenter d’agir sur son cas particulier.

Un éleve tres dérangeant ou violent, c’est un enfant qui a la base n’est pas
bien (...) en incluant les éléves [autour du probléme], tout le monde 1’aide
parce qu’il en a besoin pour mieux fonctionner. (...) pour moi, c¢’est la base,
méme s’il est différent, ¢’est un €tre humain. (...) Il a le droit d’étre 13, tout le
monde a des forces méme si c’est pas facile a trouver... (CR5.10.H)

Au terme de cette longue discussion, les enseignantes choisissent de raconter les
expérimentations pour accroitre leur connaissance des éleves par I’expression de la
diversité. Curieuses de savoir tout ce qui a été essayé, elles préferent effectuer

collectivement ce partage et conviennent de procéder a tour de role pour relater les
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expériences. Conscientes des limites de temps, elles s’entendent pour un partage
« sans jugement et sans questionnement » (CR5.13.V). Plus de trente pistes d’action
sont présentées; tandis que certaines racontent brievement une ou deux activités
qu’elles ont proposées aux €leves, d’autres ne tarissent pas d’exemples. Notamment,
les activités de Jolaine suscitent un grand intérét et les enseignantes de 1’école
alternative lui demandent si elle peut revenir sur certaines d’entre elles aprés la
journée de travail. A la pause de 1’aprés-midi, les participantes visitent les classes de
I’école alternative et peuvent observer les traces laissées par les éléves en lien avec
les actions des enseignantes de cette école. Au retour, le chercheur met en évidence
que plusieurs pistes sont explorées pour faciliter I’expression de la diversité mais
comme le dit Doris, « ce n’est pas parce que tu connais les golts et les intéréts que tu
différencies! C’est une premiere étape! » (CRS5.21.D). Les enseignantes sont
conscientes qu’elles travaillent présentement a la mise en place d’un climat favorable
a ’expression du phénomene qui peut soutenir une plus grande ouverture face aux
différences qui se manifestent aussi dans les apprentissages des €léves. En convenant
que ’enseignante peut avoir tendance a faire apprendre comme elle a appris, Doris
souligne qu’il sera important a la prochaine journée de voir comment s’y prendre

pour faire apprendre tous les éléves en exploitant le phénomene.

Pour clore la journée, les participantes effectuent une réflexion individuelle sur leur
engagement dans le projet de recherche a 1’aide d’une grille de questionnement
fournie par le chercheur. Le groupe convient de poursuivre le travail 1ié a I’expression
de la diversité en classe jusqu’a la prochaine rencontre qui portera plus

spécifiquement sur les liens entre I’apprentissage et I’expression de la diversité.

C’est en revenant sur cette journée dans son journal que le chercheur se rend compte
que I’expérience lui offre un contexte pour travailler le sens de 1’apprentissage en lien

avec la diversité.
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Je réalise comment le vidéo Educating Peter a été pris a différents niveaux par
chacune. (...) Est-ce que les enseignantes en sont conscientes? (...) Comment
se servir de ces différents rapports au vidéo pour faire avancer tout le monde
vers un but commun? Serions-nous ici dans un contexte ou la diversité
m’interpelle, moi, ot je dois penser le comment faire pour que ces différents
rapports a 1’outil d’apprentissage favorisent la progression de chacune? Il y a
définitivement ici une situation porteuse, un incident critique a relever dans la
prochaine rencontre qui portera sur 1’apprentissage, d’autant plus que les
propos de certaines semblent en avoir heurté d’autres. .. (JC.20050924.2)

A cette réflexion vient s’ajouter une conversation téléphonique avec Martine qui se
questionne sur sa participation a la démarche. Sans chercher a faire tout ce que les
participantes de I’école alternative ont 1’air de réussir, elle souligne qu’elle aimerait
avoir I’impression de progresser et de contribuer a I’avancement des travaux.

(...) Elle poursuit en disant que malgré cet état, elle n’en retire pas moins de
belles choses... Entre autres, le vidéo I’a beaucoup marquée et elle a apprécié
les discussions qui ont suivi... Elle souleve aussi que ce vidéo peut avoir des
effets plus tard dans sa pratique. (...) Je lui offre une rencontre individuelle
pour qu’on essaie de clarifier quelque chose qu’on pourrait essayer pour
vraiment sentir qu’on avance... Elle accepte et me fixe un rendez-vous pour le
13 octobre, le lendemain de la journée 6. (JC.20051004.1)

Globalement, le chercheur comprend que Martine apprécie certains aspects du travail
en cours mais qu’elle vit aussi certains inconforts face a sa contribution au cours des
rencontres. Ces constats lui confirment le caractere judicieux de préparer un récit ou
il collige pour chacune des participantes le verbatim exact qui rend compte de leurs
principales interventions tout au long de la discussion qui a suivi le visionnement du
document « Educating Peter ». Tout en cherchant a favoriser des prises de conscience
par Martine sur sa participation, il veut se servir de ces traces individuelles pour
explorer la diversité des perspectives avec lesquelles chacune a réagi et voir si ce
travail d’analyse des différences peut soutenir une certaine compréhension de
I’exploitation de la diversité pour favoriser un apprentissage commun et enrichi dans

le groupe.
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e Jour 6 (12 octobre 2005)

Le chercheur amorce la rencontre en demandant aux enseignantes d’inscrire a leur
journal de bord ce qu’elles retiennent du visionnement de I’expérience de Peter. En
lien avec la thématique de 1’apprentissage, il leur suggere d’écrire ce qu’elles
considérent avoir appris et compris par cette activité. Il présente ensuite le récit de la
derniere rencontre en accentuant son intention de leur fournir par le biais de ces écrits
des traces tangibles de leur participation aux travaux. Parfois, souligne-t-il, elles
aldent a mieux voir ce qu’une personne comprend et soutiennent les prises de

conscience au regard de son évolution.

I poursuit le retour sur le récit en relevant différentes expressions des participantes
qui semblent fournir des indications sur le sens que peut prendre 1’apprentissage en
lien avec une ouverture a la diversité. D’abord, Suzette suggere qu’il y aura des
changements dans sa pratique dans la mesure ou elle réussit a s’ouvrir aux échanges
avec les collegues; cette expression laisse entendre que 1’apprentissage s’associe a
cette idée d’un changement qui se produit grice a une certaine ouverture et a des
échanges que 1’apprenant vit avec ses pairs. Le chercheur questionne ensuite les
propos de Doris qui dit avoir beaucoup appris du partage des expérimentations sans
jugement. Si apprendre consiste a apporter des changements dans une fagon de faire
ou de penser, il se demande s’il n’y a pas par le fait méme une forme de jugement qui
se porte par ’apprenant lui-méme sur ses conceptions initiales pour envisager des

modifications associées & un certain apprentissage.

II s’arréte ensuite sur les propos de Violaine qui exprime une limite personnelle face a
la violence de Peter. Conscient que cette expression a pu heurter du fait qu’elle ne
tenait pas compte de 1’évolution de Peter, il en profite pour légitimer cette expression
des émotions ressenties par cette participante. Il suggeére qu’il peut y avoir des

avantages a exprimer clairement les sentiments qui nous habitent plutot que de les
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taire. C’est dans ce contexte qu’il traite de sa propre limite face aux retards des
participants lorsqu’il anime des rencontres.

(...) la ponctualité pour moi, c’est capital. Je viens fou quand on arrive en
retard, mais ¢a, mes €leves le savaient. (...) Dans un groupe, il faut négocier
autour des limites. Il y en a qui arrivent en retard mais qui ne sont pas pressés
a la fin de la journée. Voyez-vous, c’est une limite qu’on n’a pas clarifiée
ensemble (...). (CR6.5.Ch)

En s’ouvrant ainsi, le chercheur est conscient que les quatre enseignantes de 1’école
alternative vivent un certain inconfort du fait qu’elles sont arrivées avec un retard de
15 minutes le matin méme. Toutefois, il croit important de susciter la réflexion sur le
non-dit dans le groupe. A la lecture de certains journaux de bord, il a constaté que
certains malaises ne s’expriment pas dans les rencontres collectives; il prend
conscience que la volonté de favoriser 1’expression de la diversité en classe se
manifeste en conséquence avec moins de conviction dans I’expérience de recherche.
Pour soutenir une expression plus libérée des participantes et une négociation de sens
plus authentique autour du concept, il croit qu’il doit lui-méme tenter de relever ce
défi et c’est habité par ce souci de cohérence qu’il en arrive a nommer de maniere

explicite cette limite particuliere.

Le chercheur propose enfin de consacrer le reste de la journée a 1’étude de la diversité
qui se manifeste dans le déroulement de deux situations d’apprentissage. Dans un
premier temps, la tche consiste a revenir sur le visionnement d’« Educating Peter ».
A T’aide des traces des expressions individuelles de chacune, les enseignantes doivent
tenter de reconnaitre la diversité qui se manifeste et de voir si ces traces peuvent
soutenir un apprentissage amélioré pour toutes les participantes. Dans un deuxiéme
temps, il propose de faire un exercice similaire en observant une situation
d’apprentissage en classe multi-degrés décrite dans un rapport de recherche qui tente
de comprendre le sens de la différenciation pédagogique dans I’action en classe d’un

enseignant (Sensevy et al., 2002).
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Les enseignantes sont fébriles. Elles ont repéré la description chronologique de leurs
discours qui se présente dans le récit sous forme de tableau. Apres un travail de 45
minutes en sous-groupes, c’est Héléna qui amorce le retour collectif sur la tache.

Les trois membres de mon sous-groupe, on a eu des réactions treés différentes
au film; on s’est méme catégorisées la-dedans. Martine, c’est 1’analytique,
Jolaine a réagi a la violence de Peter et moi, on m’a catégorisée et j’ai accepté :
je suis ’humaniste. (...) Ce qu’on a appris, ben, c’est les trois la méme chose :
il faut mobiliser davantage les enfants face aux différences. Peter et le groupe
ont appris. Au niveau des compétences sociales, mais académiques aussi. (...)
On a compris toutes les trois qu’il faut gratter au-dela des comportements
inacceptables pour les comprendre et intervenir. La différence oblige aux
changements (...) des pratiques, des comportements, des valeurs, de la gestion.
Ce qui nous a aidé a comprendre : le petit film, c’est un cas réel. Aussi, le récit,
que ce soit divisé par personne pour suivre le fil. Et le travail en sous-groupes
de ce matin aussi. (CR6.7.H)

Martine poursuit en soulignant qu’une étude des traces du discours de chacune
permet de confronter les perceptions qu’elles avaient lors de la situation réelle. Et
dans son cas particulier, elle avoue que son sens analytique lui a quand méme joué
des tours. En précisant avoir « (...) eu une surprise parce que je pensais que j’n’avais
rien dit » (CR6.8.M), Martine invite le chercheur a traiter de leur discussion
téléphonique et cet incident semble inciter Violaine a s’ouvrir au groupe sur une
certaine impulsivité que la violence de Peter a provoquée chez elle.

Violaine : Je me vois impulsive, et aussi comme une humaniste qui s’est
fermée! Et j’ai été analytique chez nous le soir!

Chercheur : La violence t’a touchée profondément, mais est-ce que ¢a veut
dire que t’as juste appris ¢a?

Violaine : Non! Mais, je le savais...

Chercheur : Certaines disent qu’il y a d’autres choses que la violence dans le
film.

Jacynthe : Moi, c’est ¢a que je pensais! Mais finalement, on ne vit pas toutes
les affaires de la méme facon! (CR6.8-9)

Les discussions se poursuivent sur les effets que 1’attitude de 1’enseignante peut avoir
sur le groupe et le sentiment d’appartenance en classe. Dans leur équipe, Violaine et

ses collegues ont compris qu’une ouverture de 1’enseignante peut favoriser I’entraide
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dont les éleves en difficulté ont grandement besoin. Et sur le ton de la confidence,
Doris partage une prise de conscience a cet égard.

Je dois me confesser : ma fermeture s’est transposée sur les éleves et quand
j’al ouvert, le groupe s’est ouvert; ¢a n’a pas tout changé mais... ¢a fait deux
semaines. LAcher prise, je crois pas a ¢a parce que je suis une battante mais
mon probléme, c’est que c¢’était un éleve qui a des réactions que je controlais
pas et j’étais aussi pire que lui dans mon attitude et ¢a provoquait de
I’insécurité dans le groupe. J’ai créé chez moi une ouverture et I’attitude du
groupe a changé; on a une influence dans le groupe! (CR6.9.D)

Suzette poursuit en soulignant qu’elle prend conscience d’une « certaine tendance a
normaliser » (CR6.10.S) ses attentes. Tout en se questionnant face a 1’enseignant qui
recoit ses éleves 1I’année suivante, elle comprend qu’elle devrait plutdt partir de ce
qu’ils comprennent pour les aider a cheminer, d’autant plus que de toute fagon, elle a
I’impression que souvent, elle n’atteint pas 1’objectif a la fin de I’année. Le chercheur
est conscient que les propos de Martine sur son groupe, constitué principalement des

anciens €leves de Suzette, sont déstabilisants pour cette derniere.

Au terme de la discussion, le chercheur constate que Jovette n’est pas intervenue et il
sait que le travail en sous-groupe n’a pas été facile. En effet, lors du compagnonnage
cognitif aupreés de son équipe, il lui avait fait remarquer que sa réaction face aux
pratiques pédagogiques de I’enseignante de Peter semblait en étre une d’étonnement.
Jovette n’était pas d’accord et avait affirmé que le chercheur interprétait mal ses
propos. Tout en convenant que c¢’était possible, il s’était déplacé progressivement vers

une autre équipe.

Avant de compléter le retour collectif sur la tache, le chercheur vérifie si la troisieme
équipe a quelque chose a ajouter. C’est Jovette qui réagit la premiere en soulevant
qu’elle a appris qu’elle n’a pas été comprise. Soutenue par le questionnement du
chercheur, elle précise que le film lui a apporté autre chose que ce que les collegues

semblent comprendre des traces étudiées. Elle a compris qu’il faut « décompresser,
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laisser le groupe interagir plutdt que [ce soit] toujours I’enseignante » (JPJ.8). Elle
ajoute que le visionnement a été difficile au début mais qu’elle y percoit comme les
autres participantes un trés beau cheminement. Elise et Doris poursuivent en
suggérant que la réflexion sur les traces permet de clarifier progressivement ce que
chacune pense. En tissant un lien direct avec les propos de Jovette qui se sent
incomprise, le chercheur accentue 1’importance de provoquer un certain dialogue
cherchant a clarifier les perceptions que chacune peuvent avoir des manifestations de
la diversité. Et Violaine s’empresse de conclure en précisant que ces dialogues

s’imposent « pour pas que ¢a dérape! » (CR6.11.V).

Au retour du diner, les enseignantes entreprennent la deuxieme tiche avec une
certaine déception liée au fait qu’elles avaient imaginé une présentation audiovisuelle
plutdt qu’une situation décrite a 1’écrit. Globalement, le chercheur propose d’étudier
une situation d’apprentissage conduite par un professeur frangais qui releve que
« I’hétérogénéité de sa classe [est] une donnée fondamentale de sa réflexion »
(Sensevy et al., 2002, p. 87). La situation relate un projet de six semaines qui porte
sur 1’étude de la fourmiliere au cycle deux (7-8 ans) et présente de maniere plus
spécifique certains épisodes ou les chercheurs illustrent le travail de régulation du
professeur en fonction de la diversité qui se manifeste face a des taches spécifiques.
En sous-groupes, les participantes sont invitées a observer I’une de ces séquences
dans la perspective de retracer les gestes posés par le professeur pour soutenir
I’expression de la diversité et pour favoriser I’ apprentissage par la différenciation. Cet
épisode relate les discussions des éléves et du professeur lorsqu’au cours d’un retour
colleétif, une équipe propose une catégorisation des différentes représentations
initiales de la fourmi telles que les éleves les ont dessinées au départ de 1la démarche.
Sommairement, cet épisode cherche a mettre en évidence que 1’argumentation autour
des différences que manifestent les éleves est un outil appréciable pour soutenir
I’évolution des représentations initiales. Le recours au travail en sous-groupes semble

« faciliter a la fois I’expression publique des différences et leur traitement par le
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professeur » (2002, p. 113), car la dispersion des opinions se gere d’abord dans les
équipes. De plus, I’épisode met en évidence le caractere incontournable du retour
collectif qui favorise une confrontation autour des productions effectuées en équipe
pour tenter d’en arriver a une représentation plus juste de 1’objet d’apprentissage.
Enfin, I’éléve qui retrace une erreur dans le travail de classification présenté dans cet
épisode est reconnu comme un éleve en difficulté selon le rapport scientifique. I
s’agit d’un fait intéressant, d’autant plus que le professeur n’avait pas percu 1’erreur

avant que cet éleve insiste pour la corriger.

Malgré la grande fatigue des enseignantes, le chercheur anime un retour collectif
relativement dense sur cette tdche. Alors que certaines relévent spontanément que le
travail de différenciation ne les a pas inspirées, le chercheur provoque les échanges
sur le sens d’une confrontation apparemment essentielle pour favoriser I’expression
des différences et I’apprentissage. La controverse présente dans le scénario incite au
dialogue, a la recherche d’une catégorisation plus juste et a un travail de clarification
pour tous les éleves. Le chercheur fait observer qu’un certain climat semble
nécessaire pour faciliter ce type d’échange qui pourrait facilement engendrer des
conduites d’évitement ou d’affrontement entre les éleves qui doivent négocier une
représentation commune. En identifiant 1’éleve en difficulté, il constate que la
majorité des enseignantes ne 1’avaient pas repéré et qu’elles sont surprises que cet
éleve ait insisté pour corriger la représentation erronée.

Héléna : C’est le prof qui n’est pas correct. C’est David qui a fait voir au
groupe qu’il y a une fourmi mal classée.

Martine : Et ¢a les a amenés & corriger ce qu’ils avaient fait.

Héléna : Mais il faut qu’un enfant se sente a I’aise pour faire ¢a et le répéter
deux fois. (...) Pour différencier, ca prend le climat de classe, la
communication. Personnellement, je ne suis pas d’accord avec 1’équipe de
Jacynthe. C’est des choses qu’on sait théoriquement mais de la & le faire dans
la classe, il y a une marge... Arriver a faire tout ¢a, personnellement, je serais
assez satisfaite! (CR6.17-18)
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En somme, les enseignantes conviennent qu’une certaine confrontation « fait avancer
le débat » (CR6.19.H); parfois, elle permet de confirmer ce qu’une personne pense et
a d’autres occasions, elle incite a reconsidérer les conceptions de départ et a envisager
des changements. Au cours de ces discussions, certaines enseignantes semblent
entrevoir des similitudes entre la situation de la fourmiliere et I’expérience de
recherche, tandis que d’autres manifestent des difficultés a saisir le sens des propos
du chercheur sur cette activité.

Martine : Ca va toujours bien le matin, mais la la... (CR6.16)

Jacynthe : C’est ce que t’as fait cet apreés-midi! Tu I’avais analysé longtemps
et tu nous as amené la! (CR6.19)

Elise : Oui! Ca replace plein d’affaires!

Héléna : Qu’est-ce que ca a replacé?

Elise : Je I’ai pas assimilé, mais je vais I’écrire et ¢a va se clarifier (...)
(CR6.21)

Chercheur : (...) Je crois que c’est la premiere fois que j’entends de fagcon
aussi claire dans le groupe que quelqu’un n’est pas d’accord. (...)
I’affrontement c’est une chose car on est des adultes, mais 1’évitement, ¢a
aussi j’ai cru en voir ici...

Héléna : C’est normal, tant que le climat n’est pas installé!

Violaine : Oui mais c’est sain aussi. Sauf qu’il faut savoir comment réagir
[comme enseignante]! (CR6.21)

Au terme de la journée, les enseignantes conviennent d’explorer, avec délicatesse,
cette idée de I’argumentation et de la confrontation autour des différences qui se
manifestent en situation d’apprentissage. Pour sa part, le chercheur est satisfait du
déroulement de cette sixiéme rencontre tel qu’il le précise a son comité de direction.

(...) une « « tres treés » » belle journée hier... Les guillemets signifient que je
cherche a faire attention avant de dire qu'elle a été aussi satisfaisante... J'ai
vraiment hdte de relire le compte rendu... et surtout d’avoir acces aux journaux
des participantes. (JC.Lettres.20051013.1)

Aux conversations importantes autour de 1’apprentissage se sont ajoutés des contacts
qui lui semblent plus authentiques ou les participantes se sont révélées davantage. En
traitant de son impulsivité face a la violence de Peter, Violaine a permis a Jacynthe de

mieux comprendre le sens de son propos et le chercheur a I'impression que ces
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derniéres se comprennent mieux. Dans la mesure ol la volonté de différencier
s’associe au projet de devenir «une meilleure personne » (CRS5.8.H), il croit

important de favoriser I’intercompréhension dans I’expérience de recherche.

C’est dans cet esprit qu’il rencontre individuellement Martine. Apres avoir relevé sa
grande satisfaction face aux travaux de la veille, cette derni¢re exprime le désir de
briser la routine d’un enseignement plus magistral. Dans cette optique, ils
conviennent de mettre en place un centre d’apprentissage en mathématique. Ce
dispositif, tout en proposant des taches que les éleves peuvent accomplir de maniere
autonome, offre une certaine liberté a ’enseignant pour guider le travail en sous-
groupes dans la classe. Le chercheur accompagne la classe a raison de trois demi-
journées pour la mise en place de ce dispositif ou il prend soin de favoriser les
échanges et la confrontation entre les éléves pour construire le sens du travail a
effectuer lorsqu’ils fréquentent ce centre d’apprentissage. A sa sortie de la premiére
rencontre avec Martine, il croise Suzette qui lui demande s’il peut prendre quelques
minutes avec elle. En substance, cette derniere confie qu’elle est trés affectée par les
difficultés que rencontre Martine avec ses anciens éléves. Elle prend conscience
qu’en suivant le manuel pas a pas, elle ne prépare pas nécessairement les éleves a
faire face aux exigences de la troisiéme année. Tout en cherchant a vérifier si elle
s’inscrit bel et bien dans une perspective de différenciation, elle revient sur un projet
qu’elle a initi€ en classe et sur différentes activités qu’elle expérimente pour mieux
partir de ce que les éléves comprennent.

Suzette me parle du fait qu’elle a mis en place des ateliers, et qu’elle cherche a
s’éloigner du manuel. Elle semble fragile et en méme temps assez solide pour
lancer, dit-elle, des perches a Martine et I'inciter a lacher prise sur certaines
choses pour travailler plus en profondeur. C’est drole parce que je retiens que
dans les trois premiers jours, ¢’est Martine qui parlait d’aller en profondeur,
sur ’essentiel... Et maintenant, j’ai ’impression que c’est elle qui a besoin de
se le faire dire... (JC.20051024.4)
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A ce travail aupres de Suzette et de Martine, une série de rencontres individuelles
viennent s’ajouter a la tdche de compagnonnage du chercheur-formateur avant la
septieme rencontre. Sollicités formellement par cinq participantes, ces entretiens mi-

parcours >’

témoignent qu’en suscitant une pensée réfléchie sur 1’engagement
professionnel (Jour 5) et en exprimant ses propres limites dans le processus (Jour 6),
le chercheur a généré certains malaises particulierement aupres des enseignantes de
I’école alternative. Tandis qu’Héléna traite d’un sentiment d’incompétence qui
I’habite de plus en plus, que Jacynthe manifeste un grand désappointement face au
caractére trop théorique de la démarche et que Florence se questionne sur la valeur
pédagogique de réagir publiquement au retard de la derni€re journée, Camélia
cherche plutdt un certain réconfort face aux difficultés qu’elle rencontre dans ses
relations avec son groupe d’éleves. Alors que cette derniere propose des activités
pédagogiques particulierement ouvertes en lien avec les valeurs environnementales
du projet éducatif alternatif, les éléves et certains parents questionnent sa compétence
professionnelle et réclament davantage de tiches traditionnelles pour préparer

adéquatement I’entrée au secondaire. Profondément émue, elle constate que son

travail en école alternative est loin des aspirations qu’elle entretenait.

Pour sa part, Héléna précise d’abord que c’est avec beaucoup de difficulté qu’elle a
réussi a demander cette rencontre avec le chercheur. Pour s’expliquer, elle confie
qu’elle choisit plus fréquemment de s’exclure plutdt que de s’ouvrir sur les malaises
qu’elle ressent.

(...) je I'ai vécu tellement de fois avec tellement de personnes, j’ai pas le gofit
que ¢a arrive avec toi t’sais! Moi, un moment donné, tac, c’est fini ! C’est
tellement dur... pis j’hais ¢a... j’hais ¢a étre de méme! (EMPH.5)

%7 Le chercheur obtient d’abord le consentement des enseignantes pour procéder a I’enregistrement des
rencontres.
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Consciente des incohérences dont ce comportement peut témoigner face a son idéal
d’ouverture a la diversité et du droit a la différence, elle releve que certaines
expériences antérieures provoquent des difficultés a envisager une expression plus
authentique. Elle conclut 'entretien en se proposant de relever un certain défi de
cohérence au cours de sa participation aux journées de travail, en s attardant
particulierement a sa relation avec l'une des participantes qui la «mystifie
beaucoup » (EMPH.63). Car pour «devenir une meilleure personne » (CRS5.8.H),
Héléna comprend que le travail impliqué par ’ouverture et l’acceptation des
différences, « on I’a dret 1a autour de la table ». (EMPH.71)

(...) c’est dans I’affirmation de ce que je pense. Il faut que j’apprenne a dire,
(...) [que je me] pratique a accueillir (...) dans le sens ou pour aller avec tout
ce que je dis depuis toujours (...), différencier, c’est une fagon d’étre, c’est
une facon de vivre, ¢’est une maniere de voir le monde. (EMPH.92-93)

Quant a Jacynthe, elle manifeste d’abord une tres grande déception face au projet de
recherche sur lequel elle fondait de grands espoirs. Tout en précisant qu’elle est
d’abord une femme d’action passionnée par son travail, elle releve que le caractere
trop théorique de la démarche ainsi que le climat qui régne au sein du groupe
’incitent a reconsidérer son engagement.

(...) je t’ai appelé pas longtemps apres [la journée six] pour avoir un rendez-
vous (...) faque c’est sir qu’y a des points. T sais quand je t’ai appelé, c’était
quasiment pour te demander de débarquer du groupe ! (Rire) (EMPJA.2)

En cherchant a faire préciser les malaises, le chercheur revient sur la démarche pour
tenter de faire ressortir différentes pistes pour 1’action en classe (p. ex., les partages
d’expérimentations, la fourmiliere). De son propre chef, Jacynthe repére aussi tout ce
quelle a compris du visionnement de 1’expérience de Peter pour soutenir la
construction d’un climat plus ouvert aux différences. Lentement, elle prend
conscience que ses difficultés ne se limitent peut-€tre pas autant qu’elle le croyait a
I’aspect théorique des travaux. Au terme de plusieurs détours et d’une discussion

relativement émotive sur la personnalité souhaitable d’une enseignante qui cherche a
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différencier, Jacynthe tisse des liens entre certaines de ses limites personnelles et des
difficultés qu’elle vit avec deux de ses éléves. En fait, elle reconnait chez ces €leves
autant que chez I'une des participantes des comportements qui 1’indisposent et qui la
font réagir.

Fais-moi une crise, c¢’est pas ¢a qui vient me chercher. Mais si tu ne travailles
pas, pis si tu ne veux pas, ¢a, ¢a vient me chercher ! (...) C’est comme [cette
enseignante], t’sais, vraiment, ¢’est peut-étre ¢a mon bouton rouge a moi ! (...)
Sylvain, c’est la nonchalance incarnée ; y a rien, y fait rien (...) Cette attitude
la, 1a! Sylvain et Louis, t’sais, c’est comme deux enfants vraiment... Mes
plus gros défis cette année. (EMPJA.55-56/64)

C’est dans ce contexte que le chercheur en profite pour témoigner de ses propres
difficultés a composer avec certaines manifestations de la diversité au sein de son
équipe professionnelle. Lors d’une récente rencontre mensuelle, certaines attitudes et
certains gestes posés par des collégues ont provoqué chez lui un malaise et I’ont fait
longuement réfléchir a sa démarche de recherche et aux liens qui se tissent
présentement entre cette ouverture a la différence et cet objectif de devenir une
meilleure personne. Et c’est dans cet esprit qu’il a cru bon de réagir plutdt que de
taire son malaise tout en étant attentif a ne pas heurter les sensibilités. Et dans ce sens,
il invite Jacynthe a prendre la parole dans le groupe pour préciser ce qu’elle pense,
pour clarifier ses perceptions et pour soutenir la construction de sens autour de la
différenciation et de la diversité. Comme il 1’a fait avec Héléna, il releve que le
groupe de recherche offre un contexte pouvant soutenir le travail de chacun pour
accroitre cette ouverture aux différences qui semble €tre au coeur du savoir-étre de
celle ou celui qui cherche a différencier. Il souligne cependant que ce type de travail
semble réclamer une certaine authenticité et doit s’inscrire dans la perspective de

favoriser une meilleure compréhension entre les acteurs.

De son c6té, Florence amorce I’entretien en relevant qu’elle aurait préféré que le
chercheur traite le probleme des retards de maniére plus individuelle. Elle est affectée

par cet incident. Elle manifeste ensuite un besoin important de validation au regard de
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ses expérimentations. Alors qu’elle se percoit comme une enseignante qui différencie,
elle ne regoit pas dans les journées de travail les rétroactions qui peuvent orienter et
soutenir son cheminement. Dans un premier temps, le chercheur I’incite a raconter ce
qu’elle fait et en cours de route, il lui fait remarquer que sa fagon particuliere
d’aborder I’enseignement/apprentissage de la lecture différe des pratiques courantes
en premiére année”. Il suggdre qu’en partageant avec le groupe, elle peut nourrir les
échanges sur la diversité dont ses pratiques témoignent. Au fil de la discussion, le
chercheur propose de planifier une journée complete d’observation dans sa classe.
Tres ouverte a 1’idée, Florence y voit une occasion d’accroitre sa conscience des
gestes qu’elle pose précis€ément dans 1’optique de différencier et de recevoir les
rétroactions dont elle a grandement besoin, dit-elle. Comme ses deux collegues,
Florence aborde le climat de travail du groupe et cherche a comprendre les nuances
entre une ouverture aux différences des €leves et celle qu’elle voudrait avoir face aux
collégues.

Il me semble que j’ai plus de difficulté a accueillir... a dealer avec un adulte.
(...) t’sais de recréer ¢a avec des adultes, y a une différence! Pis, t’sais... Nos
perceptions et nos valeurs sont plus ancrées qu’un enfant... pis on se voit
moins souvent aussi. Faque c’est siir que c’est pas pareil... (EMPF.63)

Comme Florence, le chercheur reconnait que ces contextes sont tres différents et que
le savoir-étre dont il est question pour différencier peut possiblement mieux se

comprendre dans la relation maitre-€l¢ves.

C’est par le biais d’un courriel que Doris sollicite un entretien individuel. « Le 6° jour
m’a beaucoup questionné! Je m’interroge??? J’aimerais bien avoir un entretien privé
pour pouvoir faire le point» (JC.Lettres.20051017.1). Apres avoir exprimé ses

difficultés a retracer ce qu’elle fait pour différencier, Doris élabore son propos autour

** Florence n’utilise pas un matériel pédagogique spécifique et une série de mots-6tiquettes
prédéterminée. Elle exploite des stratégies différentes selon les besoins qu’elle observe et ce sont les
€leves qui construisent un référentiel des mots de vocabulaire qu’ils veulent apprendre a écrire.
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du cas de deux éleéves qui la tourmentent. Au fil de la discussion, elle constate que
malgré le fait qu’ils ne progressent pas a la mesure des attentes qu’elle entretient face
au groupe, Michel et Ariane évoluent. D’une part, I'impulsivit¢ de Michel nuit
considérablement a son inclusion dans le groupe tandis qu’Ariane manifeste des
problémes séveres d’autonomie. Soutenue par le questionnement du chercheur, elle se
rend compte qu’elle insiste davantage sur sa relation avec ces éléves et que son
attitude face a leurs productions témoigne d’une nouvelle flexibilité.

(...) j’me suis rapprochée d’elle... Ouain la relation, j’pense. (EMPD.10-11).
(...) les sentiments. Ben, c’est peut-€tre ¢a la. Au niveau affectif, j’ai travaillé
ca. (EMP.16) Pis la, je I’ai pris dans mes bras pis t"aurais dii voir la réaction
qui a eu quand je I’ai pris. J’ai dit: moi, j't’aime beaucoup, pis 1a, je 1’ai
nommeé... Pis on dirait qui a fondu dans mes bras... (EMPD.17)

Elle souligne ensuite que le cas de Peter a inspiré une intervention aupres du groupe
lors d’une absence de Michel.

Vous vous apercevez que... ben que Michel manque de contrle pis que vous
autres, vous avez pas besoin de feuilles pis d’encouragement autant que lui.
Faque 13, c’est pas parce que j’vous aime pas que j’vous donne pas les mémes
priviléges que lui. (EMPD.21-22)

Globalement, I’entretien semble soutenir certaines prises de conscience au regard de
changements qui s’operent présentement dans sa pratique.

Je regarde ce que je faisais pis ce que je fais maintenant, c’est différent... au
niveau de mon approche... parce que regarde, moi j’faisais beaucoup de : tout
le monde fait pareil, pis on avance toute la méme affaire tant que I’autre a pas
fini... (EMPD.27)

Enfin, c’est en abordant certains malaises ressentis lors du travail en sous-groupes de
la sixieme journée qu’elle reconnait certaines similitudes entre le rapport du
chercheur aux participantes et son rapport a Michel et Ariane. Ayant observé le
compagnonnage du chercheur pour stimuler I’analyse de son discours par Jovette,
Doris suggere que cette derniere n’a pas compris le sens des propos du chercheur.

Elle reléve aussi qu’elle a observé le retrait du chercheur vers une autre équipe et
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conclut en revenant plus spécifiquement sur le cas d’ Ariane que « ¢’est pour ¢a que tu
dis qu’il faut pousser, mais pas trop (...) un peu a la fois (...) » (EMPD.135). Tout en
soulignant qu’elle est plus apte a se « torturer ’esprit » (EMPD.128) qu’a lacher prise,
elle convient que la stratégie du « un peu a la fois » soutient probablement 1’évolution
d’Ariane. Elle conclut en réaffirmant son intention de se consacrer beaucoup plus
fermement a I’articulation de la différenciation dans sa classe plutdt que de s’acharner
a «1’aspect du travail de cycle » (EMPD.116). « Respecter 1’autre dans sa différence,
(...) ben, au niveau des enfants, ¢a me pose moins probleme qu’avec les grandes

personnes ». (EMPD.55)

Globalement, ce compagnonnage offert aux enseignantes vient alimenter les
inconforts du chercheur a la fois dans sa quéte de sens autour de son objet de
recherche et dans sa pratique sociale de formateur de maitres. D’emblée, Jovette le
tourmente. En constatant qu’elle est de plus en plus isolée du reste du groupe, il
cherche a comprendre ce qu’il doit faire pour soutenir une participation plus positive
dans la démarche et une plus grande acceptation de ses différences dans le groupe.
Dans une lettre adressée a son comité de direction, il prend conscience que les
sentiments qu’il éprouve a son égard s’entremélent a ceux qu’il vit depuis 13 ans
lorsqu’il cherche a favoriser I’inclusion de son fils.

