
1. Lilöve est le principal artisan de ses apprentissages : il doit contribuer
activement au ddveloppement de ses compdtences.

2. Ldlöve ddveloppe ses compdtences ä partir d'une approche construc-
tiviste : placö devant ses perceptions et ses reprdsentations, il construit
ses savoirs ä partir des conflits cognitifs qu il vit.

3. tldläve travaille dans un contexte socioconstructiviste: il apprend et
dvolue en coopdration avec ses pairs, sous la guidance de son enseignant.

4. Non seulement l'dläve est en projet d'apprentissage, il est aussi trös cons-
cient du processus qu'il vit, notamment gräce aux interventions de son
enseignant au regard de la mdtacognition.

5. Ldvaluation est intdgrde au processus d'apprentissage: elle fournit ä

l'€löve et ä l'enseignant les renseignements ndcessaires ä la prise de ddci-
sion, quant ä la rdgulation des apprentissages et des actions dducatives.

6. Ijdlbve ddveloppe ä l'dcole non seulement des compdtences disciplinaires,
mais aussi des compdtences transversales.

7. tldlöve ddveloppe ses compdtences ä l'intirieur d'un parcours pluriannuel;
dans le cas prdsent, il s'agit d'un itindraire de deux ans.

8. I-ldlöve est placd dans des contextes d'apprentissage diversifids prenant
racine dans les domaines gdnCraux de formation, et ces contextes sont
enrichis par les repöres culturels.

A ces principes pCdagogiques dnoncds formellement par le ministöre de

l'Education du Qudbec, j'aurais le goüt d'extrapoler et de formuler deux
autres principes qui sont ancris dans la gesdon de l'hdtdrogdnCitd des dlöves

et des parcours pluriannuels assumds en colldgialitd:

Ldlöve arrive ä l'dcole avec un profil d'apprentissage qui lui est propre et
ä partir duquel l'enseignant doit intervenir pour favoriser le ddveloppement
optimal de cet €löve.

Lilöve construit ses apprentissages habituellement dans son groupe de

base, sous la guidance de son enseignant titulaire, mais il a aussi l'occasion

d'ötre accompagnd par d'autres enseignants du cycle dans des contextes de

ddcloisonnement ä l'externe, vdcus au sein de groupes reconstituds.
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Apprentissage et diff6renciation
Tous ces principes nous rappellent l'importance de faire le point sur notre
conception de l'apprentissage avant d'entreprendre un cheminement en dif-
ferenciation. En fait, il peut y avoir autant de conceptions de Ia diffärenciation
qu il y a de visions de l'apprentissage. Et il est facile de convenir que la notion
d'apprentissage est complexe et varide. Derriöre le mot «apprentissage» se

cachent de nombreuses reprdsentations, m€me chez une seule personne. C'est
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principes selon lesquels nous comptons diffdrencier dans I'dvaluation. Le

cadre de rdfdrence L'äualuation des apprentissages au secondailc nous ouvre une
belle porte dans cette direction. On y trouve quelques principes que je rap-
pelle ä votre attention:

o La diffärenciation profite ä tous les dlöves, qu'ils soient douds ou en grande
difficultd.

o La diffdrenciation dans l'ivaluation doit €tre planifiie en concordance
avec la diffCrenciation dans I'apprentissage.

o La diffärenciation pddagogique est facilitde par une ddmarche d'dvaluation
prdalable.

o La responsabiliti de l'dvaluation des apprentissages des dlöves que partagent

entre eux les intervenants d'un möme cycle est essentielle pour permettre
la diftrenciation pddagogique et les pratiques dvaluatives qui en dicoulent.

o La participation active de l'dlöve permet de mettre en place des pratiques de

differenciation dans f ivaluation. (Adaptd de MELS, 2006a, p.27-28-)

En rdsumd, il doit y avoir cohdrence entre l'apprentissage et l'ivaluation.
Lun ne peut etre dissocid de I'autre: ces deux piliers prennent vraiment tout
leur sens quand on les place en interaction.

Des connaissances aux comp6tences
A l'aube de ce troisiöme milldnaire, la trös grande majoritd des instances dducatives
a entrepris un virage important lid ä la structure des programmes d'ensei-
gnement. Parmi les rdnovations pddagogiques les plus remarquables figurent
l'approche par compdtences et l'organisation scolaire par cycles d'apprentis-
sage. Ce seront les deux prochaines thdmatiques que j'aborderai.

Un programme qui s'inscrit dans une perspective de diveloppement des

compdtences ouvre la voie ä des pratiques pddagogiques bien particuliöres.
Lapproche par compdtences, en effet, demande que l'on pr6te attention non
seulement ä la logique des disciplines, mais principalement ä celle du ddve-
loppement des apprenants. Par contre... Parler de compdtence ä l'dcole, ce

n'est pas rejeter les disciplines comme certains le pensent. C'est plutöt se

mettre du cötd des apprenants. C'est commencer ä 6tre attentif aux compd-
tences ndcessaires pour maitriser rdellement les contenus de formation ou les

savoirs essentiels I c'est prendre les moyens addquats pour essayer de ddvelop-
per les compdtences chez tous les apprenants. C'est devenir spdcialiste de
l'apprentissage, et pas seulement de l'enseignement pergu comme dtant la
communication d'un contenu ou d'un savoir. II s'agit d'une exigence tout
autre ä laquelle les enseignants sont habituds. Parler de compdtences, ce n'est

pas affaiblir les disciplines. C'est au contraire les rendre plus actives, plus
vivantes dans l'activitd mentale des sujets apprenants. (Adaptd de Jamaer et

Stordeur, 2006, p. 1 10-1 1 1.)



Quelles sont donc les incidences pddagogiques ddcoulant d'un programme
centrC sur une approche par compdtences ? Rappelons-nous qu il est humain
de changer simplement le vocabulaire dans le discours, sans aller plus en pro-
fondeur, c'est-ä-dire sans apporter de changements dans nos pratiques pöda-
gogiques quotidiennes. Dans cette perspective, le ministäre de l'Education
du Qudbec (2001, p. 5-6) ddsigne cinq transformations pidagogiques profondes
dans le Programme de formation de läcole quöbäcoise, enseignernmt pirnaire:

1. Favoriser le ddcloisonnement disciplinaire;

2. Structurer l'organisation scolaire en fonction de cycles d'apprentissage de

deux ans;

3. Adapter l'dvaluation des apprentissages aux visdes du programme;

4. Reconnaitre le caractöre professionnel de l'enseignement;

5. Faire de la classe et de I'dcole une communautC d'apprentissage.

Pour parvenir ä rdaliser les transformations pddagogiques proposdes, nous
avons d'abord un cheminement cognitif ä faire en fonction de l'approche
par compdtences. Ainsi, chacun de nous doit ötre en mesure de rdpondre aux

questions suivantes:

o Qu'est-ce qu'une compdtence ?

o Comment peut-on aider les dlöves ä ddvelopper des compCtences ?

o Comment peut-on arriver ä saisir l'essentiel quand on cible Ie ddveloppe-
ment de l'une de ces compdtences ?

Apprivoiser davantage les comp6tences
Si l'on entreprenait actuellement une recherche documentaire pour ddfinir
une compdtence, on serait trös bien servi sur le sujet, puisqu il s'agit d'un
concept ä la page. Le ministöre de I'Education du Quibec propose deux difi-
nitions. Dans la Politique d'äualuation des dpprentissages, on indique qu'oune
compdtence est entendue sous la capacitd ä rialiser des activitds ou des täches

en utilisant des ressources varides: connaissances, habiletds, stratdgies, techniques,
attitudes et perceptions, (2003, p. 4). Dans le Programme de formation de

l'äcole quäböcoise, enseignement secondaire, premier cycle, on ddfinit la com-
pitence comme o un savoir-agir fondd sur la mobilisation et l'utilisation
efficaces d'un ensemble de ressources, (2006b, p. 7). On prdcise que ces res-
sources peuvent ötre internes (habiletds, connaissances, attitudes, etc.) ou
externes (musdes, personnes, Inrerner, etc.). Quant au chercheur qudbdcois

Jacques Tardif (2006, p.22), il ddfinit la compitence de cette fagon: oLJn
savoir-agir complexe prenant appui sur la mobilisation et la combinaison
efficaces d'une variiti de ressources inrernes et externes ä l'intdrieur d'une
famille de situations.,
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Si I'on regarde maintenant du cötd europden, plusieurs auteurs se sont
intdressds ä ce concept. Pour n'en nommer que quelques-uns, Perrenoud
(2002, p. 4) döclare qu'n une compirence se rdalise dans l'action r, tandis que

Jamaer et Stordeur (2006, p. I I 1) affirment qu'n une compdtence esr un sys-
töme organisd et dynamique de diffirents savoirs pour rdaliser une action».

