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La pratique

Différencier
pour simplement
faire apprendre

par Reéal Bergeron

D-I-F-F-E-R-E-N-C-1-E-R. Les lettres se
détachent sur la page et laissent déja appa-
raitre, chez plusieurs enseignants, un malaise,
un sentiment d’inconfort, voire d’angoisse.
Pourquoi 7 C'est que différencier suggeére de faire
les choses autrement, et donc de modifier des
pratiques pédagogiques par trop routiniéres ou
inébranlables, pour élargir, comme le rappelle
Astolft!, le spectre de ses capacités d’intervention.

PEOTO - NTRRNET

DIDACTIQUE

de la differenciation

ifférencier, au sens commun du terme,

signifie marquer, faire apparaitre la dif-

férence, distinguer (Le Robert). En classe,

chez les éléves, cette différence est omni-
présente : structure identitaire et culturelle propre, intel-
ligences multiples, préalables cognitifs (connaissances,
habiletés) et dispositions affectives (attitude générale,
motivation, intérét) inégalement actualisés, etc. Cela
étant, est-ce a dire que I'enseignant doit organiser un
apprentissage adapté & chaque éléve, pour chaque
matiére scolaire et pour chaque séquence didactique
ou activité qui la structure ? Dans la foulée du courant
de la pédagogie différenciée, il semblerait bien que oui.
Il est alors compréhensible que la différenciation fasse
peur a plusieurs enseignants et qu'elle soit reléguée au
second plan, quand elle n’est pas carrément abandonnée,
compte tenu de sa difficile gestion dans des groupes de
trente éléves et plus.

D'emblée, affirmons-le : une pédagogie différenciée,
au sens strict du terme, qui prend en compte le chemine-
ment propre de chaque éléve, son rythme, en somme sa
différence, est un modele idéal dans notre systéme éduca-
tif québécois actuel. Mais cela ne signifie pas pour autant
qu'on ne puisse pratiquer la différenciation en classe en
imaginant certains moyens ou dispositifs pour rejoindre
davantage une diversité d'éléves. Nous donnerons plus
loin I'exemple de I'enseignement de la révision de textes
au secondaire. Ainsi, 4 partir de I'analyse des représen-
tations spontanees des éleéves a propos de la relecture de
leurs textes, nous proposerons un dispositif didactique
intégrant la différenciation, que nous avons expérimenté
en classe de deuxiéme cycle du secondaire. Avant de ce
faire, cependant, il importe de définir clairement ce que
nous entendons par « différenciation » et de préciser ses
enjeux sur |'apprentissage.

Les principaux enjeux de la différenciation

Différencier, c'est d'abord, pour nous, concevoir I'en-
seignement dans la perspective de I'éléve et non de celle
du savoir a faire apprendre. Autrement dit, c’est faire
entrer I'éléve par divers moyens ou dispositifs dans ce
que Genthon' appelle son « projet de connaissance »,
pour le conduire a la réussite scolaire. Ce projet est
construit en interaction avec I'enseignant et les autres
éléves, et implique une approche globale, ouverte, sur
tous les aspects de l'apprentissage : affectif, cognitif,
métacognitif, socioculturel, etc.

Une telle approche de la différenciation pose irrémé-
diablement la question du choix des moyens ou des dis-
positifs a mettre en place. Lesquels choisir et pour quelle
utilité didactique ? L'on voit tout de suite la nécessité
pour I'enseignant de s’en remettre, pour ce choix, d'une
part,  sa maitrise des savoirs 4 faire apprendre et 4 I'ana-
lyse des neeuds de difficulté que ces savoirs posent pour
les éléves en général et, d’autre part, aux analyses des
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erreurs des éleves de sa classe’, a leurs stratégies pour
apprendre, leurs attitudes devant la tache, etc.®. Dans ce
contexte, il ne fait aucun doute que I'évaluation comme
aide & 'apprentissage joue un role de premier plan pour
mettre en place la différenciation’. Dans le cas contraire,
toute tentative de différenciation risquerait de demeu-
rer artificielle et vaine, car elle ne reposerait sur rien de
signifiant pour I'éleve. Elle pourrait méme, selon Min-
der®, provoquer des régressions chez certains éléves ou,
a tout le moins, altérer en partie la qualité des objectifs
d'apprentissage de I'enseignant,