(...) Javais peur qu’Emmanuel ne puisse pas participer a la vie collective, ne
puisse pas devenir 1'un de la gang planétaire, ne puisse pas entrer en
relation... Et depuis, chaque fois qu’il est rejeté c’est cette méme émotion qui
remonte. (JC.lettres.20051024.2)

Le chercheur tisse des liens entre cette hantise du rejet social de son fils et le tumulte
qui I’habite face a Jovette. En considérant la nature déclarée des motivations de
Jovette face a son engagement en éducation, il sait que plusieurs éléments de son
positionnement biographique font en sorte qu’il a pu contribuer d’une maniere ou
d’une autre a cette exclusion. Obsédé par le défi de devenir une meilleure personne,

cette exigence de cohérence avec la quéte de certains de ses sujets de recherche
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I'incite a s’efforcer de trouver des moyens pour accroitre son ouverture aux
manifestations de la diversité de cette enseignante.

Jovette a peur et je ne suis pas capable de I’aider a sortir de cette peur qui
I’empéche de changer... A la journée 7, je dois absolument travailler trés fort
pour I’accueillir, pour rechercher en elle les preuves d’une bonne volonté qui
est certainement masquée par une résistance trés forte que je ne suis pas
capable pour I’instant de comprendre... (JC.20051024.3)

Simultanément, il associe cette quéte de cohérence particuliére a une exigence
d’authenticité qui doit orienter plus globalement sa pratique sociale de recherche et de
formation en sciences de 1’éducation. Invité a prononcer une communication sur les
enjeux scientifiques de la recherche participative qu’il conduit (Prud’homme et
Presseau, 2005), il démontre par des exemples centrés principalement autour du cas
de Jovette qu’un chercheur a tout avantage a s’engager dans une quéte de congruence
pour mieux intervenir aupres des praticiens. Les défis relationnels et éthiques liés a la
rencontre praticiens-chercheurs sont complexes et confrontent le chercheur a des
limites qu’il doit tenter de reconnaitre et de comprendre pour éventuellement réussir a
les dépasser ou les contourner. Il parvient a cette conclusion au terme d’un dialogue
épistolaire particulierement houleux avec son comité de direction qui précede la
communication. De surcroit, ces lettres lui permettent de conscientiser le regard
critique qu’il porte sur les projets d’éducation en général, que ce soit a 1’école, a
’université ou en formation continue.

(...) on a maintes fois tenté¢ de me désillusionner dans ces vingt années, et j’ai
toujours résisté... C’est une question d’intégrité et d’authenticité (...) je
continue de penser que si cette formation initiale était réfléchie, discutée et
négociée différemment, peut-€tre que les besoins en formation continue
seraient totalement différents... Et que les éleéves, y compris mes enfants,
vivraient autrement leur éducation en contexte scolaire. (JC.Lettres.20051026)

Rapidement, il transpose ses malaises et sa quéte d’authenticité sur des probléemes de
cohérence qu’il observe dans le contexte de son insertion professionnelle a titre de

professeur en formation initiale des maitres.
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(...) ca me tente pas d’aller parler au Chili d’un travail d’équipe quelconque
qui pourrait favoriser la réussite des éleéves quand je n’arrive méme pas a
travailler en équipe avec les profs de mon département pour favoriser la
réussite des €tudiants en formation initiale. (...) C’est trop facile il me semble
de parler de ce que les autres peuvent faire dans leur contexte alors que moi, je
n’y arrive méme pas... Et laissez-moi vous dire que Jovette est partout dans
cette réflexion... Méchante claque! Et probablement qu’elle ne bouge pas
présentement a cause de tous ces doutes... (JC.Lettres.20051027.4)

Animé par ce tumulte, il questionne la pertinence des travaux en sciences de
I’éducation qui ne semblent pas soutenir les visées d’émancipation que la recherche
elle-méme identifie comme incontournables pour réagir aux défis du contexte
socioenvironnemental contemporain (Sauvé, 2005).

(...) Et 1a entrent en ligne de compte toutes mes lectures sur la recherche
interprétative (...) qui m’incitent a envisager une plus grande authenticité pour
mieux comprendre, aider, soutenir et accompagner vers la finalit€é qui nous
habite probablement tous : une toute autre proposition de réussite pour les
€léves du Québec... (JC.Lettres.20051027)

Au terme de cet échange, il comprend qu’il s’est carrément inscrit dans une logique
de confrontation et possiblement d’affrontement pour tenter de clarifier ses inconforts
et les malaises qui I’habitent dans son travail de chercheur.

Chercheur : (...) le tumulte est bel et bien installé présentement dans le vécu
a la fois du chercheur en construction, du citoyen d’une société qu’il
questionne et de la personne qu’il doit aussi malheureusement (ou
heureusement) questionner. (...) Et tout cela me demande d’étre honnéte (...)
et de chercher encore une fois pourquoi le doctorat... Je n’ai pas encore trouvé
de réponses, mais j’ai trouvé des pistes et je crois qu’elles se trouvent dans la
communication que j’ai préparée pour I’ARQ. (...) Jovette et les autres me
maintiennent de facon permanente dans le malaise de !’incohérence.
(JC.Lettres.20051026.)

Codirectrice : Je te sens trés tourmenté. J’aurais bien aimé que I’on puisse
parler afin de mieux saisir ce qui se passe. (...) (JC.Lettres.20051026)
Directeur : Tu pousses loin. Je dénote beaucoup de prises de conscience et
aussi beaucoup d’impuissance. Je te comprends. (...) (JC.Lettres.20051027)
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Initiée par son comité de direction, 1’exploration de certaines théories du changement
(Lewin, 1967) lui apporte un certain réconfort et il comprend que ce nouvel éclairage
peut possiblement provoquer un apaisement similaire chez les enseignantes qui vivent

une déstabilisation qui s’apparente a la sienne.

¢ Jour 7 (8 novembre 2005)

C’est dans cet esprit qu’il choisit d’accueillir les participantes en exploitant une
analogie illustrant le processus de changement. Plutdt que de proposer un retour sur le
récit descriptif des délibérations de la dernieére journée, il présente une image™ qui
resitue le sens construit a la sixiéme rencontre au ceeur d’une démarche qu’elles ont
entrepris dans une perspective de développement professionnel. D’un état initial qu’il
illustre par un cube de glace, les enseignantes se sont engagées en envisageant
certains changements vers un nouvel état qu’il compare a un prisme triangulaire.
Dans ce processus, le chercheur suggere que les délibérations peuvent jouer différents
réles; parfois, elles s’apparentent a ’action d’un briileur qui cherche délicatement a
soutenir la modification de I’état initial tandis qu’a d’autres moments, elles peuvent
se vivre davantage comme des coups de pic cherchant a modifier la forme initiale de
maniere plus radicale. Tout en faisant sourire les participantes, cette analogie permet
au chercheur de rendre compte du compagnonnage plus individualisé qui s’est
déroulé suite a la derniere journée et d’illustrer certains inconforts qui se manifestent
dans le cheminement de chacune. Tout en se référant aux propos de Violaine au
regard de 1’évitement, il croit approprié de réagir en relevant explicitement que ces
inconforts sont présents dans le groupe. Comme plusieurs participantes ont souligné
qu’elles ont souvent I'impression de ne plus rien comprendre en fin de journée, il
aimerait revoir avec elles la structure du plan de travail afin d’amenuiser ces
inconforts qu’il éprouve lui aussi suite aux rencontres individuelles.

Héléna : Bienvenue dans le club! (Plusieurs rires éclatent.)

¥ Cette image évoquée au cours du compagnonnage offert par son comité de direction s’est révélée
apaisante pour le chercheur.
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Chercheur : D’accord! (...) Mais rappelez-vous qu’on a dit au jour 2 ou au
jour 3 qu’il s’agit d’un inconfort qu’on ne reéglera jamais totalement par contre
parce qu’a chaque année, on change d’éléves. C’est toi Violaine qui a dit ¢a?
Violaine : Sirement oui!!! (Un grand rire éclate.)

Martine : Je pense que tu en sais plus sur nous que nous on en sait... (CR7.7)

Apres une discussion sur le sens des délibérations autour du récit, les enseignantes
confirment leur désir de maintenir le retour sur la journée précédente pour valider,
préciser et clarifier des éléments qui autrement demeurent souvent trop flous.

Jolaine : Je pense que c’est ¢a le plus important. Tu vas faire faire une activité
pis tu vas passer completement a coté s’il n’y a pas de retour parce qu’ils ne se
rendent pas compte de ce qu’ils ont appris.

Jovette : Dans nos classes?

Martine : Exactement! (CR7.6)

Cependant, face a la difficulté de reconnaitre la différenciation dans leur action en
classe, le chercheur suggere aux enseignantes de prendre d’abord un temps individuel
pour écrire tout ce qu’elles ont fait depuis la dernieére rencontre pour faciliter
’apprentissage en prenant en compte la diversité. En aprés-midi, il aura photocopié
les écrits et elles pourront analyser ces pistes d’action en fonction de nouveaux
criteres qui émergent du récit plus analytique qu’ils ont convenu de travailler en
matinée. Alors que Jolaine souligne qu’il est plus facile de raconter, le chercheur
constate qu’elle a devant elle un texte informatisé qui relate une activité qu’elle a fait
et lui souligne que le travail d’écriture semble déja complété.

Chercheur : Ah! Mais regarde c’est déja fait... Tu es dispensé d’écriture!
Jolaine : Ben, je vais écrire sur d’autres choses... (CR7.11)

Le chercheur circule entre les enseignantes pendant cette période d’écriture et offre
un soutien plus particulier a certaines d’entre elles. Comme Elise n’est plus en classe,
il recontextualise la tache et lui demande d’essayer de retracer des expériences au
cours desquelles elle a I’impression que les discussions ont eu un effet sur ses fagons

d’agir et de réagir. Comme Suzette semble fébrile, il lui rappelle que la démarche
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compréhensive de recherche est un lieu parfait pour prendre les risques impliqués

dans un processus d’apprentissage.

Apres avoir recueilli les écrits, le chercheur constate que les enseignantes
entreprennent des discussions autour de cas d’éleves face auxquels elles ressentent
une certaine impuissance. Il choisit de ne pas rediriger les travaux en fonction du plan
de travail et ce sont des cas particuliers de Jolaine, Doris, Jovette et Martine qui vont
alimenter la majeure partie des discussions. Ayant constaté les besoins de rétroactions
pour plusieurs, il en profite pour certifier des actes de compréhension® dés qu’une
situation le permet. Alors que Jolaine traite d’un enfant particuliérement timide
incapable de s’exprimer, Doris revient sur le cas d’Ariane qui semble avoir régressé
depuis sa rencontre avec le chercheur deux semaines plus tot.

Héléna : Vu de I'extérieur (...) je me disais est-ce que tu as demandé a
I’ensemble du groupe de t’aider avec cette petite fille-1a?

Doris : Oui... Aide-moi! (en souriant)

Héléna : Ben, comme ’exiger 1a!

Doris : Ben exiger, c’est pas mon genre!

Héléna : (...) dans le sens ou la vie de classe, c’est cinq heures par jour, pis
les autres éleves aussi sont la... Moi c’est gros ce que j’apprends cette année,
c’est que si chacun y met du sien, ¢ca marche... Je leur dis de donner un petit
effort! (...) Parce que sinon, c’est ben facile de cristalliser ¢a aussi.
Chercheur : Je trouve que ce que tu viens de dire est trés important Héléna!
Doris : Moi, je me dis que I’éléve régresse mais que mes interventions aussi
régressent parce que j’en ai plus de moyens a part de la mettre a c6té de moi;
c’est comme revenir a la case départ.

Elise : C’est normal d’arriver au bout, il faut réfléchir et se dire (...) qu’il y en
a que c’est un éternel recommencement aussi.

Jovette : Parce que si les gens la voyaient aussi, écoute, c’est un cas
particulier et c’est le prof qui se débrouille avec ¢a!

Doris : Elle est capable! Elle en a fait des activités! Mais le plus important,
est-ce que c’est la réglette ou de comprendre son comportement? Ses habiletés
sociales, c’est ¢ca qui ’empéche d’avancer!

0 Cohen (1994) traite d’attribution de compétences pour redonner du statut aux participants qui en
ressentent le besoin dans un travail de groupe.
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Héléna : (...) et ces enfants-la ont besoin qu’on mentionne leurs bons coups
devant les autres (elle rit mal a I’aise)... Allez, expliquez-vous! (CR7.15-17)

Camélia et Martine croient nécessaire de substituer au découragement une certaine
patience et de I’espoir, ce a quoi Jovette rétorque que I’'impuissance de 1’enseignante
face aux hypotheses causales (CR7.18.JV) est réelle et que dans certains cas, il faut
tout simplement accepter que rien ne se produise. Apres un silence, cette intervention
génére un certain affrontement entre Héléna et Jovette 1ié aux aspects plus éthiques de
la tiche de l’enseignant. C’est Elise qui suggére au terme de cet échange que
lorsqu’une enseignante ne peut pas agir sur la famille, elle peut toujours agir sur elle-
méme, un constat qui émerge de sa participation a la démarche de recherche.

Jovette : (...) on ne peut pas changer le pére, la mere, la maison...

Elise : 1l faut que tu changes quelque chose avant!

Chercheur : Quoi?

Elise : Toi!

Jovette : L’enseignante? Moi?

Elise : (...) présentement, j’enseigne pas (...) mais je veux étre ici parce que
je vois des changements quand je discute avec d’autres enseignants pis avec
ma famille (...). Je vois que j’ai travaillé sur moi (...) et c’est slir que ce ne
sera pas pareil quand je vais retourner enseigner parce que ma vision des
choses n’est plus pareille (...). (CR7.19.E)

C’est en se référant aux travaux de recherche de Benoit (2005) sur une nouvelle
vision de 1’adaptation scolaire et en relevant des exemples de la diversité qui se
manifeste dans le groupe que le chercheur propose de considérer le caractere
transitoire d’une difficulté. En évoquant le questionnement de Martine sur sa
contribution au groupe, les différentes réactions des participantes face au
visionnement de Peter et les rencontres individuelles du dernier mois, il suggere qu’il
est probablement plus juste et plus respectueux de traiter de personnes qui éprouvent
des difficultés dans le processus plutdt que de traiter d’enseignantes en difficulté. En
effectuant ce parallele, il tente d’identifier ce qui a pu soutenir les enseignantes a
reprendre confiance dans la démarche et a maintenir leur engagement pour apprendre.

Il présente le concept d’attribution de compétence (Cohen, 1994) et releve des
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exemples ol les enseignantes reconnaissent publiquement les forces de 1'une ou de
I’autre dans le groupe. Il fait allusion entre autres a une phrase de Jacynthe qui
reconnait que le travail réflexif de Doris est «tellement un beau réflexe
d’enseignante » (CR6.10.JA) ainsi qu’aux propos de Camélia a I’égard des idées
créatives de Jolaine depuis le début du processus. Les enseignantes relevent a leur
tour des moments ou le chercheur a soutenu leur engagement par des remarques
témoignant d’une certaine considération de leurs efforts et conviennent que ces
différentes formes d’appréciation soutiennent les prises de risques et I’évolution de la
personne. La reconnaissance par 1’enseignante et par les pairs permet « de se sentir
inclus au sein d’un groupe (...) et ¢a peut amener tellement de changements (...) »
(CR7.34.F) précise Florence, qu’il devient judicieux de chercher a s’habiliter a

devenir de meilleurs guides pour les éleves qui doivent apprendre a apprécier la

diversité plutot que de la dénigrer.

En apreés-midi, le travail sur les expérimentations s’effectue en sous-groupes que les
enseignantes ont voulu former par elles-mémes. A la demande d’Héléna qui reléve
que «le chercheur est 1a aussi pour donner des pistes » (CR7.36.H), une liste de
criteres d’analyse qui ressortent du récit de la sixieme journée est fournie aux
enseignantes. Globalement, ces criteéres cherchent a identifier si la tache favorise
I’expression des différences [1], propose des liens perceptibles avec la réalité de
1’éleve [2], permet de recueillir des traces illustrant I’évolution [3], offre des moments
d’échange pour clarifier [4] et exploite le collectif pour valider les représentations

construites tout au long de la séquence [5].

Le chercheur constate que la tiche s’effectue tres différemment d’un sous-groupe a
I’autre. Alors qu’au sein du premier groupe, Florence semble consacrer énormément
d’énergie a certifier des actes de compréhension aupres de Jovette, le sous-groupe des
enseignantes du deuxieme et du troisieme cycle discute davantage de la

problématique de 1’évaluation dans une perspective de différenciation. Le dernier
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sous-groupe, composé d’Héléna, de Jolaine, de Violaine et de Suzette, semble
particulierement engagé face a la tiche d’analyse. A tour de rdle, ces enseignantes
relatent leurs expérimentations et c’est Héléna qui cherche ensuite a retracer la
présence des critéres a partir des explications fournies par chacune. Globalement, les
coéquipieres apprécient ce travail d’Héléna et constatent que plusieurs de leurs
activités rejoignent minimalement quelques critéres. La présentation d’une séquence
d’enseignement de Jolaine sur le systeme digestif attire 1’attention des quatre
enseignantes qui constatent que les cinq critéres sont rencontrés. Traces a I’appui,
Jolaine illustre comment elle s’est inspirée de leur derniere rencontre pour
entreprendre ce nouveau theme. Les enseignantes observent la qualité des productions
des éléves et conviennent qu’il «vaut mieux en faire moins, mais mieux »
(CR7.48.S). Suzette semble particulierement impressionnée et reléve qu’elle éprouve
de la difficulté & comprendre que les éléves arrivent en sixi€éme année et ne se
souviennent plus de rien.

Héléna : C’est parce qu’ils en ont trop eu, mais pas assez en profondeur, pas
assez confronté!
Jolaine : C’est parce qu’on leur demande pas assez de réfléchir; tu leur

N

montres une affaire, pis tu passes tout de suite a une autre... Moi j’étais
comme ¢a avant... (CR7.49)

En amorcant le retour collectif, Héléna souligne que la journée se déroule trés bien et
que le chercheur doit voir a ce que les participantes quittent sur cette note positive.
Elle reléve la nature exemplaire de 1’activité sur la digestion et souligne que cette
séquence d’enseignement répond a tous les critéres d’une tache qui facilite la
différenciation. De surcroit, elle considere que les traces recueillies par Jolaine sont
riches non seulement pour I’enseignante mais pour I’éléve aussi qui peut apprécier
concrétement sa progression. Les enseignantes sont satisfaites « des petits bouts de
chemin » (CR7.49.S) qu’elles font et constatent que la différenciation s’integre
progressivement aux activités qu’elles proposent aux éleves; de plus en plus, elles

arrivent a prévoir et stimuler I'expression des différences ainsi qu’a solliciter
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certaines confrontations qui soutiennent des clarifications et des apprentissages. C’est
dans ce contexte que Jovette partage le soulagement qu’elle éprouve suite au travail
€n sous-groupes.

Moi, je suis contente! On a pas mal (...) une méme vision de la différenciation.
Parce que j’entendais plein de choses les autres semaines, et moi, (...), je
m’apercois que j’ai créé aucune activité en fonction de la différenciation...
Quel grand malaise. (...) Mais ce que j’ai validé [cet apres-midi], c’est que
c’est dans ma fagon d’étre; (...) ce n’est pas de créer une activité spécialement

N

pour différencier, mais c’est de I’étre a tous les jours, tout simplement.
(CR7.50.JV).

Dans son compte rendu, la professionnelle de recherche souligne qu’un silence d’une
durée minimale de six secondes suit cette intervention. Apparemment décontenancées
par cette expression, Héléna et Martine précisent que certaines attitudes sont
essentielles pour ensuite mieux planifier son action en classe. Pour conclure la
journée, le chercheur suggére que la prochaine rencontre pourrait étre consacrée aux
éleves qui éprouvent des difficultés dans les classes. Il suggere de poursuivre le
travail sur ’exploitation de la diversité pour favoriser 1’apprentissage et 1’évolution

des éleves.

Au terme de cette journée, le chercheur sait qu’il a accordé plus d’importance a la
certification des actes de compréhension. Plus particuliérement, Violaine et Elise lui
ont souligné le plaisir qu’elles ont ressenti face a certains gestes qu’il a eus a leur
égard et il est conscient d’avoir renchéri les propos de Martine et d’Héléna a quelques
reprises au cours des discussions. De surcroit, il constate qu’Héléna a fait un effort
particulier pour relever son défi personnel en lien avec une certaine affirmation de ses
positions dans les discussions et il est particulierement étonné de la rigueur avec
laquelle elle a opéré des allers-retours constants entre les exemples de ses collégues et
les critéres d’analyse proposés. Dans le méme sens, les expérimentations de Jolaine
surprennent de par la rapidité avec laquelle elle intégre le travail plus théorique dans

son action en classe. Ces deux dernieres cherchent fréquemment a illustrer le sens des
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discussions par des exemples. Le chercheur croit reconnaitre dans leur propos cette
alternance entre une pensée plus globale et un travail analytique cherchant a
décortiquer le sens dans une perspective d’amélioration de 1’action. Ces allers-retours
entre I’abstrait et le concret semblent porter fruit et il envisage de les rendre plus
explicites aupres de toutes les enseignantes pour soutenir un éléve qui éprouve des
difficultés en classe. Globalement, il constate que la journée se termine sur une note
assez sereine malgré le fait qu’il n’a pas réussi a créer le contact qu’il recherche
aupres de Jovette. De plus, le malaise provoqué par sa derniere intervention I’incite a
croire que cette participante éprouve des difficultés a articuler un sens des
constructions du groupe vers une action en classe. Dans cet esprit, il croit que sa
responsabilité de formateur exige qu’il tente d’accentuer le travail cognitif en
stimulant chez cette enseignante des vérifications supplémentaires, une
autoévaluation plus approfondie de son travail et des tentatives plus explicites
d’expérimentations. Ce travail d’accompagnement réclame a son avis un degré de
directivité plus élevé et ne peut plus réellement se faire dans le cadre des activités

collectives.

Jovette accepte la proposition d’une rencontre individuelle et autorise le chercheur a
procéder a ’enregistrement de la rencontre qui se tient deux jours avant la huitieme
journée. Apres I’avoir invitée a traiter de son cheminement dans la démarche et de
son degré de satisfaction, le chercheur releve des traces de son discours ou elle
semble se sentir incomprise dans le groupe. En substance, Jovette maintient qu’elle
ne vit pas la démarche différemment des autres participantes. Elle traite cependant
d’un engagement professionnel moins intense que ses collegues qui consentent a
« passer les fins de semaines dans leurs livres » (EMPIV .4). Tout en suggérant qu’il
peut s’agir d’une perception compte tenu que plusieurs participantes ont de jeunes
enfants a la maison, le chercheur tente a plusieurs reprises de recentrer la discussion

autour de ce qu’il pourrait faire comme formateur pour €tre le plus aidant possible.
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Tu ne peux pas vouloir a ma place (EMPJV.20); moi, ce qui se vit dans mon
cerveau, y se vit 1a, la... Pis chu pas nécessairement consciente de ¢a, pis chu
pas préte a I’appliquer tout de suite. (...) Le temps! J’absorbe, pis un moment
donné, ¢a va sortir. (...) Ca peut étre 1’année prochaine! (EMPJV .44-46)

Le chercheur convient qu’il peut parfois tenter de soutenir avec une grande intensité
alors qu’en fait, il est peut-€tre plus judicieux de laisser les participantes avancer au
rythme qui leur convient. « Mais, chu pas inquicte, c’est toi qui es inquiet... »

(EMPJV.67) précise Jovette en fin d’entretien.

Le chercheur n’a pas I'impression d’avoir suscité le désir ou le besoin d’un travail
cognitif plus approfondi de la part de I’enseignante. Cependant, il a livré
consciemment au cours de ’entretien plusieurs informations et plusieurs exemples
qu’il entend exploiter a la prochaine rencontre collective. Dans ce sens, il croit que
cette exploration individuelle et préalable des objets de discussions peut soutenir une

participation et une compréhension accrue lors de la prochaine journée.

e Jour 8 (16 décembre 2005)

Pour aborder les difficultés d’apprentissage, le chercheur invite une jeune adulte qui
se reconnait comme une éleve en difficulté dans son cheminement scolaire a venir
témoigner de son expérience. L’ayant rencontrée préalablement, il observe que
Stéphanie s’exprime abondamment mais qu’elle éprouve des difficultés a le faire avec
précision et a cibler de maniére méthodique les €éléments qui rendent compte des
particularités de son cheminement. Elle peut facilement traiter du sens global de son
expérience, du sentiment d’exclusion souvent ressenti a 1’école ainsi que d’une
expérience plus particulieére qui lui a redonné confiance en son potentiel. Ainsli, elle
reléve que sa sixieme année lui a offert un encadrement a la fois rigoureux et
respectueux de la dignité de tous les éleéves, ce qui lui a permis de reprendre goiit aux
études et de réussir a fonctionner sans la médication qui était fortement recommandée

les années antérieures.
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Tout en permettant aux participantes de prendre une certaine distance face aux
difficultés qu’elles rencontrent quotidiennement dans leur classe, ce témoignage
permet au chercheur de faire remarquer que la force d’une éléve peut aussi devenir la
source d’une difficulté lorsqu’elle s’y accroche et I’exploite avec démesure.

[Cette session-ci,] j’al un prof qui m’enseigne de maniere trop linéaire; sa
matiere est super facile sauf qu’elle me perd parce que j’ai besoin du triple
d’attention pour la suivre. Je vais probablement passer, mais sur la fesse. (...)
Je me sens comme le mouton noir dans ce cours-la parce que je peux pas
m’empécher de dire ce que je pense. Tandis que j’ai un autre prof, yé intense
et sa matiére est complexe et compliquée, mais on dirait que la, je va mettre
tous les efforts qui faut et je le sais, je vais passer avec 85 %. 1l me motive et
yé passionné... Ca, ca marche avec moi. (CR8.9.Stéphanie)

Les enseignantes constatent que cette jeune adulte a une certaine aisance avec
I’expression et le langage qui semblent faciliter son engagement dans certaines
situations. Dans un contexte ou le travail d’équipe et les échanges sont valorisés pour
apprendre, cette préférence apparait comme une force, précise le chercheur. Par
contre, elle peut se considérer comme une difficulté surtout si la personne s’y
accroche de maniere trop rigide, ce que Stéphanie semble vivre dans I’un de ses cours.
Enfin, le chercheur revient sur cette idée de linéarité dont 1’invitée a traité et avec
laquelle elle semble éprouver des difficultés. Il suggere qu'une approche trop centrée
sur le détail et qui procéde par étapes peut nuire a la construction du sens autant
qu’une autre qui ne s’en préoccupe pas suffisamment. Les enseignantes tissent des
liens avec I’apprentissage de la lecture et reconnaissent qu’un €léve trop centré sur le
décodage peut éprouver des difficultés a construire du sens. Par contre, celui qui ne

s’en préoccupe pas suffisamment peut perdre en détails et en nuances.

Ces observations incitent le chercheur a reprendre les travaux de Benoit (2005) qui
suggerent que pour soutenir 1’évolution des éleves qui éprouvent des difficultés, il
semble nécessaire que les enseignants effectuent un certain travail de conscientisation

et d’intégration au regard des relations qui existent entre un tout et ses parties. Dans
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cette perspective, I’enseignant peut stimuler le recours en alternance a des modes de
pensée analogique et analytique pour aider I’éléve a rendre compte du sens global de
ses apprentissages tout en étant en mesure d’en préciser les attributs ou les
caractéristiques essentielles. Ce travail en alternance encourage et valorise autant les
capacités de synthese et d’analyse que la créativité et la logique. Il présente a titre
d’exemple le cadre de référence sur les styles cognitifs de Flessas et Lussier (1995)
tout en précisant que I’essentiel a retenir semble définitivement 1ié au développement
d’une certaine flexibilité au regard des stratégies que 1’éleve peut exploiter pour

traiter I’information.

Au terme de cette présentation plus théorique, le groupe revient sur le récit de la
journée précédente et constate qu’il y a eu une expression plus libérée des opinions
des participantes au cours de cette journée. Le chercheur avoue qu’il a fait plusieurs
interventions individuelles pour encourager une expression plus authentique au sein
du groupe. En observant leur travail pour favoriser I’expression des différences en
classe, il croyait de son devoir d’explorer ces pistes dans son action de formation.

I est en train de nous entrainer a comment [favoriser 1’expression de] la
diversité entre nous aussi parce que ce que tu expliques, c’est ce qu’on devrait
faire, que je tente de faire avec les éléves occasionnellement parce que je ne
suis pas capable tout le temps. (...) Les faire parler du comment et du
pourquoi c’est ¢ca que tu nous dis présentement. Et essayer d’aller au bout de
ce qu’on pense. (CR8.33.5)

Le chercheur reconnait que la tache est complexe et difficile. Cependant, il rappelle
que les travaux des trols prochaines journées seront centrés sur un travail de
clarification pour tenter de mieux cerner les gestes essentiels a poser pour réussir a
différencier. Et dans ce sens, il revient sur le travail d’analyse d’Hé€léna lors de la
derniere rencontre pour illustrer le travail cognitif impliqué par cette troisieme phase
de la démarche. A I'aide du récit, il fait observer la rigueur avec laquelle cette
derniére cherche a retracer les criteres théoriques dans les exemples pratiques

rapportés par ses coéquipieres et suggere que le travail de syntheése s’apparente
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largement a ce type d’activité intellectuelle. Il consiste a extraire de ’expérience et
des expérimentations les caractéristiques qui distinguent le travail de différenciation
des autres concepts pédagogiques. Il conclut ce retour sur le travail d’Héléna en

soulignant que son intervention est aussi une attribution de compétence a son égard.

Cette journée de travail se conclut sur une discussion au terme de laquelle les
enseignantes acceptent de relever le défi de présenter les résultats de la démarche
devant un comité ministériel. Le Comité d’agrément des programmes de formation a
I’enseignement [CAPFE] a eu vent de la démarche de recherche sur la différenciation
et s’intéresse 2 ’apport des travaux & la formation initiale des maitres*'. Tout en
relevant qu’une participation a ce projet de diffusion a des implications au regard de
la confidentialité, le chercheur souligne que la présentation peut se faire par une
délégation des enseignantes intéressées a vivre ’expérience. Sans trop s’en rendre
compte, les enseignantes amorcent le travail de clarification conceptuelle en relevant
des contre-exemples dont elles doivent témoigner lors de la présentation. Plusieurs
soutiennent qu’il est faux de prétendre que la différenciation exige un travail par
cycle d’apprentissage; elles suggerent que la collaboration, les échanges et la
confrontation sont nécessaires pour accroitre la conscience de ce que fait
I’enseignante.

Héléna : Le degré de conscience : moins il est présent, moins la personne peut

différencier...
Chercheur : C’est hot! C’est comme si on avait déja entrepris la prochaine
étape!

Suzette : Ouain, mais le CAPFE, ¢a aide!!! (CR8.44-45)

Pour sa part, Jovette ne s’exprime pratiquement pas de la journée si ce n’est que lors
d’un bref échange avec Martine durant lequel elles tentent de clarifier le sens de la
différenciation a opérer aupreés des éleves qui éprouvent peu de difficulté face aux

taches scolaires.

411 e directeur de la thése est membre du CAPFE.
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Jovette : Souvent, les enfants qui fonctionnent bien, quand ils ont tout fait,
(...) ils sont capables d’aller chercher leur différenciation, ils vont aller vers
leur intérét. (...) Ils peuvent nettoyer la cage du hamster (...).

Martine : Ca, c’est de la différenciation? Toi tu nettoies la cage, toi tu prends
un livre?

Jovette : Je ne dis pas que c’est de la différenciation, mais je dis que je m’en
occupe moins... Il t’en demande moins parce que lui, il est capable (...).

Elise : Oui, mais c’est pas ¢a différencier! (CR8.48)

Le chercheur constate qu’il aurait été souhaitable qu’il soutienne Jovette dans ce
dialogue mais il n’y est pas arrivé. 1l est habité par les paroles de Violaine qui suggere
que la confrontation est saine dans la mesure ou l’enseignant doit «(...) savoir
comment réagir » (CR6.21.V). C’est dans ce contexte qu’il s’engage dans une
certaine analyse autoréflexive sur son travail de guidage dans le processus et qu’il
redécouvre les écrits de Barth (2004b) sur le role du médiateur dans un processus de
construction de sens. Plus spécifiquement, sa relecture du chapitre huit de I’ouvrage
le surprend car il croit reconnaitre dans les propositions de 1’auteure le travail qu’il
effectue aupres des participantes dans sa démarche de recherche. Soucieux de
clarifier ces similitudes qu’il pergoit, il décide de les explorer consciemment dans le
cadre des deux cours portant sur les interventions en pédagogies de projet qu’il
s’appréte a redonner a la session d’hiver au baccalauréat en enseignement primaire.
Conscient que les activités collectives de sa démarche de recherche ne seront pas
complétées avant la fin de cette expérimentation, il choisit de la vivre en parallele et

de ne pas en traiter avec les participantes.

Au méme moment, il regoit un message de Jovette qui lui apprend qu’elle est en arrét
de travail d’une durée minimale de six semaines suite a un accident de patin.

(...) je ne pourrai pas travailler la différenciation dans ma classe jusqu'a la
prochaine rencontre. (...) J'ai donc une triple fracture au poignet droit (...)
Désolée pour vous mais, pendant ce temps, j'en profite pleinement pour me
reposer a la maison. (...) (JC.Lettres.20051220.JV)
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Cet état de fait oblige le chercheur a reconsidérer ses attentes au terme de la démarche.
Alors qu’il avait construit 1’illusion que les onze participantes auraient développé une
compréhension trés rapprochée de 1’objet de recherche, il doit se résoudre au fait qu’il
y aura certainement des divergences. Dans cet esprit, il s’engage dans une quéte de
sens sur les effets variés qu’il risque de rencontrer. Il découvre un cadre théorique
(Pratt, 2005) qui reconnait que les valeurs, les croyances et les idéaux qu’entretient
I’enseignant face a son travail permettent a la fois de dévoiler une perspective
dominante qui oriente la pratique et de clarifier des défis particuliers que génere
chacune des visions culturelles de I’enseignement que ce chercheur a repérées. Il
semble pertinent de croire que selon la perspective dominante avec laquelle les
enseignantes se sont engagées dans la profession, le défi de la différenciation
pédagogique prend des proportions différentes. Cette période d’analyse réflexive
permet au chercheur de s’engager dans la derniere phase de la démarche de maniere

plus sereine.