Globalement, nous pouvons conclure qu'une compitence s'exprime toujours
dans l'action. Ainsi, l'apprenant se retrouve dans un contexte d'apprentissage
pour rdaliser une täche signifiante. Pour ce faire, il peur comprer sur de mul-
tiples ressources internes et externes qu'il apprendra ä mobiliser efficacement
au fil de ses expdriences.

Il est dvident que dans un certain nombre de milieux scolaires on a discutd
des compdtences, qu'on y a rdfldchi. Toutefois, de lä ä dire qu on sait par-
faitement comment favoriser, par nos interventions au regard des apprentis-
sages et de l'dvaluation, le ddveloppement des compitences, c'esr une autre
histoire. Il y a sürement matiöre ä proposer dans les milieux la mise en place
de groupes d'accompagnement pddagogique sur ce sujet. Cela permetrrait
aux participants de confronter positivement les perceptions diffdrentes qu'ils
ont du diveloppement des compdtences, vdcu dans des contextes diftrencids.
Le dialogue pddagogique entre les enseignants ferait sans doure dmerger un
autre besoin: celui de planifier en colldgialitd des SA-E, ouvertes aux diftrences.

Voici quelques exemples de mises en situation susceptibles de ddclencher des

ichanges intdressants :

o nMoi, j'applique la rdforme, car j'enseigne mainrenant les compdtences. »

. nJe ne sais pas trop commenr je peux aider mes 6löves ä ddvelopper davan-
tage leurs compdtences transversales. ,

r « Le premier but de la planification par cycles n est-il pas la rdpartition des

compdtences selon les anndes composant le cycle et selon les quatre dtapes
d'une annde scolaire ?,

I « C'est bien beau les compdtences, mais que fait-on des savoirs essentiels ?

Les enfants ont encore besoin des connaissances dans notre socidtd. »

. oJe me demande si l'enfant doit avoir les compdtences n€cessaires pour
aborder chaque discipline ou si c'esr gräce aux disciplines qu il va cons-
truire ses compdtences. »

o «Je rn'interroge ä savoir commenr le portfolio des 6löves peut les aider ä
ddvelopper leurs compdtences. ))

o o La diffdrenciation est-elle absolument ndcessaire pour amener les dläves
ä ddvelopper leurs compdtences ? »
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«Je me questionne sdrieusement sur la probldmatique des dlöves qui ne

rdussiront pas ä ddvelopper toutes leurs compdtences ä l'intdrieur d'un
cycle d'apprentissage. »

«Je me sens plus ä l'aise pour ddvelopper des compdtences transversales

dans un contexte isold: je n'arrive pas ä les inclure dans des sdquences

didactiques qui visent d'abord et ayanr rout le ddveloppement des compd-
tences disciplinaires.,

uJ'ai du mal ä interprdter les dchelons de compdtences au moment oü je
dois porter un jugement. Il me semble que la täche serait plus facile pour
moi si j'avais des manifestations ä cocher.,

Piste de d6veloppement
Pour mettre la diff6renciation au service du d6veloppement des comp6tences,
il faut non seulement saisir l'essence m6me d'une comp6tence, mais aussi voir
et comprendre les relations qui peuvent exister entre les diverses comp6-
tences de m6me que les liens pr6sents entre les disciplines et les comp6tences.
Cela suppose une approche globale et syst6mique au moment de la planification
et de l'6valuation des apprentissages.

Faire 6voluer les comp6tences
Il est tout ä fait clair et connu dans les milieux scolaires que le programme
de formation de l'6cole qudbdcoise demande aux pddagogues de privildgier
les compdtences ä l'intdrieur de toute activitd dducative. En effet, d'apräs le

Programme de formation de I'dcole quäbäcoise, enseignement primaire, « ce pro-
gramme se caractdrise essentiellement par le choix de ddvelopper des com-
pdtences et par l'attention portde ä la ddmarche d'apprentissage. D'une part,
il propose une organisation des savoirs sous forme de compdtences de

maniöre ä leur donner sens et ouverture et d'autre part, il retient un cadre
conceptuel qui ddfinit l'apprentissage cornme un processus actif et continu
de construction des savoirs,, (MEQ, 2001, p.4. Reproduction autorisde). Et
dös que I'on adhöre ä cette approche par compdtences, on doit indvitable-
ment faire le choix de se prdoccuper dgalement du ddveloppement de ces

compitences dans des contextes d'hdtdrogdnditd et de differenciation.

Comment aborder cette rdalitd des compdtences qui a 6td traitde plus d'une fois

auprös des enseignants, tour en ler-rr dvitant des ripdtitions ennuyeuses ? Dans
cette optique, je situe mon interwention d'dcriture ainsi: susciter des question-
nements ä partir des croyances, des expdrimentations ou des ddrives concernant
le ddveloppement des compdtences afin de faire 6merger, si possible, des

dclairages nouveaux. Une fois de plus, nous vivrons cette ddmarche d'un point
de vue pragmatique, ä partir d'expdriences dont nous pouvons avoir dtd acteurs

ou tdmoins. Un certain nombre de ddrives possibles seront dnoncdes dans l'en-
cadrd de la page suivante. Des pistes de diveloppement seront ensuite proposdes.

!t!|-ii..1r:nrj..avrf laJ:'-'r 1'1':ft I r': :"1']"!: :':' -''.
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= Est-il possible que. . .

Est-il possible qu'un enseignant agisse ainsi ou qu'un accompagnateur ait vu un
enseignant:

c tenter de d6finir une comp6tence comme un savoir-faire?

r voir la comp6tence comme une 6tape ä l'int6rieur d'une proc6dure ou d'une
s6quence d'actions ?

o consid6rer une comp6tence disciplinaire comme une ressource pour une autre
competence orsciplinaire ?

o vouloir enseigner des comp6tences exactement de la maniöre dont il enseigne les

connarssances /

. travailler sur le d6veloppement des comp6tences sans avoir balis6 sa trajectoire au
moyen d'un modöle cognitif de l'apprentissage ?

. penser, ou plutöt esp6rer, que tous les 6läves de sa classe parviendront ä ddvelopper
la m6me comp6tence de la rn6me maniöre, dans un möme laps de temps, sans
qu'il soit n6cessaire de diff6rencier les parcours ?

r 6valuer une comp6tence ä partir de l'accumulation d'une s6rie d'dvaluations
sporadiques ?

apporter des changements majeurs ä ses pratiques d'enseignement pour s'inscrire
davantage dans une perspective de d6veloppement des comp6tences sans avoir pris
du recul par rapport ä ses pratiques 6valuatives et sans avoir 169ul6 celles-ci par la

suite ?

essayer de d6velopper des comp6tences ä partir d'activit6s d'apprentissage ne
pr6sentant pas de r6els d6fis pour les 6löves ?

se sentir mal ä l'aise ä l'id6e de laisser plus de place aux apprenants pour que

Pour favoriser l'dmergence d'dldments de solutions ä toutes ces interrogations,
je vous propose de rdfldchir sur le röle de l'dlöve dans ses apprentissages. Selon
Philippe Meirieu (2004, p. 95):

n Nous n'en sortirons pas sans cette dvidence: c'est l'dläve qui apprend, et
lui seul. Il apprend ä sa maniöre, comme personne n a jamais appris,
comme personne d'autre n'apprendra. Il apprend avec son histoire person-
nelle, en partant de ce qu'il sait et de ce qu'il est. Aucune pddagogie ne peut
faire l'dconomie de ce phdnomäne; toute pddagogie doit s'enraciner dans

l'dlöve, dans ses connaissances empiriques, ses reprdsentations, son vdcu. ,
\'**.
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Comment traduire mainrenant cette conviction dans la vie de tous les jours ?

Lä est Ia question I En se centrant d'abord sur les apprenants et sur leurs par-
cours d'apprentissage, comme je l'ai rdpdt6 plus d'une fois. C'est un principe
louable, certes, mais dans la pratique, comment se fait l'accompagnement
des dlöves dans Ie ddveloppement de leurs compdtences ?

u En choisissant tout d'abord de se centrer pour un temps sur une compd-
tence ou sur un aspect d'une compdtence et cela, en fonction des besoins

des dlöves, suite aux observations de l'enseignant. Ensuite, en proposant
une ou plusieurs täches complexes. Cette compdtence ciblde est le guide
qui permet de ramener les dlöves et l'enseignant sur l'obstacle ä franchir
pour s'approprier la compitence. Elle oriente dgalement l'apport des res-

sources addquates sans risque pour l'dlöve d'ötre empöchd de rdaliser son

apprentissage de la compdtence. Ldvaluation formative est alors orientde
vers Ie ddveloppement de cette compdtence, mais dgalement sur les diffi-
cultds inhdrentes aux autres compdtences sollicitdes. Cette distinction permet
ä l'enseignant d'y voir plus clair: de mieux dvaluer l'dlöve et donc de

rdguler ses interventions ainsi que de programmer ä moyen terme les compd-
tences ä travailler. Une compdtence sollicitde ddfaillante deviendra une com-
pdtence visde dans les sdances ä venir., (Jamaer et Stordeur, 2006, p. 113.)

