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   À quelles différences entre élèves faites-vous
attention ? Quelles différences entre élèves
essayez-vous de prendre en compte dans la
préparation de vos leçons ? 



  

Point de vue d'un chercheur scientifique

Travaux mettant en relation 
idées relatives à l'hétérogénéité des élèves (propositions 

théoriques) 
& faits observés auprès des élèves (informations empiriques 

recueillies de manière systématique). 
+ assentiment d'autres membres de la communauté 

scientif ique 
+ résultats répliqués dans différents contextes et par 

plusieurs équipes 



  

De quelle hétérogénéité parle-t-on ? (1)

Motivation 
 Les effets du climat motivationnel semblent peu affectés par 

l'orientation motivationnelle initiale des élèves. 
 Les élèves viennent avec des centres d'intérêts différents, 

en partie liés à leurs milieux socio-culturels > possibilité de 
varier l'habillage des tâches, mais le vrai moteur de 
l'apprentissage vient de la maîtrise graduelle de déf is 
intellectuels/techniques/sociaux/physiques/... 

 Les préférences des élèves ne sont en général pas 
favorables à leurs apprentissages !



  

De quelle hétérogénéité parle-t-on ? (2)

Style d'apprentissage
 Multiplicité des styles, lesquels prendre en compte ? Problèmes 

de déf inition et de mesure. 
 Faire correspondre les pratiques d'enseignement aux styles 

d'apprentissage des élèves n'apportent aucun bénéf ice à 
l'apprentissage des élèves. 

 Il existe des cheminements d'apprentissage différents pour 
certaines notions/gestes, mais en nombre limité. 



  

De quelle hétérogénéité parle-t-on ? (3)

Connaissances antérieures 
 ... conditionnent l'effet d'une intervention pédagogique (on 

apprend à partir de ce que l'on sait – « expertise reversal 
effect »)

 Concerne aussi les procédures et les stratégies (comment on 
apprend).

 = source majeur de différence entre élèves. 



  

De quelle hétérogénéité parle-t-on ? (4)

Implications
 Ne pas exclure des moments où l'élève choisit de faire ce 

qu'il/elle aime/préfère, mais rendre l'élève actif n'est pas 
équivalent à mettre l'élève au centre. Le but de l'instruction est 
d'amener l'élève à faire autrement, à dépasser ce qu'il sait déjà.  

 Aborder certains objets d'apprentissage de deux ou trois 
manières différentes peut être utile. 

 Prendre en compte l'état de savoir de l'élève est crucial. L'aider à 
constituer une solide base de connaissances est essentiel lutter 
contre les inégalités sociales. 



  

Enjeux 

 Passer de l'égalité de traitement à l'atteinte d'un socle
d'acquis pour tous. 

 Ni « tout collectif », ni « tout individuel » ; ni
indifférence aux différences, ni « sur mesure »
enfermant  

 Pluralité articulée de manières de faire.  
 La nature des contenus d'enseignement et la qualité

des situations d'apprentissage importent plus que ce
que les enseignants perçoivent ou supposent des
caractéristiques générales des élèves.  



Attention et mémoires

Bee & Boyd (2003). Psychologie du développement. De Boeck
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L'attention n'est pas l'intention 

Tri sur base de la
signification des mots

Tri sur base de la
couleur des lettres

Averti du rappel 

Pas averti du rappel

Expérience de Mandler (1967)

Nombre de mots retenus ? 

L’attention doit porter sur l’information à encoder. La nature 
de ce qui est encodé dépend de l’activité mobilisée lors de 
l’encodage (voir aussi Bauthier & Rayou, 2009) 
> rôle crucial des objectifs.  



Conserver l’information

 Besoin de pratique (exercice, entraînement, …), de 
manière espacée plutôt que concentrée,  

 … mais aussi de feedbacks rapides, de rétroaction de 
la part de quelqu'un qui maîtrise mieux l'information à 
acquérir, car besoin d’un guidage pour :

 Savoir sur quoi porter l’attention,
 Indiquer la manière de procéder,
 Éviter de mémoriser des informations erronées. 

Les feedbacks sont cruciaux tant pour l'apprenant que 
pour l'enseignant ! 
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Prudence ! 

Inciter à ne pas traiter tous les élèves de la même manière et
à prendre en compte leur diversité, sans donner en même
temps des outils pédagogiques et didactiques qui aident à
maintenir des objectifs ambitieux communs à tous et à limiter
la compétition, c'est courir le risque : 

 de renforcer l'inclinaison de certains enseignants à baisser
leurs exigences et leur soutien envers les élèves jugés plus
faibles ou en difficulté

 d'être perçue par les élèves comme un forme
supplémentaire d’iniquité de traitement. 



  

   Que faites-vous pour aider les élèves qui ont
des difficulté dans vos classes ? Dans ce que
vous faites, qu'est-ce qui les aident à
progresser ? 



  

Alors, comment gérer l'hétérogénéité ?

Une forte individualisation des apprentissages est souvent
lourde et coûteuse  à mettre en place, n’apporte pas toujours
les bénéfices escomptés et risque d’accroître les inégalités
scolaires.  

Plusieurs autres approches pédagogiques ont nettement plus
d’arguments scientifiques à faire valoir en faveur de leur
efficacité : 

 Expliciter, rendre visibles les apprentissages

 Faire de l'hétérogénéité une richesse 



  

Expliciter, rendre visibles les apprentissages 
(1)

 Pour les élèves ET pour les enseignants ! 
 Objectifs – procédures – feedbacks 
 L'univers scolaire n'a rien d'une évidence. Nécessité de créer 

une culture commun en classe, ne rien tenir comme allant de 
soi. 