4.1.4 Favoriser la restructuration du saveir dans une représentation partagée

La phase de validation se déroule en deux temps. Les deux premiéres journées
consécutives se consacrent largement a un travail en sous-groupes hétérogenes ot les
participantes cherchent a définir ce qui distingue une pratique de différenciation
pédagogique. La troisieme journée propose de nouvelles tiches synthese qui
cherchent a soutenir une recontextualisation de ce savoir construit au cours des deux

premieres journées.

e Jours 9 et 10 (2-3 février 2006)

En ouverture, le chercheur propose une expérience lui permettant d’accentuer
I'importance de la tiche d’organisation et de catégorisation qu’elles entreprennent.
Pour soutenir le travail, il revient sur les différentes stratégies cognitives explorées
lors de la huitieme journée. En recherchant des mots-clés ou des images qui

représentent le sens global qu’elles dégagent de 1’expérience, elles peuvent ensuite
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préciser de maniere plus méthodique les €léments et les relations qui relient ces

composantes ou ces grandes catégories.

Les enseignantes forment trois sous-groupes. Apres deux heures de travail, une
premiere équipe revient en ayant 1’impression d’avoir complété la tache. Doris,
Jacynthe et Camélia présentent au chercheur un schéma qu’elles ont construit et qui
se présente comme une vision globale et créative reliant les mots-clés qui font
consensus dans leur équipe. Apres discussion, ces enseignantes se remettent a la tiche
en ciblant certains documents qui peuvent les aider a préciser les éléments qui se
cachent derriere chacun de ces mots-clés. L’équipe composée de Martine, Héléna,
Elise et Florence est engagée dans un dialogue cognitif particulierement rigoureux ou
la négociation de sens ne se fait pas sans difficultés. Martine et Héléna recherchent le
mot juste et les négociations sont parfois houleuses. Cette équipe organise un espace
de travail ou différents documents sont affichés au mur et la professionnelle de
recherche précise dans son compte rendu qu’elles «discutent chacun des points,
confrontent leurs idées et [qu’] Héléna revient souvent sur le fait qu'un élément peut
en faire partie, mais qu’il n’est pas essentiel » (CRO.18.PR). A deux reprises, elles
demandent une prolongation de temps pour compléter la tache. Quant a la derniere
équipe, composée de Jolaine, Suzette et Violaine, elle travaille plus précisément sur la
situation d’apprentissage et les gestes a poser pour exploiter la diversité. En attendant
que les deux autres équipes aient complété la tache, ces dernieres disposent d’un laps
de temps qui leur permet d’échanger sur des pistes d’action explorées depuis la

derniére rencontre.

Le retour collectif permet a chacune des équipes de présenter le fruit de leur travail et
spontanément, les enseignantes constatent la grande cohérence d’une production a
’autre.

Martine : I y a beaucoup de choses qui reviennent. Je m’attendais a plus de
différences! Héléna disait que non, mais moi j’étais pas certaine.
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Jacynthe : Je suis surprise de voir que ¢a se ressemble autant!
Héléna : Dans le fond, toutes les équipes avaient le méme mandat. (CR10.5)

Prés de deux heures de discussions permettent de préciser le sens de chacune des
propositions, de nommer des zones grises et de se consacrer a la recherche du mot
juste pour bien définir les caractéristiques essentielles sur lesquelles elles peuvent

faire consensus.

e Une premiere caractéristique : ’enseignant cherche a se connaitre

Au premier chef, les enseignantes s’accordent sur le fait que la différenciation
comporte 1’exigence d’un certain travail sur soi par ’enseignant pour mieux se
connaitre et accroitre son degré de conscience face aux manifestations de sa propre
diversité.

Moi, ¢ca a commencé 1a ma différenciation avec mon éleve impulsif. Quand tu
cherches a te connaitre, automatiquement tu fais attention. Quand tu vois un
comportement différent, au lieu de dire non, t’as tendance a prendre un recul
et a etre plus réflexif face a ce qui se produit. (...) C’est c¢a accueillir la
différence : mon chum m’a dit que j’étais assez catégorique de nature mais a
force de travailler [sur moi], j’apporte des nuances. (CR10.10.D)

En cherchant a définir le sens du travail impliqué, les enseignantes conviennent qu’il
s’agit d’abord de prendre un certain recul face a ses préférences, ses croyances et ses
limites dans la perspective de développer une meilleure compréhension des réactions
plus spontanées que suscitent les différences en classe et « de mieux accompagner les
éleves avec leurs différences » (CR10.9.H).

¢ Une deuxiéme caractéristique : I’enseignant instaure un climat d’entraide et

d’interdépendance

Fortement associé a une nouvelle dynamique de groupe a créer en classe, cet attribut
essentiel est un élément consensuel qui reconnait le caractére incontournable de
stimuler un respect, une ouverture et une curiosité face aux manifestations de la
diversité entre les éleves. Cette caractéristique encourage la reconnaissance des forces,

des compétences particulieres « (...) et pas juste scolaires » (CR5.16.J), des intéréts et
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des facons de faire de chacun dans une perspective de valorisation, d’entraide et
d’échange de services entre les éleves.

Héléna : L’histoire de la force du groupe, ca c’est important! Moi, j’ai gardé
deux éleves dans ma classe cette année grice a la collaboration des autres
[éleves]... Ca c’est sir!

Doris : Moi, le groupe a ben aidé avec Michel et Ariane...

Martine : C’est comme une communauté! (CR10.12)

N

Fortement associé a une classe plus inclusive a construire [Educating Peter], ce
climat peut s’établir dans la mesure ol des activités en classe permettent une
reconnaissance d’une grande variété de forces et d’intéréts. Jolaine maintient que les
éleves acceptent de se faire aider dans la mesure ou ils peuvent a leur tour soutenir les
pairs.

e Une troisiéme caractéristique: IP’enseignant planifie des situations

d’apprentissage favorisant I’expression de la diversité

Un dernier élément traite plus spécifiquement des particularités d’une tache
d’apprentissage qui cherche a exploiter le phénomene de la diversité. Globalement,
les enseignantes congoivent que cette tiche comporte trois phases. La premiere
consiste principalement a tisser des liens entre 1’objet d’apprentissage et le vécu des
éleves et a tenter de recueillir des traces de ce que ces derniers comprennent au départ
de la situation. La phase de réalisation doit offrir plusieurs contextes qui permettent
de s’engager tout en favorisant la reconnaissance et ’expression des différences, une
certaine confrontation entre les éléves ainsi qu’une exploitation du travail en sous-
groupes. Enfin, un retour collectif ou les éleves font un travail de comparaison autour
des productions doit permettre au groupe d’en arriver a un certain consensus autour
de I’objet d’apprentissage. Quoique cette idée semble contradictoire avec une posture
d’ouverture a la diversité, les enseignantes conviennent que les éléves doivent tout de
méme « négocier une compréhension commune » (CR10.13.Ja) en fonction du but
visé par la tiche. Elles tissent des liens avec la séquence sur le systeme digestif de

Jolaine. En constatant au retour que son éleve dysphasique n’avait pas identifié
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certaines composantes qu’elle jugeait essentielles, elle a rapidement mis en place une
structure coopérative permettant a cet éleve d’enrichir sa représentation.

Elise : C’est comme un minimum (...) I1 faut que t’arrives a un certain
consensus; nous aujourd’hui, on y est arrivé sur une bonne partie!

Violaine : Moi, je dirais une entente provisoire! [sur un ton moqueur a
I’intention du chercheur] (CR10.13)

Au terme des discussions, le groupe s’entend pour observer attentivement les actions
en classe jusqu’a la prochaine rencontre en fonction de ces attributs. Les enseignantes
tentent ainsi d’illustrer par de nouveaux exemples le sens de chacun des éléments
identifiés. La professionnelle de recherche conclut son rapport de la journée en
soulignant que « I’ambiance dans le groupe était telle que je ne ’avais jamais vue :
est-ce di au fait qu’on sent la fin du processus, qu’il y a eu un souper hier soir? (...) »
(CR10.18.PR). Face a ce constat qu’il a effectivement observé, le chercheur
s’interroge sur les effets d’un certain lacher prise qui ’habite depuis sa lecture de

Pratt (2005).

e Jour 11 (8 mars 2006)

La derniere rencontre de la démarche cherche a revoir le sens construit au cours des
deux dernidres journées et A repréciser une définition de ’objet de recherche. A cette
fin, le chercheur releéve les définitions des concepts de différenciation pédagogique et
de pédagogies différenciées de la troisieme édition du Dictionnaire actuel de
I’éducation (Legendre, 2005) en prenant soin de souligner que ces concepts
n’apparaissent pas dans les deux premieres éditions de cet ouvrage québécois

(Legendre, 1988, 1993).

Le chercheur propose de former deux sous-groupes ayant les responsabilités
respectives de produire la table des matieres d’un ouvrage collectif pouvant étre
publié par le groupe d’une part, et de préciser le plan de la présentation des résultats
prévue a la fin avril d’autre part. Il demande a chacune des équipes de faire ce travail

en s’assurant de définir le concept et de revoir la pertinence des attributs essentiels.
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Les discussions autour de ces deux modes de diffusion mettent en évidence qu’il faut
absolument relever des exemples de la pratique en classe pour soutenir la
compréhension des attributs essentiels qui peuvent autrement apparaitre beaucoup

trop théoriques pour soutenir 1’action.

Le retour collectif permet de confirmer les attributs essentiels préalablement
déterminés qui prennent une grande importance autant dans le plan de la présentation
que dans la table des maticres. Par contre, alors que plusieurs enseignantes tendent a
définir la différenciation comme un cadre de référence pédagogique ouvert a la
diversité, Martine et Héléna semblent s’opposer a cette définition.

Martine : Je vois ca comme une démarche : tu t’investis, t’avances. Un cadre
pour moi, ¢’est comme trop fermé!
Héléna : Pour moi, les attributs essentiels, c’est ¢a ma définition! (CR11.8)

Au terme des délibérations, les enseignantes se sentent a l’aise de définir leur
différenciation comme un cadre de référence centré sur le phénomene de la diversité
«qui oriente une démarche de croissance professionnelle et pédagogique »
(CR11.9.Ch). Cependant, elles tiennent a préciser au chercheur que ce sont les trois

attributs essentiels qui sont réellement importants pour la pratique en classe.

Tous les acteurs manifestent un intérét certain pour maintenir une certaine forme de
collaboration. Les participantes conviennent de la date d’une rencontre pour finaliser
la présentation au CAPFE. Le chercheur précise qu’il fera parvenir 1’horaire des
entretiens individuels pour ainsi fermer la boucle de la démarche officielle de

recherche.

4.1.5 Soutenir I’activité réflexive vers I’autonomie professionnelle

Conscient que quelques participantes considerent toujours 1’entretien individuel

comme une rencontre intimidante, le chercheur offre une copie de son canevas a
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celles qui le désirent. Apres avoir feuilleté le document, les enseignantes rapportent
majoritairement qu’elles ont choisi d’envisager I’entretien comme une rencontre et
d’oublier les interrogations proposées. L’entretien devient aussi 1’occasion d’explorer
un intérét pour un projet éventuel d’écriture, de planifier une activité a caractére plus
social avant la prochaine rentrée scolaire et de recueillir sur une base volontaire les

données qui figurent au journal de bord de la participante.

C’est au cours de ces rencontres que Jolaine et ses trois collegues annoncent qu’elles
préparent une journée de formation sur la différenciation a I’intention des enseignants
de leur école. Sur leur invitation, le chercheur participe a 1’'une des rencontres de
planification et accepte de filmer I’animation afin que les quatre enseignantes
puissent revenir sur leur travail de formation. De plus, il a ’impression que sa
présence apporte une certaine sécurité affective aux enseignantes face a ce nouveau
défi. Cette journée se tient en mai 2000 et se révele suffisamment riche pour que les
enseignantes animent a la demande des participants une deuxiéme journée de
formation en novembre 2006. Les formulaires d’évaluation de la premiere journée
sont €logieux a I’égard des quatre enseignantes.

Les formations devraient suivre plus souvent votre modele / Vous m’avez
impressionné! L’une des meilleures formations vécues depuis longtemps! / Je
prends conscience que la différenciation n’est pas une adaptation ou un
changement de méthode pour que les enfants apprennent plus facilement et a
leur rythme. Mais bien une ouverture que je crée au sein de mon groupe pour
que chacun se sente heureux d’étre la et qu’on «me» reconnaisse./
(JC.Diffusion école no 1/mai2006)
Quant a la présentation au CAPFE, elle se déroule comme prévue. Sept des
participantes participent activerment aux rencontres préparatoires et six d’entre elles
peuvent se libérer pour ce projet de diffusion dont elles semblent tres fieres. Aux
résultats de la démarche autour de I’objet de recherche, elles ajoutent des pistes a

considérer en formation initiale pour soutenir les futurs enseignants face aux défis

que pose la diversité en classe.
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Avant d’entreprendre le traitement final des données recueillies, le chercheur
s’engage en mai 2006 dans une activité d’écriture. Sommairement, ce nouvel article
écrit en collaboration cherche a rendre compte de la communication scientifique qu’il
a présentée en octobre 2005 dans le cadre du colloque de 1’Association pour la
recherche qualitative. Une fois de plus, le processus d’écriture lui permet d’accroitre
la compréhension de sa démarche de recherche et plus spécifiquement, d’amorcer un
travail de clarification conceptuelle d’ordre plus méthodologique au regard de
I’expérience interactive et réflexive qu’il vient de compléter (Prud’homme, Presseau
et Dolbec, a paraitre). En effet, c’est au terme de ce processus d’écriture qu’il
comprend que son choix initial d’une méthodologie de recherche collaborative
(Desgagné, 2001) ne lui permet pas de rendre compte de ’expérience de recherche
telle que conduite et vécue par les acteurs. Il constate que les visées émancipatoires et
ontogéniques autant pour les participantes que pour le chercheur ont mobilisé une
somme considérable d’énergie et de moyens pour favoriser des changements de
pratique d’enseignement et de formation, et dans ce sens, il saisit que sa pratique de

recherche reléve probablement davantage de la famille des recherches-actions.

D’abord stupéfait, il choisit d’entreprendre le traitement et 1’analyse des données qui
vont lui permettre de clarifier les résultats de la recherche scientifique et de prendre
par la suite les mesures qui s’imposent pour clarifier I’orientation méthodologique qui
traduit I’expérience réellement vécue. Dans cet esprit, il choisit de s’isoler pendant
quatre mois durant lesquels il se consacre totalement a sa démarche. En s’imprégnant
des données révélées par une premiere participante, il constate presque simultanément
qu’il ressent une urgence de lui écrire, de rendre compte de ce qu’il comprend et de
valider certaines interprétations qu’il envisage. Tout en lui permettant de procéder au
travail de réduction et de transposition des données, la rédaction des lettres aux
participantes se présente comme un suivi qui peut soutenir une pensée réfléchie des
enseignantes au regard du savoir construit autour de 1’objet de recherche. En fait, ce

travail offre au chercheur un contexte d’analyse plus pres de son action de formation.
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Globalement, le premier mois est consacré au traitement des données livrées par
Héléna, Florence et Martine. D’un texte préliminaire a 1’autre, le chercheur integre
progressivement de nouvelles sections aux lettres cherchant ainsi a soumettre a la
participante différentes perspectives pour comprendre le sens. Rapidement, le
traitement lui permet d’engager un travail autoréflexif important qui I'incite a retracer
son autobiographie de curriculum effectuée en 1987 et a s’inspirer des travaux de
Loughran et Russell (2002) sur la pertinence de 1'étude de soi en contexte de
recherche sur la formation des maitres [Self-study]. Il approfondit les travaux de Pratt
(2005) et de ses collaborateurs (Arseneau et Rodenburg, 2005; Boldt, 2005; Johnson
et Pratt, 2005; Nesbit, 2005; T’Kenye, 2005) qui lui permettent de proposer des pistes
d’interprétation aux enseignantes pour tenter d’expliquer les effets de la démarche
dans le contexte particulier de la pratique de chacune. C’est ainsi qu’il construit la
structure qui oriente le traitement des données (voir Appendice J) et qu’il entreprend

I’étude du cas de Doris pour produire la premiere lettre qui sera remise a une

participante.

Au terme de 12 semaines de travail, le chercheur compléte la onzieme lettre, adressée
a Camélia. En somme, ces rétroactions représentent 250 pages de texte continu dans
lesquelles le chercheur exploite des formes d’écriture descriptive, analytique et
évaluative pour faire ressortir ce qu’il comprend de la mise en ceuvre de I’objet de
recherche par les participantes et du cheminement vécu par chacune d’entre elles pour
y arriver. Toutes les lettres sauf celle qui s’adresse a Jovette sont transmises au fur et
a mesure que le travail progresse. Pour cette derniere, le chercheur croit nécessaire de
vérifier d’abord s’il y a un intérét pour ce type de suivi. Par le biais d’un message
électronique, il I’informe que sa lettre est préte et qu’il peut la lui faire parvenir dans
la mesure ou elle lui fournit une adresse postale. L’absence de réaction de sa part
incite le chercheur a croire que pour l'instant, Jovette ne tient pas a recevoir de

rétroaction. Mis a part Jacynthe qui ne donne aucun signe suite a la réception de sa
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lettre, les autres participantes témoignent de la pertinence de ce suivi pour soutenir
. s e . . . 42
une certaine activité réflexive vers une plus grande autonomie professionnelle™.

(...) Je me suis reconnue a plusieurs reprises. (...) j'avais le sourire aux lévres.
Je suis épatée de voir que tu as si bien réussi a faire mon portrait. En la lisant,
je me suis rendu compte que j'avais fait du chemin (...) Néanmoins, la lettre
m'a ouvert les yeux encore une fois. (...) Je pense que je vais devoir relire
occasionnellement ta lettre (...) (JC.Lettres.20061212.Suzette)

J'en suis & la quatriéme lecture de ta lettre qui en passant m'a beaucoup
touchée. (...) (JC.Lettres.20061125.Jolaine)

T’ai relu ta lettre une 3° fois! (...) Je suis apaisée et assurée de poursuivre le
chemin de la différenciation car, je crois que mon ouverture est plus
consciente (...) (JC.Lettres.20061112.Doris)

Wow! Je vois pourquoi tu es en retraite fermée. Je ne m'attendais pas a 30
pages sur moi... J'ai eu beaucoup de plaisir a lire ce que tu as écrit et la page
25 m'a VRAIMENT touchée. (...) J'aimerais beaucoup que tu m'appelles
lorsque tu auras le temps... Merci beaucoup, beaucoup, beaucoup!
(JC.Lettres.20061109.Elise)

Pour sa part, le chercheur comprend au terme de ce travail d’analyse par I’écriture
qu’il est maintenant prét a s’engager dans la rédaction du rapport scientifique final
qu’il congoit comme la derniere étape lui permettant de rendre compte du sens
construit autour de I’objet de recherche, de I’expérience et de ses effets tels que

chacun des acteurs se les représentent.

4.2  Les effets de ’expérience

4.2.1 Sur les participantes

Pour la grande majorité des participantes, il semble que I’expérience a contribué a un
certain travail de clarification conceptuelle au fondement de leur engagement dans la
démarche. Elles relevent des apprentissages professionnels et parfois plus personnels
qui selon le cas, sont illustrés par des exemples concrets dans la pratique ou dans les

relations de la personne. Cette section du rapport scientifique présente une syntheése

2 Nous présentons I’exemple de I'une de ces lettres en Appendice K.
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des effets de 1’expérience pour chacune tel que le chercheur les a décrits dans ses

lettres aux participantes.

¢ Jovette, plus curieuse et a ’affiit (EPJV .45)

Je le sais pas! De I’éveil! J’appelle ca de 1’éveil. Pas que je dormais! C’était
autre chose. L’éveil a ce qui se passe, étre plus ouverte, étre plus attentive (...)
(EPJV.47)

C’est en ces termes que Jovette reconnait qu’elle est possiblement plus consciente de
la diversité qui se manifeste dans sa classe méme si elle se souvient avoir observé le
phénomene des sa premiere année d’enseignement. Tout en traitant de ce nouvel éveil,
elle précise que les particularités des éleves demeurent «(...) une montagne »
(EPJV.36) et illustre son propos en traitant d’un €léve particulierement nerveux dans
sa classe.

Demandes-y pas de s’asseoir (...) Lui, c’est slir que je m’organise pour pas
qu’il dérange les autres (...) Pis je le laisse aller, je le sais qu’il comprend
parce que les résultats scolaires me le prouvent. (EPJV.41)

Possiblement « plus curieuse et a 1’afflit » (EPJV.45), elle a I’impression d’avoir une
nouvelle ouverture face a l’autre qu’elle associe largement a un questionnement
soutenu ou insistant de la part du chercheur dans la démarche.

Il me semble qu’avant un éléve venait me parler, je sais pas, c’est correct...
Ca roule... La c’est comme on dirait que j’ai une partie de cerveau qui
enregistre a peu pres tout ce qui se passe. (...) je m’en viens [comme] Luc
Prud’homme, [du genre :] qu’est-ce que tu penses vraiment? J’aime ¢a! (...)
(EPIV.47)

Elle se dit moins catégorique et elle constate qu’elle accorde un plus grand « bénéfice
du doute » (EPJV.28) dans ses relations interpersonnelles sans toutefois pouvoir
identifier d’ou provient ce changement. « On change (...) mais je te dirais que depuis
quelque temps, je sais pas si c’est la différenciation, si c’est I’4ge, si c’est les enfants,

(...) je pense que je m’améliore (...) » (EPJV.28).
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Tout en précisant qu’elle a totalement oublié¢ 1’entretien mi-parcours sur lequel elle
croit avoir « fait comme un blackout » (EPJV.82), Jovette retrace difficilement des
activitts de la formation qui pourraient s’avérer plus déterminantes dans son
cheminement. Elle congoit maintenant la différenciation en termes de « beau climat
de confiance » qu’elle met en place « tranquillement pas vite, pas obligée de tout
savoir tout de suite non plus » (EPJV.16). Elle précise qu’elle demeure « celle qui
enseigne le projet de l’alimentation plutdt que de laisser les éleéves partir d’eux-

mémes, parce que 13, le temps va me bousculer » (EPJV.12).

Elle conclut la démarche en précisant qu’elle apprécie ce dernier entretien car elle
constate qu’elle n’a pas cherché a se préparer indiment.

Aujourd’hui, j’aime bien ¢a aussi dans un sens ou (...) personnellement, je ne
m’étais pas stressée 1a. (...) J’ai pu le temps de me stresser. Ca ne fait pu
partie de mes priorités. (EPJV.54)

o Suzette, une enseignante de vocation, authentique, plus pratique que théorique
(LAS.2)

(...) j ai appris a faire un bout de chemin pour apprendre a me connaitre, moi!
Apprendre a développer des nouvelles fagons d’intervenir dans la classe.
Alors, on n’a pu juste des automatismes maintenant, il y a des réflexions avant
d’agir. Alors qu’avant, ¢a pouvait étre automatique. (EPS.58)

Pour sa part, Suzette reconnait que l’expérience a été relativement difficile et a
provoqué beaucoup de questionnements au regard de sa pratique. Alors qu’elle se
considére comme une personne plus pratique que théorique, elle convient que la
déstabilisation vécue 1’a obligée a s’arréter et a réfléchir. En ce sens, elle a compris au
cours de la démarche qu’en suivant de maniére trop rigide son matériel, plusieurs
éleves « se rendent a la fin de I’année, pis ils en connaissent pas plus » (EPS.7). Elle
ajoute que des ajustements peuvent permettre de « faire des bases plus solides (...) »
(EPS.73) et favoriser une meilleure implication des éleves.

Je pense qu’il y a des enfants qui peuvent apprendre (...) des autres éleves;
alors je ne suis plus la seule & enseigner, j’ai des éleves qui aident a faire
passer I’information (...) (EPS.16)
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En précisant son besoin d’étre confrontée, elle reconnait qu’en réunissant des
enseignantes « de trois milieux completement différents » (EPS.54), elle a dQ ouvrir
ses horizons et cheminer.

(...) ici, on a une école un peu plus traditionnelle que les deux autres, a c6té
de I’école alternative pis de celle qui suivent leurs éleves deux ans (...). Jai
trouvé que ca avait du positif parce qu’on avait une vue différente... (EPS.53)

Tout en précisant que des onze rencontres, il y a peut-étre « (...) la moitié des choses
que je suis allée chercher pour les vivre en classe » (EPS.69), elle reconnait que
certains changements semblent s’opérer dans son attitude et son approche avec les
éleves.

(...) je serais tentée de dire que je me suis sentie plus souriante cette année
avec les éleves. Du genre, je prends la vie du bon c6té. On a un obstacle, on
va trouver une solution pis on tourne la page. J’ai toujours eu du plaisir a
enseigner, mais j’ai I'impression que ¢a avait un quelque chose de différent
(...) Je ne sais pas si c’est la différenciation qui a fait ¢a (...). Je me sens plus
présente avec les éleves, et peut-€tre plus amie, et non juste enseignante
devant la classe (...) peut-€tre que je m’arréte plus a les écouter. J’ai vu un
changement, pis je ne sais pas c¢a vient d’ou... (EPS.59-60)

Fiere de son cheminement, Suzette soutient que la démarche a contribué a une plus
grande ouverture d’esprit, a une plus grande écoute et a la reconnaissance d’un réle
qu’elle doit jouer au regard de I’estime de soi des éleves.

(...) sion crée des liens, (...), de I’assurance, de 1’estime de soi, je pense que
ca va peut-€tre éviter le décrochage. (...) Parce que la, on est en train de
perdre le controle sur des éléves et a quelque part, peut-étre que ¢a commence
a la maison, mais aussi a 1I’école. (EPS.25)

¢ Jacynthe, la femme d’action et d’expression, spontanée, créative, pleine de
passions, et trés engagée dans la profession (LAJA.2)

Jai trouvé c¢a difficile (...) je me suis investie dans le projet, mais pas autant
que j’aurais voulu. (...) j’avais dont peur de te décevoir (...) bien t’sais je
veux dire, c’est I’enfer depuis que j’ai des enfants, (...) parce que j’en faisais
tellement avant. Je pouvais étre 1a jusqu’a sept heures, des ateliers a n’en pu
finir pis c’est ¢a la. (EPJA.66-67)
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Lorsque Jacynthe est interrogée explicitement sur les effets de la démarche, elle
soutient que malgré sa difficulté a reconnaitre la différenciation dans sa pratique, elle
a beaucoup appris de I’expérience.

Je veux dire, ca m’a apporté beaucoup de positif dans le sens que bon
premierement, un travail sur moi-méme, par rapport a l’ouverture des
différences... Parce qu’avec les jeunes, j’ai jamais eu de difficultés a m’ouvrir
aux différences. Avec les adultes, j’avais plus de difficultés. (EPJA.56)

Toutefois, tout au long de I’entretien en aval de la démarche, elle révele que la
I’ampleur de la tiche dans sa nouvelle école ne lui a pas permis d’évoluer vers une
pratique de différenciation a la mesure de ses attentes.

(...) jai peut-étre fait 30 % de différenciation dans tout le potentiel [de ce]
que je pourrais, mais je suis en apprentissage. T’sais ’année prochaine, (...),
j’ai déja une partie de mes éléves (...) qui s’en viennent que je ne suis pas
inquiete avec I’enseignante qu’ils ont (...), t’sais, je vais faire plus I’analyse
des situations. (EPJA.25-26)

Elle revient ainsi a plusieurs reprises sur des impacts qu’elle envisage au cours de la
prochaine année scolaire car la tache est lourde et « t’sais, dans le feu de I’action, t’en
as 16 autres qui attendent » (EPJA.25). Alors qu’en amont de la démarche, elle
précisait que la diversité « bonifie I’enseignement » (EPréJA.47), il semble que le
phénomene suscite plus de questionnement au terme du projet.

T’sais, quand les enfants t’arrivent, ils ont chacun leur petit bagage, leurs
différences finalement, pis comment conjuguer a 17 pour que tout le monde
trouve son compte? (...) la diversité de chacun la, a quelque part, ¢a peut aller.
Mais comment conjuguer [tout ¢a] dans un groupe sans mourir? (EPJA.46-47)

Malgré tout, elle croit avoir développé «une espeéce de nouvelle attitude de lacher
prise » (EPJA.54) face au phénomene. En relatant le cas d’un éleve qui déteste la
lecture, elle explique en ces termes qu’elle accepte mieux que ses interventions ne
puissent pas toujours produire les résultats escomptés. « T sais, je suis une passionnée
de littérature, pis j’al de la misere a comprendre (...) j’exploite ¢a au bout! Mais a

date, j’ai pas vraiment vu de changements a mon grand désespoir! » (EPJA.54)
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En somme, Jacynthe exprime plusieurs tiraillements au terme de la démarche. Elle
reconnait qu’elle éprouve des difficultés a voir ce qu’elle fait réellement en classe et
qu’'un « certain manque de réflexe face aux réactions des enfants » (EMPJA.8) peut
nuire a I’exploitation de la diversité. Elle ajoute que des limites personnelles li€es aux
responsabilités familiales, une certaine crainte face au jugement du chercheur ainsi

que des difficultés relationnelles avec I’une des participantes ont nui & son évolution.

Tout en soulignant que pour différencier, I’enseignant doit se centrer sur les éléves et
ne peut « étre hanté par le programme du Ministere » (EPJA.35), elle reléve que sa
plus grande fierté au terme du projet est liée & un travail particulier qu’elle accomplit
maintenant pour identifier toutes les compétences du programme qu’elle travaille
dans chacune des situations pédagogiques. De plus, elle précise que la démarche lui a
permis de comprendre que les confrontations sont nécessaires « pour qu’il y ait un
nouvel apprentissage » (EPJA.27) et presque simultanément, elle ajoute que «des
regles de grammaire expliquées clairement » (EPJA.31) réclament tout de méme des

cours plus magistraux.

Lors de la rencontre individuelle en aval du processus, elle souligne que
I’enregistrement s’ajoute a plusieurs facteurs qui contribuent a une certaine nervosité
de sa part. Elle conclut la démarche en revenant sur la complexité de 1’objet et en
soulignant qu’elle éprouve des difficultés & faire les prises de conscience qui
pourraient lui permettre de s’améliorer.

(...) toi, ca va bien. T analyses, t’analyses, t’analyses, tu cherches, mais nous
autres, dans le feu de I’action, (...) il y a toujours quelque chose. II faut que tu
interviennes d’une fagon (...) comme tu le sens, pis t’arrives chez vous le soir
pis tu dis ah! Si on pouvait faire des... rewind! (EPJA.80)

Dans son journal de bord, elle précise qu’elle se « connait mieux qu’avant et (...) fait

davantage confiance aux éleves ». (JPJA.11)
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(...) ce qui fait de moi une enseignante nouvelle depuis le projet doctoral sur
la différenciation, c’est que j’ai appris a mettre beaucoup a profit la force de
mon groupe et de voir I’éducation de mes éléves comme un projet plus
collectif qu’individuel. J’ai appris a en faire moins afin qu’eux en fassent plus.
(...) De cette fagon, je risque plus de les rejoindre dans leur différence
d’intéréts ou de rythmes d’apprentissage en évitant de toujours faire de
I’individualisation. (JPJA.11)

¢ Violaine, la discrete, parfois prompte ou vive, parfois plus réflexive, celle qui
fait rire aussi (LAV.2)

Maintenant, on dirait qu’y a toujours quelque chose d’autre (...); au lieu de
toujours piocher, bien je peux aller voir d’autres choses... [comme] I’estime
d’eux autres...(EPV.63)

Tout en affirmant que la démarche lui a ouvert de nouveaux horizons, Violaine
précise que c’est « surtout en cdtoyant les autres enseignantes » (EPV.47) qu’elle a
compris I’importance de la diversité pour accroitre sa connaissance des éléves et batir
un climat de confiance en classe. « Quand t’es au courant, t’agis pu pareil, c’est
I’essentiel, essayer de trouver » (EPV.37). Elle élabore en traitant des éleves « (...)
qui ne diront jamais s’ils ne comprennent pas, qui parlent moins, (...) ceux la qu’on
oublie » (EPV.41) et précise qu’elle consacre maintenant plus de temps a « essayer de
les faire parler » (EPV.17), a faire reconnaitre leurs intéréts et leurs forces au sein du
groupe. « C’est des petites choses comme ¢a, (...). Avant je pensais que ¢’était du

temps perdu ». (EPV.47)

Violaine suggere qu’un enseignant qui choisit de différencier n’a pas le choix de
s’ouvrir, «d’aller voir ailleurs (...) et de préparer les enfants a aller voir ailleurs
aussi » (EPV.25). Et dans ce sens, elle lance en entretien que la démarche lui « a fait
du bien. C’est une thérapie cette histoire-1a! C’est vrai, je te le dis moi » (EPV.32).
Pour illustrer son propos, elle releve d’abord que son entourage a observé une
nouvelle attitude moins prompte et plus calme dans ses relations.

Mais quand ¢a vient me chercher asteur, on dirait que... Ok. On va se calmer.
(...) méme mon chum, il dit : y me semble que t’es moins prime qu’avant! Je
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te le dis, c’est vrai! (...) Pis dans mes relations avec mes amis, je vais le dire
sur un autre ton que tout de suite bing, bang... (EPV.30-31).

Suite a la démarche, elle observe une participation accrue de sa part lors d’une
formation ol elle «avait plein d’idées » (EPV.67) pour contribuer aux échanges.
Cette expérience lui permet d’envisager la journée de formation qu’elle donnera avec
ses collegues de maniére beaucoup plus positive. « J’ai héte a la formation du mois de
mai avec ma gang ici. Parce que j’ai fait, mettons, un bout de chemin » (EPV.67).
Pour témoigner de cette évolution, Violaine rapporte certaines insécurités
professionnelles qui 1’habitent.