A la lumiöre du plan d'action qui vient d'ötre uacö, dd,gageons quelques
pistes de ddveloppement.

Pistes de d6veloppement
e' Lorsque nous planifions une SAE, faisons le projet de relever les deux d6fis

suivants: cibler une comp6tence sur laquelle nous souhaitons intervenir et
d6terminer des comp6tences qui seront sollicit6es par l'61öve au cours de
la r6alisation propos6e, mais qui ne feront pas l'objet d'une intervention
syst6matique pour tous.

e Lorsque nous planifions une SAE qui vise le d6veloppement d'une com-
p6tence disciplinaire, faisons un effort de gymnastique pour anticiper des
gestes ä ex6cuter qui contribueront au d6veloppement d'une comp6tence
tra nsversale.

e Lorsque nous planifions une intervention sur le d6veloppement d'une
comp6tence dlsciplinaire, portons notre regard du cöt6 de ce que nous
appelons " la matiäre » ou << l'op6rateur matiäre », cornrn€ disent Jamaer
et Stordeur, pour tenter de d6gager des.notions noyaux» ou des
«nceuds conceptuels» et, par ricochet, les 6l6ments essentiels autour
desquels s'articulera la diff6renciation p6dagogique.

? Lorsque nous planifions une intervention sur le d6veloppement d'une
comp6tence cibl6e, tournons-nous du cöt6 des situations d'apprentissage
ouvertes, larges et complexes, comme le d6crivent .lean Archambault et
Chantale Richer dans l'ouvrage Une öcole pour apprendre (2007, p. 58-68).
En plus de favoriser la progression des apprentlssages de l'6läve, cela
permettra d'6largir les horizons de la diffdrenciation.
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Se centrer sur l'essentiel
A quelques reprises dans ce point de repöre, j'ai fait allusion ä la ndcessitd que
la planification de la diffärenciation porte sur des points d'envergure du pro-
gramme de formation, et non pas uniquement sur des contenus de formation
ou des savoirs essentiels. J'ai aussi insistd sur le fait que la differenciation
devait, en quelque sorte, refldter ä l'dlöve l'importance relative des savoirs
l'un par rapport ä I'autre. Dans cette deuxiöme partie du point de repöre,
je m'inspirerai des trayaux de recherche du qudbdcois Jacques Tärdif ainsi
que des points de vue de deux auteurs belges, Christine Jamaer et Joseph
Stordeur, pour apporter des prdcisions dans ce sens.

Jusqu'ä prdsent, au Qudbec, nous avons surtout utilisd des expressions du
genre « notions noyaux » et « concepts-clds, pour parler d'dldments essentiels et
incontournables du programme. Ici, il ne faut pas se mdprendre et confondre
avec les savoirs essentiels que l'on trouve sous une des rubriques du programme
de formation de l'dcole qudbdcoise du primaire. Ce n'est pas du möme ordre
ni de la m€me portde.

n Pour que la differenciation reste gdrable, pour qu'elle ne se confonde pas

avec individualisation, pour que le respect du temps de cheminement de
chacun permette de voir le programme, il esr ndcessaire de ddcanter le
contenu des disciplines, de sdparer I'essentiel de l'accessoire pour mieux
savoir ce que l'on enseigne. Il ne s'agit pas de rdduire la qualitd des appren-
tissages, mais de se centrer sur des points-clds, les nauds de ce qu'il y a ä

s'approprier., (Jamaer et Stordeur, 2006, p. 152.)

Pour ce faire, on pourra se rdfdrer aux trois types de savoirs ddcrits par

Jacques Tärdif dans son ouvrage Pour un enseignement stratigique (1992,
p.47-54). Quand il s'agit du savoir ddclaratif, on pourrait parler de unotions
noyaux, ou de « neuds conceptuels ä cernerr. On parlera plus volontiers de
u conditions d'applicati6n, quand on interviendra sur le plan du savoir condi-
tionnel. Quand on agit au regard du savoir procddural, on parlera davantage
d'uobstacles ä repdrerr, selon le point de vue oü l'on se place.

Ainsi, en partant de la catdgorisation proposde par Tardif, on pourrait dtablir
le parallöle prdsentd au tableau 3.1.

Dans ce tableau, il est ä noter que les connaissances apparaissent dissocides
les unes des autres; cela est artificiel et ne correspond pas ä la rdalitd de l'or-
ganisation des connaissances en mdmoire. Dans la mdmoire, les informations
sont lides entre elles, tout comme elles le sont aussi dans l'enseignement et
l'apprentissage. Cette prdsentation a ndanmoins dtd retenue pour rendre plus
explicite une ddmarche visant ä ddfinir l'essentiel des disciplines er rentabiliser
les moments privildgids de diffdrenciation.

De plus, ce tableau suscite une rdflexion mdthodologique chez l'enseignant
au moment de la planification des SAE ouvertes aux diffdrences.
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Exemples pour cerner l'essentiel en fonction de la diff6renciation
Types de

savoirs
Nature du savoir en fonction

de son röle dans l'apprentissage Essentiel ä d6gager en vue
d'anticiper les obstacles

Notions noyaux ou nceud conceptuel ä cerner:

u Connaitre les attributs essentiels:

- ce mot est un verbe;

- il est conjugu6 ä un temps compos6;

- il est pr6c6d6 de l'auxiliaire avoir ou
ötre;

- il est employ6 sans auxiliaire;
* il est termin6 par s, i, t, u, 6 avant

I'accord.

Enoncer les rögles de l'accord
des participes pass6s:

" seul;
* avec l'auxiliaire Ötre;

. avec l'auxiliaire avoir.

C'est un savoir Iactuel ; il rt'före aux
caract6ristiques essentielles de l'objet
d'apprentissage. ll est associ6 aux "Quoi ?",
soit ä la connaissance de faits, de rögles, de

lois, de principes, etc.

Le savoir d6claratif

Conditions d'application ä reconnaitre :

. si ce mot est un verbe;

" s'il est coniugu6 ä un temps compos6;

o s'il est pr6c6d6 d'un auxiliaire;
o s'il n'a pas d'auxiliaire;

" s'il se termine par s, i, t, u, 6, avant
l'accord. Alors, je peux appliquer la rägle.

Reconnaitre pourquoi et quand
ces rögles s'appliquent.

Appliquer la rögle du particiPe
passr,. avec l'auxiliaire avoir dans

une phrase:

« Les pommes que i'ai cueillies

6taient succulentes. »

Ce savoir correspond ä l'analyse des

conditions dans lesquelles ces connaissances

peuvent s'appliquer ou 6tre modifi6es.
ll fait r6f6rence aux « Quand ? " et aux
. Pourquoi I », soit ä des classif ications
et ä des categorisations.

Le savoir
conditionnel

Obstacles ä rep6rer dans la s6quence:

" trouver le compl6ment direct;

" examiner sa position: avant le verbe,
aprös le verbe ou absent;

* le compl6ment direct est plac6 avant le
verbe, donc se r6f6rer au genre et au

nombre;

' faire l'accord.

Ce savoir correspond aux .Comment?",
soit aux 6tapes pour r6aliser une action, ä

la proc6dure permettant la r6alisation d'une
action. Bref, ä des s6quences d'action.

Le savoir
proc6dural
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En proposant le tableau 3.1, je ne veux pas faire la ddmonstration qu'il faut
morceler les apprentissages. Je veux plutöt mettre en relief toute l'importance
de bien circonscrire, au point de ddpart, l'objet d'apprentissage, tout en

ddgageant l'essentiel qu'il porte en lui. Dans le cas prdsent, au regard de l'ac-
cord des participes passds, quatre objets d'apprentissage se cötoyaient: recon-

naitre le participe pass6, accorder Ie participe passd, inferer dans un contexte
de lecture et rdsoudre un problöme ä s6quence.