Cet enjeu est de taille : différencier pour mettre au jour
et surtout prendre en compte dans I'apprentissage les
representations spontanees (initiales) des eleves, erro-
nées ou non. Un deuxiéme enjeu de la différenciation
découle du premier. Il consiste a éviter de cantonner les
éléves dans ce que nous appellerons, pour simplifier, un
style cognitif guidé par des habitudes, qui finit par nuire
a lapprentissage. Une différenciation pédagogique peut
contribuer, a notre avis, 4 faire explorer les éleves, a les
ouvrir & d’autres démarches ou maniéres de penser, de
voir les choses.

En somme, la maitrise par l'enseignant des savoirs
a faire apprendre, sa connaissance des caractéristiques
particuliéres des éléves et celle de leur rapport aux divers
savoirs et de la compréhension qu'ils en ont, de méme
que la pratique répétée de 'évaluation constituent pour
nous les éléments clés d'une différenciation signifiante.

La révision de textes

La mise en ceuvre de la différenciation ne s'improvise
donc pas. Dans un cadre de recherche action, nous avans
¢laboré et expérimenté une séquence didactique en révi-
sion de textes en tentant de prendre en compte certains
éléments de différenciation. Le travail en séquence vy est
particuliérement favorable, étant donné son organisation
en continu, qui laisse le temps aux éléves de construire
du sens par rapport aux objets de savoir et de savoir-faire
a faire apprendre en révision. Nous présentons d'abord
les principaux motifs de création de la séquence ainsi
que le contexte d'apprentissage sy rattachant. Puis, pour
I'une des difficultés clairement identifiées chez les éleves
au cours de notre intervention, 4 savoir I"absence d’enjeu
clair de relecture de textes, nous proposons, en le com-
mentant brigvement, un dispositif de différenciation que
nous avons élaboré, mis en ceuvre et évalué. Il est a noter
que la difficulté d"apprentissage percue est variable d'un
éléve a l'autre,

Séquence et contexte d'apprentissage

La création de la séquence visait & répondre & un
probléme didactique observé par les enseignants chez
plusieurs éleves du secondaire lorsqu'ils relisent leurs
productions écrites du point de vue de la cohérence.
Rappelons ici certains éléments généraux de ce probléme
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plus marqués que d'autres : rapport des éléves a la révision plutot ambigu ;
représentation floue de la cohérence ; intentions de relecture non ciblées ;
habiletés de relecture fragiles ; relecture non associée 4 une réécriture par-
tielle ou totale du texte. Ces obhservations sont corroborées par la recherche
en didactique de 'écriture’.

A l'aide d’outils congus A cette fin (questionnaire, test de détection d’er-
reurs, verbalisations), nous avons donc choisi de vérifier auprés des éléves de
4° secondaire qui participaient a la recherche® la nature précise du probléme.
Si les résultats de I'étude confirment sur plusieurs points les avancées de la
recherche, nous remarquons cependant que les difficultés liées 4 la révision,
et particuliérement & la relecture de textes, sont différentes et variables d'un
éléve a l'autre. Ces constats nous ont alors amené a intégrer des éléments
de différenciation dans notre séquence didactique. Le but ultime de cette
séquence devenait maintenant clair pour nous : faire construire et gérer par
les éléves des connaissances et des savoir-faire au moyen d'une série de tiches
destinées a les faire entrer dans la complexité du processus de relecture-révi-
sion du point de vue de la cohérence textuelle.

Comme les éléves devaient participer au concours régional de nouvelles
littéraires organisé par les commissions scolaires, nous avons profité de ce
contexte privilégié pour leur faire réaliser des apprentissages signifiants en
révision par rapport 4 ce type et a ce genre de textes. Le questionnement
adressé aux éléves, qui était a 'origine de leur projet commun de relecture-
révision, se formulait ainsi : comment faire en sorte que chaque nouvelle lit-
téraire proposée aux membres du jury soit retenue en présélection ?