(...) Jai I'impression que j’ai comme pas confiance, t’sais, je me suis fait
souvent dire : tu n’utilises pas un langage pédagogique. (...) Faque c’est peut-
étre ca qui me géne. T sais de ne pas utiliser les mots comme métacognition
et... Je me suis fait dire ¢a par une... directrice. (...) Pis depuis ce temps-1a,
on dirait que (...) ¢a m’a marquée. Faque moi, je vais étre a la salle des profs,
je vais faire des jokes... Mais quand c’est le temps de parler du travail, je ne
parlerai pas parce que je vais me dire [que] j’utilise pas nécessairement le
langage approprié... (EPV.55-56)

Elle précise qu’elle a surmonté cette difficulté au cours de la démarche car « plus ¢a
allait, plus que les gens étaient ouverts la. (...) Pis je pense que dans le fond, c’est
représentatif de ce qu’on vit en classe. Quand le climat est bien établi, bien ¢a aide! »
(EPV.54), ce qui lui permet de conclure que le projet « vaut [bien] 8000 cours
d’université a 200 $ chacun » (EPV.66).

e Camélia, conciliante, patiente et tolérante, une fille de compromis (LAC.2)

Prioriser la relation maitre-€leves! (EPC.52) j’pense qu’étre capable d’entrer
en relation avec ses éléves, €tre capable de les mettre a 1’aise pour qui puissent
s’exprimer pis aussi qui se sentent écoutés, ¢a j’pense que ¢a fait partie de la
différenciation. (EPC.8)

Habitée par son expérience difficile avec son groupe du troisieme cycle en école
alternative, Camélia aborde ’entretien en aval de la démarche en prenant conscience

que son portrait initial traite d’une facilité¢ qu’elle a toujours eue a établir les relations
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avec ses €éleves. Particulierement décontenancée, elle suggere que «le désir de se
faire accepter par son groupe » (EPC.23) peut expliquer certaines difficultés qu’elle
€prouve a exprimer clairement ses limites.

T’sais, quand j’ai dit ¢a, j’y croyais. C’était vraiment ¢a qui s’passait! (...)
Mais, ¢a s’réglait pas ici 13, (...) J’pognais de quoi quand j’ai relu ¢a, pis (...)
je regardais tous les facteurs, y a ’groupe, et y a moi aussi (...) Avant le
projet, (...) j’aurais vraiment pensé que la faute aurait €t€ juste (...) au niveau
du groupe. (...) J’aurais peut-€tre pas été capable de 1’analyser autant (...)
(EPC.21-22)

Au fil des discussions, Camélia constate que cette difficulté particuliere est
possiblement plus présente dans son action professionnelle qu’elle ne 1’aurait pensé.
En fait, elle comprend au cours de I’entretien qu’une affirmation plus claire des
émotions qu’elle ressent lui apporte un certain réconfort et une plus grande aisance
dans sa rencontre avec le chercheur.

(...) j'avais comme une inquiétude par rapport a t’sais (...) j'voulais pas
t’décevoir 1a. (...) Non mais c’est ¢a qui me tracassait le plus. Faque 13, j’me
rends compte... Regarde 13, j’parle, j’parle avec toi pis t’sais, ]’me sens bien
12 tu vois... tantdt 13, j’étais comme vraiment stressée 1la. (EPC.60)

Camélia souligne que ’expérience de recherche soutient probablement un certain
travail d’analyse de sa part. A titre d’exemple, elle releve que les difficultés observées
chez certaines de ses collegues face a une autre participante lui ont permis de mieux
comprendre que les seuils de tolérance varient au sein d’un groupe.

C’est 1a que j’ai compris [que] le groupe de recherche, c’est un groupe-classe
(...) I’vois que dans une classe, (...) t’sais y a des personnes qui sont plus
affectées par la présence d’une autre personne. (EPC.92)

Elle poursuit en relevant « que c’est pas parce que tu [t'] affirmes que tu te fais des
ennemis, 1a, ¢a j’al compris ¢a aussi » (EP.107).

Je I’savais, mais t’sais, j’suis capable encore plus d’en parler. (...) Héléna,
c’est une personne qui met vraiment ses limites; pis J’y ai dit: j’prends
exemple sur toi, (...) parce que j’suis une fille qui mettait pas ses limites avant.
(EPC.78)
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Tout en faisant simultanément allusion aux stratégies cognitives explorées (Flessas-
Lussier, 1995), Camélia soutient a quatre reprises et de facons différentes que la
démarche lui a réellement permis de comprendre qu’il faut « prendre les éleéves ou
est-ce qu’ils en sont et (...) de les amener le plus loin possible » (EPC.9/54/87/104),
alors qu’au début du projet, elle associait I’objet aux situations ol « tout le monde fait
des choses qu’il aime (...), qui ressemble a leur facon de travailler aussi » (EPréC.34).
11 semble s’agir d’un effet important des discussions et « d’la réflexion sur c’est quoi
apprendre, pis différencier » (EPC.90) qu’elle reléve avoir grandement apprécié dans
I’expérience.

o Elise/, a la fois résolue et conciliante, une madame trucs qui veut comprendre

(LAE.2)

(...) j’ai fait beaucoup de prises de conscience sur moi-méme. (...) Je me suis
rendu compte que j’avais besoin d’étre maternée (...) une entrevue au début,
apres ¢a les jours de formation pis 13, une entrevue a la fin, ¢a vient comme...
Ramasser tout ¢a pis ¢a me fait voir aussi que moi, j’al appris. Pis ¢a c’est
tellement le fun! T’ sais avec les éléves, c’est la méme chose. (EPE.91—92)

Tout en affirmant qu’elle « déteste que tout soit péle-méle dans [sa] téte » (EPE.52),
Elise reconnait d’abord que ce qui 1’a « vraiment aidée 4 voir clair, c’est le jour 10
(...) et les attributs essentiels » (EPE.7). En relevant son besoin d’organiser
I’information, un besoin qui se manifeste d’ailleurs dans son journal de bord ou se
retrouvent de multiples schémas, elle considére que sa liste organisée d’étapes lui

permet maintenant de mieux comprendre comment planifier la différenciation.

Dans cette expérience, ce sont ensuite les contacts avec les autres enseignantes qui
semblent avoir été déterminants.

(...) avec les filles de I’école alternative (...), de voir que c’était comme ¢a
que j’ai toujours voulu enseigner, ¢a m’a comme rapprochée d’une vision de
I’enseignement t’sais que j’espere toucher (...) Que c’était de quoi qui était
trés faisable dans une classe au Québec (...) et j’al eu de belles discussions
avec Jolaine, elle, je trouve que c’est tellement une personne riche, une
personne-ressource. Pis avec Doris aussi. .. (EPE.49/67)
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L’entretien en aval de la démarche semble favoriser certaines prises de conscience a
partir du moment ol Elise revient plus spécifiquement sur la situation de la
fourmiliere.

(...) ¢a été super significatif (...) c’est suite a ¢a que j’ai dit : ah je comprends
(...) ¢a été comme un déclic! J’avais I'impression que je ne comprenais rien;
mais dans le fond, j’étais comme en train de comprendre. (...) Je vois plus la
différenciation dans la fourmiliere que dans Educating Peter. (EP.51/53/57)

Comme un déclic, cette discussion améne Elise 2 reconnaitre dans la démarche de
recherche « le méme processus qu’[elle] va faire vivre a [ses] éleves » (EPE.72) pour
différencier. « Pauvres eux autres » (EPE.73) ajoute-t-elle simultanément en tissant
des liens avec son vécu au cours de I’expérience.

Je me prends moi-méme comme exemple la. Je I’ai dit tout a ’heure. C’est au
jour 6 que j’ai constaté [en feuilletant mon journal que] (...) j’avais déja des
éléments la. J’avais déja compris quelque chose la. L’apprentissage, ¢a arrive
pas de méme : Ah! J’ai compris jour 10! [C’est] parce que t’as fait un
cheminement avant. Sans ce cheminement-la, (...) bien tu ne peux pas
apprendre. (EPE.83-84)

Il semble que I'entretien en soi et la lettre du chercheur aient été des €éléments
importants pour soutenir un certain travail de clarification conceptuelle sur une
démarche d’apprentissage et pour mieux comprendre le sens de la déstabilisation
vécue dans le processus.

L'incertitude, le besoin d'étre guidée, (...), le flou et soudain la compréhension
pure et simple. J'ai pris conscience que notre vie est un long processus de
différenciation. A chaque fois, nous grandissons. (JC.Lettres.20061109.Elise)

e Martine, prudente, réfléchie et analytique (LAM.2)

Javais trés peu d’attentes au départ (...) sauf qu’a un moment donné (...), je
me suis posé la question : est-ce que j’avance? Aujourd’hui, je dirais que (...)
c’est slir que j’ai fait un pas en avant pour moi, pour mes €leves (...) C’est
indéniable, je ne suis pas la méme personne que si je n’avais pas fait partie du
projet. (EPM.75-77)
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Martine releve qu’elle a compris 1I'importance du contact pour soutenir 1’expression
de la diversité et son exploitation en faveur d’une évolution des éléves. Loin de sa
conception initiale de 1’objet de recherche associée davantage a des adaptations
individuelles, cette nouvelle vision reconnait qu’en planifiant « dans la mesure du
possible des (...) temps d’échanges, de partage, de confrontation en groupes restreints
puis en pléniere » (JPM.12), la diversité devient un outil enrichissant pour le groupe
et valorisant pour 1’éléve. Spontanément, elle élabore son propos en se référant a une
éleve particuliere de sa classe, « qui n’est pas (...) hyper structurée, méthodique,
organisée (...) comme un autre enfant, mais qui va apporter justement sa vision des
choses » (EPM.5).

(...) a travers ces activités-1a, que j’ai mis en place parce que j’étais sur ton
projet, (...) j’al découvert une enfant qui percevait les choses différemment,
mais de facon positive. Maryse qui n’parle pas, qui a les cheveux dans la
figure, qui a toujours la téte penchée, on aurait jamais pensé (...) qu’elle aurait
pu amener sa couleur. (EPM.3)

En donnant des exemples ou elle a soutenu et facilité un travail de négociation par ses
€leves autour de différentes taches d’apprentissage, Martine affirme qu’il s’agit d’un
changement réel dans sa pratique et fait le lien avec l’expérience du groupe de
recherche.

(...) vraiment, ¢a pour moi, ¢’est du nouveau (...) ¢’€tait ce qu’on vivait avec
le groupe hein? (...) je veux dire, t’sais, t’avais choisi des gens selon leur
fagon d’enseigner, il y avait toutes sortes de choses (...) ¢’était Suzette et moi
qui représentaient a mon sens le c6té plus traditionnel de la chose...
(EPM.49/51)

C’est en élaborant sur son analyse de la diversité dans le groupe (EPM.49-57) qu’elle
explique sa perception d’une implication trés graduelle dans les délibérations. « Ca
été au jour 9 avant que je me révele; j’avais des choses a écouter, a apprendre, avant
de moi me positionner (...) Je ne dis pas que Florence vaut plus que moi, mais je

pense qu’elle a un peu d’avance. » (EPM.54-55)
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Martine conclut I’entretien en avouant que son intérét pour la démarche était d’abord
lié a une expérience de formation vécue avec le chercheur quelques années
auparavant. Energisée 4 I’époque par le dynamisme de I’animation, elle reconnait que
son intuition lui a permis d’avancer et d’accroitre son ouverture aux autres méme s’il
lui reste encore « un bout de chemin a faire ». (EPM.81)

Je veux te remercier parce que mon dieu! Un, pour ta générosité dans ce que
tu fais, dans tout ce que tu donnes... On a envie d’étre comme ¢a aussi (...) de
dire : bien j’espére que mes €leves vont pouvoir un jour bénéficier d’autant
que ce que moi j’ai recu... Pis moi au départ, quand j’ai assisté a la rencontre,
javais eu un atelier avec toi et j’étais ressortie de 1’atelier en me disant ah
wow! La t’sais, pleine d’énergie! Je trouvais ca positif! Alors je me suis
présentée d’abord pour I’homme. (EPM.85)

¢ Florence, la réflexive, empathique, conciliante et complice (LAF.2)

Une personne plus éclairée, j’te dirais (...) qui a comme plus d’assises dans
I’fond d’la téte (...) Pis t’sais, ’m’en rends compte que tout I’monde €prouve
des difficultés (...) pour certaines choses pis on a juste a travailler plus fort
(EPF.107-108)

Pour Florence, la diversité des participantes semble avoir été un outil important
d’apprentissage pour apprivoiser certaines différences, pour chercher a les accueillir
et a mieux les comprendre. Il y avait «une belle brochette bien variée dans le
groupe » (EPF.52) précise-t-elle. Tout en élaborant longuement sur les effets du
visionnement de ’expérience de Peter au regard d’un climat plus inclusif qui rejoint
ses aspirations professionnelles, elle tisse constamment des liens avec certaines
difficultés qu’elle a rencontrées face au discours d’une participante et du
questionnement qui 1’habite sur ce qu’elle aurait pu faire pour aider. Elle semble
comprendre que cette acceptation de ce qui est tres différent d’elle est
particulierement difficile avec les adultes et qu’elle évite plus souvent qu’autrement
I’expression dans ces situations.

(...) une personne qui parle beaucoup pis qui est tres affirmative pis qui a des
idées tres arrétées, ¢a j’ai d’la misere au boutte a dealer avec ca. (...) étre
diplomate (...) c’est pas si facile ! (EPF.58).
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Presque simultanément, elle reléve que certaines caractéristiques des éléves lui posent
toujours des défis de taille dans sa pratique. En traitant d’une éléve « quand méme
assez réservée, qui ne s’exprime pas en classe (...) qui m’préoccupe » (EPF.57), elle
reconnait sa difficulté particuliere a définir les limites de son intervention pour

favoriser une certaine évolution tout en préservant 1’estime de soi.

Elle traite abondamment de sa complicité particuliere avec Héléna qui a permis
d’explorer dans 1’action plusieurs éléments issus « des discussions et des témoignages
lors des journées de recherche » (JPF.14). Elle considere qu’au terme du projet, elle a
réussi a développer une vision plus globale de son travail et une plus grande sécurité
professionnelle.

Je mets moins d’emphase sur la production de matériel et d’ateliers. J'ai
gagné en assurance et je suis moins dans l'urgence. (...) On se rappelle
mutuellement moi et Héléna que nul n’est tenu a I'impossible et qu’il est
préférable de faire moins, mais mieux. J'ose et je me permets un peu plus le
droit a I’erreur. Soutenir et gérer la diversité est sirement 1’affaire de toute
une vie car ce n’est pas toujours évident! (JPF.14-15)

e Héléna, la sage, utopiste et pragmatique (LAH.2)

(...) j’me suis vraiment encore plus améliorée a argumenter sans me choquer
(...) J’lai pas appris par ’exemple du tout. Ben, je 1’ai appris théoriquement
mais ¢’est une autre affaire 1a de 1’appliquer pis avec ma personnalité aussi 1a
t’sais... (EPH.75/77).

Héléna se dit tres satisfaite de la démarche. En reconnaissant son coté plus
pragmatique, elle est fiere du travail accompli a la phase de validation car la liste des
attributs essentiels lui permet réellement d’agir en classe en fonction d’un certain
idéal qui ’habite au regard de sa pratique professionnelle.

Ca me choque un peu lorsque je constate que d’autres enseignantes semblent
croire que différencier, c¢’est pas grand-chose alors que pour moi, c’est le défi
d’une vie. (JPH.20)

Elle précise que « ¢’est une histoire d’étre consciente, pis ¢’en est une autre de le faire

aussi, et ¢a, c’est pas toujours facile » (EPH.49). Le travail de clarification des
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reperes pour I’action lui permet maintenant de se voir comme « (...) une enseignante
qui fait plus aussi, pis c’est moins compliqué... Aye, ¢a, c’est une grande

révélation! » (EPH.102).

Au cours de ’entretien, elle illustre 1’articulation de ces reperes tout en décrivant un
réflexe incroyable et plus systématique qui consiste a ne plus donner de réponses
gratuites aux éléves. Particulierement habitée par le cas d’Emilien qui «(...)
argumente toute sur toute » (LAH.14-16), elle rapporte avoir précisé a cet éleéve que
«(...) dans ma classe 1a, tu vas te casser la téte toi aussi la » (EPH.31). En traitant de
ce cas, elle met en évidence les effets d’une nouvelle confrontation qu’elle provoque
pour soutenir le dépassement et I’engagement dans un travail cognitif plus soutenu.

Alors qu’avant, je ’appréhendais un peu (...), 1a, je fais comme expres (...),
[et] je trouve ¢a intéressant en plus. (...) quand les enfants me posent une
question, je l’avais quand méme de jamais répondre, mais la, c’est
systématique! Je pose une question toujours, toujours, toujours... (EPH.8-9).

Elle releve qu’un des effets les plus importants de la démarche est certainement relié
a cet apprentissage a la confrontation sans briser les liens. Elle précise qu’il s’agit
d’une compréhension de l’intérieur qui s’ancre dans l’expérience. Elle suggere
qu’avec sa personnalité relativement forte, il s’agit aussi d’un exploit.

(...) quand j’disais que dans ma classe, j’essaie de favoriser encore plus la
confrontation, j’pense que c’est i€ & moi en tant qu’apprenante dans le projet
(...) pis quand tu confrontes, t’étoffes ta compréhension! (EPH.90-91).

Elle conclut son journal de bord en précisant que « la lumiere de la différenciation est
presque toujours allumée ». (JPH.26).

(...) J’ai été une meilleure enseignante cette année en bonne partie grace au
projet de différenciation. Je souhaite &tre une meilleure enseignante encore
I’an prochain. (...) Continue a vouloir un monde meilleur pour I’éducation des
enfants. Ca prend des personnes comme toi pour faire avancer les choses!
(JPH.26-27)
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¢ Doris, une femme entiere, de devoir, de communication et une « battante »
impulsive-réflexive (LAD.2)

Je suis une battante! (...) Je trouve que je fais plein de liens que je ne faisais
pas avant. Ca m’a rendue plus consciente, le processus lui-méme; pis dans
mon application, ¢a a changé beaucoup de choses. Pis des petites choses qui
en sont des grandes aussi maintenant. (EPD.5-6)

En somme, Doris maintient que le projet a stimulé une réflexion importante qui lui
permet de mieux se connaitre et de mieux dire car « je trouve que dans ma fagon
d’étre, (...) j’ai pas de nuance, c’est blanc ou c’est noir (...) » (EPD.18). Tout en se
reconnaissant comme « la verbo-moteur de la gang » (EPD.122), elle considére que
I’incident du journal de bord a été un déclencheur important pour entreprendre ce
travail réflexif sur elle-méme.

(...) au début, on allait 1a juste a la recherche de... pis apres ¢a, (...) on a pris
conscience que (...) Oups! On est tous différents dans le groupe pis on va
vivre nos différences; il y avait plus d’implications. (...) 1l faut s’observer (...)
sa facon de vivre sa différence, pis de vivre celle des autres aussi...
(EPD.129-131)

Et c’est précisément a partir de ce moment qu’elle a décidé d’enregistrer ses
réflexions et plus encore, de dissimuler cette enregistreuse pour enregistrer et pouvoir
réécouter les journées collectives de formation; cette initiative permet de mieux
comprendre le sens de son investissement lorsqu’elle releve avoir « travaillé plus fort
(...) que dans [ses] trois années d’université » (EPD.96).

(...) je suis nerveuse, il faut que je parle, (...) j’en suis consciente... Pis je
trouve que la différenciation 13, le fait de m’étre enregistrée, c’est dur pour
moi (...) parce que je m’apergois que des fois, je dis des choses pour rien.
Mais, (...) c’est moins qu’avant. Je veux dire je suis plus réfléchie. Mais,
j’aimerais étre plus réfléchie que ¢a. Je veux devenir mieux. (EPD.19)

Alors que pour elle, différencier s’associait principalement a la théorie des
intelligences multiples (EPréD.32/37/44), elle soutient au terme de la démarche que

« ce qui est important, c’est le souci du but, de I’échange, du retour pour en venir a un
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consensus pis a une compréhension rapprochée. C’est ca la différenciation! »
(EPD.118-119).

La volonté de différencier (...) se valide quand un enseignant s’investit a
reconnaitre celui qui est différent et 1’aide par différents moyens (sécurise,
motive, précise le but, propose des facons de procéder, modélise, varie les
degrés de difficulté, questionne sur les moyens pour y arriver, objective).
(JPD.4).

En somme, c’est en revenant sur deux cas d’éléves qu’elle témoigne d’une nouvelle
tlexibilité face a la diversité. Alors qu’« avant, j’avais comme envie d’uniformiser,
[pour étre] juste avec tout le monde, (...) » (EPD.115), elle constate en discutant de
ces éleves avec son conjoint, la psychologue de 1’école ainsi que le groupe de
recherche, qu’elle a pris conscience que le lien affectif qu’elle travaille plus
attentivement et consciemment permet a ces éléves de faire des pas. « C’est des p’tits
pas, mais ils en ont fait. C’est vrai. » (EPD.80) En traitant plus spécifiquement
d’Ariane pour qui on lui avait suggéré de lacher prise compte tenu « qu’elle n’irait
pas plus loin que le secondaire » (EPD.74), la battante reléve qu’elle a plutdt choisi
d’étre attentive a son attitude et a ses propres limites face a celles qu’elle observait
chez cette éleve pour finalement constater des progres importants.

A un rythme qui est différent, qui est plus lent; (...) mais en mettant le
contexte d’aide, pis de différenciation, je trouve que cette enfant-1a, elle se
révele. Elle est capable de parler parce qu’elle ne me parlait pas au début. (...)
Pis une autre affaire, ¢’est qu’elle lit! Ah moi, je capote bien dur! (EPD.87-88)

Tout en accentuant constamment le fait que « sans ces échanges avec les colleégues, je
serais restée au méme plan, (...) j’n’aurais pas évolué peut-€tre aussi vite que
présentement » (EPD.67), Doris précise que la démarche 1’a recentrée vers une plus
grande réflexion (EPD.110) dans sa pratique ce qui lui apparait particulierement
important car « c’est tres fouché de travailler (...) avec les enfants; nos valeurs, nos
limites, c’est pour ¢a qu’il faut se connaitre! » (EPD.44). Et elle se dit «(...) bien
contente de le vivre de méme » (EPD.146) malgré plusieurs difficultés liées a

I’insécurité qu’elle a souvent ressentie dans le processus.
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e Jolaine, une artisane de la pédagogie (LAJ.2)

(...) je trouve que le mot différenciation est utilisé a beaucoup de sauces pis
des fois tu demandes aux gens (...) pour toi, c’est quoi? Pis j’ai trouvé ¢a
drble, parce qu’ils m’ont répondu (...) ce que moi je pensais au début. La
méme mausus d’affaire! (...) C’était vraiment respecter le rythme, les
difficultés, c’est juste ¢a qui ressort. Pis ¢a parle beaucoup de travail en
individuel! (EPJ.3) Pour moi [maintenant], ¢a revient pas mal a connaissance
de soi, des autres, bon climat, ouverture d’esprit, interactions entre les éleves,
confrontations et validation! (EPJ.47)

Tout en considérant « comme un privilege d’avoir €té choisie pour participer au
projet » (EPJ.100), Jolaine revient fréquemment sur le fait qu’elle a compris dans
I’expérience qu’une ouverture a la diversité favorise un enrichissement personnel
«que les autres peuvent nous apporter » (JPJ.2). Se reconnaissant comme une
personne « d’un naturel timide » (JPJ.8) et « plus pratique » (CR5.24.J), elle a pris
conscience au cours de la démarche qu’en s’ouvrant aux autres participantes et en
partageant ses réflexions sur ses propres actions, elle s’enrichit simultanément des
perspectives et des questionnements de ses collegues.

Ce travail d’introspection face a moi-méme m’a permis de reconnaitre mes
particularités et donc de mieux accepter celles des autres et les valoriser.
(JPJ.10) T’sais moi, on m’a appris a pas déranger (...) faque, je n’étais pas
portée a aller vers les autres. (...) j’attendais qu’ils viennent, mais je suis sfire
qu’ils devaient penser que j’étais (...) froide ou je sais pas trop (...). (EPJ.76)

Ce qui ressort du cheminement de Jolaine, c’est cette préoccupation constante
d’explorer le sens des discussions dans son action en classe. Dans la lettre qui lui est
adressée par le chercheur au terme de ’expérience, une quinzaine de situations ou
d’activités d’apprentissage sont tirées de son discours pour illustrer 1’articulation des
attributs essentiels de la différenciation dans son action.

(...) je suis bien rattachée au concret (...), et méme si parfois, ¢’était vraiment
pas facile, (...), je me disais je vais I’essayer comme moi je pense pis 13, j’ai
compris en le faisant (...) (EPJ.70-71)
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Que ce soit le conte de 1’école des animaux (Jour 1), le visionnement de 1’expérience
de Peter (Jour 5), la situation de la fourmiliere (Jour 6) ou le partage des
expérimentations avec les collegues (Jours 3, 5, 7), les activités du projet de
recherche se traduisent presque toujours dans des expérimentations en classe que
Jolaine partage d’une maniére ou d’une autre lors des rencontres subséquentes.
Successivement, son activité autour de 1’ordre alphabétique (LAJ.15), sa « cafétéria
de lecture » (LAJ.15-16), ses «cartes de compétences » (LAJ.16-17), sa situation
d’apprentissage sur la digestion (LAJ.17-18/31-32) et son exploration de la résolution
de problemes en mathématique (LAJ.18-19) lui permettent d’illustrer comment sa
réflexion sur elle-méme, sa préoccupation face a un climat ouvert a la diversité et son
souci de favoriser les échanges et la confrontation entre les éléves influencent son
action professionnelle.

[Cafétéria de lecture] Je suis partie de la question: est-ce que je retiens
toujours ce que je lis comme adulte? Non! Mais si je lis sur les chevaux, je
vais tout retenir. Les enfants sont pareils : il y a des sujets qui les intéressent
plus que d’autres! (CR5.15.J)

[Cartes de compétences] (...) les forces que j’ai mises au tableau, (...) j’essaie
de trouver dans I’année des activités pour toutes les travailler. Pour que tout le
monde se sente utile (EPJ.37); tout le monde s’aide au lieu de faire semblant
de pas voir ce qui se passe (...). (EPJ.8)

[La résolution de problémes] (...) de discuter, d’argumenter, quand on a fait le
retour aussi, qu’ils voient comment les autres s’y sont pris. Pis ils donnaient
des commentaires constructifs. (...) Pis ils aiment ¢a quand on discute pis
qu’on regarde leurs choses, je trouve que ¢a leur donne du bagage de plus.
(EPJ.13)

En se préparant pour ’entretien en aval de la démarche, Jolaine prend conscience
avec fierté que ses éleves reproduisent son travail de médiation, ce qu’elle illustre en
racontant une situation d’apprentissage portant sur les termes manquants en
mathématiques.

(...) ils graduaient [entre eux] le niveau de difficulté. (...) Je te le jure. Ils sont
vraiment bons. Pis quand ¢a marche pas, bien je les ai comme pas domptés,
mais 1ls m’ont tellement entendue, ils vont poser des questions : Pourquoi tu
comprends pas? Explique-moi pourquoi! Comment tu fais? T’sais avant, ¢a
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aurait €té : (...) tu le sais pas? C’est ¢a la réponse. Mais 13, (...) ils vont poser
des questions, (...) pis je vois qui comprennent bien plus qu’avant. (EPJ.8-9)

Ces expérimentations suscitent un intérét des autres participantes qui constatent a
chaque fois les effets plus pragmatiques de I’expérience collective de formation. Pour
sa part, Jolaine reconnait que le questionnement des autres participantes la force a
réfléchir et & « pousser, (...) a fouiller dans les p’tits détails » (EPJ.71).

Le fait de partager (...), pis prendre conscience d’un paquet d’affaires, t’sais
comme souvent Doris ou Martine, elles posaient des questions; on ne
répondait pas, mais elles nous relangaient pis (...) elles en pitchaient une autre,
faque 13, ¢a te force a creuser pis a te questionner. (EPJ.65-66)

Dans le processus, elle releve avoir pris conscience qu’elle est « plus réflexive »
(EPJ.71) qu’elle ne I’imaginait, et qu’en cdtoyant les autres membres du groupe, elle
a développé une certaine confiance en elle-méme qui lui a permis de s’ouvrir et de
vaincre sa timidité. Malgré « qu’au début, j’avais peur du jugement pis de la critique,
j’ai été la personne qui a partagé ses expériences » (EPJ.68). Elle conclut la démarche
en tissant des liens directs entre 1’expérience du groupe de recherche et une
compréhension renouvelée de la différenciation dans 1’action en classe.

Mon expérience pratique sur la différentiation m'a montré tout limpact du
groupe sur les apprentissages. C'est quelque chose que j'ai compris grace a nos
rencontres et que j'ai réinvesti en classe: l'ouverture face aux autres,
l'interdépendance entre les personnes, le climat d'ouverture ot chacun peut
s'exprimer sans étre jugé, le partage d'idées, de connaissances et d'expériences
ou chacun peut puiser pour réfléchir, mieux comprendre et ajouter a son
bagage antérieur et intérieur. (...) (JPJ.10) maintenant, c’est souvent moi qui
entre en contact avec les autres car je ne veux rien manquer. (JPJ.8)

4.2.2 Saur le chercheur-formateur

(...) face a son idéal, Luc n’est pas trés conciliant avec lui-méme... Résolu a
contribuer a des changements majeurs dans notre systeme d’éducation, et ce
depuis fort longtemps, Luc avance, cherche a comprendre, s’outille de tous les
trucs possibles et imaginables (EPE.76) pour soutenir ceux qu’il accompagne
a envisager eux aussi de maniere significative ces changements. Et chemin
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faisant, il comprend que ces changements qui traduisent son utopie, il doit
peut-€tre les envisager aussi a plus petite échelle, en 1’occurrence pour lui-
méme. (LAE.25)

Tout au long de I’expérience, le chercheur-formateur apprivoise par la réflexion et par
I’analyse en cours d’action le fait que la rencontre qu’il provoque autour de la
diversité crée un contexte a la fois riche et déstabilisant pour explorer le sens du
phénomene et ses implications pour une action pédagogique. Alors que dans la phase
préparatoire a la démarche il cherche a identifier une panoplie d’outils et
d’instruments pouvant susciter la réflexion et le dialogue cognitif autour de 1’objet, il
comprend progressivement que les expressions, les craintes et les particularités qui se
manifestent dans la rencontre peuvent contribuer a un éveil et a des prises de
conscience plus ancrées pour mieux intervenir face aux différences que 1’autre

manifeste.

En fait, I’incident du journal de bord et les délibérations qu’il provoque accentuent sa
compréhension du fait que la diversité dont il est question dans une relation
pédagogique concerne certes ceux qui apprennent, mais aussi ceux qui enseignent. Et
plutdét que «de faire semblant de [ne] pas voir ce qui se passe (...)» (EPJ.8), il
semble judicieux comme le soutient Jolaine d’y étre attentif et de chercher a
comprendre ses propres particularités pour ensuite mieux accepter et tenter de
valoriser celles des autres. D’une part, cet incident initie un nouveau travail
autoréflexif et engage plus fermement le chercheur dans la quéte de cohérence et de
congruence qu’il croit nécessaire pour accroitre la pertinence de ses résultats de
recherche. D’autre part, il provoque un certain inconfort dans son travail de formateur
du fait qu’il ne peut plus nécessairement tout prévoir et planifier, ce qu’il associe
d’abord a la dimension recherche de I’expérience.

Ce qui m’habite, c’est que j’ai I'impression de perdre mes moyens... On dirait
que le chercheur, parce qu’il cherche et ne sait pas exactement ce qu’il va
trouver, se sent plus démuni, plus inconfortable dans 1’action avec ses sujets...
(JC. 20050924.1)
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Loin de s’atténuer, ces déséquilibres se multiplient et provoquent ainsi plusieurs
confusions dans sa démarche; habité d’abord par un souci de cohérence, il cherche a
agir dans toutes les spheres de son activité professionnelle pour mieux déterminer le
sens de cette authenticité qui semble se retrouver au fondement du savoir-étre ou de
la personnalité de celui qui cherche a différencier et a s’ouvrir au phénomene de la
diversité. Chemin faisant, il comprend non sans difficulté qu”humainement parlant, il
y a des limites qu’il doit reconnaitre et accepter. Sa rencontre individuelle avec
Jovette est un des incidents qui pousse le chercheur a reconsidérer un certain
acharnement & provoquer des changements partout autour de lui et a s’attarder
davantage au sens de son expérience telle qu’il la vit et la conduit. Car tout en
cherchant a s’éveiller a ces inconforts qu’il vit, les prises de conscience sur la nature
des sentiments qu’il éprouve se font de maniere beaucoup plus progressive et vont
réclamer un travail d’analyse plus intense car « faire des prises de conscience sur soi-
méme, c’est aussi apprivoiser des dimensions qui parfois, mériteraient qu’on prenne

encore plus de recul » (LAE.25) explique-t-il dans sa lettre 2 Elise.



CHAPITRE V

INTERPRETATION DES RESULTATS :

La différenciation pédagogique : un regard pluriel sur
I’enseignement ancré dans un idéal d’interdépendance

La présentation des résultats au chapitre précédent permet de définir de maniere plus
chronologique et descriptive un savoir en construction autour de la différenciation
pédagogique dans une démarche de recherche-action-formation comportant des
visées émancipatoires pour ses acteurs. A cet effet, la restructuration collective
effectuée a la phase de validation se comprend comme le fruit des échanges autour
des objets de formation et des expérimentations qui ont alimenté le dialogue cognitif
dans la situation collective de formation. En reconnaissant que la compréhension d’un
savoir exige de pouvoir le manipuler et se débrouiller avec lui de maniere
relativement autonome (Barth, 2004b), la derni¢re étape de notre démarche
méthodologique prévoit une activité réflexive plus individualisée dans la perspective
d’approfondir le sens de cette représentation par 1’exploration de la compréhension

particuliere de chacune des participantes.

Pour effectuer ce travail de reformulation, d’explicitation et de théorisation propre a
’analyse qualitative (Paillé et Mucchielli, 2003), le recours a un éclairage théorique
soutient la recherche des récurrences et des ressemblances entre les cas. Dans cette
optique, nous présentons d’abord le cadre d’analyse retenu en fonction de I'univers

interprétatif du chercheur qui reconnait la différenciation comme un modele de
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pratique enseignante. Nous revisitons ensuite les résultats de la démarche pour
proposer une représentation plus formelle de 1’objet de recherche ainsi qu’un certain

éclairage sur les effets plus particuliers sur chacun des acteurs.

5.1  Un cadre d’analyse sur les perspectives en enseignement

Le modele des perspectives sur ’enseignement de Pratt (2005) définit une pluralité de
regards sur la pratique enseignante en fonction de la diversité qui se manifeste aussi
dans cette activité professionnelle.