En se penchant ainsi sur un objet d'apprentissage qui doit ötre inscrit le plus
souvent dans la perspective du ddveloppement d'une compdtence, l'ensei-
gnant analyse de plus prös cette compdtence et identifie les savoirs et les

savoirs-faire qui supportent son acquisition. Il anticipe alors comment il
pourra soutenir les dlbves dans Ie ddveloppement de cette compdtence ä dcrire.

Bien que le tableau 3.1 n'illustre pas la quatriäme dtape qui consiste ä arrimer
les trois types de savoirs, il faut reconnaitre que celle-ci existe et que le pdda-
gogue ne peut l'ignorer, surtout s'il ddsire accompagner les dlöves dans le

transfert de leurs apprentissages.

Comme ce tableau porte sur l'interrelation des trois types de savoirs avec la
diffdrenciation, voyons comment un enseignant pourrait intervenir pour dif-
färencier les processus d'appropriation des savoirs de ses dläves. Il pourrait
mettre en place cinq sous-groupes d'apprentissage momentands au regard de

leurs besoins afin de pallier les indgalitds qui dmergent:

I Sous-groupe 1 : dlöves qui connaissent les rögles, sans ötre capables d'en
faire l'application (soutien sur le plan procddural pour les aider ä sur-
monter les obstacles inhdrents ä la sdquence);

c Sous-grorpe 2: 6läves qui connaissent les rögles, sans savoir quand les

appliquer (soutien sur le plan conditionnel pour reconnaitre les condi-
tions d'application);

o Sous-groupe 3: dlöves qui ne connaissent pas les rögles (soutien sur le plan
ddclaratif pour cerner les notions noyaux du prdsent exemple: attributs
essentiels d'un participe) ;

o Sous-groupe 4: dlöves qui dprouvent des difficultds ä coordonner les trois

rypes de savoirs (soutien au regard des obstacles lids ä l'arrimage du
ddclaratif, du conditionnel et du procddural dans un contexte oü les

apprenants doivent faire l'accord des participes passds dans un paragraphe,
par exemple);

* Sous-groupe 5: dlöves qui n'dprouvent aucun problöme (soutien pour leur
permettre d'intdgrer ce savoir ä leur histoire personnelle ä l'aide d'une piste
d'enrichissement, comme rddiger un texte de leur choix en ayant la pr6oc-
cupation d'dcrire correctement tous les participes passds qu'ils utiliseront).

I
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Quels sont les changements que je souhaite r6aliser en premier?

Dois-je parler de ces changements avec mes 6löves? Dois-je les consulter ou m6me
leur demander des suggestions ?

c Quels collögues pourraient me rassurer en me
pour effectuer ces transformations de base?

Quelques principes de base ä respecter

Pour le b6n6fice de l'enseignant qui d6sire faire de sa

la prise en consid6ration däs diff6rences, je rappellerai

donnant des conseils ou des pistes

classe un lieu privil6gi6 pour
quelques principes de base ä

c La disposition des bureaux ou des tables en ilots de travail (par deux, par trois ou
par quatre) permet ä des 6löves de travailler facilement en dyades d'entraide ou en

es lorsqu'ils sont autoris6s ä le faire.

o La disposition de l'ameublement permet de cr6er facilement des stations de travail
(ateliers-carrousel) ou des sous-groupes (ateliers-arbre) ou de mettre en place des
ateliers mobiles.

c Le regroupement des pupitres permet de r6cup6rer de l'espace que l'on destinera
ä des fins particuliöres.

Un espace est pr6vu pour la tenue des cliniques ou des rendez-vous.

Un endroit est d6sign6 pour le centre d'autocorrection.

Une aire est rdserv6e au centre d'enrichissement.

Une aire de travail polyvalente permet la r6alisation des projets personnels,
des täches de rem6diation, etc.

Persuadde que toutes ces structures que nous venons d'ouvrir ä l'hdtdro-
gönöitö constituent des atouts essentiels dans la gestion des diffdrences au

sein d'une classe monoäge, je pense qu'il est fort ä propos d'extrapoler et

d'examiner si ces structures pourraient faciliter aussi la gestion des classes

multiäges. Dans cette optique, j'aborderai ce sujet ä la fois ddlicat et pas-
sionnant qu'est la gestion des diffärences ä l'intdrieur des groupes multiäges.

C6rer les diff6rences ä I'int6rieur
des groupes multiäges
Avant d'dtablir des liens entre la differenciation pddagogique et les groupes
multiäges, j'aimerais prendre le temps de ddcrire le contexte dans lequel
dvoluent les enseignants de telles classes.

a

ü

a

a
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Une d6cision administrative ou p6dagogique ?

U ne ddcision administrative...
Malgrd le fait que l'on trouve dans les milieux scolaires un nombre assez im-
posant de classes multiäges au Qudbec et ailleurs, on ne peut dire que cette
rdalitd reflöte actuellement un choix pddagogique. En effet, ä l'exception de

certaines dcoles alternatives qui privildgient ce modöle depuis un certain
temps, I'existence de classes multiäges est dayantage le rdsultat d'une organi-
sation rendue ndcessaire ä cause d'un nombre insuffisant d'61öves dans un
milieu donnd. Comme le sentiment d'appartenance des parents et des dlöves

ä leur dcole de quartier est assez prononcd, il s'ensuit que, politiquement, il
est bien vu d'en tenir compte dans les projets de classement d'dlöves. Les ges-

tionnaires optent donc pour ce mode de regroupement d'dlöves en espdrant
qu'il s'agit, bien sür, d'une situation temporaire.

Une fois cette ddcision prise, les gestionnaires doivent franchir deux autres

dtapes. La premiöre 6tape consiste ä faire la promotion de ce type d'organi-
sation aupräs des parents, car ceux-ci ne sont pas toujours convaincus de

l'efficacitd des classes multiäges, malgrd Ie fait que leur prdsence rdpond au
souhait de voir leur enfant frdquenter l'dcole de leur milieu de vie. Les parents
les plus inquiets sont habituellement ceux dont un enfant se retrouve dans le
niveau supdrieur d'une classe double; ils craignent que leur enfant ne profite
pas de toutes les interventions ndcessaires de la part de l'enseignant et sur-
tout qu'il ne regoive pas tout le contenu auquel il est en droit de s'attendre.

Quant aux parents ayant un enfant dans le niveau inferieur, ils acceptent
gdndralement assez volontiers cette situation pour une annde ä cause du gain
rattachd ä l'enrichissement du contenu que vivra leur enfant placd en contacr
avec des camarades plus ägds et plus expdrimenrds.

La seconde dtape est Ie recrutement d'enseignants volontaires pour relever ce

ddfi du multiäge. Habituellement, dans chaque dcole, on trouve un ou deux
enseignants qu'intdresse une expdrience pddagogique du genre. Sinon, on
attribuera cette täche ä un autre enseignant souyenr peu expdrimentd, mais
motivd par ce projet et ayant une soif d'apprendre ä l'intdrieur de ce conrexre
de travail. Quoi qu'il en soit, tout enseignant qui est placd pour la premiäre
fois devant le ddfi de la gestion d'une classe multiäge devrait avoir accös ä une
formation de base en ddbut d'annde et bdndficier de modalitds d'accompa-
gnement p6dagogique par la suite, au fil des semaines et des mois.

Si I'on devait prioriser une clientäle au sein d'une commission scolaire pour dd-
marrer un groupe d'expdrimentation et d'analyse de pratiques pddagogiques
en differenciation, ce serait celle des titulaires de classes multiäges, suivie de

trös präs par celle des enseignants en adaptation scolaire Guvrant dans des

classes ä effectiß rdduits. Cela pourrait changer considdrablemenr la perception

Exp6rimenter la diff6renciation dans sa classe ou son groupe de base
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de cette forme d'organisation pddagogique. II faut se poser de sdrieuses ques-

tions quand on voit des enseignants au terme d'une annde scolaire revendiquer

le priviläge d'ötre relevds du cadre multiäge afin de pouvoir enseigner dans

une classe monoäge. Comment expliquer cette situation ?

Premiörement, je pense que les commissions scolaires ainsi que les directeurs
d'dcole ne sont pas convaincus suffisamment des gains qui sont rattachds ä la
rdalitd des classes multiäges. De möme, certains enseignants sont trös scep-
tiques devant les richesses inhdrentes ä la mise en place de ce regroupement
d'dlöves. Alors, par le fait möme, on manque d'arguments solides quand
vient le temps de ddfendre ceme forme d'organisation auprös des parents er de

certains enseignants dgalement.