Problémes de relecture-révision

La réponse a ce questionnement a donné lieu & une diversité de réponses
individuelles, que nous avons listées puis classées avec eux sous quatre grands
critéres, que nous reprenons ici dans 'ordre établi par les éleves : absence de
fautes d'orthographe; originalité des idées ; conformité a la structure de la
nouvelle littéraire; respect de la cohérence textuelle, Ce travail a été réalisé
en début de séquence, lors d'une séance d’activation de connaissances ini-
tiales. Dés lors, nous pouvions établir un premier constat : les éléves ont des
représentations différentes et variables de la tiche de relecture-révision des
nouvelles littéraires. De plus, si la mesure des écarts par rapport i une norme
orthographique constitue pour eux un aspect prioritaire dans la révision, leur
travail de relecture est résolument en quéte de veritables enjeux. En effet, relire
un texte pour 'améliorer ne consiste-t-il pas d’abord et avant tout 4 en revoir
le contenu du point de vue de la cohérence macro et microstructurelle ?

Devant ce constal, il nous fallait amener les éléves a faire un certain nom-
bre de prises de conscience par rapport aux enjeux sociaux de I'écriture. Mais
comment y arriver concrétement ? Nous avons intégré dans notre séquence
un dispositif de différenciation, dont le but visait & prendre en compte I'en-
semble des représentations spontanées des éléves au sujet de la relecture-
révision. Ainsi, @ partir des critéres déja établis avec les éléves, nous leur
avons soumis un corpus de quatre courts extraits de nouvelles littéraires
présentant les caractéristiques suivantes : le premier extrait comportait uni-
quement des erreurs d'orthographe ; le second comportait uniquement des
erreurs de cohérence ; le troisieme comportait a la fois des erreurs d’ortho-
graphe et de cohérence ; le quatrieme ne comportait aucune erreur d’ortho-
graphe et de cohérence, mais était totalement dénué d'originalité. La tache
demandée aux éléves consistait a lire chacun des extraits et a en discuter en
sous-groupes afin de répondre a la question suivante : « A votre avis, quel
texte devrait étre révisé en priorité et pourquoi ? ». Chaque sous-groupe était
constitué d'éléves pour qui la représentation de la révision d'une nouvelle



littéraire était differente, c’est-a-dire associée plus particulierement a I'un
des quatre critéres cités plus haut. Enfin, au terme de I'activité, un retour
en grand groupe, sous la guidance de I'enseignant, permettait une mise en
commun des échanges, favorisant ainsi I'évolution des représentations spon-
tanées des éleves.

En quoi ce dispositif fait-il place a la différenciation 7 En premier lieu, I'ex-
pression des représentations se réalise selon diverses modalités : de maniére
individuelle, d’abord sous forme écrite, avant une premiére confrontation
en collectif, puis une seconde en sous-groupe. La mise en commun finale
permet une structuration des connaissances au terme de la résolution du
probléme. En second liew, la tiche proposée prend en compte la diversité
des représentations des éléves en matiére de relecture-révision. En troisiéme
lieu, les regroupements d'éléves respectent cette diversité. En quatriéme lieu,
la tiche présentée offre aux éléves un encadrement plus strict par rapport
au questionnement assez global annoncé au point de départ ; en ce sens,
nous pourrions parler, a la suite de Minder®, d'une forme de différenciation
stratégique par la tiche elle-méme.

Pour conclure

Nous avons évalué l'impact de ce dispositif de différenciation sur les
apprentissages des éléves par rapport aux activités ultérieures d'appropria-
tion et de structuration de notre séquence didactique. 1l en ressort clairement
que le fait d'interpeller de diverses maniéres les éléves dans leurs représenta-
tions spontanées facilite I'émergence de ces derniéres dans toute leur varia-
tion. De plus, leur prise en compte dans les activités d'appropriation et de
structuration qui s'ensuivent permet aux éléves en général de questionner
davantage leur démarche de relecture et les aspects de cohérence sollicités par
le texte. De son cOté, I'enseignant peut alors préter une attention plus précise
a certains éléves présentant des difficultés plus fondamentales en relecture-
révision, entre autres dans la détection et I'identification de certaines erreurs

de cohérence, et élaborer en conséquence des parcours d’apprentissage ou
d'autres dispositifs de différenciation pour simplement... faire apprendre
tous les éléves.
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