(...) 1l n’y a aucune raison de se limiter a une vision unique et universelle de
I’enseignement (...). Cette approche est contredite autant par la pratique que
la philosophie. II est au contraire utile d’envisager une pluralit¢ de
perspectives (...), la diversité nous oblige a €largir nos horizons lorsqu’on
réfléchit a la signification de ’enseignement. [traduction libre] (Pratt, 2005,
p. 3-4)

Fondé empiriquement sur des travaux de recherche conduits dans cinq pays différents
aupres de plus de 250 enseignants en formation des adultes, ce modele stipule que les
croyances, les intentions et les actions du praticien permettent de retracer les
spécificités d’un engagement professionnel en éducation [Commitments in teaching] a
partir desquelles se sont définies cinq perspectives qui orientent chacune a leur fagon
le travail de ’enseignant. Tout en prenant la précaution de suggérer qu’il pourrait y
en avoir d’autres, Pratt (2005) considére qu’il s’agit de cinq points de vue légitimes
qui sont sujets a des variations dans la qualité d’implantation, mais non dans la nature
des valeurs sous-jacentes a leur articulation. Quoique ses recherches soient
contextualisées dans le domaine plus spécifique de la formation des adultes et de
I’enseignement postsecondaire, Pratt élabore le cadre d’analyse en s’appuyant sur une
représentation générale de la pratique qui reprend les éléments et les relations qui

caractérisent le travail d’un enseignant a tous les ordres d’enseignement.
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En ce sens, chacune des perspectives se précise par des différences de sens, d’accent
et d’insistance que 1’enseignant accorde aux différentes composantes de ce modele

général que nous reprenons a la Figure 6.

s Contaxte ™

X Contenu

Enseignant

Figure 6:  Un modele général sur I’enseignement [traduction
libre] (Pratt, 2005)

En somme, la démarche empirique cherche a comprendre la vision qui oriente le
travail d’enseignement en s’attardant aux perceptions de 1’enseignant face a chacun
des éléments qui composent le modele (enseignant [1], éleéves [2], contenus
d’apprentissage [3], contexte d’apprentissage [4], idéaux [5]). Elle cherche aussi a
faire préciser la nature des relations entre ces éléments qui sont privilégiées pour
orienter I’action professionnelle et dans cette optique, elle explore le sens accordé a
I’apprentissage des contenus [trait X], a la relation que ’enseignant cherche a établir
avec ses éleves [trait Y] et au rapport que le professionnel entretient au regard des

contenus a faire apprendre [trait Z].
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En substance, I’auteur présente en téte de liste une perspective de transmission® [1 :
Transmission perspective] largement répandue dans nos systemes d’éducation, qui
congoit ’enseignement principalement en termes de communication de contenus. Il
s’agit d’une vision de I’enseignement qui accorde une grande importance a 1’expertise
de ’enseignant au regard de la matiére [trait Z] grice a laquelle ce dernier peut
organiser et structurer une présentation efficace des connaissances que les éleves
doivent s’approprier. Il traite ensuite de la perspective d’apprenti [2 : Apprenticeship
Perspective] ou l'enseignant se préoccupe d’associer les contenus aux contextes
d’application dans lesquels ils deviennent utiles et pertinents. En opérant largement
dans une visée d’acculturation des éleves, l’enseignant se pergoit comme un
entraineur qui modélise autant les savoir-faire que les savoir-€tre nécessaires pour
I’action. Plus prés des courants d’enseignement qui privilégient la formation des
adultes en milieu de pratique, cette deuxiéme perspective semble pouvoir se retracer
aussi en formation générale des jeunes par l’importance qu’elle accorde a
I’environnement d’apprentissage, a ’authenticité et a la signifiance des tiches ainsi
que par une préoccupation constante au regard de 1’application et du transfert des
apprentissages. Alors que ces deux premieres perspectives accentuent le rdle de
I’enseignant et ses responsabilités face aux contenus, elles tendent & comprendre
1’apprentissage en termes de changement plus quantitatif au regard des connaissances
acquises. La perspective de ’apprenti se distingue entre autres de la premiere par la
prépondérance qu’elle accorde aux contextes et aux modélisations de l’enseignant

pour permettre cet acces a la connaissance.

Pour leur part, les trois autres perspectives associent davantage 1’apprentissage a des
changements qualitatifs. Plus preés des courants interprétatifs, ces points de vue sur

I’enseignement s’appuient sur la croyance que le développement de la connaissance

“*La dénomination en frangais de chacune des perspectives se présente comme une traduction libre que
nous effectuons dans le contexte particulier de notre recherche.
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est relié a un processus de construction de sens qui s’éloigne des conceptions qui
s’apparentent 2 une accumulation d’information. D’abord, la perspective
développementale [3: Developmental Perspective] et celle de la sollicitude [4 :
Nurturing Perspective] se particularisent toutes deux par une approche centrée sur
I’éleve qui s’appuie sur des croyances associées a un potentiel de développement.
Alors que la premiére s’intéresse plus particulierement au développement cognitif et a
I’émergence d’un répertoire de plus en plus sophistiqué des facons de penser de
I’éleve, la perspective de sollicitude accorde une attention centrale a la relation
délicate qui existe entre 1’apprentissage et le concept de soi de 1’apprenant. Dans ce
sens, elle privilégie le climat de confiance et de respect dans lequel I’enseignant
cherche de manieére empathique a guider et faciliter le développement de
1’autoefficacité de 1’éléve. Pour ce faire, cet enseignant accorde autant d’attention aux
défis qu’il propose [challenging] qu’au réconfort ou a la bienveillance dont il doit
témoigner [caring] pour permettre a 1’éléve d’exercer et de maintenir un certain
contrdle ou une emprise sur son travail. Pour sa part, la perspective développementale
situe les connaissances antérieures et le dialogue au cceur d’un processus qui vise des
apprentissages en profondeur. A cette fin, elle accentue la relation qui s’établit entre
I’éleve et les contenus en précisant que le travail d’enseignement consiste a guider
des démarches d’investigation et de résolution de problemes dans lesquelles les
éleves peuvent s’engager activement a trouver des solutions et a s’approprier

différentes stratégies cognitives vers une plus grande autonomie.

Enfin, une derniere perspective de I’enseignement accorde une importance
prépondérante a un idéal qui cherche a soutenir et promouvoir la construction d’un
monde meilleur. Alors que la présence de cet idéal est plus souvent implicite chez les
enseignants, ceux qui operent a partir d’une perspective de réforme sociale [5 : Social
Reform Perspective] en font un objet dominant et central de leur action
professionnelle ou la visée du changement social oriente le regard de 1’enseignant sur

tous les aspects de son travail. En fait, Pratt (2005) observe que celui qui s’inscrit
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dans cette vision culturelle de 1’enseignement congoit son role comme celui d’un
agent de changement en quéte d’impact sur la société pour accomplir sa mission

d’enseignement.

Globalement, ’originalité de cette construction repose d’abord sur une association
entre des exemples concrets de pratiques et les caractéristiques qui s’en dégagent
pour préciser les particularités de chacune des perspectives.* Tout en 1égitimant les
différences qui se manifestent d’un enseignant a 1’autre, ce cadre de référence apporte
aussi certaines clarifications sur les difficultés inhérentes a l’articulation de chacune
des perspectives dans I’action en classe. Dans ce sens, Pratt illustre a ’aide d’un
exemple tiré de son expérience de formateur que les perspectives sur I’enseignement
peuvent soutenir celul ou celle qui veut comprendre et améliorer sa pratique en
offrant d’abord une base de comparaison pour mieux reconnaitre le particulier et la
spécificité de son action professionnelle. En fait, il suggére que c’est au contact de
visions différentes que se dévoile celle qui oriente de maniére plus dominante sa
propre pratique.

(...) les perspectives sur l’enseignement sont des visions culturelles de
I’enseignement, puissantes, mais aussi des visions ou des cadres de référence
invisibles avec lesquels nous construisons le sens dans notre monde. En
quelque sorte, elles limitent aussi nos perceptions. Jusqu’a ce que nous
rencontrions une base de comparaison, nos cadres demeurent invisibles.
[traduction libre] (Pratt, 2005, p. 37)

Par le fait méme, ce cadre d’analyse permet au chercheur de poursuivre des buts
explicites au regard de son action de formation. Par le biais de ses lettres aux
participantes, il propose une nouvelle fagon d’analyser et d’interpréter le savoir en
construction tout en cherchant a favoriser un éveil a la pluralit¢ des regards qui

peuvent orienter I’enseignement. En leur proposant cette base de comparaison, le

“ Fondé sur des analyses de nombreux cas concrets, ce cadre théorique se présente comme une
conceptualisation issue d’un processus d’abstraction en cohérence avec la théorisation pédagogique au
fondement de notre démarche méthodologique (Barth, 2004a, 2004b).
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chercheur veut susciter une activité introspective suite a la situation collective de
formation dans la visée d’accroitre la visibilité du cadre de référence qui oriente plus

largement la pratique professionnelle de chacune.

5.2  Retour sur le sens construit autour de la différenciation pédagogique

5.2.1 Une définition plus pragmatique centrée sur la diversité

Lorsque le chercheur tente de retracer le sens du concept suite a la situation collective
de formation, les enseignantes reviennent de maniere générale aux attributs essentiels
sur lesquels elles ont fait consensus a la phase de validation. C’est Héléna qui traduit
le mieux le propos des enseignantes au regard d’une définition de 1’objet de
recherche. « Que ce soit une définition ou non, c’est pour le moment la fagon la plus
claire de la comprendre dans 1’action [et] moi, j"avais comme un peu besoin de c¢a »
(EPH.81), précise-t-elle. Tout en apportant des nuances, en formulant et en
accentuant de maniere différente ces attributs, les enseignantes décrivent la
différenciation en s’appuyant sur des valeurs d’ouverture a la diversité qui orientent a

la fois la fagon d’étre, les intentions et les actions du praticien.

De facon quasi unanime, elles suggeérent que l’enseignant doit faire preuve
d’honnéteté, de respect, d’une certaine authenticité et d’un sens de 1’équité en plus
d’étre animé par la conviction que tous les éleves peuvent apprendre et progresser.
Cette croyance est largement évoquée en lien avec I’estime de soi dont I’enseignant
doit se préoccuper pour nourrir et maintenir cette confiance de 1’éleve face a son
propre potentiel. « C’est tellement important 1’estime de soi, t’sais, il faut que tu crois

en tes éleves si tu veux qu’eux autres aussi, ils croient en eux-mémes. » (EPE.24)

Doris précise que celui qui choisit de différencier doit concevoir son rdle comme
celui d’'un «aidant naturel » (EPD.46) et c’est probablement dans ce sens que sa

complice Jolaine ajoute qu’il a des valeurs différentes de celles qu’on observe plus
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souvent dans les écoles. Cette dernicre le décrit comme un praticien plus humble et
plus flexible, « pas compétitif, le contraire, [et] capable de se servir de ce qui se
passe » (EPJ.41). Ces particularités, dit-elle, lui permettent de s’ouvrir au vécu de
I’éleve et par surcroit, d’entrer en relation avec les collegues sans avoir peur d’étre
jugé. Elle soutient ce propos en évoquant de multiples échanges qu’elle entretient sur
une base réguliere avec Doris dans la perspective d’améliorer sa pratique. Car un
enseignant qui veut différencier doit s’ouvrir et chercher constamment a s’enrichir
puisqu’il « a comme but que tout le monde réussisse dans sa classe, (...) pis que tout
le monde soit bien (...) » (EPJ.43), une conclusion qui se retrace dans le discours de
plusieurs participantes.

Tout ¢a dans le fond, ¢a n’a qu’un but, c’est de les équiper pour étre heureux
dans la vie (...) pis t’sais, d’oser en méme temps, d’étre capable de prendre sa
place. Dire pourquoi moi je fais ¢a comme ¢a, pis je le fais pas comme 90 %
des autres. Pis c’est correct (...) Ma responsabilité, c’est d’amener ces
enfants-1a plus loin, de les amener a devenir des adultes responsables, engagés
et heureux. (EPM.32-35)

C’est au départ de ces valeurs et de ces convictions que Camélia traite d’un canevas
toujours en construction, « (...) qui va vraiment aider a garder les lumieres allumées
en permanence » (EPC.100); d’autres dans le groupe précisent le concept en termes
de « cadre de référence » (LAJA.7), de «liste a cocher » (LAV.5), de « reperes pour
I’action » (LAH.11), d’« assises dans I’fond de la téte » (LAF.18) ou encore d’une
« liste organisée d’étapes » (LAE.13) a suivre pour favoriser la progression et
I’évolution de chacun des éléves, car «la vraie école, c’est que chacun y trouve son
compte, avance, pis est au courant de ce qui se passe avec lui-méme » (EPH.16-17),
précise Héléna.

J’pense qu’une des choses que j’ai vraiment apprises en travaillant sur le
projet, c’est de prendre les éleves ol est-ce qu’ils en sont rendus, et (...) de les
amener le plus loin possible! (EPC.9)

Ainsi, plutdét que de se centrer uniquement sur les forces ou les intéréts plus

spécifiques de chacun des éleves, ces reperes cherchent a favoriser de maniere
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graduelle une ouverture et des apprentissages reliés a cette diversité qui se manifeste
en classe. Dans cette optique, le sens construit s’éloigne d’un enseignement sur
mesure pour se concevoir davantage comme une vision de l’enseignement qui
s’articule par des intentions et des pistes d’actions qui favorisent un certain éveil a soi
et aux autres, qui incitent et valorisent le contact, les échanges, une certaine
confrontation et la réflexion pour comprendre en profondeur.

(...) il faut qu’il y ait de 1’échange avec les pairs (...) ¢a va 'amener a se

questionner lui-méme, a s’approprier le sens, a se développer pis a vivre
pleinement sa propre expérience (EPD.4).

Mais les enseignantes précisent aussi que 1’ouverture a la diversité et la valorisation
de son expression doivent se faire avec prudence et un certain doigté car il y a
« beaucoup, beaucoup de difficultés a dire (...) » (EPM.6) suggere Martine. En
maintenant qu’il faut « gratter les comportements pour mieux les comprendre »
(JPH.17), les enseignantes semblent associer cette préoccupation au regard du
phénomene a une stratégie pour accroitre 1’intercompréhension entre les acteurs de la
classe vers une plus grande cohésion dans le groupe autour de 1’apprentissage et la
réussite de chacun. C’est dans ce sens que les enseignantes croient qu’une
différenciation pédagogique doit finalement encourager un certain travail introspectif
et favoriser différentes formes d’échange et de coapprentissage pour permettre aux
éleves d’apprivoiser 1'unicité de 1’autre et d’apprendre a exploiter la multitude
d’outils que recele cette diversité dans le groupe.

La diversité dans ma classe améne une différenciation d’autant plus riche, oui
c’est ¢a! (...) L’important, c’est de susciter (...) des situations ou je vais avoir
a expliquer comment moi j’apprends, comment toi t’apprends, t’sais, c’est de
la métacognition, comme une pensée réflexive... (EPM.6/22)

Le chercheur reconnait qu’en définissant 1’objet de recherche comme « un cadre de
référence centré sur la diversité pour orienter une démarche de croissance
professionnelle, pédagogique et possiblement personnelle de 1’enseignante »

(Présentation au CAPFE.20060426), les participantes recourent a une définition plus
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pragmatique qui « fait allusion a des actes délibérés ou a des domaines non cognitifs
tels que celui des émotions » (Legendre 2005, p. 356), des valeurs et des croyances
pour clarifier une vision ou une fagon de penser I’enseignement et 1’apprentissage en

classe.

Quoique la diversité demeure un objet relativement complexe a définir au terme de la
que chacun «amene comme bagage, comme vécu, [et] comme expérience (...) »
(EPC.23) lorsqu’il arrive en classe. Dans ce sens, elles maintiennent que la diversité
réclame une attention particuliere de I’enseignant pour favoriser le bien-étre et la
reconnaissance de chacun des éleves au sein du groupe. En fait, le discours des
enseignantes est habité par cette idée que les éleves doivent avoir la chance de
dévoiler ce qu’ils sont, ce qu’ils pensent et ce qu’ils comprennent en classe. Tout en
évoquant une vision plus traditionnelle de 1’école ou «les éléves devaient se mouler
[et] ne pas montrer completement qui ils sont » (EPH.65), plusieurs considerent
qu’une indifférence a la diversité peut entraver le développement de I’estime de soi,
nuire aux apprentissages et «(...) priver le groupe de la richesse que les autres
peuvent apporter ». (EPJ.87)

La diversité, [c’est] surtout de vouloir la voir, pis un coup qu’elle est 1a, de
t’en servir, de I'utiliser, pis méme quand a dérange tes plans (...), y faut que tu
la valorises parce que la diversité, c’est 1I’éléve aussi la... (EPH.64)

C’est dans ces termes que la différenciation se précise comme un engagement
professionnel a reconnaitre [1], a exploiter [2] et a valoriser [3] la diversité en classe

pour favoriser la réussite du plus grand nombre d’éleves.

5.2.2 Lareconnaissance de la diversité réclame un éveil a soi et aux autres

Au premier chef, les enseignantes consideérent qu’une reconnaissance de la diversité

en classe est intimement liée a la volonté de I’enseignant de s’ouvrir a 1'unicité de
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chacun des éleves et d’accueillir les particularités qui se manifestent tout en cherchant
a les comprendre pour mieux réagir. Pour ce faire, les délibérations ont
progressivement conduit les participantes a faire valoir un travail introspectif de
I’enseignant pour soutenir le recours a une attitude plus réflexive face aux
manifestations du phénomene.

Comme Camélia disait, il faut qu’il y ait des choses a I’intérieur de soi qui
sont claires a mon avis avant de pouvoir aller vers les autres, si tu veux
accepter quelqu’un dans sa différence. (CR3.7.H)

Fortement associé a la responsabilité professionnelle d’entretenir une relation d’aide
aupres de chacun des éleves, ce travail introspectif cherche a accroitre la conscience
de I’enseignant au regard de tout ce qui peut intervenir dans sa facon d’accueillir le
phénomene. Car, comme le précise Jacynthe, « I’enseignante, qu’elle le veuille ou
non, (...) apporte de quoi avec sa diversité, sa personnalité a elle (...) » (LA2.12) et il
semble qu’en cherchant constamment & mieux se connaitre, elle peut développer une
plus grande compréhension des différences que I’éléve manifeste et accroitre son
ouverture a ce qu’elle peut reconnaitre chez ’autre. En entretien individuel, ces
conclusions apparaissent judicieuses lorsque le chercheur invite les participantes a
élaborer sur cette diversité qu’elles observent dans leur classe au terme de la
démarche. Jacynthe, qui se décrit comme une femme d’action treés engagée et une
passionnée de littérature, releve spontanément I’exemple d’un enfant qui déteste la
lecture et chez lequel elle n’arrive toujours pas a soutenir une attitude plus positive
face a cette activité. Elle poursuit en soulignant que la nonchalance de certains éléves
la heurte et qu’elle éprouve énormément de difficulté a savoir comment réagir face a
cette particularité. Dans le méme ordre d’idées, Jolaine souléve la nécessité de
s’attarder aux éleves plus timides qui « ont de la misere a s’exprimer (...) » (EPJ.52)
alors qu’elle releéve plus tard qu’elle a longtemps souffert d’'une grande timidité.

(...) mol avant, j’étais vraiment... je vais te donner un exemple. Mon chum
(...) disait que j’étais génée (...) d’appeler pour caller une pizza. Ca te
donnes-tu une idée de comment j’étais? (EPJ.73)
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Pour sa part, Violaine traite des éleves qui passent facilement inapercus du fait qu’ils
n’osent pas exprimer leurs incompréhensions et partage ensuite qu’un manque de
confiance sur le plan professionnel est probablement a la source d’une certaine
discrétion qu’elle affiche souvent dans les discussions a caractere pédagogique. Quant
a Florence, souvent plus silencieuse en situation collective, elle confie qu’elle est trés
préoccupée par les €léves plus réservés et partage aussi un certain désarroi face aux
adultes qui sont plus catégoriques et affirmatifs. Par ailleurs, Jovette souléve le cas
d’un éleve trés nerveux qui peut déranger le reste du groupe et précise au cours de
Ientretien qu’elle fait le choix « de ne plus se stresser dans la vie » (EPJV.54) malgré
le fait qu’elle reconnait plus tard qu’un certain travail de réflexion pour comprendre
sa pratique s’effectue la nuit car elle « réfléchit au lieu de dormir » (EPJV.84). Dans
le cas de Martine qui se définit comme une personne préférant traiter I’information
avec prudence et réflexion, elle choisit spontanément d’illustrer le sens de sa
différenciation en parlant de Maryse, une €leve qui se révele et qui « apporte sa vision
des choses » (EPM.5) depuis qu’une attention particuliere est accordée aux échanges
en sous-groupes et aux contacts en classe. Il est intéressant de souligner que Martine
décrit cette éleve comme étant particulierement différente des autres enfants qu’elle
considere plus structurés, méthodiques et organisés, des traits que plusieurs

participantes reconnaissent aussi chez !’analytique du groupe.

S’ajoute a cette liste le fait que Doris, « la battante a la fois impulsive et réflexive »,
traite tout au long de la démarche du cas d’Ariane et de son manque d’autonomie
ainsi que de celui de Michel qui se caractérise dans son discours comme un éléve
impulsif. Pour sa part, Héléna qui exprime certaines difficultés a affirmer ses
divergences d’opinion, illustre le sens de sa différenciation en donnant de multiples
exemples autour du cas d’Emilien, «un éléve qui argumente toute sur toute ! »
(LA1.16/22). Paradoxalement, cette derniere est une source d’inspiration pour sa
collegue Camélia qui se reconnait comme «une fille qui ne mettait pas ses limites

avant » (EPC.78). Elle poursuit cependant en ajoutant que lorsqu’il s’agit de protéger
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les éléves qui n’osent pas S’exprimer, cette particularit¢ s’amenuise
considérablement.

T’sais mes €leves en difficulté 1a, y en a la-dedans qui auraient jamais osé
lever la main (...) de peur de s’faire ridiculiser ou de penser qui seraient pas
bons t’sais. (...) tu vois, la-dessus 13, ¢a mes limites, j’les ai mis vite! Ca la,
c’est vraiment quelque chose qui passe pas! Vraiment! (EPC.39)

Sans vouloir laisser entendre qu’un enseignant reconnait exclusivement ce qui le
touche plus personnellement, ces récurrences dans les données recueillies suggerent
qu’il est plausible de penser que ce dernier repere plus spontanément chez ses €leves
des manifestations qui trouvent certaines résonances dans sa propre expérience. De
plus, il semble 1égitime de croire que cette reconnaissance s’effectue en relation avec
le rapport que ’enseignant entretient face a cette manifestation. Le cas de Doris nous
semble particulierement éloquent a cet égard. Tout en entretenant au cours de la
démarche une activité réflexive particulierement importante face a sa propre
impulsivité, elle considére qu’elle a réussi a mieux cerner certaines limites
personnelles et a s’améliorer en adoptant une nouvelle attitude face a I’expression de
cette différence. Elle constate aussi que ce changement a provoqué une ouverture
similaire dans le groupe face a un éleve plus impulsif. Pour sa part, Héléna est
suffisamment consciente de certaines difficultés qu’elle éprouve face a la
confrontation pour accepter de travailler cette affirmation de soi dans le contexte de la
situation collective de formation. Lorsqu’elle traite du cas particulier d’Emilien, elle
le fait avec un certain étonnement et reconnait que cet éleve qui s’affirme et confronte
constamment 1’ autorité a des forces incroyables.

Emilien, c’est un enfant tellement intéressant! Je I’ai dit aux autres
enseignantes : je vous souhaite de lui enseigner. (...) y a ses petites affaires a
lui aussi 13, mais il aime ¢a toujours faire différent des autres. Faque lui 1a, si
j’y laisse pas d’ouverture a cet enfant-1a, y boque. Ca c’est siir ! (EPH.30)

De plus, il est intéressant de relever que I’affirmation de soi chez Héléna peut a la fois

étre reconnue comme une difficulté a travailler pour cette derniére et comme une
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force dont sa collegue Camélia s’inspire pour s’améliorer. Chacune porte un regard
différent sur cet aspect de la personnalité d’Héléna qui, par ailleurs, peut aussi se
manifester et se comprendre avec des nuances selon les contextes. 1l est plausible
d’imaginer qu’Héléna se permette d’étre plus affirmative aupres de ses collegues de
I’école alternative qui I’apprécient et qui partagent une certaine vision de leur €cole
que face a celles du groupe de recherche avec qui la relation n’est pas aussi
développée. De plus, I'expérience de Camélia nous montre que certains contextes
provoquent le dépassement de certaines limites qui se maintiennent par ailleurs dans
d’autres situations. Ces données issues de ’expérience des participantes suggerent
que la diversité peut se concevoir comme un phénomeéne qui s’exprime dans la
rencontre d’un «je-tu » (Buber, 1969) ou les expériences de chacune apportent des
nuances autant a ’expression d’une manifestation qu’a sa reconnaissance. Sans nier
I’unicité dont chacun des individus est porteur, 1l semble pertinent de croire que les
ressemblances et les différences se percoivent de maniere aidante dans la mesure ou
la rencontre s’accompagne autant d’une certaine activité réflexive favorisant un éveil
a soi pour mieux s’ouvrir a ’autre que d’une curiosité envers 1’autre pour mieux

s’ouvrir a soi.

En somme, les enseignantes illustrent au terme de la démarche qu’il s’agit d’un
travail judicieux et jamais totalement terminé. Cependant, plusieurs suggeérent que
’activité collective de formation a contribué a cet éveil qui incite a « €tre moins
catégorique », a nuancer avant de porter un jugement sur une situation et a recourir a
« une espece de nouvelle attitude de lacher prise » (EPJA.54) face aux manifestations
du phénomene qui heurtent ou qui créent chez elles certains malaises. I semble que
les délibérations avec des collegues parfois trés différentes alent offert un contexte
pour accroitre la conscience de leurs propres particularités, ou encore pour fournir
une base de comparaison permettant de rendre visibles certains aspects avec lesquels

elles construisent le sens dans la rencontre avec I’éléve. Le Tableau 5 présente un
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extrait du journal de bord de Jolaine qui illustre concrétement la présence de cet éveil

a soil et aux autres enchassé dans la réflexion sur I’action de cette enseignante.

Tableau 5:  L’éveil a soi et aux autres illustré dans la réflexion sur ’action

Extrait du journal de bord de Jolaine,
Enseignante en deuxieme année du premier cycle

« Lors de notre derniere rencontre (jour 7), j’ai trouvé tres enrichissant d’avoir la
chance de pouvoir partager des choses concretes en différenciation avec deux autres
enseignantes du premier cycle. Les idées qu’elles ont présentées pour tenter de
différencier me sont apparues comme tres intéressantes.

D’ailleurs, en passant, je voulais te dire que cette formation m’a fait grandir au point
de vue personnel. Je t’explique: je suis d’un naturel timide et je n’allais pas souvent
vers les autres. Nos rencontres m’ont fait comprendre toute la richesse que je peux
aller chercher chez ceux qui m’entourent, alors je ne veux pas passer a coté. Ce qui
fait que maintenant, c’est souvent moi qui entre en contact avec les autres car je ne
veux rien manquer.

J’ai retenu I’1dée de Suzette en résolution de probleéme et je I’ai un peu modifiée pour
qu’elle colle davantage a mon style. (...) J’ai modifié la tiche pour deux €leves car
je savais qu’ils n’étaient pas rendus a ce stade dans leurs apprentissages en
mathématique. J’al lu le probléme aux enfants car je ne voulais pas évaluer la lecture
mais bel et bien leur raisonnement devant un probléme. Nous avons regardé la
démarche puis ensuite, j’ai dit aux enfants qu’il y avait plusieurs fagons d’arriver a
résoudre le probleme et qu’a la fin de I’activité, nous prendrions le temps de faire un
retour sur le raisonnement de chacun pour nous enrichur.

Pendant qu’ils essayaient de résoudre le probleme, je circulais et je regardais
comment leur raisonnement se développait. J’étais super excitée de voir qu’il y avait
un bon éventail de solutions différentes que je pourrais exploiter au retour (avant,
J aurais été stressée de voir que certains éléves ne prenaient pas le méme chemin).

Le premier retour a été assez long car avant de commencer, j’ai expliqué aux enfants
sa grande importance et surtout le climat dans lequel je voulais que ca se déroule. Le
retour est 1a pour enrichir et non pas pour juger I’autre. Je leur ai dit qu’ils verraient
du changement dans leur fagon de raisonner grace a la diversité des solutions. J ai
donné un exemple:

Aujourd’hui, tu connaissais une fagon de résoudre ce probléme; c’est comme
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notre retour, tu te rendras compte qu’il y a autre chose au menu comme le
gateau au chocolat, aux noix, etc. Plus tard, tu seras content d’y avoir goiité
car cette expérience t’aura fait grandir, évoluer et changer.

De plus, derrieére leur feuille de résolution, les enfants notaient la fagon de résoudre
d’un copain qu’ils avaient appréciée. J’avais hite de voir si, au fil du temps, ils
utiliseraient la panoplie de stratégies que les autres avaient expérimentées. Je peux
dire que j’ai vu un changement tres signifiant chez la majorité des enfants et que
maintenant, c’est une activité tres attendue car ils ont héte de voir les solutions que
les amis vont avoir trouvées. C’est une activité qui différencie et qui apporte
e au retour et au climat qui est sans jugement. » (J

La reconnaissance de la diversité, associée a un éveil a soi et aux autres, semble

N

relever d’un regard sur ’enseignement qui accorde une importance particuliere

o

for

I’estime de soi de 1’apprenant. Il s’agit d’un engagement ou I’enseignant cherche
maintenir une attitude favorable de la part de l’éleve face a lui-méme, a ses
apprentissages et a sa progression. Dans ce sens, il évoque des croyances, des
intentions et des actions de 1’enseignant qui relevent étroitement d’une perspective de

sollicitude telle que définie par Pratt (2005).

5.2.3 L’exploitation de la diversité incite au dialogue et a la délibération

N

En s’engageant a exploiter la diversit¢é dans un maximum de situations
d’apprentissage, les enseignantes traitent d’un canevas de planification qui doit
chercher a stimuler le dialogue et les délibérations pour apprendre et pour
comprendre. Il s’agit d’un canevas qui encourage 1’expression et la réflexion autour
de ce que chacun comprend tout au long d’une situation comportant trois phases
distinctes. En fait, plusieurs traitent d’une démarche qu’elles associent chacune a leur

fagon a I’expérience vécue dans le projet de recherche.

¢ Une phase d’exploration centrée sur la diversité des connaissances antérieures
Dans un premier temps, le sens construit propose que de premieres discussions

doivent se tenir autour du but d’apprentissage et de ce que chacun des éleves en saisit.
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Cette premiere phase cherche a créer du sens afin de promouvoir un certain €veil
cognitif et un engagement maximal de I’éleve au regard de la séquence
d’enseignement.

(...) ce qu’on présente aux €leves, y faut s’arranger pour que ¢a ait du sens,
méme si a prime abord ¢a n’en a pas, tu trouves un chemin, une fagon, un
questionnement, une histoire, ... un invité, n’importe quoi (...) pour accrocher
I’éleve. (EPH.3)

Il s’agit d’amorcer un travail de comparaison autour de la diversité des connaissances
et des expériences antérieures dont les €leves disposent pour entreprendre la situation.
Plutot que de présumer de la compréhension initiale de chacun, les enseignantes
reconnaissent la valeur de planifier une activité plus ouverte qui permet a tous les
acteurs de la classe de prendre conscience de la diversité des facons de concevoir
I’objet d’apprentissage. Ce type d’activité stimule les questionnements et peut
favoriser une quéte de sens commune autour du but visé. De surcroit, il permet aussi
d’observer et de repérer des besoins et des défis plus spécifiques autant pour « I’éleve

qui éprouve des difficultés que [pour] celui qui n’en éprouve pas assez » (EPH.4).

Pour illustrer ce propos, Héléna revient sur son activité de vente de collations qu’elle
a revue a I’aide de sa liste de repéres pour I’action. Apres avoir convaincu les éleves
qu’ils devaient consentir a acheter leur propre collation pour apprendre a se
débrouiller avec 1’argent, elle choisit de les réunir autour d’une boite de fausses
monnaies qu’ils peuvent manipuler. Tout en ayant une idée approximative des
habiletés de chacun de ses €leves, elle croit pertinent d’observer leurs discussions et
chemin faisant, elle découvre qu'Emilien a une compréhension relativement
inhabituelle pour un éleve de cinq ans au regard de ’objet d’apprentissage, ce qui la
conduit a adapter les défis pour qu’il ait lui aussi « a se casser la téte » (EPH.31).

C’est ¢a la différenciation! Avant 13, je serais tout de suite allée aux achats de
collations parce que je les connais quand méme assez bien mes éleves (...) je
savais que [pour] Claudine, je commencerais par lui vendre ¢a quatre sous pis
quEmilien, ce serait plus. Mais si j’avais pas offert une petite situation,
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simple a mort 1a tu comprends-tu ? J’ai juste pris des boites, je les ai mises 1a
pis on discutait de I’argent (...) pis en méme temps, ils y touchaient pis ils
étaient ben contents... Mais si j’avais pas offert ce dix quinze minutes-la,
Emilien, y m’aurait pas dit... Attends... Si je prends deux fois dix fois dix
sous, j’va avoir deux dollars! Il me 1’aurait pas dit! (EPH.100)

C’est dans ce sens que plusieurs enseignantes suggerent qu’une exploration initiale de
I’objet d’apprentissage doit leur permettre d’observer et de découvrir des
particularités qu’elles n’auraient pas pu soupgonner autrement. A cette phase, elles
soulévent aussi le caractere judicieux de colliger dans la mesure du possible des
traces de cette diversité qui s’exprime au départ de la situation. Alors que Florence
traite de «1’avénement des feuilles blanches dans [sa] pratique (...) plutdt qu’une
petite feuille toute préte d’avance et surtout préparée a [sa] facon » (JPF.14), il s’agit
de demander aux éleves de créer une représentation du sens qu’ils attribuent au
concept a I’étude afin de leur permettre d’effectuer des comparaisons avec celles
qu’ils peuvent créer au terme de la démarche. Certaines comme Héléna et Jolaine
tissent des liens directs entre cette piste d’action et une autoévaluation des
apprentissages a promouvoir chez les éleves.