Deuxiömement, dans les milieux scolaires, on perqoit la classe multiäge plus
comme un modöle organisationnel que comme un modöle pddagogique. Il
s'ensuit que l'on acquiert ä son dgard des prdjugds ddfavorables et qu'on la

qualifie de temps ä autre de service ä l'dlöve de moindre qualitd. Par consd-

quent, il est plutöt rare qu'on privildgie ce modöle pour former les groupes
de base au sein d'un cycle, et cela, par choix pddagogique.

Tioisiömement, il ne faut pas croire que la formation initiale des jeunes

enseignants soit ä jour quant au ddveloppement de leur compdtence ä gdrer

des groupes multiäges. Si on les questionne sur ce point, ils avoueront bien
humblement que cet aspect n'a pas 6td beaucoup abordd dans leur parcours
de formation. Parfois, la seule sensibilisation qu'ils ont vdcue dans ce domaine
dtait rattachde aux stages faits dans le milieu. Et que dire des rdsultats: sont-
ils toujours probants ?

Quatriömement, il faut cesser de fermer les yeux sur les besoins qu'dprouvent
Ies titulaires des classes multiäges. Ne pourrait-on pas aller vers eux afin de

ddcoder leurs besoins rdels en matiöre de formation continue et prdvoir des

mdcanismes pour les accompagner vdritablement sur le terrain ? N'est-il pas

enfin temps de leur montrer ä p6cher plutöt que de leur donner annuellement
du poisson ? Ici, je fais allusion aux mesures d'appui accorddes dans certains
milieux aux enseignants concernds pour tenter de diminuer la complexitd
de leur mandat par l'ajout de ressources suppldmentaires. Accepter de les

accompagner autrement que par ces mesures d'aide reprdsenterait un place-
ment ä long terme pour des gestionnaires... LJn milieu pourrait sans aucun
doute mettre sur pied une dquipe d'enseignants capables d'exercer du lea-

dership auprös de leurs collögues autant dans la gestion des groupes multi-
äges que dans la diffärenciation pddagogique. Les deux vont de pair et il
m'apparait comme quasi impossible de les dissocier.

Depuis I'arrivde des programmes dchelonnds sur des parcours d'apprentissage

pluriannuels, on parle de plus en plus du bien-fondd de la classe-cycle et on

Point de repöre 8



?! ,::r: ' :: taJ':jf.-.:il;,!,:+iF'.aa!.gr:,i:1i:i.f;.;,jiiäi.iT,:i:::-e:r= "t' ":'' ; "ii ;:=l:+:3i

l'associe ndcessairement ä la classe multiäge. Cependant, il faut ätre prudent
pour ne pas verser dans de telle gdndralisation: on peut trös bien gdrer une

classe multiäge sans tenir compte des cycles d'apprentissage si l'on maintient
de fagon permanente chaque groupe d'äge en vase clos. J'aurai davantage

l'occasion d'expliciter ces propos lorsque j'aborderai un peu plus loin les

modöles d'animation d'un groupe multiäge.

U n choix p6dagogique...

Quand des praticiens acceptent de gdrer des groupes multiäges, ils ne voient
pas ndcessairement, de prime abord, la place que peut occuper Ia differen-
ciation dans ce mode de regroupement d'dlöves. Pour illustrer cette affirma-
tion, je relatelai un fait vdcu au sein d'une petite 6cole secondaire qui faisait

face ä une diminution de la clientöle. Il dtait privisible que, d'ici quelques

anndes, ces enseignants devraient fonctionner avec des groupes multiäges. En

tant que personnes averties et visionnaires, les enseignants, en complicitd
avec leur direction d'dcole, avaient ddcidd de devancer la situation et optd

pour la formation de quatre groupes hdt6rogönes qui comprenaient des

6löves de premiöre et de deuxiäme secondaire. On avait alors sollicitd mes

services professionnels pour dpauler les enseignants dans ce projet expdri-
mental. Et voilä que je me suis retrouvde en octobre avec ces enseignants

dans leur dcole pour les accompagner pddagogiquement...

Exemple de vie

Lun de ces enseignants, Bernard, enseigne la mathdmatique. II me dit avec

assurance et naiVetd: uJacqueline, il n'y a pas eu un grand changement dans ma

pratique depuis le ddbut de l'annde scolaire malgrö le fait que je doive enseigner

ä quatre groupes multiäges. Je suis capable de gdrer mes groupes exactement
comme l'an passd alors que je me retrouvais avec des groupes monoäges.,

Je lui rdponds avec un vif intdröt: u Explique-moi comment tu arrives ä le faire.,

Tout ä fait ä l'aise, Bernard me raconte alors comment cela se passe dans son

quotidien: u Ce n'est pas compliqud, je continue d'enseigner collectivement
la mathdmatique ä tous mes dlöves. Je n'dtablis pas de distinctions dans les

apprcntissages des dläves, qu'ils soient de premiöre ou de deuxiöme secon-

daire. Quand je travaille sur un objectif de prerniäre secondaire, je dernande

aux dlöves de deuxiöme secondaire d'dcouter aussi, ce qui leur permet de rdviser

des contenus. Par conrre, quand je suis en train de prdsenter des objets

d'apprentissage qui concernent davantage les dlöves de deuxiöme secondaire,



j'invite les dlöves de premiöre secondaire ä participer aussi ä l'enseignement
frontal et collectif, question de leur permettre de prendre de l'avance dans les

contenus en prdvision de l'an prochain ! ,

Finalement, je lui demande: u Est-ce que tu penses que c'est la meilleure
faEon de tenir compte des parcours des deux niveaux qui sont sous ta respon-
sabilitd cette annde ? ,

Il me rdpond aussitöt: u Pour l'instant, je ne connais pas d'autres faqons de

faire. Je suis ä l'aise avec le modöle du grand groupe et je ne vois pas pourquoi
je changerais.,

IJexemple de Bernard n'est pas unique dans les classes. Tiös souvent, on
banalise ou on rdduit ä sa plus simple expression la gestion des groupes mul-
tiäges, et cela, au ddtriment des dlöves. Pour caricaturer quelque peu le cas de

Bernard, je dirai qu'il est peut-ötre plus prdoccupd par son confort personnel
et sa sdcuritd quotidienne que par les vdritables besoins de ses dlöves. Cette
vision des choses se traduit d'ailleurs par d'autres manifestations, comme le

fait de ddcider, pour une annde, de n'enseigner qu'un seul contenu pour les

deux niveaux, par exemple en univers social. Cette ddcision est alors justifide

par le fait qu'on fera alterner les contenus au fil des deux anndes. Dans des

cas plus exceptionnels, on choisit möme d'dliminer carrdment un contenu,
sous prdtexte que le maniement de deux contenus en parallöle reprdsente une
gymnastique trop ardue ä laquelle on n'est pas entraind.

Voir les interrelations entre la diffdrenciation
et les groupes multiäges
Si j'ai ddcrit le contexte des classes multiäges avant d'dtablir des liens avec Ia

diffdrenciation pddagogique, c'est que je tiens ä mettre en dvidence l'impor-
tance et I'urgence d'dpauler les enseignants dans l'appropriation d'un modöle
ndcessitant le recours ä la differenciation pddagogique. La petite tape sur
l'dpaule, soutenue par la parole d'encouragement: nVas-y, ma belle... Tir es

capable», ne saurait ötre suffisante. Dans cette optique, je rappellerai des

dldments ä considdrer quand vient le temps d'dtablir le profil souhaitd d'un
enseignant susceptible de gdrer ce type de regroupement. Profil dont on pourra
tenir compte, bien sür, dans la mesure oü l'on a une certaine marge de

manceuvre par rapport aux contraintes imposdes par les nouvelles conven-
tions collectives et les rögles d'affectation actuelles... Je prdsenterai dgale-

ment trois modöles d'animation dans lesquels l'enseignant pourra exercer de

la diffdrenciation.

Point de repöre 8
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Le profil souhaitd
Voici des 6l6ments que doit rechercher ou poss6der quiconque d6sire relever

: i:Hl::"'ä T:: ,n"" 0."^" dose d,optimisme arin de consacrer routes ses

{nergies ä l'6laboration d'un modäle p6dagogique et d'un modöle organisationnel
r6pondant aux besoins des 6löves;

c Se placer en situation d'apprentissage soi-m6me plutöt que de vouloir ätre seule-

ment en situation d'enseignement;

a Avoir confiance en ses qualit6s de leader p6dagogique;

o Maitriser les contenus des programmes d'6tudes;

o Faire confiance aux 6löves;

c D6velopper une gestion de la classe participative et .responsabilisante 
en faisant

de ses 6läves des collaborateurs dans le v6cu de la classe;

c Cr6er un climat propice au d6veloppement de l'autonomie;

* Faire preuve de cr6ativit6 pour d6velopper la capacit6 ä diversifier les structures

et les ressources que l'on compte mettre ä la disposition des 6löves;

o Se familiariser avec les interventions permettant de diff6rencier, d'adapter ou

d'individualiser les parcours des 6löves;

. Etre capable d'utiliser les manuels scolaires avec souplesse et intelligence;

a Consentir ä ce qu'il y ait des d6placements, des chuchotements dans la classe.