 Expliciter les objectifs et les procédures qui sous-tendent les 
apprentissages. 

 Objectifs précis, f ixés de manière concertée, présentant un déf i 
(modéré), atteignables à court terme. Des objectifs précis 
n'impliquent pas des tâches simples et découpées, et 
n'excluent pas des projets interdisciplinaires. 

 Amener les élèves mettent en mots leurs interprétations des 
situations d'apprentissage. 

 Enseigner aux élèves ce que l'on attend d'eux (écouter, 
comprendre un texte, prendre des notes, faire des liens, 
argumenter...). 



  

Expliciter, rendre visibles les apprentissages 
(2)

 Donner les moyens aux élèves d'agir sur ce qu'ils font (réf lexion 
et échanges sur procédures et stratégies).  

 Aider les élèves à formuler les buts et les critères de réussite de 
la tâche en cours (> grille d'auto-évaluation, cahier des 
apprentissages). 

 Feedbacks précis, réguliers, composés de commentaires sur les 
points forts et les points faibles d’une performance, situant cette 
performance par rapport aux acquis antérieures de l'élève et à 
l'objectif attendu, et offrant des suggestions concernant les 
moyens d’amélioration, et couplés à un ajustement des objectifs. 

 Guidage de l'enseignant avant, pendant et après une activité, 
non pas pour rendre la tâche plus facile, mais pour rendre 
l'objectif d'apprentissage plus accessible à tous.  



  

Goigoux, R. (2011). Une pédagogie éclectique au service des élèves qui
ont le plus besoin de l'école. La nouvelle revue de l'adaptation et de la

scolarisation, 52, 22-30. 

Planifier un enseignement explicite 

Annonce et explication des apprentissages visés ;
présentation des problèmes à résoudre et des procédures à
employer ; pratique dirigée par l'enseignant.e (application
dans plusieurs tâches différentes) ; pratique autonome ;
synthèse collective ; révision régulière 

Favoriser la clarté cognitive 

Savoir ce qu'on est en train de faire et savoir ce que l'on
cherche à apprendre ; rappel et annonce objectifs ; réflexion
a priori et synthèse en fin d'activité ; tâches de transfert

Favoriser l'engagement des élèves

 Effort > amélioration ; prise de risque modérée et
progressive ;débuter par un travail collectif ; juger de la
qualité des réponses d'élèves fictifs  



  

Assurer un attention conjointe 

Laisser le temps avant la mise en commun ; réponse écrite
personnelle ; présentation de l'objet d'apprentissage
(affichage collectif) plutôt que feuille individuelle 

Réduire la complexité des tâches 

Éviter de multiplier les sources de complexité ; prise en
charge par l'enseignant.e d'une partie du traitement ;
dispositif d'aide qui font l'objet de prise de conscience 

Stabiliser les formats 
Expérimentation effective, prolongée et diversifiée

Répéter sans lasser 
Exercer une même procédure dans des tâches variées  

Enseigner les procédure requises par les tâches scolaires,
notamment d'évaluation 

Rédiger une réponse portant sur l'implicite d'un texte ou
justifier sa réponse ; élucidation et prise de conscience des
contrats évaluatifs implicites



  

Faire de l'hétérogénéité une richesse (1)

Limiter le comparaison et la compétition
 Diversif ier les types de tâches qui donnent lieu à des 

évaluations ; varier les modalités de regroupements des élèves ; 
offrir une certaine autonomie concernant le choix des tâches. 

 Ne pas comparer les élèves, ne pas mettre les élèves en 
compétition, ne pas mettre plus en avant les élèves les plus 
performants, ne pas communiquer publiquement les résultats 
d'évaluations individuelles, éviter de valoriser le résultat f inal 
plutôt que les démarches d'apprentissage. 



  

Faire de l'hétérogénéité une richesse (2)

Faire apprendre ensemble
Les adaptations en faveur des élèves les plus en diff icultés 
bénéf icient le plus souvent à la plupart des élèves, tout comme les 
activités enrichies ou avancées. Assurer à tous un socle commun 
n'implique pas de brider les élèves les plus avancés.
  Groupes de besoin : ciblé et évolutif (ajustement pédagogique) 
  Tutorat : un élève guide un autre (formation & accompagnement)
  Apprentissage coopératif : travail interdépendant et 

responsabilisant en sous-groupes (compétences socio-
émotionnelles et évaluation) 



  

Pour résumer

 Augmenter la qualité des activités collectives, via le guidage 
cognitif de l’enseignant et via la structuration des interactions 
entre pairs, plutôt qu’accroître l’individualisation de 
l’enseignement. 

 Cela n'empêche pas une relation personnalisée 
(reconnaissance de la personne de l'élève, qui ne se réduit pas à 
son statut scolaire ; espace-temps d'expression de soi).  



  

En guise de conclusion

 Ne pas de nier les multiples différences entre élèves, mais ne 
pas enfermer les élèves dans ces différences. 

 Reconnaitre et valoriser davantage une diversité de types de 
connaissances, de cultures et de savoirs-faire, mais ne pas 
assigner chaque élève à l'un de ces objets en particulier. 

 Imaginer des dispositifs collectifs qui intègrent l'hétérogénéité, 
surtout en tenant compte du fait que les élèves n'ont pas tous les 
mêmes acquis de départ. 

 Articuler travail collectif, travail en groupe coopératif, et travail 
individuel. 

 Bonne connaissance des différentes étapes et obstacles liées 
aux objets d'apprentissage à enseigner + penser la progression 
des élèves et l'accompagner.
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