Je n'avais pas toujours le réflexe de laisser des traces des connaissances
antérieures, ce que je fais maintenant car j'ai compris toute 1importance de ce
processus. En plus, c'est une excellente facon pour moi d'évaluer les
apprentissages de chacun face a lui-méme et pour les enfants, c'est un bon
exercice d'autoévaluation. (JPJ.10)

e Une phase de réalisation centrée sur la diversité des facons de faire

Une fois engagés, les éleves doivent avoir la chance de manipuler le concept dans le
contexte de taches variées qui favorisent les interactions et les réflexions sur le savoir
en construction. Pour apprendre en profondeur, les enseignantes suggérent que la
diversité ou 'unicité de chacun des éleves doit se manifester et se confronter a celle
de l'autre par le biais d’échanges et de contacts qui stimulent I’éleve a revoir sa
compréhension initiale et a envisager de nouvelles ressources pour trouver des

réponses aux questionnements qui surviennent dans ce processus.
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(...) je suis restée beaucoup, beaucoup accrochée sur différenciation et
confrontation d’idées; (...) je vais apporter mon idée, je vais écouter la tienne,
je vais enrichir mon idée de la tienne et on va finir qu’on va se faire une idée
ensemble (...). (EPM.5-6)

Comme Martine le releve, ’exploitation de la diversité en classe est intimement
associée a une dimension sociale de 1’apprentissage ou le dialogue et les rencontres
peuvent nourrir une certaine évolution conceptuelle par les réflexions qu’ils
stimulent.

La réflexion sur l’action est importante. Lorsque je réfléchis, je me
questionne; lorsque je discute avec quelqu’un d’autre, je peux clarifier, valider
ce que je pense; je comprends mieux et je suis plus en mesure de me faire une
idée précise plutdt que de rester centrée sur ma seule compréhension.
Communiquer pour comprendre et étre compris. (JPD.10)

Comprendre avec 1'autre, c’est « enrichir son bagage » (LAJ.12) d’une diversité de
moyens, de facons de voir et de fagons de faire, précise Jolaine. Le travail en sous-
groupes, les dyades et le questionnement de I’enseignant semblent étre des outils
valorisés pour favoriser ce travail. Car pour la grande majorité des participantes, les
négociations et les confrontations d’idées sont essentielles « pour aller chercher les
différences de chacun des éléves dans le but de les faire apprendre » (EPE.12) et de

faire « cheminer la pensée ». (EPE.18)

Globalement, lorsqu’elles illustrent par des exemples cette deuxieme phase a intégrer
dans une situation d’apprentissage, les enseignantes traitent de différentes formes de
situation-probleme auxquelles les éleves en équipes doivent tenter d’identifier des
pistes de solutions qui seront explorées lors d’une phase subséquente de retour
collectif.

¢ Une phase de retour collectif cherchant a stimuler la réflexion sur la diversité

des perspectives pour comprendre
Ainsi, les enseignantes conviennent qu’un retour doit soutenir un travail de validation

autour du sens en construction. Tout en permettant d’explorer et de comparer les
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différents résultats ainsi que les outils mobilisés pour atteindre le but, cette étape
cherche a favoriser le développement d’une compréhension partagée de l’objet
d’apprentissage. En reconnaissant qu’il « est normal que si on vit une méme situation,
on [ne] fera pas les mémes apprentissages » (CR11.9.H), Héléna revient sur cette idée
qu’il est important de stimuler une réflexion collective afin que chaque éleve puisse
intégrer a sa conception de départ certaines caractéristiques jugées essentielles au
regard de 1’évolution conceptuelle envisagée. Et pour décrire le travail, plusieurs
enseignantes évoquent ’activité de la digestion conduite par Jolaine. Au terme de la
séquence d’enseignement, cette derniere invite ses éleéves a reconstruire une
représentation individuelle de ’objet d’apprentissage dans la perspective de les aider
a prendre conscience de leur évolution en effectuant des comparaisons avec les traces
construites a la phase d’exploration.

En circulant, j’al constaté que trois ou quatre éleves avaient oublié plusieurs
informations importantes dans leur dessin. J’ai donc demandé aux enfants de
faire un cercle concentrique. Je me suis placée devant un éleve et tous les
enfants ont commencé a expliquer le chemin que prennent les aliments. J’ai
fait tourner le cercle quatre ou cinq fois, puis je suis revenue devant I’ami du
début. Celui-ci avait eu de la difficulté a m’expliquer le phénomene de la
digestion clairement. La deuxieme fois, son explication était beaucoup plus
complete et plus claire. J’ai alors demandé un temps d’arrét et j’ai demandé a
mon éleve pourquoi il avait réorganisé ses informations. (Cet éleve est un
¢leve dysphasique et il a de la difficulté a s’exprimer.) J’ai ét€ trés surprise
qu’il me dise clairement qu’il avait rajouté des choses a son discours car il
avait mieux compris en écoutant les autres. J’ai alors conclu : on apprend en
écoutant les autres qui nous entourent. (JPJ.6-7)

Cette illustration par I’action de Jolaine (voir Appendice L) semble avoir été une
expérience déterminante pour approfondir le sens d’un certain travail métacognitif
pouvant soutenir des apprentissages mieux ancrés. En favorisant 1’expression, les
délibérations et la réflexion sur le phénomene de la diversité, les enseignantes ont la
nette impression qu’elles provoquent chez 1’éleve des prises de conscience autant sur
les résultats d’apprentissage que sur les facons d’apprendre tout en favorisant

I’enrichissement d’un répertoire d’outils pour mieux comprendre et mieux réfléchir.
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Quand tu fais comme moi, ce que je faisais avant, bien 13, je commence a
comprendre pourquoi ¢a I’était pas intégré la [les apprentissages]. T’sais
j’allais (...) vérifier un petit peu leur bagage qu’ils avaient, mais pas autant
(...) Pis je laissais pas de traces comme j’en laisse... Pis eux autres, ils
n’étaient pas capables de voir ce qu’ils €taient capables de faire au début pis a
la fin (...) j’en faisais, mais moins. Beaucoup moins. (EPJ.15)

Le Tableau 6 présente une illustration de cet engagement a exploiter la diversité en
classe. Il s’agit d’une situation concrete évoquée par Héléna pour expliquer le sens

qu’elle attribue aux dialogues et a la délibération dans sa pratique.

Tableau 6 : Le dialogue et la délibération des €leves illustrés dans un récit de
"action

Récit d’une expérience
Enseignante au préscolaire
« Le classement des aliments »

En mars, I’alimentation est a I’honneur et Héléna choisit de proposer une activité
d’apprentissage ou les éleves doivent classer différents aliments selon les groupes
alimentaires du guide canadien (légumes et fruits [1], pain et céréales [2], lait et
substituts [3] et viandes [4]). « Ce serait vraiment une bonne activité pour que les
€leves se confrontent (...) » (EPH.24) se dit-elle, et c’est dans cet esprit qu’elle
cherche a planifier cette activité d’apprentissage.
Je me suis mise a réfléchir a ce que j’aurais fait avant le projet de
différenciation (...) Avant, et j’peux pas le croire en plus, mais avant, j’aurais
fait ’exercice moi-méme, pour m’assurer que chacune des images pouvaient
se classer dans 'un des quatre groupes. (...) J'aurais probablement expliqué
aux éleves que certaines images devaient se retrouver dans plus d’un groupe
alimentaire. (...) Et c’est 1a que j’me suis dit: Ben non ! Exactement pas
Héléna! Ce qui est important, c’est qu’ils classent, qu’ils soient capables de
m’expliquer pourquoi, qu’ils négocient et qu’ils s’entendent. Ils connaissent
les quatre groupes, on a des pancartes dans la classe et ils vont s’aider. T sais,
il faut qu’ils trouvent une fagon par eux-mémes de résoudre le probléme.
C’est tout! (...) (EPH.25)

Elle se procure donc une banque d’images sur 1’alimentation et soumet le défi aux
éleves qui sont répartis en équipe de trois. Elle précise qu’elle a formé elle-méme les
équipes afin de stimuler les échanges en tentant de réunir des éleéves qui pourraient
avolr des perspectives différentes.
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Tsé, il fallait que j’essaie de m’assurer qu’il y aurait de la confrontation et
c’est exactement ce qui est arrivé avec Ginette, Emilien et Serge. Je me suis
approchée alors qu’ils négociaient autour du sous-marin (...) (EPH.22)

Héléna relate que Serge 1’a interpellé en disant : « Le sous-marin, la qu’est-ce qu’on
fait Héléna t’sais? J'voudrais ben le mettre en dessous du pain et des céréales, mais
1a, Emilien n’est pas d’accord et Ginette non plus (...) » (EPH.26).

Héléna reconnait que le défi est complexe tout en invitant les éléves a s’expliquer.
Pour sa part, Emilien revient sur le fait qu’il y a de la laitue dans le sous-marin tandis
que Ginette s’attarde a la tranche de fromage qui I’empéche de classer cette image
sous la catégorie « pain et céréales ». Face a I’impasse qui se maintient malgré les
discussions, Héléna choisit finalement d’intervenir. Elle effectue une synthése des
propos de chacun des éléves; chemin faisant, elle fait glisser le carton représentant
I’'un des groupes alimentaires pour le rapprocher de I'image du sous-marin. Et c’est
ainsi qu’Héléna raconte comment Ginette a saisi la piste pour tenter de résoudre le
probleme. «C’est la que Ginette a suggéré de coller les cartons pour créer
I’intersection! (...) On est en maternelle 1a, comprends-tu? » (EPH.26) dit-elle avec
fierté.

Certains €leéves ne sont pas arrivés a créer l'intersection dans leur production, mais
«(...) c’est correct! Comme Claudine, c’était trop difficile. (...) et c’est pas plus
grave que ¢a. (...) Quand on a fait le retour, elle était capable de me dire : y’a du
pain pis du fromage... Et pour le moment, c’est tout a fait correct. Et elle ne s’est pas
sentie a part, ni pas bonne, ni pas capable; elle avait sa réponse avec son équipe »
(EPH.27). Elle ajoute que certains éléves avaient choisi de placer le sous-marin sous
la rubrique « pains et céréales » en expliquant dans leurs mots que le pain est
I’ingrédient qu’on retrouve en plus grande quantité dans cet aliment.

Héléna conclut ce récit en étant a la fois particulierement fiere d’avoir réussi a
provoquer ces échanges, méme si, précise-t-elle, « ce n’est pas la révolution, c’est
juste la

Dans I’ensemble, les enseignantes consideérent que la différenciation interpelle une
attention particuliére aux situations qu’elles proposent pour favoriser une progression
de tous les éléves. Une prise en compte de la diversité incite a accorder une valeur
importante aux connaissances antérieures et a favoriser les délibérations pour cultiver
un certain intérét chez leurs éleves au regard des habiletés de la pensée. En ce sens,

I'expérience de recherche-action-formation semble avoir soutenu une ouverture
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significative a une perspective développementale (Arseneau et Rodenburg, 2005;
Pratt, 2005) qui se nourrit d’une vision plus qualitative du développement des
connaissances et qui s’associe au constructivisme épistémologique. Elle préconise des
apprentissages en profondeur [« Deep approaches to learning »] plutdt qu’une
accumulation d’informations. Il s’agit aussi d’une association que Barth (2004b)
effectue pour préciser le travail de médiation de 1’enseignant.

Dans 1’apprentissage profond, on rapproche consciemment ce qu’on étudie
des connaissances qu’on a déja, en essayant de comprendre le but de I’activité
par rapport au contexte dans lequel cette activité est étudiée. (...) L approche
profonde est loin d’étre la conception typique de ce qu’est apprendre, méme
pour les étudiants adultes (...) C’est pourquoi il est d’autant plus important de
montrer qu’une telle conception de I’apprentissage peut étre trouvée. (p. 173)

Plut6t qu’un communicateur, I’enseignant se voit davantage comme un guide, « qui
aide 1’apprenant a développer un certain contréle personnel, qui donne acceés a des
ressources, et qui soutient le développement des compétences nécessaires pour étre
toujours plus autonome dans 1’apprentissage » [traduction libre] (Arseneau et
Rodenburg, 2005, p. 132). Son rdle premier consiste donc a mettre en doute ou
remettre en question la compréhension ou les fagons de penser de ses éleves. Et
chemin faisant, il doit aussi étre prudent pour ne pas nuire a la volonté des apprenants
d’expérimenter par 1’expérience et la parole ces nouvelles facons de penser. Il s’agit
d’une vigilance nécessaire pour soutenir la prise de risques impliquée par
I’apprentissage. Soulignons qu’un leitmotiv associé a cette vision de 1’enseignement
suggere d’éviter les réponses et de favoriser la recherche par I’éléve, ce qui semble
intimement reli€é a une nouvelle pratique de questionnement qu’Héléna intégre pour
stimuler les délibérations et que Jolaine modélise afin que ses éleéves soutiennent eux
aussi les apprentissages de leurs pairs.

Avant quand je travaillais, je posais pas beaucoup de questions. L3, je me suis
rendu compte que j’[en] posais bien plus... Pis ils me voient faire ok? Dans le
fond, je modélise la. Pis ils sont rendus qu’ils le font. C’est super important!
(...). Au lieu de leur donner tout cru dans la bouche (...), je trouve que c’est



253

un plus, une méchante différence que je vois avec avant pis maintenant.
(EPJ.6/10)

5.2.4 La valorisation de la diversité s’inspire d’un idéal d’interdépendance

Enfin, les enseignantes associent l’engagement a valoriser la diversité & un travail
particulier qu’elles doivent effectuer au regard du climat relationnel qui se construit
en classe. Plus précisément, elles maintiennent que c’est en faisant la promotion de
I’entraide, de la coopération et de l'interdépendance au sein du groupe qu’elles
peuvent favoriser un intérét et une curiosité envers le phénomene de la part de tous
les éleves. Alors que certaines traitent de cet élément en évoquant la valeur
pédagogique lie au coapprentissage, d’autres participantes justifient cet engagement
en évoquant une responsabilité professionnelle d’outiller les futurs citoyens vers une
plus grande cohésion sociale. En fait, elles expliquent largement cette caractéristique
en ayant recours a des discours réformateurs au regard de la société. C’est d’abord en
relevant « un manque de congruence (...) dans un monde (...) ou les gens n’habitent
pas leurs valeurs » (EPD.59) que Doris suggere que les enseignants ont une nouvelle
responsabilité d’agir sur la tolérance et I’ouverture aux différences.

(...) il y en a des différences, pis elles s’expriment! Dans notre société, tout le
monde en parle (...) C’est tu chacun dans son coin pis je me fais respecter
quand j’arrive a quelque part? Je trouve que la société québécoise est en plein
dedans, (...) est en train de se positionner (...) pis d’arriver a la tolérance, pis
ca, c’est le contrat social qu’on a nous autres! (EPD.107-108)

Pour sa part, Jolaine congoit ce travail de valorisation comme un outil pouvant
contrer un certain individualisme qu’elle déplore explicitement aupres de ses éleves,
tandis que Camélia y voit une stratégie pour construire une solidarité indispensable
face aux défis environnementaux auxquels les citoyens planétaires sont confrontés et
doivent réagir. Quant a Martine, elle soutient que plusieurs préjugés alimentent le
discours social et croit qu’en adoptant une vision plus humaniste associée a cette
caractéristique, 1’enseignant peut agir sur I’intolérance et I’incompréhension reliées a

ces préjugés.
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Plus modérée dans son discours, Florence évoque tout de méme que 1’école ne peut
plus occulter certains apprentissages a la socialisation dont les €léves ont besoin pour
fonctionner dans une société qui privilégie de plus en plus I’interdépendance. Dans ce
sens, elle tient des discours réformateurs plus spécifiques aux fagons de faire 1’école
en évoquant que I’enseignement doit témoigner d’une certaine pertinence face aux
besoins contemporains.

Jai appris a faire des choix en fonction de moi, ce que je considere (...)
important qu’ils développent pour devenir des meilleurs citoyens. (...)
aujourd’hui, dans la société, les gens sont appelés de plus en plus a travailler
en équipe. Ben j’pense que ¢a t’sais, ca se développe jeune. Appeler a
argumenter, a dire les idées (...) ben si tu leur demandes d’étre en silence
toute la journée dans la classe, (...) c’est pas trés formateur pis c’est pas tres
cohérent. (EPF.70/102)

Dans le cas d’Héléna, une grande considération est attribuée aux impacts que peuvent
avoir les enseignants sur les éleves et la construction de leur personnalité. En ce sens,
elle affirme son devoir de tout mettre en ceuvre pour former des citoyens capables
d’interagir de fagcon harmonieuse car ce sont les éléves qui seront « en contrdle du
monde » (EPH.47). Particulierement conscientes de 1’ampleur du défi, Héléna et
Doris maintiennent chacune a leur fagon que face a cet idéal qui peut sembler parfois
utopique, elles n’ont pas le choix d’agir dans une visée d’impact sur la société. « Y
faut que tu penses que tu peux faire quelque chose (...) y faut que t’essayes, méme si
c’est pas parfait, (...) pas toujours cohérent » (EPH.96), précise la premiere, tandis
que Doris persévere en évoquant une certaine transcendance qui semble reliée a la
fois a un besoin personnel et a une responsabilit¢ sociale de contribuer a la
construction de chacun des individus qu’elle cotoie.

Pourquoi je poursuis? (...) je crois a la transcendance. (...) Moi, j’ai pas eu
d’enfant, faque il faut que je m’accroche a quelque chose (...). Ca doit faire
partie de la problématique. Mais je pense que tout étre humain doit comme, de
son vivant, passer quelque chose. (...) C’est un don de soi, (...) une petite
parcelle de moi qui transcende dans chaque personne que je vais comme
cotoyer. (EPD.49)
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Dans le Tableau 7, nous relevons ’exemple d’une action pédagogique que Jolaine
associe a cet idéal d’interdépendance a promouvoir dans une pratique de

différenciation pédagogique.

Tableau 7:  Un idéal d’interdépendance articulé dans 1’action

Les cartes de compétences de Jolaine
« J'ai mis beaucoup de temps a batir un climat et une gestion de classe qui respecte la
diversité mais tout ce temps en valait son pesant d'or, car cela a été déterminant pour
toute 1'année. » (JPJ.10)

Des la rentrée scolaire, Jolaine met en place différentes activités pour provoquer des
échanges en classe sur le theme de la diversité. A titre d’exemple, elle a congu un jeu
par lequel chacun devait récolter un maximum d’informations sur les autres éleves
de la classe.
J’ai fait le jeu du coin-coin. Les éléves avaient un carnet ol ils devaient écrire
le nom de chaque ami. Dans le coin-coin, 1l y avait quatre questions : qu’est-
ce que tu aimes? [1], parle de ta famille [2], quels sont tes jeux préférés? [3]
et quels sont tes repas préférés? [4]. (...) L’activité a duré deux semaines car
on en faisait un peu tous les matins jusqu’a ce que tous les éleves se soient
rencontrés et aient complété leur carnet. (CR5.14.J)

Chemin faisant, les éléves prennent contact avec des intéréts, des passions et des
forces variés dans le groupe. C’est dans ce contexte qu’elle propose d’exploiter un
systeme de « Cartes de compétences » pour faciliter I’entraide en classe tout au long
de I’année. Sommairement, ce systeme s’articule par la création d’un mural ou sont
reconnues les « compétences » que chacun accepte de mettre au service de leurs
pairs. Au fur et & mesure que 1’année avance, le tableau s’enrichit des forces qui
émergent. Cette proposition suscite beaucoup d’intérét lorsque Jolaine la présente au
groupe.
J’ai travaillé les compétences avec les éleves, mais pas juste les compétences
scolaires (...). On a des cartes de compétences comme par exemple : toujours
de bonne humeur, vider son sac le matin, toujours plein d’idées, fort en
mathématique, etc. Ca permet aux éleves d’étre reconnus dans la classe. (...)
quand on découvre une force, on prépare une carte de compétence et on
I’ajoute au tableau (...) J’ai pris une image pour expliquer aux éléves qu’il
faut s’entraider; (...) je leur ai dit: vous étes comme des tétards qui vont
devenir des grenouilles. (...) On est a différents stades, mais si on s’entraide
et on se nourrit, on va tous devenir une grenouille. (CR5.16-17.J)
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éleves a comprendre le sens de I’entraide en classe. «
tout le monde, c¢’est son p’tit nombril, chacun pour soi, et que moi, (...) je n’aimais
pas ¢a. Dans le fond, ce qui est I’fun, c’est que tout le monde s’aide pour avancer »
(EPJ.8).

Jolaine précise toutefois qu’en intégrant ce systeme en classe, il est aussi nécessaire
de s’assurer que tous les éleves pourront devenir une ressource en cours d’année.
« Les forces que j’al mises au tableau, (...) j'essaie de trouver des activités pour
toutes les travailler. Pour que tout le monde se sente utile a un moment ou a un
autre » (EPJ.37).

Compte tenu de ce qui précede, il semble qu’en clarifiant un travail concret de
I’enseignant au regard d’un climat plus harmonieux et ouvert a la diversité, plusieurs
participantes portent simultanément un regard critique sur des valeurs plus
individualistes de performance et de compétition qu’elles observent dans la société.
En ce sens, elles tissent des liens étroits entre une pratique de différenciation
pédagogique et une perspective de I’enseignement qui vise un monde meilleur pour
les futures générations. Habitées a différents degrés par cet idéal, elles soulevent
qu’elles y trouvent une motivation pour agir et en ce sens, nous pouvons émettre
I’hypothese que la différenciation pédagogique réclame aussi une certaine ouverture a
cette perspective de réforme sociale que Pratt (2005) a conceptualisée dans son cadre

d’analyse.

5.2.5 La différenciation : Un regard pluriel sur I’enseignement

En synthése, les enseignantes restructurent le savoir construit autour de la
différenciation pédagogique en évoquant des valeurs, des croyances et des intentions
qui traduisent un engagement professionnel explicite a mieux reconnaitre, exploiter et
valoriser la diversité que les éleves manifestent en contexte scolaire. En associant
cette diversité a ’expression de I'unicité de chaque individu, la différenciation se
précise en clarifiant une responsabilité centrale de 1’enseignant visant a soutenir la

rencontre et les délibérations des éleves autour de ce phénomene. Il s’agit d’une
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responsabilité qui cherche d’une part a accroitre une certaine connaissance de soi liée
au développement de 1’autoefficacité de 1’apprenant et, d’autre part, qui valorise
différentes formes de coapprentissage entre les éleves afin de promouvoir le
développement et I’enrichissement des facons d’apprendre et de structurer sa pensée.
Etroitement associée a des valeurs d’authenticité, d’entraide et de respect que
I’enseignant cherche & promouvoir dans ses attitudes et ses relations, la
différenciation accorde une certaine importance au role que peut jouer I’enseignement
pour accroitre une intercompréhension et une interdépendance entre les citoyens de
demain a la base d’une plus grande cohésion sociale. Cette conceptualisation de la
différenciation pédagogique accentue certains éléments du modéle général sur
I’enseignement proposé par Pratt (2005) et se référe a plus d’une perspective. La

Figure 7 propose une représentation synthese des accentuations que nous repérons

dans le sens construit par les participantes autour de 1’objet de recherche.

- Contexte -~
Perspective
développementale = X et Contenu
Valoriser la Exploiter la
diversité diversité
Reconnaitre
la diversité
z
Perspective ie
réforme sociale
Perspective de
sollicitule
Enseignant
. /

Figure 7 : Une représentation du sens construit
autour de la différenciation pédagogique
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D’emblée, I’ouverture a la diversité suggere que la différenciation reléve d’une vision
de I’enseignement plus centrée sur 1’éleve et son potentiel de développement. II s’agit
d’une ouverture qui se traduit a la fois par une attention particuliere accordée a la
relation maitre-éléves [trait Y] ainsi qu’a la prise en compte des conceptions initiales
de I’apprenant pour I’engager vers 1’apprentissage des contenus tout en favorisant le
développement de son répertoire cognitif [trait X]. En ce sens, il semble judicieux de
croire que le sens construit interpelle une ouverture significative aux perspectives de
sollicitude et développementale. Selon certains collaborateurs de Pratt (2005), il
s’agit en fait de deux visions particulieres qui peuvent difficilement opérer 1’une sans
’autre.

Nous soutenons que ces perspectives sont intimement liées et qu'un
enseignant doit opérer & partir des deux pour étre efficace dans 1’'une comme
dans I’autre. C'est-a-dire qu’une des perspectives se retrouve au premier plan
quand ’autre s’inscrit en arriere-plan. (...) Ces deux perspectives visent a
changer des conceptions (c'est-a-dire a comprendre) dans un climat de
confiance et de respect. [traduction libre] (Arseneau et Roderburg, 2005,
p- 129)

De plus, en précisant un engagement a valoriser la diversité en classe, il semble
pertinent de croire que la différenciation, telle que conceptualisée, interpelle aussi une
ouverture a la perspective de réforme sociale qui « vise la construction d’un monde
meilleur » [traduction libre] (Pratt, 2005, p. 50). Or, Pratt observe que cet idéal
oriente le regard de I’enseignant sur tous les autres éléments qui composent le modele
général. Tout en se reconnaissant la responsabilité d’en étre un témoin authentique en
milieu scolaire, le praticien qui recourt a cette vision de I’enseignement congoit le
travail de I’éleve, les relations en classe, la discipline et les contenus d’apprentissage
comme des outils lui permettant d’« avoir un impact sur la société pour accomplir sa
mission d’enseignement » [traduction libre] (Pratt, p.52). Et dans ce sens, Pratt releve
que cet enseignant cherche a exploiter tous les moyens possibles et imaginables pour
accomplir cette mission, incluant une ouverture et un recours aux fins poursuivies par

les autres perspectives.



259

(...) observez que dans une perspective de réforme sociale, les fins (buts) des
autres perspectives (...) deviennent les moyens envisagés pour 1’actualisation
des changements sociaux, au-dela des limites des participants ou de
I’environnement d’apprentissage. [traduction libre] (Pratt, 2005, p. 52)

A la lumidre de ce constat, il peut sembler 1égitime de conclure que le sens construit
par les enseignantes s’associe de manieére dominante a une perspective de réforme
sociale. Animé par un idéal réformateur, ’enseignant qui cherche a différencier
accepte aussl d’envisager les fins et les moyens des perspectives de sollicitude et
développementale dans la mesure ol ces demiers peuvent soutenir I’expression de
I’'unicité de la personne et la rencontre avec 1’autre pour agir vers la construction
d’une société¢ humaine plus ouverte a la différence et plus solidaire face aux défis
contemporains. Cependant, en considérant les différences d’intensité du recours a cet
idéal d’une participante a l’autre, il nous semble plus judicieux de traiter d’une
conceptualisation qui reconnait la pertinence de s’ouvrir et de s’engager
significativement dans plusieurs perspectives pour améliorer sa pratique en fonction
de la diversité des éleéves. Plutdt que de parler d’une perspective dominante
spécifique, le sens construit dans la démarche suggere que la différenciation interpelle
un regard pluriel ol trois perspectives particulieres semblent s’agencer de maniere
différente dans la pratique professionnelle de chaque enseignante pour soutenir cette

ouverture au phénomene de la diversité.

De plus, le chercheur ne peut occulter le fait que son univers interprétatif se retrace
dans la restructuration collective effectuée par les participantes autour de 1’objet de
recherche. Les fondements éthique, épistémologique et idéologique précisés dans son
ilot de rationalité s’apparentent largement aux intentions précisées par les
participantes pour favoriser la reconnaissance, I’exploitation et la valorisation de la
diversité en classe. A prime abord, nous pourrions croire que le travail du formateur a
des impacts majeurs sur la compréhension de 1’objet de formation. Toutefois, c’est en

cherchant a comprendre le sens plus particulier construit par chacune des
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participantes que cette conclusion se nuance en dévoilant des effets individuels
diversifiés. Au-dela des croyances du formateur, il semble que celles des participantes
jouent un role prépondérant dans ce que chacune comprend au terme du processus,
une conclusion que Pratt (2005) corrobore en explicitant son cadre d’analyse.

Curieusement, ce sont les croyances de I’apprenant, davantage que celles de
leur enseignant, qui influencent significativement 1’approche avec laquelle ils
s’engagent dans I’apprentissage autant que ce qu’ils apprennent ultimement.
[traduction libre] (p. 30)

5.3  Retour sur les effets de ’expérience

En substance, les enseignantes relévent que ’expérience a favorisé parfois et a la fois
un éveil a soi, une ouverture a la réflexion et des changements dans les facons
d’intervenir et d’agir en classe. Alors que certaines précisent que le concept demeure
flou et que les transformations s’operent de maniere trés progressive, d’autres
considerent que la démarche a soutenu une amélioration réelle de leur pratique

qu’elles illustrent par des exemples.

Pour explorer la variété des effets relevés par les participantes, le chercheur tente de
clarifier la relation réciproque que chacune établit entre la dénomination de I’objet de
recherche, le sens construit au cours de I’expérience et des situations concretes pour
le définir. D’abord, il constate que la compréhension individuelle s’exprime en
apportant des nuances parfois importantes face au regard pluriel envisagé pour
s'ouvrir a la diversité. Pour témoigner des effets de la démarche, quelques
enseignantes présentent des exemples qui rendent compte des croyances et des
intentions qui s’apparentent au consensus obtenu a la phase de validation; d’autres
accentuent davantage dans leur propos 1'une des trois perspectives pour illustrer le
sens de leur différenciation et certaines, comme Suzette, suggerent qu’il serait plus
juste de traiter d’une nouvelle pratique plus réflexive.

(...)j’al appris a faire un bout de chemin pour apprendre a me connaitre, moi!
Apprendre a développer des nouvelles fagons d’intervenir dans la classe.
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Alors, on n’a pu juste des automatismes maintenant, il y a des réflexions avant
d’agir. Alors qu’avant, ¢a pouvait étre automatique. (EPS.58)

D’une part, il semble que la vision culturelle que chacune entretient pour construire le
sens sur sa pratique ait eu un impact sur la nature des effets déclarés. En suggérant
qu’il est impossible d’oublier une perspective de départ, Pratt reconnait que
Pouverture significative a de nouvelles perspectives est possible a la condition
d’engager une activité introspective favorisant d’abord un éveil aux croyances qui
orientent son action professionnelle. C’est a ce prix, dit-il, que d’autres fagcons de
concevoir l’enseignement peuvent s’envisager de maniere légitime. I semble
judicieux de croire que les effets de la démarche peuvent étre liés a cette activité
introspective des participantes. D’autre part, il ne semble pas suffisant d’accroitre la
conscience de son cadre de référence pour reconnaitre la pertinence d’intégrer dans
son action professionnelle de nouveaux moyens qui réclament des ajustements au
niveau de croyances fortement ancrées chez la personne.

(...) au sein méme d’un individu, un ensemble de conceptions concernant
I’enseignement et I’apprentissage se forme et se maintient jusqu’a ce qu’il soit
remis en question, soit parce qu’il est désuet, soit parce qu’une nouvelle
perspective se manifeste qui semble mieux fonctionner. [traduction libre]
(Pratt, 2005, p. 34)

Ces précisions suggerent qu’une ouverture significative @ une nouvelle perspective
doit s’appuyer sur la résonance de ses propositions dans 1’expérience plus particuliére
de I’enseignant. C’est au départ de ces considérations que nous avons revisité les
effets de la démarche en cherchant a comprendre ce qui explique les effets plus

spécifiques que relevent les participantes45.

% Le chercheur reconnait que d’autres disciplines en sciences sociales peuvent offrir un éclairage
pertinent sur les effets de ’expérience relevés par les participantes. Cependant, il a opté pour un cadre
d’analyse plus pédagogique en cohérence avec la nature de son projet de recherche (Van der Maren,
1999).
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5.3.1 Un éveil a soi et a la réflexion

¢ Les cas de Suzette et de Jacynthe

Ces deux enseignantes suggerent que I’expérience a d’abord provoqué une réflexion
importante sur elles-mémes et sur leurs pratiques. Tout en évoquant un degré
relativement élevé de déstabilisation, elles considerent qu’il demeure difficile de
comprendre, de reconnaitre et d’articuler une différenciation pédagogique dans leur
action en classe. Chacune a leur fagon, elles précisent que la diversité demeure un
phénomene difficile 2 envisager en contexte scolaire. Suzette souligne notamment
que les enseignantes n’ont pas toutes les informations nécessaires pour faire face aux
éleves «qui se démarquent par rapport au groupe » (EPS.46). Se reconnaissant
comme une enseignante plus pratique que théorique qui « représente peut-étre bien
plusieurs enseignantes au Québec (...)» (EPS.54), elle précise toutefois que
I’expérience lui a permis de comprendre 'importance de favoriser une certaine
expression des éleves en classe.

J’ai compris que si j’al du temps, alors j’[en] donne tant aux enfants pour
s’exprimer. Alors que si je cours apres mes minutes pour enseigner, je ne peux
pas leur permettre de parler trop longtemps, j’ai pas le temps. (EPS.17).

Tout en maintenant que sa mission consiste d’abord a conduire les éleves au cycle
suivant, elle considere que la différenciation se comprend davantage comme un art ou
un savoir-étre (EPS.24) de I’enseignant. Alors qu’elle reconnait qu’elle s’est toujours
sentie « obligée de passer rapidement les notions, (...) » (EPS.73), elle constate que
certains changements se produisent graduellement au regard de sa fagon de concevoir
son enseignement.

I’étais le genre d’enseignante qui €tait en avant pis ¢’est moi qui décidais...
Dans le fond, mon role, c’est enseigner. (...) je me suis rendu compte que
j’allais trop vite. Je voulais tout montrer au début parce que je suivais mon
programme... Bien mon matériel. (EPS.73)

Pour sa part, Jacynthe maintient dans son discours qu’une différenciation

pédagogique doit s’inscrire dans une approche centrée sur 1’éleve plutot que sur le
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programme et les contenus d’apprentissage. Simultanément, plusieurs expressions
témoignent qu’elle éprouve des tiraillements lorsqu’il s’agit de considérer des
alternatives différentes d’une perspective de transmission pour concevoir
I’enseignement. En cherchant a lui faire exprimer ce qu’elle considere comme des
incontournables pour différencier, elle releve « qu’il y a les compétences : écrire, lire,
les mathématiques; ca, c’est essentiel! » (EPJ.38) dit-elle. II semble qu’une
expérience scolaire satisfaisante et bien ancrée dans la perspective de transmission
provoque certaines difficultés a s’ouvrir dans I’action a des visions de I’enseignement
qui s’éloignent d’une communication efficace des contenus.

Moi, j’ai tellement été a I’école traditionnelle que je n’ai pas eu (...) d’autres
fagons d’apprendre. J’ai vécu une fagcon pis ca tombe bien, parce que
j’apprenais bien de méme. Tu sais, je veux dire je suis une fille qui a toujours
eu de la facilité¢ a I’école. (...) tu me I’expliques, tu me parles, ¢a marche! Je
vais I’avoir appris la. (EPréJA.18-19)

Comme Suzette, elle releve qu’il demeure difficile de favoriser de meilleurs
apprentissages auprés des éléves en difficulté. A plusieurs reprises au terme du
processus, elle suggere que la prochaine année scolaire sera plus propice pour
explorer le sens construit compte tenu que ses futurs éléves proviennent de la classe
de Florence. Toutefois, c’est avec beaucoup d’émotion que Florence confie au
chercheur lors de I’activité sociale tenue a la rentrée scolaire suivante qu’elle se
questionne sur la qualité de ses interventions pour préparer les éleves a intégrer le
deuxieme cycle.