Les modöles d'animation
s Modöle 1 : deux groupes distincts gdrds en alternance.

Exemple de vie

Pendant que l'enseignante explore des stratdgies de lecture avec les dlöves

de la fin du premieicycle du primaire, les dlöves qui commencent ce cycle

font des exercices de calligraphie. Apräs un certain temPs, l'enseignante

crde une alternance pour ce qui est de la guidance et du travail autonome :

Lrn sous-gro.rp. ,t"*ille en comprdhension de lecture ä partir d'une täche

puisde dans un manuel scolaire, pendant que l'autre sous-grouPe s'initie
au ddcodage de Ia lecture sous la supervision de l'enseignante.

Dans ce modöle, on est en prdsence de deux sous-grouPes d'apprentissage

qui rdalisent des täches soigneusement planifides. Dans le discours, on

peut prdtendre qu'il s'agit d'une classe-cycle, mais en rdalitd il n'en est rien

puisqu. chaque groupe dvolue de fagon inddpendante ä partir d'o^bjets

ä'"ppr..rtissage propres ä chaque niveau. La figure 8.3 illustre le fonc-

tionnement de ces grouPes.

Exp6rimenter la diff6renciation dans sa classe ou son groupe de base



Deux groupes distincts g6r6s en alternance

pendant que...

I

Mat6riel
n6cessaire

Exercices de
calligraphie

Täches de
comp16hension

de lecture

Modalit6s de
fonctionnement

sur le plan
disciplinaire

Proc6dure de
d6brouillardise

Modalit6s de
fonctionnement

sur le plan
disciplinaire

Proc6dure de
d6brouillardise

L6gende :

Sous-groupe A : 6löves de la fin du 1", cycle du primaire.
Sous-groupe B : 6löves du d6but du 1., cycle du primaire.

Sous-groupe B

Des 6löves s'initient
au d6codage de la lecture avec

la guidance de l'enseignant

Sous-groupe A
Des 6löves explorent des strat6gies

de lecture avec la guidance
de l'enseignant

pendant que...

Sous-groupe B

Des 6läves travaillent
sans guidance

Dyades Mini-prof
d'entraide

Sous-groupe A
Des 6läves travaillent

sans guidance

Dyades Mini-prof
d'entraide

C'est le scdnario qu'on est le plus tentd d'utiliser si l'on esr novice en la
matiöre. Pourtant, c'esr le plus difficile ä gdrer, surrout si les dlöves sont
jeunes, peu expdrimenrds ou qu'on se rrouve en pdriode d'adaptation,
comme ä un ddbut d'annde scolaire. Pour bien fonctionner, une classe qui
est toujours gdrde de cette faEon devrait absolument possdder des struc-
tures et des ressources trös diversifides afin de permertre aux dlöves de tra-
vailler durant des pdriodes ddtermindes sans guidance.

Dans ce contexte d'enseignement et d'apprentissage, l'enseignant recourr
davantage ä la diversification pour l'ensemble des dlöves. Pour certains
dlöves prdsentant des besoins particuliers, il apporre des adaptations ou des

Point de repöre 8
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modifications aux täches d'apprentissage. Ce scdnario n'ouvre pas beau-
coup la porte ä la diffdrenciation, puisqu'il maintient en vase clos chacun
des deux groupes concernds. En fait, il n'y a aucune diffdrenciation dans
les contenus, les processus ou les productions ä l'intdrieur de chacun des

sous-groupes qui constituent un niveau pour I'enseignant.

Modöle 2; un groupe unique avec des attentes diversifides.

Exemple de vie

Au cours d'une production dcrite sur la thdmatique des joies de l'hiver, un
enseignant a planifid la mise en situation ainsi que le moment de l'intdgration
des apprentissages dans une approche collective, c'est-ä-dire auprös d'un
seul regroupement d'dlöves. Par contre, au moment de la rdalisation, il suggöre

aux dlöves deux types d'attentes faisant rdfdrence aux exigences d'dcriture
que l'on trouve dans Ie programme d'dtudes. Il ne saurait ötre question
pour l'enseignant de se borner ä intervenir sur le plan de la longueur du
texte pour diversifier les attentes. Il compte intervenir davantage sur le
plan de la complexitd des contenus. Ainsi, les dlöves du ddbut du cycle
auront trois contraintes ä respecter, tandis que ceux de la fin du cycle en

auront cinq.

Ce deuxiäme modöle est dlabord surtout par intuition au fil du temps et des

expdriences qui se font. Ijenseignant avisd d6couvre rapidement qu'il n'est

pas toujours ndcessaire de considdrer les deux sous-groupes comme deux
entitds diffdrentes puisqu'ils font partie de la m6me communautd d'ap-
prentissage. Il s'apergoit dgalement qu'il peut dconomiser du temps et des

dnergies en faisant appel ä un groupe unique avec des attentes diversifides.
D'ailleurs, certaines disciplines se prötent plus facilement que d'autres ä

l'adoption de ce modöle. Il suffit de penser aux yolets de l'dcriture, de la
lecture ou de la communication orale, sans oublier les arts plastiques. Je
dirais m€me que les enseignants maitres d'ceuvre dans la mise en place des

projets d'apprentissage utilisent ce modäle presque de fagon continue.

Pour articuler ce modöle, il est primordialque l'enseignant maitrise parfai-
tement les contenus des programmes d'dtudes. Il aura vite fait un parallöle
entre les dldments prescriptiß pour chacun des groupes qui sont sous sa

responsabilitd, ce qui lui permettra d'a.iuster ses exigences. C'est ä l'aide de

ce phare qu'il jaugera les parcours des dlöves en dtablissant des arrentes
diversifides ä l'intention de chacun des sous-groupes au moment dela röa-

lisation d'une täche. Encore faut-il comprendre que ce modöle n'est pas

compatible avec une utilisation rigide des divers manuels scolaires. Dans
ce contexte de travail, je dirais que les manuels scolaires doivent 6tre au

service de la pddagogie, et non l'inverse.

Exp6rimenter la differenciation dans sa classe ou son groupe de base
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Dans cet exemple, la diffdrenciation est trös limitde puisque tous les dlöves

appartenant ä un möme groupe doivent franchir le möme itindraire, et cela,

peu importent les divers profils et parcours d'apprentissage des dlöves. Tou-
tefois, un enseignant qui le ddsire peur intdgrer la diffdrenciation dans la
planification et l'animation d'une seule situation d'apprentissage aurour
de laquelle ce modäle s'organise.

La force de ce modöle rdside dans le fait que les dlöves travaillent dans une
ambiance de communautd d'apprentissage puisqu'ils poursuivent le m6me
ddfi, soit rdaliser un texte expressif sur un rhöme donnd. Ils auront l'occasion,
au moment de la mise en situation et du retour, d'dchanger des iddes et
des ressources, et peut-Ctre de recourir, en cours de rdalisation, ä des rdseaux

d'entraide ddpassant les frontiäres des groupes-niveaux auxquels ils appar-
tiennent. D'autre part, l'enseignant qui est capable de gdrer ce modöle est

vraiment aux portes de la diffdrenciation, dtant donnd que dans un m6me
contexte d'apprentissage il fait preuve de rigueur dans la planification de

son enseignement, dans la maitrise des contenus et des critöres d'dvaluation,
tout comme il fait preuve de souplesse dans l'action, c'est-ä-dire dans la
diversitd des itin6raires.

' Modöle les groupes dclatds, ouverts selon divers regroupements.

Exemple de vie

Dans une classe du deuxiöme cycle du primaire, un enseignant a planifid
une sdance de diffdrenciation au cours de laquelle il ddsire diffdrencier des

contenus en relation avec la production dcrite qui a dt6 effectude pr6.cö-

demment sur la thdmatique des joies de l'hiver. Au cours de l'objectivation
faite avec les dlöves au moment de l'intdgration des apprentissages, il a

pergu quatre types de besoins: la structure des phrases, la structure des

paragraphes, le choix du vocabulaire approprid et la ponctuation. Comme
mesure de rdgulation, il propose aux 6läves des ateliers-arbre qui porteront
sur chacune des difficultds mentionndes. il y avra donc dans la classe, pour
une pdriode donnde, quatre sous-groupes de besoins qui seront formds ä

partir des parcours d'dcriture des dlöves plutöt qu'ä partir des niveaux sco-

laires; ces sous-groupes seront vdcus et anim6s simultandment.

Ce modöle est actuellement moins rdpandu dans les classes multiäges parce
qu'il prdsuppose une ouverture ä l'hdtdrogdnditd des dlöves et une certaine
maitrise de la diffdrenciation pddagogique. Sans doute perEu comme dtant
plus complexe que les deux autres modöles, celui-ci gagnerait en popularitd
et en efficacitd s'il dtait connu davantage par les enseignants. En dernier lieu,
il faut ajouter que ce modöle ddbouche sur la diffdrenciation avec tout ce

que cela suppose de renoncements et de transformations pddagogiques.
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Le praticien qui adopte ce modöle le fait parce qu'il a une comprdhension
juste de l'organisation scolaire par cycles d'apprentissage. En effet, pour
lui, les degrds et les niveaux n'existent plus, ils ont dtd remplacds par des

parcours de deux ans. Dans l'application de ce modöle, l'enseignant ne se

soucie pas de savoir toujours si un apprentissage est spdcifique de la pre-
miöre ou de la seconde annde du cycle. Il est davantage prdoccupd par les

parcours et les profils d'apprentissage des 6läves et il est pröt ä gdrer divers
sous-groupes d'apprentissage momentands. Dans le concret, cela signifie
qu'il met en place divers regroupements d'dlöves associds tantöt aux

besoins, tantöt aux champs d'intdröt, tantöt aux rythmes, tantöt aux sryles

d'apprentissage, tantöt aux formes d'intelligence, et ainsi de suite.

Ce dernier exemple place l'enseignant devant un double ddfi, ä savoir la ges-

tion d'une classe multiäge en relation avec la differenciation pddagogique. Il
s'agit d'un modöle tout ä fait cohdrent par rapport au ddveloppement des

compdtences et ä la perspective des cycles d'apprentissage. C'est un mo-
döle dont j'aimerais faire la promotion auprbs des enseignants, car je pense

qu'il simplifierait ä plusieurs occasions la gestion des classes multiäges.

La classe multiäge: diversifier ses modöles
Pour terminer cette exploration des trois modöles proposds, j'aimerais livrer
un tdmoignage personnel qui concerne le sujet traitd.

Dans les anndes 1960, alors que je commengais ma carriöre d'enseignante avec

un groupe de 34 gargons de troisiäme et quatriäme annde, je me suis souvent
sentie essoufflde et ddmunie. Dans le temps, je ne disposais pas d'dclairage

sur les classes multiprogrammes et multiniveaux, comme on les appelait ä

l'dpoque. J'dtais vraiment laissde ä moi-möme, ne pouvant compter sur des

ressources externes comme des lectures approprides ou des formations. Il a

donc fallu que je fasse mes premiöres armes par tätonnements, c'est-ä-dire
par essais et erreurs.

Aujourd'hui, je suis capable de repdrer les modöles que j'utilisais alors ä l'aide
des trois exemples que je viens de prdsenter. Lors de mes premiers pas en

enseignement, j'dtais incapable de mettre des mots sur ce que j'avais ddveloppd.

Faute de cadre de rdference, je n'dtais pas en mesure d'analyser ce que je
vivais alors. C'est ainsi que beaucoup plus tard j'ai pris conscience du fait
que, de faqon gdndrale, j'avais surtout recours au premier modöle: la gestion
de deux groupes distincts en alternance. Occasionnellement, j'osais me servir
du deuxiöme modöle: la gestion d'un groupe unique avec des attentes diver-
sifides. Quant au troisiöme modäle, qui est davantage ouvert aux diffdrences,
je ne soupgonnais m€me pas son existence... En fait, je pense que m€me si

.ie l'avais connu et appliqud ä cette dpoque, j'aurais eu l'impression d'ötre une

enseignante ddlinquante qui ne respecte pas le programme officiel prescrit
pour chacun des deux niveaux d'enseignement que je devais alimenter et

conduire ä bon port.

F 
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Par ce tdmoignage, je veux inciter les praticiens qui vivent actuellement dans

des classes multiäges ä objectiver leurs pratiques au regard des trois modöles

proposds. Je demeure persuadde que vous et moi avons des points communs)

m6me si une gdndration nous sdpare. Lessentiel du message s'articule autour
de ce pivot: nous devons analyser notre pratique afin de l'enrichir au fil du

temps et prendre garde de ne pas nous raccrocher en permanence ä un modöle

en particulier.

Lexploration des modöles d'animation des groupes multiäges dtant chose faite,

il est temps pour moi de vous amener sur un territoire plus gdndral cette fois-

ci: 1'expdrimentation de la diffdrenciation pddagogique ä l'intdrieur de groupes

monoäges. Cependant, tout ce qui suivra ne doit pas ötre considdrd comme

s'appliquant uniquement aux classes monoäges. Les titulaires des classes mul-

tiäges peuvent y trouver diverses sources d'inrdrät et d'inspiration.

Se placer en situation d/exp6rimenter
Ia diff6renciation ä l'interne
A I'intdrieur de ce point de repöre, je ddsire offrir des pistes autant aux ensei-

gnants qui pratiquent ddjä la diffdrenciation dans leur classe qu'ä ceux qui
ddsirent s'initier ä la differenciation. Voilä pourquoi la diversification des

parcours d'expdrimentation sera trös prdsente dans les pages qui suivent. En

effet, il ne faut pas se cacher qu'il existe des avenues moins complexes et moins

menasantes que d'autres pour se mobiliser autour de la diffdrenciation.

Dans cette perspective, en premier lieu, je prdsenterai un cadre de rdfdrence

rappelant un certain nombre de donndes essentielles ä revoir avant d'orienter

l'expdrimentation que l'on souhaite vivre. En deuxiöme lieu, j'apporterai des

exemples de diffärenciation pour que l'enseignant puisse s'en imprdgner, les

examiner de präs et les comparer autant entre eux qu'avec ceux qui seraient

issus de ses pratiques. En troisiöme lieu, je proposerai un certain nombre de

paramötres ä considdrer quand vient le temps pour l'enseignant de choisir

des expdrimentations au regard de Ia diffdrenciation pddagogique.

Des donn6es essentielles ä revoir
Piloter des sdances de diffdrenciation pddagogique suPpose au point de

ddpart que l'on soit bien au fait des diverses comPosantes par raPPort aux-

quelles on devra intervenir ä la fois dans la planification, l'animation et

l'dvaluation des situations d'apprentissage ouvertes aux diffdrences. Piloter
Ies premiöres exp6riences de diffdrenciation, c'est surtout se placer en situation
de rdussite en acccptant de travailler sur des rdalitds moins complexes pour
entreprendre un cheminement. En guise de rappel de ce qui a drd traitd dans

les points de repöre 3 et7 portant respectivement sur l'appropriation du pro-

gramme et la planification des situations d'apprentissage, j'ai regroupd trois

duos de concepts sur lesquels l'enseignant devra non seulement rdfldchir,

mais aussi faire des choix.

Pointderepärer4l
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lJorganisation scolaire en cycles d'apprentissage
Nous savons tous que les cycles d'apprentissage sont des parcours pluri-
annuels qui ont dtd crdds pour permettre le ddveloppement des compdtences
chez les dläves dans des contextes diffdrencids. A ..t effet, rappelons-nous la
trilogie utilisde dans le premier point de repöre pour ddmontrer l'importance
de placer en synergie trois concepts fondamentaux ä la base des principales
rdnovations pddagogiques proposdes: le ddveloppement des compdtences, les

cycles d'apprentissage et la diffdrenciation pddagogique.

En plus de cette premiöre vocation associde au ddveloppement optimal des

compdtences chez tous les 6löves, la crdation des cycles d'apprentissage offre
au pddagogue un cadre intdgrateur pour la mise en Guvre de nombreux
ddveloppements pddagogiques compldmentaires. En effet, la mise en place

des cycles d'apprentissage oblige l'enseignant ä prolonger et ä intdgrer les

expdriences et les travaux engagds sur les objectifs et les programmes, l'dva-
luation formative, les didactiques des disciplines et leur harmonisation, les

approches interdisciplinaires, la diffärenciation pddagogique et la gestion de

la classe. Finalement, une organisation scolaire par cycles d'apprentissage est

en quelque sorte un pivot autour duquel gravitent la plupart des compo-
santes de I'apprentissage et de l'enseignement.