En remettant sa lettre a Florence, elle m’a dit avec beaucoup d’émotion
qu’elle était tres inquiete des réactions de Jacynthe face aux éléves qui
provenaient de sa classe. Il semble que Jacynthe est en état de choc et
considére que la majorité d’entre eux ne sont pas préts a faire face aux
contenus de la 3% année. (JC.20060923.1)

Pratt (2005) observe chez les enseignants qui orientent leur pratique selon une
perspective de transmission des difficultés certaines «a s’ajuster aux différences

individuelles et a manifester une certaine empathie a 1’égard des apprenants qui ne
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comprennent pas les contenus » [traduction libre] (p. 218). Ceux qui s’inscrivent avec
efficacité dans cette perspective sont apparemment tres méthodiques et témoignent
d’un grand sens de responsabilité au regard de la préparation, de 1’organisation et de
la clart¢ des présentations et des explications qu’ils proposent en classe. Ces
précisions peuvent s’associer au grand dévouement que les deux participantes
manifestent dans leurs propos. En fait, chacune traite de ’ardeur du travail de
préparation et de correction qui semble s’effectuer au détriment de Iactivité réflexive
que réclame une ouverture a un regard pluriel sur ’enseignement. Comme Jacynthe
I’exprime a plusieurs reprises, Suzette considere que ’enseignement, « (...) c’est du
temps et ce n’est pas un 8 a 4 (...), d’investir du temps comme on le fait pour nos

éleves, c’est incroyable! » (EPS.83).

Pratt (2005) suggere enfin que « s’il s’agit de la seule perspective qu’un enseignant
ait déja rencontré, il est fort probable qu’il soit pratiquement tres difficile d’en
considérer une autre comme une facon légitime d’enseigner » [traduction libre]
(p. 225). Ces précisions offrent un éclairage sur la déstabilisation particuliére vécue
par Suzette et Jacynthe tout au long du processus et les difficultés a rendre compte du
sens construit autour de 1’objet de recherche. En opérant de maniere dominante dans
une perspective de transmission et en relevant que 1’enseignement est une tache peu
propice a la réflexion «dans le feu de I’action » (EPJA.80), il semble plus
compréhensible que ces enseignantes completent la démarche en traitant d’effets plus
sobres dans leur pratique respective. Dans le cadre de ses lettres aux participantes, le
chercheur soumet cette piste d’interprétation pour tenter de favoriser un éveil au
regard d’une vision dominante qui pourrait étre a la source des difficultés ressenties.
Pour sa part, Suzette considere qu’il s’agit d’une piste intéressante; elle se dit
« épatée » par un portrait aussi juste de sa pratique et maintient qu’elle a besoin des
contacts avec les collegues pour réussir a avancer vers une plus grande
différenciation. Quand & Jacynthe, elle n’a pas réagi a la lettre mais reléve en

conclusion dans son journal de bord qu’elle voit maintenant « I’éducation de [ses]
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¢leves comme un projet plus collectif qu’individuel » et qu’elle a « appris a en faire
moins afin qu’eux en fassent plus » (JPJA.11). On peut comprendre dans ce propos

qu’une ouverture a la réflexion sur soi et sur sa pratique semble engagée.

5.3.2 Un éveil a une perspective dominante

¢ Les cas de Camélia et de Violaine

Camélia et Violaine relévent chacune a leur fagon que la démarche a initié certaines
prises de conscience au regard du sentiment de confiance en soi et a soutenu certains
apprentissages liés a I’expression et a I'affirmation. D’abord, Violaine attribue ce
travail sur elle-méme a 1’ouverture des collegues et au climat de sécurité qui s’est
développé au sein du groupe et elle constate au terme de la démarche qu’elle vit
beaucoup moins d’insécurité face a la rencontre avec les collegues de son école. C’est
en s’appuyant sur ces propos qu’elle déclare que I’expérience lui « (...) a ouvert les
yeux, au niveau de moi, mes interventions » (EPV.47) et 1’a conduite a s’intéresser
plus rigoureusement a I’histoire de chaque éleve et a accroitre sa confiance en leur
potentiel d’action.

Arréter de penser qu’ils ne sont pas capables. Moi, c’est ¢a que j’ai changé
beaucoup. Souvent, je faisais des affaires a leur place, (...) je me suis dit non!
[[Is] sont capables de parler, sont capables de travailler en équipe. (...) Mais
au moins, commencer tranquillement. (EPV.18-19)

Quant a Camélia, elle suggere que 1’expérience a eu un impact majeur sur sa capacité
a se regarder pour mieux comprendre les probleémes qui surviennent en classe. Elle
souligne qu’elle accorde une trés grande importance a ce « que les éleves (...) qui se
sous-estiment, prennent leur place (...) » (EPC.16) et simultanément, elle comprend
qu’en ne prenant pas la sienne, elle manifeste une certaine « peur de s’affirmer pour
ne pas décevoir » (JPC.10). Tout comme Violaine, pour décrire le sens de sa
différenciation, elle insiste sur la nécessité de travailler le climat de confiance. Tandis
que Camélia illustre son propos a 1’aide de quelques cas d’éleves dont le statut a

nécessité une grande attention pour les amener a prendre une place plus positive dans
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le groupe, Violaine suggere que c’est en valorisant I’expression qu’elle peut aider
ceux qui «vivent des affaires plates (...) [et qui] ne sont pas toujours la (...) »
(EPV .45).

Quand il arrive quelque chose dans la classe ou qu’il y a un enfant qui a un
probléme, je prends le temps de discuter avec eux autres des pourquoi. (...) Je
suis fatigante avec ¢a la, mais je te dirais quand les enfants ont confiance en
toi ou quand t’as confiance en eux autres, (...), je pense que c’est vraiment la
base... (EPV.37)

Au terme de la démarche, ces deux enseignantes présentent le sens de leur
différenciation en évoquant des croyances, des intentions et des actions qui
s’associent plus spécifiquement a une perspective de sollicitude. Quoique cette vision
de I’enseignement se retrace dans le discours de chacune a la phase préparatoire de la
démarche, les propos qu’elles tiennent au terme de I'expérience témoignent d’une
conscience accrue de 'importance qu’elles accordent a l’estime de soi et a la
confiance en soi des éléves. Toutes deux accentuent le sens du dépassement et de la
progression que tous les €leves peuvent envisager en partant de leurs forces. Le cas de
Camélia est particulierement éloquent a cet égard. En insistant a plusieurs reprises sur
la nécessité de viser la plus grande évolution possible, elle semble avoir compris
qu’en accordant une grande importance a 1’estime de soi et a la relation, 1’enseignant
a aussi une responsabilité de proposer des défis pour accroitre 1’autoefficacité de
I’éleve. En ce sens, la démarche semble avoir soutenu un éveil et une articulation plus
approfondie d’une perspective qui cherche a s’articuler dans la pratique de ces deux
enseignantes tout en clarifiant certaines difficultés que Pratt (2005) observe chez ceux
qui orientent leur enseignement a partir de ce cadre de référence.

(...) des enseignants novices dans cette perspective tendent a croire qu’en
réduisant les attentes ou les standards dans les tiches ou dans I’évaluation, ils
démontrent qu’ils aiment leurs éleves. Chemin faisant, ces enseignants
manifestent davantage un vote de non-confiance au regard des habiletés de
'éleve face a ce qu’il devra faire éventuellement de toute fagon. Etre
bienveillant ne veut pas dire étre sauveur. [traduction libre] (p. 244-245).
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5.3.3 Une ouverture significative a une nouvelle perspective

o Les cas d’Elise* et de Martine

Tout en démontrant qu’elles sont habitées par des croyances associées a une
perspective de transmission, Elise et Martine reviennent sur le sens construit en
accentuant largement le rdle des contacts et de la confrontation qu’elles doivent
favoriser pour permettre a la diversité de devenir une ressource en classe et un outil
pour structurer la pensée. Sans occulter les autres caractéristiques de la restructuration
collective, elles suggerent que la démarche de recherche a favorisé une nouvelle
compréhension de 1’apprentissage qui integre une dimension sociale importante.
Alors qu’Elise reconnait dés le départ « qu’un enfant qui parle, c’est un enfant qui
apprend » (EPréE.7), il semble que 1’expérience ait apporté un nouvel éclairage sur
cette conviction.

On n’est pas si loin que ¢a de nos éleves (...) T’sais c’est des enseignantes
que j’estime (...) pis d’avoir leur opinion, le fait d’avoir des confrontations...
Moi, j’étais pas toujours d’accord pis des fois (...), j’ai changé d’avis pis
d’autres fois, bien c’est eux autres qui ont changé d’avis (...). Mais c’est ca.
C’est de la différenciation dans le fond. On a vécu le méme processus qu’on
va faire vivre & nos éleves. (EPE.71-72)

C’est en revenant constamment sur les difficultés ressenties face a la déstabilisation
dans la démarche, sur un besoin presque viscéral de structurer sa pensée et « que les
informations se classent dans le bon tiroir » (JPE.16) qu’Elise semble saisir de
I'intérieur qu’apprendre peut se comprendre comme un processus itératif de
construction de sens qui s’éloigne d’une conception initiale plus étroitement lie a
une perspective de transmission. A mi-parcours, elle questionne le sens d’une phase
de préparation en suggérant que «c’est pas la que I’éleve apprend » (CR6.17.E),
tandis qu’en aval de la démarche, elle maintient a cet effet en se prenant elle-méme

comme exemple qu’il est évident que « I’apprentissage, ¢a n’arrive pas de méme (...)

10 est important de relever qu’Elise a vécu la majeure partie de I’expérience au cours d’un congé de
maternité. Dans ce sens, les effets déclarés ne peuvent s’associer a des exemples dans sa pratique.
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sans cheminement » (EPE.83). Elle se montre surprise lorsque le chercheur lui

rappelle sa conception initiale.

Pour sa part, Martine fait fréquemment référence a la neuvieme journée qui
représente a ses yeux une €tape déterminante dans sa compréhension de 1’objet de
recherche. En relevant qu’il s’agit d’un moment ol elle a « eu beaucoup, beaucoup a
verbaliser, pis a réfléchir, a expliquer aux autres... » (EPM.71), elle précise aussi que
« ¢a été au jour 9 avant que je me révele » (EPM.54). Alors qu’elle a longtemps eu
I'impression de stagner dans la démarche, il semble pertinent de croire qu’a partir du
moment ou elle a réussi a provoquer des contacts plus forts dans le groupe, une
nouvelle compréhension du sens de la diversité a émergé.

La journée que je suis obligée de dire : Ah ben, la moi je ne pense pas comme
toi, bien on va étre obligé de faire consensus la. Il y a un travail qui se fait....
Car nous pouvons tous étre 13, en ayant nos différences, mais il n’y aura pas
d’enrichissement par la diversité s’il n’y a pas de contact. (EPM.20-21)

C’est au départ de ces propos que Martine illustre a 1’aide de quelques exemples que
sa vision de la différenciation a profondément changé. « C’est pu j’adapte les devoirs
et lecons pour un, je vais présenter la tiche comme ¢a pour I’autre, non! » (EPM.22);
il s’agit plutdt de favoriser des discussions en dyades autour d’une tiche, de
provoquer des échanges autour de la représentation d’une fraction ou de la
construction d’une liste d’effets a prévoir pour une sortie, et d’observer la
contribution de chacun des éléves tout en les aidant a voir que le groupe s’enrichit a
partir des différences de chacun. Tout en revenant constamment sur la nécessité d’étre
attentif a certaines difficultés qu’elle associe a la prise de parole, elle précise que son
accompagnement doit permettre a 1’éléve « d’oser (...), [et] de prendre sa place (...) »

(EPM.32), ce qui semble avoir comporté certaines difficultés dans son expérience.

En soulignant le lien direct qu’elle €tablit entre la différenciation et la confrontation,

Martine témoigne d’un éveil ou d’une ouverture significative a une perspective
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développementale. Comme pour Elise, il semble qu’une réflexion sur le sens de leur
expérience ait pu contribuer a reconnaitre la légitimité de ce regard sur
I’enseignement. Relevons enfin que dans le cas particulier de Martine, un certain
idéal de réforme sociale est évoqué tout au long de la démarche; cependant, elle ne
releve pas d’exemple de sa pratique qui illustre le sens que prennent ces croyances

dans son travail d’enseignement.

5.3.4 Unregard pluriel articulé dans la pratique

¢ Le cas de la dyade Florence et Héléna : une collégialité « exceptionnelle »
Florence et Héléna sont les seules participantes ayant intégré un travail de
décloisonnement dans les expérimentations au cours du processus. Toutes deux
maintiennent qu’il est primordial de bien connaitre les éléves de 1’une et de 1’autre
pour que ce travail soit pertinent et favorable & I’évolution de chacun et dans ce sens,
elles précisent que les contacts entre les deux groupes doivent étre fréquents et
réguliers. Mais plus encore, elles considérent que ce type de collaboration exige une
complicité entre les enseignantes qu’elles qualifient d’exceptionnelle.

(...) beaucoup de ressemblances, pis beaucoup de différences... C’est ¢a qui
est le truc t’sais. (...) pour que les enfants en bénéficient; comme ¢a, tu vas
chercher plus d’enfants! Mais la ¢a, ca se trouve pas de méme! (EPH.60)

En maintenant qu’elles s’inspirent mutuellement dans leur facon d’intervenir, Héléna
donne ’exemple qu’elle «imite carrément » (EPH.61) D'attitude plus douce et la
flexibilit¢ de Florence dans certains contextes, tandis que Florence reconnait chez
I’autre une certaine rigueur qui ’inspire dans son travail. « Je trouve que vraiment est
bonne pis a va au bout des choses; pour ¢a, c’est vraiment un modele pour moi »
(EPF.86) explique-t-elle tout en ajoutant qu’elles se rejoignent sur le plan «des
valeurs (...) [et] des croyances pédagogiques » (EPF.81). A cet égard, Florence
revient fréquemment sur le cas de Peter et de la classe inclusive pour témoigner que

la démarche lui permet de maintenir le cap sur des croyances fondamentales qui
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animent sa pratique. En fait, tout en évoquant son propre cheminement scolaire au
secondaire, elle affirme qu’il faut croire aux éléves et s’investir pour les aider a
surmonter les difficultés qu’ils éprouvent.

Je lisais ce qui est ressorti du film Peter, t’sais... sérieux, je 1’ai lu tellement
la... (...) Pis, ¢ca venait vraiment me rejoindre pis a chaque jour, moi pis
Héléna, on en parle du p’tit Peter! (EMP.2)

Florence relate plusieurs interventions aupres de différents éléves et constamment,
elle cherche a témoigner que tout en soutenant une évolution, elle a le devoir d’étre
particulierement attentive a I’estime de soi. « Faut partir de ses forces, pis le sécuriser
t’sais pour son estime; (...) mais le but, c’est qui apprenne d’autres choses aussi, 1a
ou y est moins bien... [Mais], c’est quoi la limite? Ca, pour moi, ¢’t’un défi d’taille »
(EPF.24) précise-t-elle. Et effectivement, Pratt (2005) releve que les enseignants qui
operent de maniere dominante a partir d’une perspective de sollicitude éprouvent des
difficultés a «identifier la juste mesure entre le défi [challenge] et la bienveillance
[caring] » [traduction libre] (p. 240). Cette vision qui oriente la pratique de Florence
se retrace aussi dans les croyances d’Héléna dont les propos témoignent toutefois du
réle prépondérant qu’un idéal de réforme sociale joue dans sa facon de concevoir son
travail d’enseignement. En fait, il semble judicieux de proposer que ce travail
collaboratif particulier offre un soutien intéressant pour adopter un regard pluriel sur
une pratique. Ces deux enseignantes operent et s’inspirent 1’une de l'autre en
s’ouvrant simultanément a deux perspectives qui s’enrichissent pour reconnaitre et

valoriser la diversité et 1’unicité de 1’éléve.

De plus, le chercheur constate qu’elles ont recours a la perspective développementale
pour illustrer leurs activités de décloisonnement. Alors que cette ouverture se retrace
plus fermement dans la pratique d’Héléna, Florence précise que «!’affaire d’la
confrontration, ¢’était pas la avant » (EPF.114) et suggere qu’il est de son devoir de
préparer ses €léves a mieux argumenter et travailler en équipe. En considérant ses

difficultés a parler devant un groupe, il est légitime de penser qu’elle voit une
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pertinence de s’ouvrir aux propositions de ce regard sur I’enseignement. Pour sa part,
Héléna convient que ’expérience de la recherche lui a fourni un contexte pour
apprendre « a argumenter sans [se] choquer (...) » (EPH.75) et pour en témoigner,
elle releve son travail d’équipe avec Martine a la phase de validation qui lui a
demandé un investissement dont elle est particulierement fiere. Elle reconnait que ce
travail sur elle-méme est certainement a la base de toute cette confrontation qu’elle
cherche a provoquer maintenant de maniere plus systématique et s’étonne en plus de
ne pas avoir accordé toute son importance aux connaissances antérieures des éleéves

avant la démarche.

Enfin, il semble pertinent de noter que le choix des outils de formation en fonction de
I'1lot de rationalité a offert une certaine validation des perspectives dominantes de
chacune de ces deux enseignantes au cours de la démarche. En ce sens, ces activités
peuvent avoir contribué a la fois a une ouverture significative a un nouveau cadre de
référence pour améliorer ’action professionnelle et a une articulation du sens
construit autour de ’objet de recherche qui s’illustre par de multiples exemples dans

la pratique.

e Les cas de Doris et de Jolaine : une réflexion ancrée dans ’action

Doris et Jolaine rapportent différents exemples qui suggerent que leurs premieres
années d’expérience étaient largement orientées par des actions et des intentions
apparentées a une perspective de transmission. Alors qu’elles traitent toutes deux de
changements majeurs qui s’operent au cours de la démarche, elles révelent aussi dans
leur propos que leur parcours professionnel a provoqué une ouverture a de nouvelles
fagons de concevoir 1’enseignement.

Je me suis rendu compte que mes éleves étaient pas capables de suivre ce
rythme-la [des guides pédagogiques] pis qu’a quelque part, quand je faisais ¢a,
bien je les brimais parce que bon, il y a des choses sur lesquelles je passais
trop vite ou des choses qui les intéressaient carrément pas (...). Faque 1a, je
suis allée plus avec moi, comment je le voyais pis je me suis rendu compte



272

qu’en le montrant de cette fagon-la, souvent, ¢a me prenait moins de temps.
Pis ils comprenaient mieux, pis plus rapidement. (EpréJ.4)

Tout en maintenant qu’elle a besoin de faire ou de voir pour comprendre, ¢’est dans
ces termes que Jolaine explique qu’elle a progressivement intégré dans sa pratique un
fonctionnement par atelier qui lui permet d’accroitre la signifiance de plusieurs
contenus d’apprentissage. Il semble qu’une activité réflexive sur les limites qu’elle a
rencontrées dans certains groupes, sur les difficultés de concentration de son fils et
sur ses propres expériences scolaires plus difficiles au secondaire, a soutenu une
ouverture significative et importante a la perspective d’apprenti bien avant
I’expérience de recherche. Cependant, la démarche semble étre a ’origine d’une plus
grande conscience des outils qui ont facilité cette ouverture. « J’ai trouvé que j’étais
plus réflexive que j'aurais pu le penser (...)» (EPJ.71) précise-t-elle tout en
suggérant qu’en s’ouvrant a 'autre, en dépassant cette timidité et cette peur de
déranger qui I’habite, elle découvre que les rencontres et les délibérations lui
permettent de s’enrichir et méme de se redécouvrir.

Maintenant, je peux dire qu'avec le travail que j'ai fait sur ma personne et avec
le regard des autres, je me connais mieux. Ce travail d'introspection, face a
moi-méme, m'a permis de reconnaitre mes particularités et donc de mieux
accepter celles des autres et les valoriser. (JPJ.10)

Dans le méme sens, Doris maintient que ce sont principalement les échanges et les
réflexions qui lui ont permis d’évoluer au cours du processus. Consciente en amont
de la situation collective que I’apprentissage peut se comprendre autrement que par
une communication de contenus, elle semble découvrir le caractere 1égitime du
dialogue et de la confrontation pour soutenir 1’apprentissage a condition qu’ils
s’accompagnent d’une activité réflexive. Il nous apparait pertinent de comprendre

cette mise en garde en relation étroite avec le travail introspectif particulier”’ qui luj a

“TLe chercheur a tendance 2 croire qu’il est plutdt rare de rencontrer une participante qui dissimule une
enregistreuse au cours des rencontres collectives pour pouvoir réfiéchir sur son propos et mieux
comprendre le sens en construction.
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permis d’observer certaines manifestations d’une impulsivité dans son discours tout
au long des journées de formation. De plus, il semble que ce travail ait soutenu une
attention particuliere a la relation qu’elle entretient avec ses €éleves. En entretien mi-
parcours, elle traite du lien affectif qu’elle travaille plus particuliérement avec Michel
qui lui ressemble et Ariane qui est tres différente d’elle. II semble qu’un nouveau
travail s’effectue pour connaitre les éleves plus en profondeur, tout comme pour
Jolaine.

J’ai travaillé aussi sur la diversité dans mon groupe. Pis au début, je m’étais
dit : ah, ¢a va étre plate vu que c’est la 2° année que je les ai, il n’y a pas
grand’chose qui va ressortir, mais non... Il est ressorti beaucoup, beaucoup de
choses... (EPJ.4)

En somme, la 1€gitimité d’un regard pluriel sur I’enseignement semble intimement
liée a une activité introspective importante autant chez Jolaine que chez Doris.
D’ailleurs, autant I’une que I’autre maintiennent que les récits des journées de travail
sont des traces qui favorisent la réflexion et I’évolution de la compréhension. A titre
d’exemple, c’est en se préparant pour ’entretien en aval de la démarche que Jolaine a
pris conscience en relisant les récits que sa situation d’apprentissage sur la digestion
était en fait calquée sur la démarche de recherche.

(...) en lisant les récits, il y a des affaires qui m’ont allumée. (...) Comme je
I’ai expliqué & mes éléves t’sais, dans le fond ce que j’ai vécu avec le groupe
de recherche, je I’ai fait avec eux autres (...) J’ai dit : il va vérifier qu’est-ce
que je savais avant, qu’est-ce que je sals maintenant pour voir si j’ai fait des
apprentissages. Comme le systéme digestif t’en souviens-tu? (...) (EPJ.96)

Alors que le chercheur a longtemps associé cette expérimentation de Jolaine a
I’activité de la fourmiliere et qu’il était sous I’impression que cette derniére n’en était
pas totalement consciente, c’est a son contact qu’il s’éveille aux similitudes entre sa
propre expérience de recherche et cette activité particuliere. Comme Jolaine le
précise, il peut dire qu’il apprend lui aussi a se connaitre et a comprendre avec le

regard des autres.
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Jolaine conclut en précisant que I'expérience fait d’elle « une meilleure personne et
une meilleure enseignante » (JPJ.10) tandis que Doris mentionne qu’elle lui a permis
de se «recentrer sur le fait d’étre un penseur, pis de la bonne fagon » (EPD.110). En
constatant de multiples exemples associés au regard pluriel sur 1’enseignement, le
chercheur a tenté de vérifier si elles se croient en mesure de maintenir cet engagement
malgré la fin des activités collectives de formation.

Bien oui, parce qu’une fois que tu y as golité, c’est bon! Pis tu continues a en
manger. Tu vois qu’il y a de quoi qui se passe 1a. Pis t’sais, ils en font des
transferts. T’ sais comme moi 1a, quand j’ai montré I’argent, ¢’était en classe;
mais ils ont été capables de faire le transfert dans la vraie vie la. T’sais le
bazar? Bien c’est ¢a! C’est ma paye! (EPJ.82)

Pour sa part, Doris suggere de maintenir des liens avec le groupe car « 1l faut rester
comme en éveil, en questionnement parce que (...), comme on disait, il n’y a pas de
vérité. Il va toujours avoir place a 1’ajustement, pis a du perfectionnement en fin de

compte » (EPD.114).

5.3.5 Un certain éveil

e Le cas de Jovette

Pour sa part, Jovette suggére que la démarche a soutenu un éveil qu’elle associe a
certaines attitudes qu’elle per¢oit dans ses rencontres. Elle demeure cependant
sceptique au regard de la diversité en classe. Quoique le chercheur soit en mesure de
retracer certaines expressions qui peuvent traduire des malaises ou une certaine
déstabilisation de sa part au cours de la démarche, elle maintient qu’elle a apprécié

I’expérience et ne reléve aucune difficulté dans le processus.

En cherchant a comprendre la perspective qui oriente la pratique de cette participante,
le chercheur pergoit qu’il y a une association entre 1’enseignement et une présentation
de contenus. Cependant, il retrace difficilement les intentions et les actions associées

a une articulation de cette perspective dans 1’action. A titre d’exemple, le sens qu’elle
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accorde a la planification autant en amont qu’en aval de I’expérience s’éloigne du
caractere plus méthodique que Pratt (2005) observe dans la préparation des contenus
par ces enseignants.

Comment je planifie? Ben, je te le jure, je ne le sais pas. Je suis arrivée ce
matin [par exemple], pis j’ai feuilleté, bien je ne le sais pas! A peu pres, j’ai
comme 4-5 affaires qui trainent, pis c’est selon mon feeling pis selon le
feeling des enfants. (...) C’est tout le temps comme ca. J’ai rien de planifié.
Rien. (EPréJV.9)

Planifier? Oui et non, parce que ¢a dépend quoi. Parce que regarde, les
étiquettes-mots [ce matin], je ne I’al pas planifié, c’est vraiment, regarde : [un]
flash le matin & 8 h 15 en arrivant a 1’école, ¢a se fait. Mais quand j’ai le flash,
je fais : est-ce que c’est possible? Ca oui, ils ont les sons, ils ont les mots, ils
ont les lettres. Ok! (EPJV.13)

Fermement inspiré par les propos de Jolaine et d’Héléna, le chercheur amorce sa
derniere rencontre dans la perspective de « gratter un petit peu plus loin [pour] voir »
(EPJ.78) et de permettre a Jovette de lui « montrer quelque chose qu’il n’imagine
méme pas » (EPH.68). Cependant, Jovette le ramene a 1’ordre en relevant qu’il « va
fouiller trop loin dans les tétes! » (EPJV.39). Dans le propos de 1’enseignante, il ne
peut relever qu’une certaine récurrence du théme de la nervosité afin d’expliquer une

certaine résistance.

D’autre part, les participantes qui avaient éprouvé des malaises face aux différences
de Jovette reviennent au terme du processus en précisant que sa participation a eu des
effets relativement importants sur leur cheminement. Alors qu’Héléna traite a mi-
parcours d’une personne qui déconcerte, elle tient a préciser en aval de la démarche
que Jovette « avait sa place, pis j’en suis convaincue! (...) dans le sens justement de
la confrontation (...) » (EPH.92). Pour sa part, Jacynthe maintient qu’elle voit cette
participante « comme une personne qui m’aidait a grandir. C’est Héléna qui m’a bien
aidée dans le cheminement. (...) Je me pensais plus ouverte aux différences que
ca... » (EPJA.57). Quand a Doris, elle releve qu’elle a « (...) appris a lui dire des

choses, [ce] que j’n’aurais peut-€tre pas fait avant (...). L’acceptation de sa
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différence... » (EP.117.D). 1l semble que la rencontre de ces différences manifestées
par une participante ait soutenu ces enseignantes a envisager 1’expérience pour mieux

comprendre le sens d’une ouverture a la diversité.

Et de facon similaire, le chercheur considére que sa rencontre avec Jovette a
largement contribué aux effets qu’il constate au terme de sa démarche. Habité par sa
quéte d’authenticité, il a di lui aussi « devenir plus réflexif, se questionner et prendre

un recul ». (CR10.10.E)

5.3.6 Un regard plus nuancé sur soi et sur sa pratique

e Le cas du chercheur-formateur

L’expérience suscite de nombreux questionnements chez le chercheur et provoque
des malaises importants face a son engagement professionnel et scientifique en
éducation. A mi-parcours, ces déséquilibres s’apparentent 4 ceux de plusieurs
participantes qui réclament un entretien individuel. Suite a ces rencontres, le
chercheur provoque a son tour un dialogue particuliérement houleux et possiblement
confrontant avec son comité de direction autour de son expérience et des difficultés
qu’il éprouve. Et de facon étonnamment similaire a ce travail de compagnonnage
particulier qu’il vient a peine de compléter, le comité de direction incite le chercheur
a se centrer sur ’expérience et a s’éveiller a ce qu’il ressent dans la rencontre.
Soucieux d’étre un témoin authentique de cette meilleure personne que doit étre
I’enseignant, le formateur et le professeur pour mieux s’ouvrir a la diversité, le
chercheur a peu d’outils au cours de la démarche pour comprendre que ses difficultés
sont étroitement liées a une perspective dominante qui oriente son engagement en

éducation.

La principale difficulté¢ dans cette perspective, pour les éducateurs radicaux,
est de garder un haut niveau de cohérence et de congruence entre leurs idéaux
et leur pratique pédagogique. C’est une chose d’épouser un idéal, c’en est une
autre de vivre cet idéal. [traduction libre] (Pratt, 2005, p. 254)



277

C’est par I’écriture des lettres aux participantes qu’il entreprend plus attentivement le
cheminement qui va lui permettre de retrouver un certain équilibre face a sa
démarche. Le travail d’analyse propre a la recherche scientifique engage rapidement
une activité introspective importante. Sa rencontre avec les données livrées par
chacune des participantes le confronte constamment a lui-méme et il a I’impression
que son action de formation se dévoile toujours un peu plus clairement au fur et a
mesure qu’il progresse dans cette derniere étape du processus. En substance, le travail
d’analyse d’une expérience centrée sur sa rencontre avec onze «je» le conduit
indubitablement vers une étude de soi lui permettant d’ancrer des prises de
conscience qui, jusqu’a cette €tape il doit 1’admettre, demeurent toujours plus
volatiles. Au cours de ce travail, le chercheur constate d’abord que les enseignantes
I’obligent a explorer plus en profondeur les motivations a la base de son engagement

dans cette démarche de recherche.

C’est sans contredit au contact d’Héléna et de son idéal de réforme sociale qu’il se
confronte a la complexité de la nature de cet engagement. En remarquant qu’il vit a
son contact une confluence certaine, il repere cette vision commune d’un projet
d’éducation renouvelée qui les incite tous deux a s’engager presque viscéralement
vers ce qui peut parfois sembler une utopie.

Je comprends qu’il s’agit d’un idéal réformateur et ambitieux lorsqu’on
regarde ces différents types d’exclusion qui perdurent encore en 2006 (...). Et
un idéal, disons-le, qui peut parfois étre lourd a porter, qui peut facilement
donner !’illusion de relever d’un degré d’engagement irréprochable, d’un
dépassement de soi inatteignable. Mais quand, pour toutes sortes de raisons,
un tel idéal t’habite, « y faut que tu penses que tu peux faire quelque chose,
(...)y faut que t’essayes, méme si c’est pas parfait (...) (EPH.96). (LAH.2)

Tout en cherchant a clarifier dans sa lettre a Héléna une déstabilisation particuliere
qu’il a provoquée chez elle, il comprend que sa vision de ’enseignement I’incite a
prendre des risques qui sont proportionnels a une certaine résonance de 1’objet de

recherche dans son cheminement personnel.
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(...) je provoque tres fort, je vous incite a aller le plus loin possible (...) parce
quill y a certainement des expériences et des événements dans mon
cheminement qui témoignent de la nécessité de travailler avec acharnement
sur cette question aussi complexe pour moi. (LAH.25)

C’est probablement au cours de I’écriture de cette lettre qu’il prépare le travail

N

d’analyse qui lui permettra de mieux comprendre les sentiments qu’il éprouve face

0

[~

I’exclusion et de dévoiler ces points d’ancrage bien enfouis qui le poussent
s’intéresser a la problématique des différences a 1’école.

Certes, il y a mon fils et sa problématique, mais plus profondément, il y a
d’autres douleurs je crois... Je n’ai jamais €té tout a fait le prototype parfait. ..
On pourrait dire qu’une polarité prenait beaucoup de place dans mon enfance
et quand ¢a tombe sur la moins adéquate selon les normes, ¢’est douloureux...
Une thérapie finalement ce doctorat... (LAH.26)

II redécouvre aussi que les liens que font les enseignantes entre la diversité et
I’apprentissage s’apparentent largement au travail de médiation qu’il a effectué tout
au long de la démarche. Tel qu’il I’avait pressenti, il reconnait la théorisation de
Barth (2004b) dans le discours des enseignantes autant lorsqu’elles traitent de leur
cheminement au sein du groupe de travail que dans les actions qu’elles relevent de
leur pratique en classe. I1 comprend qu’il doit en rendre compte au niveau du travail
méthodologique accompli et saisit qu’a la perspective dominante qui oriente son
travail s’associe une perspective développementale en toile de fond pour orienter son

action.

Et plus encore, ces lettres conscientisent le chercheur au fait qu’une certaine pratique
d’analyse qualitative en mode écriture s’est imposée tout au long de sa démarche de
recherche. La production des récits d’une rencontre a 1’autre, la réécriture de son
cadre théorique suite a la phase de validation (Prud’homme et al., 2005), le dialogue
épistolaire avec son comité de direction et I’écriture d’un article sur les enjeux
scientifiques de sa recherche interprétative (Prud’homme et al, a paraitre)

s’inscrivent dans le cheminement du chercheur comme un travail soutenant sa quéte
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de sens autour de I’objet de recherche d’une part, et de la rencontre provoquée pour
explorer la formation que réclame une articulation dans 1’action d’autre part. Plus
particulierement, c’est dans sa lettre a Martine qu’il constate qu’il éprouve une
certaine satisfaction a rapprocher le travail analytique de son action de formation ou
d’une action de communication par laquelle il peut soutenir sa mission en éducation.

(...) lorsque je peux jumeler la pensée analytique a I’expression et au contact,
comme je le tente (...) en vous écrivant ces lettres, la, le plaisir devient
presque condamnable (...) je te jure, que je pourrais continuer encore
longtemps (...), tant et aussi longtemps que je conserve la certitude que tu me
liras, que tu me diras si mon travail de clarification fait autant de sens a tes
oreilles, a ton vécu et a ton expérience. (LAM.13-14)

C’est aussi au contact de Martine qu’il s’ouvre a cette idée qu’il entretient lui aussi
des croyances qui I’incitent a recourir probablement beaucoup plus fréquemment
qu’il veut se I’admettre a une perspective de transmission pour agir vers son idéal. En
considérant «la réputation plutot négative qui caractérise cette perspective (...) »
[traduction libre] (Pratt, 2005, p. 41), le chercheur comprend qu’en occultant plus
souvent qu’autrement cette facon de concevoir l’enseignement, il illustre
probablement, tout comme Whitehead (1993) le prétend, des contradictions qu’il
maintient dans certains contextes entre son discours pédagogique et son action de

formation.

Au terme de I’écriture de ces lettres, le chercheur entreprend la rédaction du rapport
scientifique qu’il envisage comme la derniere activité d’analyse pour rendre compte
du sens construit dans ’expérience. 11 s’engage dans la révision des trois premiers
chapitres et clarifie au terme du cadre théorique que son travail de médiation accentue
en fait le sous-processus de formation d’une recherche-action. Etonné qu’il puisse
1égitimer ce travail qu’il a effectué par ailleurs sans en étre totalement conscient, il
tient a préciser a cette étape que cette clarification méthodologique émerge de

’analyse a posteriori de I’expérience de recherche.
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Il est impossible, ne serait-ce que pour la tranquillité d’esprit de la personne-
chercheure, de laisser un seul lecteur éventuel croire que cette question
méthodologique était ainsi développée avant d’entreprendre le travail de
terrain avec les acteurs. 11 s’agit d’un « savoir processus » (Barth, 2004b) qui
se présente dans le rapport final de la recherche sous une forme ayant exigé un
travail particulierement complexe et considérable de construction,
d’adaptation, de questionnement et de remise en cause. (JC.20061201.1)

Fort de ce premier niveau de clarification conceptuelle, il entreprend la rédaction des
orientations méthodologiques pour découvrir que ce travail de médiation peut aussi se
reconnaitre comme une action relevant de certains criteres de scientificité associés a
des considérations éthiques dont le chercheur doit se préoccuper dans une recherche
interprétative. Non sans difficulté, il schématise une démarche méthodologique
(Figure 5) qui lui permet de rendre compte de I’expérience telle qu’il la comprend au
terme de 1’analyse des données recueillies.

Le nombre d’allers-retours que j’ai pu faire entre I’expérience de recherche
vécue, une représentation analogique de cette expérience (figure 3.1.3), la
description détaillée du travail de médiation (section 3.1.2) pour armriver a
rendre compte de I’opérationnalisation (section 3.2) ne se calcule plus (...) Ne

jamais oublier le degré de difficulté lié au processus d’abstraction...
(JC.20061212.1)

Soulagé, il entreprend la rédaction de 1’opérationnalisation méthodologique qui
I’oblige a s’engager plus fermement dans la quéte de congruence qu’il reconnait
comme une responsabilité incontournable du chercheur-formateur socialement
engagé en sciences de I’éducation. C’est avec un certain étonnement qu’il constate
que sa pratique d’enseignement est intimement liée a son objet de recherche.

Je comprends maintenant que je travaillais sur la diversité, mais que je n’avais
jamais tissé des liens aussi clairement entre mon projet de recherche et mes
expériences d’enseignement au primaire. C’est a se demander si je les
voyais... Je suis un peu en état de choc et épuisé (...) (JC.20061213)

De surcroit, il prend conscience que la perspective de réforme sociale est

effectivement bien ancrée dans sa pratique d’enseignement au primaire. Mais au fur
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et a mesure que I’écriture progresse, il se dévoile plus clairement qu’au-dela ou au
fondement de cet idéal, des points d’ancrage importants dans son cheminement plus
personnel viennent teinter son action de formation autour de son objet de recherche.

Ca se corse André... Les motivations profondes de ce projet se trouvent
certainement en grande partie cachées dans de multiples difficultés non
résolues sur le plan personnel (...) c’est difficile (...) si j’avais su (...) Ca va
vraiment pas bien... Le mot déterministe...Le choix d’une pratique d’analyse
par 1’écriture devient un probleme je pense... (20061214)

Au terme de ce travail plus spécifique d’écriture, le chercheur comprend qu’isolé
dans sa planque, il a entretenu un discours avec son directeur de recherche qui lui
permet de mieux comprendre la nature profonde et plus personnelle d’un engagement
professionnel parfois démesuré et certainement risqué au regard d’un certain équilibre
de la personne. Un recul sur ce travail d’écriture lui permet de saisir que son
expérience scolaire au primaire 1’a incit€ a accentuer la relation critique qui existe
entre ’estime de soi de I’éleve et le développement de son autoefficacité. Chemin
faisant, il retrace dans son engagement en éducation des croyances, des intentions et
des actions pédagogiques qui relevent aussi d’une perspective de sollicitude. Comme
Héléna le formule en amont de la démarche pour justifier son engagement, il y a
derriere cet idéal d’un monde meilleur une croyance presque viscérale qu’« enseigner
sans différencier », c’est prendre le risque de « nuire a certains éléves; pis ¢a, je veux
dire, c’est la derniere affaire que je veux » (EPréH.42). Il s’agit d’une croyance que le
chercheur rend plus explicite dans certaines lettres aux participantes, et plus
particulierement lorsqu’il rencontre une perspective de transmission bien ancrée.

Aujourd’hui, je dirais qu’avec cette lettre, moi, mon role, ¢’était de vous aider
a mieux investir pour faire apprendre tout en respectant et protégeant la
dignit¢ de chacun des éléves, mais pas plus... Faire mieux sans
nécessairement faire plus. Ce serait plus juste et plus honnéte de le dire
ainsi... (LAS.20)

Enfin, ¢’est en rédigeant le récit chronologique de 1’expérience et en cherchant a

comprendre le sens des effets sur chacune des participantes que de multiples allers-
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retours entre les lettres et le cadre d’analyse de Pratt (2005) permettent au chercheur
de repérer que sa quéte de congruence, de cohérence et de pertinence s’associe
intimement dans l'action a un travail de modélisation. Soucieux de se présenter
comme un témoin authentique de ’ouverture a la diversité, il exploite a plusieurs
reprises son action de formation et sa propre pratique éducative pour stimuler,
encourager et modéliser une application et un transfert du savoir en construction. En
ce sens, il accentue aussi la relation qu’il entretient avec les contenus de formation,
habité par les croyances que le contexte de la recherche doit se proposer comme un
environnement authentique nécessaire a 1’apprentissage et son action de formation,
comme un modele pouvant soutenir I’articulation de la différenciation dans 1’action
en classe. Par le fait méme, il s’ouvre au fait que son action peut aussi s’inspirer de la
perspective d’apprenti. Il s’agit d’une perspective qui se dévoile principalement au
contact de Jolaine lorsqu’elle suggere que ses éleves « apprennent & faire a force de
nous voir le faire » (EPJ.10) et qu’elle les invite a s’inspirer de son action pour
soutenir les apprentissages en classe. « Fais du modeling comme moi j’en fais avec
toi, pis a un moment donné, il va finir par comprendre (...) » (EPJ.21) suggére-t-elle
au groupe pour aider un éleéve tout en ajoutant que pour favoriser 1’apprentissage, elle
comprend maintenant qu’elle peut «ne rien dire; faire faire, montrer a quoi ¢a
ressemble, organiser I’environnement, partager des expériences, donner des exemples

concrets (...) ». (LAJ.27)

Socialement engagé dans la construction d’une société plus ouverte aux différences,
le chercheur-formateur constate qu’en cherchant a rendre le savoir accessible, il a
légitimé consciemment dans son action de formation des visions de I’enseignement
centrées sur 1’éleve (perspectives de sollicitude et développementale) et sur le
changement social (perspective de réforme sociale). Mais c’est au contact des
données livrées par Elise, celle qui se définit comme une « madame trucs qui veut

comprendre! » (EPE.76), qu’il constate que pour atteindre son idéal, il a
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effectivement exploité tel que Pratt (2005) le suggere tous les moyens possibles et

imaginables, y compris les fins de toutes les perspectives que ce dernier a repérées.

Cependant, il prend aussi conscience que le rapport contradictoire qu’il entretient
avec la perspective de transmission peut avoir provoqué des insécurités affectives
chez les participantes plus résolument inscrites dans ce cadre de référence. Alors qu’il
valorise les roles de modele, de guide, de facilitateur et de témoin authentique dans le
travail de I’enseignant, le chercheur est beaucoup moins éloquent au regard du role de
communicateur qui cherche a transmettre un contenu de maniere efficace en classe.
Et dans ce sens, il considere qu’en offrant trés peu d’ouverture a des croyances bien
ancrées chez Suzette et Jacynthe, ces dernieres peuvent avoir vécu des difficultés
supplémentaires a s’ouvrir au regard pluriel envisagé par la restructuration collective.
La réaction des élé¢ves de Camélia face a un enseignement plus centré sur la relation
maitre-€leves témoigne de cette difficulté a reconnaitre la légitimité d’une autre
perspective lorsque les croyances sont bien ancrées dans une perspective de
transmission. 1l semble que le chercheur ait eu besoin autant de son expérience que de
celle de Camélia pour comprendre.

Je crois, qu’avec leurs bagages et leurs vécus, plusieurs de tes éleves
concevaient I’enseignement comme une « transmission efficace de contenus a
apprendre », ce qui les empéchaient de comprendre ta grande centration sur
I’estime de soi et ton ouverture sur une plus grande autonomie de leur part
dans I’apprentissage. Dans ’expérience que tu leur offrais, il leur manquait
cette transmission. Intéressant, n’est-ce pas? Et il me semble que tu détiens
des pistes pour aider ces €leves (...), celle « de prendre les éleéves ou est-ce qui
en sont rendus, et (...) de (...) les amener le plus loin possible! » (EPC.9/54-
55/87/104) (LAC.18)

A cette étape, le chercheur comprend que la rencontre avec ’autre au cceur de son
expérience de recherche a favorisé une étude de soi en profondeur lui permettant de
rendre plus explicite une perspective dominante qui oriente son travail
méthodologique en sciences de I’éducation. Simultanément, cet éclairage lui permet

de dévoiler que le rapport qu’il entretient au regard de certaines croyances
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pédagogiques est en contradiction avec son idéal d’ouverture a la diversité. Alors que
sa conception de départ valorise des points de vue spécifiques sur I’enseignement et
par le fait méme en exclut d’autres, il revisite le sens d’une ouverture a la diversité en
considérant cette fois la pluralité qui existe et se manifeste en enseignement. Le
contact avec Jolaine semble avoir initi€¢ ce nouveau regard sur son objet de recherche.

Plus j’avance, plus je pressens que pour différencier, pour prendre en compte
la diversité, il devient utile de considérer et de s’ouvrir significativement aux
cinq perspectives de Pratt. Car, face aux situations complexes qu’on rencontre
en enseignement, ces cing perspectives différentes nous donnent des pistes
pour ajuster actions et intentions en fonction d’une valeur éducative qui en
supplante plusieurs autres : celle d’aider chaque éleve a avancer, a trouver son
compte et a étre heureux... Pas noir, ni blanc, parce que nos éléves sont et
seront toujours pas si noirs, ni si blancs, mais toujours tres différents et tres
ressemblants quant a ce besoin de se sentir reconnus dans nos classes...
(LAJ.29)

La réflexion sur I’expérience I'incite lui aussi a adopter un regard moins catégorique
et plus nuancé pour s ouvrir de maniére plus libérée au phénomene de la diversité. A
I’image de ce qui ressort du cheminement de plusieurs participantes, il semble que cet
effet majeur chez le chercheur-formateur soit intimement lié a des recadrages plus
personnels que I’expérience et la rencontre ont initiés.

Par nos contacts, je ne m’éveille pas autant a la diversité des autres qu’a ma
propre unicité, qu’a la reconnaissance de ces différentes dimensions de ma
personnalité que je souhaite apprendre a mieux accueillir, sans avidité ni
aversion, avec équanimité ou sérénité... Pour mieux aider, mieux entrer en
contact avec 1’autre et mieux accueillir les dimensions de sa personnalité qui
deviennent visibles quand je regarde plus sereinement... (LAE.29)

Face a son unicité, un regard plus indulgent ou bienveillant, moins catégorique et
plus nuancé, peut lui permettre d’atteindre un idéal plus fondamental bien ancré sous
la surface de son idéal de réforme sociale, celui de s’ouvrir a soi et de se libérer des
contraintes de I’expérience qui empéchent la construction d’une personne meilleure.

Cet enfermement dans un destin imposé par le regard des autres est
intolérable, il est une atteinte & ce qu’il y a de plus précieux dans 1’aventure
humaine : la possibilité de devenir autre. (Jacquard, 2006, p. 193)
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Comme Loughran (2002) I’observe, il semble que le recours a une étude de soi dans
le contexte de la recherche scientifique en sciences de I’éducation soit une stratégie
importante pour soutenir cette ouverture que réclame la rencontre au fondement de
toute activité éducative.

L’étude de soi permet a certains formateurs d’enseignants de s’épanouir dans
leur pratique au sein d’un systeme souvent trop restrictif. [traduction libre]
(Loughran, 2002, p. 245)

5.4  Les apprentissages du chercheur-formateur

Au terme de D’expérience, le sens construit par le chercheur apporte effectivement
certaines nuances aux résultats obtenus, des nuances toujours provisoires « sachant
que le savoir est en constante évolution et qu’il faudra toujours chercher une
validation » (Barth, 2004b, p. 167). Son regard moins catégorique 1’incite a revisiter

le sens de la diversité, de la différenciation et de la formation a cette pratique.

o La diversité et I’unicité : une ouverture a la « polyvocalité »

« je suis de plus en plus conscient de comment
Je me retrouve dans chacune d’entre vous... »
(Lettre a Doris, p. 5)

Par son étude de soi au contact de chacune des participantes, le chercheur saisit que la
rencontre avec 1’autre offre certes un contexte pour apprivoiser le phénomene de la
diversité, des ressemblances et des différences, mais plus fondamentalement, qu’elle
soutient I’apprivoisement de cette multitude qui compose le soi. Car pour s’ouvrir de
fagon plus sereine a la complexité chez ’autre, il semble nécessaire d’accroitre la
conscience de celle qui nous habite et du rapport qu’on entretient avec ces multiples
contradictions qui jalonnent le parcours de chaque individu. Ainsi, la quéte de sens du
chercheur au regard de la prise en compte de la diversité 1’a progressivement conduit
a comprendre qu’au fondement de la rencontre avec 1’autre se cache une ouverture
plus sereine a sa propre polyvocalité (Franklin, 1997; Gergen et Gergen, 2000;

Russell, 2005) ou encore a ces multiples voix dont chaque individu est porteur.
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Le défi de la « polyvocalité » est plus radical en ce sens que nous sommes
sensibles & la possibilit¢ que tous les participants a la recherche peuvent
contenir une multitude, une variété de voix. La question est de savoir si les
chercheurs permettent a tous les participants (incluant eux-mémes) d’exprimer
leur multiplicit¢é — a la pleine valeur de la complexité et de la plage de
contradictions qui sont typiques de la vie dans une société postindustrielle.
[traduction libre] (Gergen et Gergen, 2000, p. 1037)

Dans ce sens, il comprend que la reconnaissance, 1’exploitation et la valorisation de la
diversité sont au fondement d’un objectif autrement plus décisif de toute activité
éducative qui consiste a « aider chacun a devenir lui-méme en rencontrant I’autre »
(Jacquard, 2006, p. 165).

Le trajet d’une vie est I’entrelacement de multiples parcours. Plusieurs
personnages évoluent en se heurtant, se provoquant, se complétant; ils
cooperent pour construire une personne indéfinissable qui manifeste son
existence chaque fois qu’elle ose dire je. Au cours de cette construction,
chacun de ces personnages trace son chemin, mais ils sont constamment
dépendants les uns des autres, ce qui permet a la personne qu’ils deviennent
d’étre a la fois multiple et unitaire (...) (Jacquard, 2006, p. 11)

e La différenciation : un regard pluriel sur I’enseignement ancré dans un idéal
d’interdépendance

« nos éleves sont et seront toujours pas si noirs, ni si blancs,
mais toujours trés différents et trés ressemblants

quant a ce besoin de se sentir reconnus dans nos classes... »
(Lettre & Jolaine, p. 29)

En somme, I’enseignant qui fait le choix de recourir a une pratique d’enseignement
centrée sur la diversité s’engage a reconnaitre, a exploiter et a valoriser cette
multitude de ressources que chacun des éleves transporte dans I’expérience scolaire.
Il reconnait que chaque éleve est porteur de voix multiples dont I’expression favorise
un éveil a soi, a son potentiel et a son évolution. Il comprend qu’a cette fin, la
rencontre, le dialogue et la délibération peuvent soutenir cet éveil et un
enrichissement mutuel au fondement du développement optimal de chaque individu.

La singularité de chaque humain se situe moins dans ce qu’il a recu de la
nature que dans 'usage qu’il a été capable d’en faire en participant a la
communauté humaine. (Jacquard, 2006, p. 66)
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Pour justifier cet engagement, il semble nécessaire, voire incontournable, qu’un idéal
d’intercompréhension et d’interdépendance oriente le regard de 1’enseignant sur son
travail. Il s’agit d’un ensemble de valeurs qui soutiennent le caractére innovateur de
ce modele de pratique enseignante. Car I’ouverture a la diversité en contexte scolaire
exige un recadrage important de la vision culturelle de I’enseignement qui prédomine
actuellement dans notre société (Pratt, 2005). Plutdt qu’une vision monolithique, la
différenciation interpelle un regard pluriel qui accepte la 1égitimité d’une multitude de
croyances, de conceptions, de moyens et de fins pédagogiques dans la mesure ou
cette ouverture favorise 1’évolution et la progression de 1’éleéve dans la rencontre avec

["autre.

Alors que son 1lot de rationalité valorise des points de vue spécifiques sur
I’enseignement, le chercheur comprend au terme de la démarche que la
différenciation pédagogique réclame d’abord et avant tout une reconnaissance, une
exploitation et une valorisation de la pluralité des perspectives sur 1’enseignement
pour rencontrer un idéal d’intercompréhension et d’interdépendance au fondement de
1’actualisation du potentiel de chaque étre humain. C’est dans ce sens qu’il propose a
la Figure 8 une nouvelle représentation topographique du sens construit autour de son

objet de recherche.
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Figure 8 : La différenciation pédagogique : un regard pluriel sur I’enseignement
ancré dans un idéal d’intercompréhension et d’interdépendance

it

En substance, la différenciation pédagogique se présente comme un modele de
pratique enseignante animé par un idéal réformateur qui oriente le regard de
I’enseignant sur toutes les composantes de son travail. Habité par une volonté de
participer a la construction d’un monde meilleur, cet enseignant croit que
I’enseignement peut faire la promotion de [!'intercompréhension et de
I’interdépendance pour soutenir 1’apprentissage et 1’évolution de tous les éleves. Pour
ce faire, il s’engage a reconnaitre, a exploiter et a valoriser la diversité qui se
manifeste en classe et a 1’école. Il comprend que c’est en recourant a un regard
éclectique qui concilie la pluralité des perspectives sur 1’enseignement qu’il peut

s’ouvrir significativement aux croyances, aux conceptions et aux expériences de
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I’apprenant. En reconnaissant « qu’on ne pergoit que ce qu’on congoit » (Barth,

2004b, p. 159), cet enseignant s’ouvre a la diversité pour soutenir la construction

d’apprentissages plus ancrés chez ses é€leves, des apprentissages associés a des

changements plus qualitatifs et en profondeur.

¢ La formation a la différenciation : reconnaitre, exploiter et valoriser I’étude de
soi dans la rencontre pédagogique

Car faire des prises de conscience sur moi-méme,
c’est aussi apprivoiser des dimensions qui parfois,
mériteraient que je prenne encore plus de recul...
(Lettre 2 Elise, p. 25)

Au-dela de son ardeur au travail pour tenter de rendre un savoir de la différenciation
pédagogique accessible, le chercheur constate que les effets de la démarche peuvent
largement s’associer a 1’activité introspective de chacun des acteurs. D’ailleurs, les
enseignantes évoquent cette idée en relevant que le récit et les délibérations qu’il
suscite d’une rencontre a ’autre est un élément important; il sert & « préciser pour
ceux qui sont perdus » (CR7.7.D), & « se retremper » (CR7.5.M), & « repositionner les
choses » (CR4.4.M) ou méme a mieux comprendre le sens de sa quéte et ainsi
transférer en classe pour soutenir les éleves.

C’est comme si le but perdait d’sa valeur sinon... Si on ne fait pas de retour,
le but peut passer dans le vide... Moi je les lis les récits, plus d’une fois, pour
me remettre dans I’ambiance, pour comprendre le sens de ce que je poursuis et
c’est la méme chose avec mes éléves. (CR6.2.D)

Je pense que c’est ¢a le plus important... faire faire une activité, oui, mais tu
vas passer compleétement a c6té s’il n’y a pas de retour parce qu’ils ne
s’rendent pas compte de ce qu’ils [les éleves] ont appris. (CR7.7.])

En somme, les enseignantes martelent le message qu’elles ont grand besoin de ce
soutien de la part du formateur pour accroitre une activité réflexive qui permet de

comprendre le sens de I’expérience de formation telle qu’elles la vivent.
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Pour sa part, le chercheur constate que c’est en s’engageant sur une €tude de soi et de
sa pratique qu’il a pu reconnaitre et mieux comprendre un travail méthodologique
qu’il avait effectué. En découvrant progressivement une vision culturelle de
I’enseignement qui oriente son action de formation, il saisit que ce cadre limite ses
perceptions et peut méme engendrer une fermeture face a 1’autre et ses croyances.
C’est en revenant sur son idéal d’intercompréhension et d’interdépendance qu’il a
compris la légitimité de reconnaitre, d’exploiter et de valoriser la multiplicité des
regards sur I’enseignement et 1’apprentissage qui se dévoilent dans la rencontre pour
s’ouvrir de fagon plus libérée et favoriser la construction d’un savoir plus signifiant

pour 1’un autant que pour 1’autre.

L’expérience vécue par le chercheur devient un exemple lui permettant de
comprendre de I'intérieur que « comme toute pratique, la recherche-action ne pourra
étre véritablement comprise que dans I’action » (Dolbec, 2003, p. 536), a condition
évidemment qu’une activité réflexive soutienne ce savoir en construction. Dans ce
sens, i1 semble pertinent de considérer que la formation a une pratique de
différenciation doit favoriser dans I’action un éveil a soi et a ses multiples voix par
une exploitation judicieuse de la rencontre inhérente a toute activité de formation,
quelle qu’elle soit. C’est par une activité introspective soutenue par le regard de
’autre que la personne qui cherche a s’améliorer, a apprendre et a comprendre peut
dévoiler ce qui limite ses perceptions face a la diversité qui s’exprime en contexte
pédagogique et s’ouvrir a la 1égitimité de son expression dans la mesure ol son
expérience lui permet de comprendre de Dintérieur la richesse de
I’intercompréhension et de I’interdépendance. A la lumitre de 1’expérience vécue,
c’est a ce prix que l’enseignant peut s’engager significativement a reconnaitre,

exploiter et valoriser la diversité dans sa classe.

En définissant cet engagement qu’ils ont cherché a explorer et articuler dans leur

action respective, les enseignantes et le chercheur semblent avoir identifié des
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caractéristiques fonctionnelles d’une pratique de différenciation pédagogique
permettant de marcher vers un idéal ou une utopie face a laquelle plusieurs discours
philosophiques et scientifiques entretiennent de grandes attentes au regard de 1’école
(Ducette et al., 1996; Eco, 1993).

C’est a I’école que se joue I’avenir; c’est donc autour de I’école qu’il faut
tenter d’articuler un projet. Les structures a venir de la société seront
directement les conséquences du systéme éducatif choisi. Pour I’essentiel,
mon utopie est un projet a propos de 1’éducation. (...) Son objectif est de
participer a une tache autrement plus décisive : aider chacun a devenir lui-
meéme en rencontrant les autres. (Jacquard, 2006, p. 9-10/165)



CONCLUSION

Notre rapport scientifique poursuit d’abord 1’objectif général d’illustrer le sens d’une
différenciation pédagogique articulée dans la pratique professionnelle d’enseignantes
du préscolaire et du primaire et celui de documenter les effets de 1’expérience de
recherche-action-formation. La problématique met en évidence que la confusion qui
regne autour de ce concept sollicite un partenariat entre les communautés de
recherche et de pratique pour clarifier ce mot d’ordre hautement valorisé par les
discours officiels en éducation. De surcroit, elle suggere que des lacunes importantes
dans la formation générale a I’enseignement nuisent a la préparation des enseignants
qui doivent composer au quotidien avec 1’hétérogénéité croissante qui se manifeste

dans les groupes d’éleves.

Pour s’engager dans cette recherche scientifique et pédagogique avec, pour et par des
praticiens, le chercheur-formateur construit un flot de rationalité autour du concept,
afin de stimuler les délibérations dans une expérience interactive et réflexive de
recherche qui poursuit deux objectifs. D’une part, cette expérience cherche a
comprendre le sens construit autour d’un savoir fonctionnel de la différenciation et
d’autre part, elle s’attarde au dispositif de recherche et a ses effets sur tous les acteurs
concernés pour clarifier le sens d’une formation pouvant soutenir la prise en compte

de la diversité dans I’action pédagogique.

¢ Synthése des résultats

L’analyse du sens construit révele que la différenciation se comprend au terme de
I’expérience comme un regard pluriel ou éclectique sur I’enseignement ancré dans un
idéal d’intercompréhension et d’interdépendance a promouvoir au sein d’un groupe
scolaire. La différenciation pédagogique s’appuie sur des valeurs, des croyances et

des intentions qui traduisent un engagement professionnel a s’ouvrir a la diversité.
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Cette ouverture s’associe 2 un travail explicite et a des responsabilités particulieres de
I’enseignant pour soutenir la reconnaissance, l’exploitation et la valorisation du
phénomene par lesquelles il entend favoriser chez 1’éleve un éveil a soi et a 1’autre,

des apprentissages mieux ancrés et une progression plus consciente.

Mais plus fondamentalement, 1’analyse des effets de la démarche suggere que le sens
construit par chacun des acteurs est étroitement li€é a la nature de Dactivité
introspective effectuée au cours de l’expérience. Le sens attribué a I’objet de
recherche au terme de la démarche s’associe a I’éveil ou aux prises de conscience sur
soi que la rencontre, les délibérations et la réflexion ont pu stimuler ou soutenir. En
effet, les apprentissages et les découvertes relevés comme étant particulierement
importants ou signifiants se retracent fréquemment dans le discours initial que chacun
des acteurs entretenait au regard de la pratique éducative. Ainsi, il semble judicieux
de croire qu’en cherchant a soutenir la réflexion d’un enseignant sur une expérience
pédagogique telle qu’il la vit et la comprend, une démarche de formation peut
accroitre la visibilité d’un cadre de référence qui oriente et qui limite a la fois sa
perception de 1’enseignement. En soi, ce travail introspectif permet de mieux saisir la
nature de son engagement, de comprendre ses ancrages et d’apprivoiser la 1égitimité
d’une pluralité de croyances, d’intentions et d’actions pédagogiques pour rencontrer

1’autre et enrichir sa pratique.

Ces conclusions au regard de la formation se retracent dans le sens construit autour
d’une différenciation pédagogique. La reconnaissance du phénomene de la diversité
en termes de ressource suggere que l’enseignement peut s’enrichir lorsque
I’enseignant cherche a exploiter et a valoriser tout ce qui se manifeste dans
I’environnement scolaire. Ainsi, le sens construit autour de la différenciation
considere le potentiel de ce que 1’éléve vit et comprend de son expérience scolaire
pour soutenir un éveil a soi et par ricochet, pour tenter d’agir vers un développement

plus harmonieux de 1’éleve. Dans ce sens, cette clarification conceptuelle de la
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différenciation pédagogique épouse certains fondements de la conceptualisation d’un
curriculum centré sur la reconnaissance, 1’exploitation et la valorisation de
I’abondance qui ne demande qu’a se révéler et a s’exprimer dans l’expérience
scolaire. La proposition d’un «curriculum dans l’abondance » [Curriculum in
abundance] de Jardine, Friesen et Clifford (2006) présente une vision renouvelée et
libérée du curriculum pour contrer une culture de la rareté qui prévaut dans plusieurs
établissements scolaires selon ces chercheurs-formateurs en sciences de 1’éducation.
IIs démontrent, par la recherche interprétative qu’ils conduisent, que la rencontre des
acteurs en classe offre une myriade de situations pouvant soutenir un enseignement
plus riche et signifiant, un constat qui s’apparente aux perceptions des participantes

ayant exploré 1’articulation d’un regard pluriel sur I’enseignement dans leur pratique.

o Les limites de la recherche

Notre projet de recherche scientifique s’inscrit dans le paradigme de recherche
qualitatif/interprétatif et fait le choix d’une étude en profondeur d’un processus
contextualisé de construction de savoir pour la pratique éducative. Dans ce sens, les
résultats se présentent comme une image située du sens en construction autour de

I’objet de recherche et ne peuvent se généraliser.

L’ orientation pédagogique de la démarche de recherche propose des résultats inscrits
dans la pratique du généraliste en enseignement au préscolaire-primaire. Les acteurs
ont construit le sens d’une différenciation pédagogique qui occulte tout un pan de
connaissances issues de la didactique des disciplines et de l’orthodidaxie. Des
recherches ultérieures auratent avantage a favoriser une construction de sens qui
exploite ces disciplines des sciences de I’éducation pour soutenir la reconnaissance,

I’exploitation et la valorisation du phénomeéne de la diversité en classe et a 1’école.

L’accentuation initiale de la visée compréhensive de la démarche a conduit le

chercheur a exploiter un échantillonnage par contraste-approfondissement. Ce choix
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méthodologique s’inscrivait dans la perspective de soutenir la production d’un savoir
fonctionnel de I’objet de recherche pour lequel peu de données empiriques offrent des
exemples concrets permettant de cibler les caractéristiques essentielles du concept.
D’une part, le chercheur constate que les efforts consentis a cet effet ont favorisé la
rencontre entre des praticiennes qui inscrivent leur pratique dans des perspectives
dominantes différentes. Par ce constat, il reconnait que I’expérience a offert une base
de comparaison permettant aux enseignantes d’amorcer un travail de conscientisation
sur le cadre de référence plus particulier qui oriente leur pratique et a pu favoriser une
ouverture a la 1égitimité d’autres perspectives. D’autre part, le chercheur reconnait au
terme de la démarche que le processus de recrutement se fonde largement sur le
positionnement biographique de la personne-chercheure face a son objet de recherche.
Ce positionnement, encore plus lorsqu’il est partiellement conscient, peut influencer
fortement la reconnaissance et l’expression de la « polyvocalité » dont chaque
individu est porteur et par le fait méme, engendrer une sélection des participants plus
ou moins fidéle aux critéres d’homogénéisation annoncés. Dans cet esprit, le
chercheur comprend qu’il y aurait des avantages certains a proposer une expérience
de recherche-action-formation sur son objet de recherche en recourant a des

dispositifs de recrutement plus libérés.

¢ Les retombées possibles

En somme, le récit de ’expérience offre des pistes d’action et de réflexion autant
pour les enseignants que pour les formateurs de maitre en recherche (Beillerot, 1991).
I illustre plusieurs obstacles qui ponctuent le parcours d’une quéte de sens autour
d’un savoir fonctionnel pour la pratique et simultanément, il dévoile le sens et la
richesse d’une rencontre pour soutenir 1’action pédagogique. En se présentant comme
un exemple d’une démarche de formation, le récit devient un cas concret pouvant
nourrir le travail de clarification conceptuelle des acteurs en éducation au regard
d’une compétence professionnelle qui situe I’engagement de 1’enseignant dans une

démarche individuelle et collective de développement (MEQ, 2001b).
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Enfin, les résultats de notre projet de recherche nous incitent a envisager et a valoriser
plus fermement 1’étude de soi [Self-Study] autant au regard de la formation que de la
recherche en sciences de I’éducation pour soutenir 1’apprentissage, le développement
et la transformation des pratiques d’enseignement que réclament le contexte
socioenvironnemental contemporain. Pour comprendre son objet, nous pouvons dire a
cette étape du rapport scientifique que le chercheur-formateur recherchait une
certaine forme de médiation afin de préciser le sens d’un savoir pour sa pratique
éducative. Dans cet esprit, il s’engage dans un travail plus théorique pour clarifier son
objet afin de rendre le savoir plus accessible dans une expérience de recherche
participative. Il provoque ensuite la rencontre au cours de laquelle de multiples allers-
retours entre le concret et ’abstrait vont permettre un raffinement de ses perceptions
initiales qui cherchent a s’accorder et a évoluer progressivement vers une
compréhension plus partagée. Chemin faisant, cette expérience l’incite a porter un
regard plus attentif sur son action et ses théories implicites qui influencent forcément
sa pratique pédagogique. Le chercheur a besoin d’outils d’analyse pour élargir ses
perceptions et accroitre sa compréhension de ce qu’il met en ceuvre quand il forme et
il apprend. C’est dans ce contexte que la rencontre ainsi que les traces systématiques
et rigoureuses qu’offrent les outils de recherche scientifique I’engagent dans une
activité introspective importante. D’abord, cette étude de soi lui permet de dévoiler
dans son expérience une vision encore trop intuitive qui oriente le sens qu’il construit
autour de la pratique professionnelle en sciences de 1’éducation, et par ricochet qui
limite aussi cette ouverture a [’autre au fondement de son idéal. Parallelement, elle lui
permet d’apprivoiser le rapport qu’il entretient face a sa propre polyvocalité pour
envisager une ouverture plus /ibérée a ces multiples voix dont chaque individu est
porteur dans la rencontre. Enfin, elle lui permet d’abstraire de son action de praticien-
chercheur les caractéristiques d’un travail de médiation qu’il effectue pour soutenir la
quéte de sens au fondement de son engagement en recherche. En somme, 1’étude de
soi dans ’expérience aura permis au chercheur de construire un savoir plus explicite

d’une pratique méthodologique de recherche-action-formation comportant des visées
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compréhensives, émancipatoires et ontogéniques pour les acteurs en sciences de
I’éducation. Nous pourrions traiter au terme de 1’expérience du pouvoir de I’étude de
soi pour soutenir et enrichir une histoire simple de construction de savoir autour
d’une pratique éducative.

Ainsi la boucle est bouclée. Etant d’abord passé par 1’aval en exploitant une
approche méthodologique, on revient en amont pour mieux prendre
conscience de la théorie de cette pratique. Une histoire simple de construction
de savoir. (Barth, 2004b, p. 13)
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