IJorganisation en cycles d'apprentissage suppose un vdritable travail d'dquipe,
puisqu'un groupe d'enseignants sera collectivement responsable de la pro-
gression de l'ensemble des dlöves frdquentant le m€me cycle dans la m€me

dcole. Pour travailler en concertation auprös des mömes dläves, pour assurer

une continuitd dans la progression des apprentissages de chacun, pour cons-
tituer de nouyeaux groupes sur la base de diffdrents critäres et pour expliquer
aux parents toutes ces nouvelles avenues et les y associer, il faut s'entendre,
au double sens du terme:

* S'dcouter, se parler, prendre en considdration le point de vue des collögues;

* Prendre des ddcisions ensemble et les assumer collectivement.

Ces aspirations sont maintenant exprimdes dans un certain nombre d'dcoles
et de milieux pddagogiques. On les rapproche du thbme de la professionna-
lisation du mdtier d'enseignant et des projets d'dtablissement ainsi que de

l'importance de l'dmergence d'une culture de coopdration afin d'amorcer ou

de mener ä terme les divers chantiers d'innovations. Ce sont certes de bonnes

intentions, mais dans quelle mesure peut-on considdrer que la coopdration
professionnelle constitue la norme de travail pour tous et chacun ? Un long
chemin reste encore ä parcourir pour les personnes qui ddsirent incarner
ces aspirations.

Exp6rimenter la differenciation ä l'ext6rieur de la classe en partenariat avec des collögues de travail



On peut alors se demander pourquoi les enseignants ont aujourd'hui ce long

chemin ä parcourir alors qu'on a ddposd dans leurs mains depuis bientöt dix
ans de nouveaux programmes contenant l'dldment prescriptif des cycles d'ap-

prentissage au möme titre que celui du ddveloppement des compdtences.

Differentes raisons justifient cet dtat des choses : le manque d'information ou

de promotion des cycles d'apprentissage au sein des milieux scolaires, un ac-

compagnement pddagogique insuffisant aupräs des enseignants qui devaient

les organiser et l'absence de mesures approprides pour faire dvoluer le dis-

cours pddagogique des parents. J'ajouterais une derniöre raison, soit le fait que

la plupart des enseignants et des parents n'ont pas fait le deuil des cycles d'en-

seignement puisqu'ils les confondent encore avec les cycles d'apprentissage...

A -es yeux, il est tdmdraire de vouloir implanter une organisation scolaire

en cycles d'apprentissage dans une dcole sans faire le point avec les ensei-

gnants sur leurs conceptions de l'apprentissage, de l'6valuation, du ddve-

loppement des compdrences et de la diffdrenciation pddagogique. Il est

hasardeux de se mobiliser autour des cycles sans Prendre le temps de placer

sous les feux de la rampe les cycles d'enseignement et les cycles d'apprentis-

sage afin d'dtablir ce qui les caractdrise et ce qui les differencie. Enfin, il est

tout aussi pdrilleux de se propulser dans les cycles d'apprentissage sans

procdder ä une analyse des pratiques pddagogiques. Une fois ces dtapes

franchies, il est approprid de penser ä innover et ä expdrimenter dans la pers-

pective des cycles d'apprentissage.

Travailler par cycles d'apprentissage ne s'inscrit pas du tout dans le m6me

paradigme que travailler par cycles d'enseignement. Je Pense rdellement

qu'un parallöle entre ces deux entitds doit 6tre dtabli le plus rapidement pos-

sible, et cela avec la participation et la complicitd des principaux acteurs, ä

savoir les enseignants et les parents. Le tableau 9.1 de la page suiYante se veut

un supporr ä l'intentin des personnes qui ddsireraient brosser ce paralläle.

Autrement, on risque fort de se raccrocher uniquement ä du vocabulaire,

oubliant par le fait möme de se pencher sur I'ampler-rr des changements ä

effectuer. Encore une fois, il faut se mdfier de la pensde magique qui consiste

ä dire : u Tiavaille z donc par cycles » ou « Maintenant, nous avons pris l'habi-
tude de travailler par cycles r...

Nous sommes prdsentement plus familiarisds avec les deux conditions sus-

ceptibles de faciliter la n-rise en place de la diffdrenciation ä l'extdrieur de la

classe: le ddsir de devenir une vdritable dquipe de travail et la ferme volontd

d'apprivoiser une organisation scolaire par cycles d'apprentissage I Avec ces

deux clds en poche, nous suivons une dimarche de construction entourant

ce qu'il faut ddvelopper (les cycles d'apprentissage er la diffdrenciation pdda-

gogique) et la fagon de le ddvelopper (avec une dquipe de travail ayant un

degrd 6levd d'interddpendance),

Pointderepöre, ill
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lmplications
p6dagogiques

La responsabilit6
des enseignants

La planification de
l'enseignement et
des apprentissages

"'' 
* La formation des

' '": : ' groupes oe OaSe

Cycles
d'apprentissage

Chaque enseignant assume
annuellement la responsabilit6 du
groupe d'61öves qui lui est assign6.

Chaque enseignant exerce un plein
pouvoir dans la gestion de sa

classe. ll prend seul les d6cisions
qui lui semblent les plus perti-
nentes, sans avoir ä se soucier du
point de vue de ses collögues.

Ce sont surtout les titulaires des
groupes de base qui assument
les responsabilit6s 6ducatives
rattach6es ä chacun des groupes
qui sont plac6s sous leur
supervision.

Une 6quipe d'enseignants devient responsable
d'une m6me cohorte d'61öves ä l'int6rieur de
groupes de base la plupart du temps, mais
occasionnellement ä l'int6rieur de groupes
reconstitu6s.

Des consensus entre collögues d'un m6me
cycle sont n6cessaires si ceux-ci d6sirent
actualiser les cycles d'apprentissage au
quotidien. Les enseignants doivent alors

apprivoiser une autre r6alit6, soit la gestion
interclasses. lls partagent la responsabilit6 du
cheminement des 6löves en mettant en place
des mesures communes.

Les titulaires de classe misent aussi sur
l'expertise et la collaboration d'autres
professionnels de l'6cole pour enrichir
le r6pertoire de comp,6tences qui est mis
ä la disposition des 6löves. A cet effet,
l'6ducatrice du pr6scolaire, l'orthop6dagogue
ou l'enseignant d'appui, les enseignants-
sp6cialistes de möme que toutes les autres
personnes fournissant des services
compl6mentaires sont invit6s ä s'investir dans
la gestion des cycles d'apprentissage.

ll faut explorer d'autres fagons de former
les groupes de base afin de faciliter autant
la diff6renciation p6dagogique que
l'actualisation des cycles d'apprentissage :

le cycle d'apprentissage pluriannuel (looping),
le coenseignem ent (teom teoching), Ies groupes
multiäges, etc.

Les cycles d'apprentissage offrent aux 6löves
des parcours pluriannuels 6chelonn6s sur deux
ans ou plus.

Les groupes de base sont form6s
surtout ä partir du critöre suivant:
on place ensemble des 6löves
appartenant ä un m6me groupe
d'äge, et cela pour une ann6e
seulement.

Les cycles d'enselgnement sont
organis6s par degr6s, par niveaux,
c'est-ä-dire selon des parcours
annuels.

Les enseignants planifient les apprentissages
de tous les 6löves au regard des cycles
d'apprentissage. lls pr6voient, s'il y a lieu,
les dispositifs de diff6renciation ä mettre en
place, les adaptations et les modifications
requises pour certains 6löves.

Les enseignants se soucient de
travailler sur les 616ments
prescriptifs du programme
rattach6s ä un deg16. A ce
moment-lä, ils enseignent surtout
pour la moyenne des 6löves.
Autrement dit, l'enseignant
intervient par rapport ä des
contenus et les 6löves doivent
suivre le rythme d'enseignement
qu'il impose ä l'ensemble de
la classe.

Exp6rimenter la diff6renciation ä l'ext6rieur de la classe en partenariat avec des collögues de travail



Des 6tapes ä franchir pour d6velopper
la coop6ration professionnelle
La coopdration professionnelle tant rdclamde de nos jours de part et d'autre
ne peut s'dtablir sans qu'il y ait ä la base un prdtexte pddagogique ä la fois
signifiant et motivant. Que I'on parle de communautd d'apprenants profes-
sionnels, du travail en dquipes-cycles ou encore d'une dquipe d'adultes tra-
vaillant pour une m6me cause, le processus vdcu pour parvenir au prdtexte
cibld au point de ddpart est rout aussi important que le rdsultat que l'on
espöre obtenir.

A ."t ögard, j'aimerais rappeler ä l'enseignant qu'il peut emprunter deux
grandes artöres pour atteindre la finalitd des cycles et de la diffdrenciation
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