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QUELS SONT LES EFFETS DE LA DIFFERENCIATION PEDAGOGIQUE SUR LES
DIMENSIONS COGNITIVES ET SOCIO-AFFECTIVES ?

Benoit GALAND

Professeur au sein de la faculté de psychologie et des Sciences de I'Education de

\- . I"'université catholique de Louvain, Belgique

D'aprés Prud'homme et ses collégues, la différenciation pédagogique a avant tout pour ambition de
lutter contre I'échec et de réduire les inégalités scolaires (Prud'homme, Folbec, Brodeur, Presseau &
Martineau, 2005). D'autres auteurs ajoutent qu'elle vise aussi a accroitre la motivation et
I'engagement des éleves (Subban, 2006). Cependant, apporter des éléments de réponse scientifique
a la question posée nécessite de disposer de travaux mettant en relation des idées relatives a la
différenciation pédagogique (propositions théoriques) avec des faits observés auprés des éleves
(informations empiriques recueillies de maniére systématique). Cette mise en relation sera d'autant
plus convaincante qu'elle a été soumise a l'avis d'autres membres de la communauté scientifique,
typiguement dans une revue avec évaluation par les pairs (Oreskes & Conway, 2012). Des résultats
répliqués dans différents contextes et par plusieurs équipes seront aussi jugés plus crédibles que des
résultats isolés (Cohen, Manion & Morrisson, 2011).

Qu'en est-il a cet égard concernant les liens entre différenciation pédagogiques et développement
socio-affectif ou cognitif des éleves? Une recherche rapide sur google scholar (le google des
publications scientifiques) indique une quasi absence de travaux empiriques a propos des effets
d'une différenciation pédagogique sur les éleves. La lecture des articles traitant de différenciation
pédagogique confirme cette impression (Feyfant, 2016). Il y a des avis, des réflexions, des conseils et
des recommandations, mais une large absence de mise a I'épreuve des faits. On trouve bien en
langue anglaise une poignée de theses non publiées avec recueil d'information, et de trés rares
articles empiriques ou la différenciation pédagogique est incluse comme un ingrédient parmi
d'autres dans une démarche intensive de développement professionnel (e.a. Chamberlin & Powers,
2010 ; Reis, McCoach, Little, Muller & Kaniskan, 2011). Ces travaux ne permettent donc pas d'évaluer
les effets de la différenciation pédagogique en tant que telle. De plus, en I'absence d'un consensus
minimal sur la définition et les critéres permettant d'identifier si une pratique reléeve ou non de la
différenciation pédagogique, ces études portent sur des choses assez différentes et aucune n'a été
répliquée (Subban, 2006).

Ainsi, on constate un profond décalage entre les préconisations concernant la différenciation
pédagogique et les connaissances scientifiques a ce sujet: il y a un manque criant de résultats
factuels pour appuyer les bénéfices annoncés de la différenciation pédagogique, que ce soit sur le
plan socio-affectif ou cognitif. Cependant, des recherches menées sur des themes connexes
pourraient peut-étre nous éclairer.
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Quelles différences entre éléves prendre en compte ?

Tout d'abord, si la différenciation pédagogique se définit par la prise en compte de la diversité des
éleves, on peut se demander quelle(s) caractéristique(s) des éleves prendre en compte. Chaque éléve
de distingue en effet sur une multitude de dimensions: démographique, sociale, relationnelle,
cognitive, affective, etc. Dans un article fréquemment cité, Tomlinson et ses collegues pronent de
prendre principalement en compte le niveau de préparation de I|'éléve, ses intéréts et son style
d'apprentissage (Tomlinson, Brighton, Hertberg, Callahan, Moon, Brimijoin et al., 2003).

Des travaux dans le champ de la motivation montrent cependant que certains climats motivationnels
liés aux pratiques des enseignants ont des effets positifs sur I'intérét, I'effort, la persévérance et le
bien-étre des apprenants, quel que soit le type de motivation de départ des apprenants (Galand,
Boudrenghien & Rose, 2012 ; Sarrazin, Tessier & Trouilloud, 2006). Les tentatives d'identifier des
bénéfices au fait de coupler le type de climat motivationnel et le type de motivation des éléves
donnent des résultats mitigés (Givens Rolland, 2012). Dans le champ des styles d'apprentissage,
Coffield, Moseley, Hall & Ecclestone (2004) ont recensé pas moins de 71 styles différents... Méme en
mettant de c6té les problémes de définition théorique et de mesures que posent ces styles
d'apprentissage, les synthéses des recherches soulignent surtout que les tentatives de faire
correspondre les pratiques d'enseignement aux styles d'apprentissage des éléves n'apportent aucun
bénéfice a l'apprentissage des éléves (Kirschner & van Merriénboer, 2013). D'autres travaux
suggerent méme que les préférences des éleves concernant les méthodes d'enseignement ne sont
pas corrélées, voire négativement corrélées, avec leurs gains d'apprentissages (en particulier chez les
éleves dont le niveau initial est plus faible) (Clark, 1982). Laisser les éléeves choisir le dispositif
d'enseignement ou le niveau de difficulté de la tache, dans l'intention de respecter leurs préférences
et de les motiver, pourrait donc pénaliser I'apprentissage des éléves qui ont le moins confiance en
leurs capacités (Nicholls, 1984).

Par contre, un grand nombre d'études indiquent que les connaissances antérieures ou le niveau de
savoir-faire dans une matiére sont des éléments a prendre en compte pour déterminer dans quelle
mesure un apprenant va bénéficier d'une intervention pédagogique donnée (Chanquoy, Tricot &
Sweller, 2007). Au total, il apparait que ce ne sont pas tellement les caractéristiques générales
(psychologiques, motivationnelles, intellectuelles, etc.) des apprenants qui semblent intéressantes a
prendre compte pour la différenciation, mais plutot des informations fines sur le niveau de maitrise
des prérequis relatifs a I'objet d'apprentissage que I'on souhaite enseigner.

Les enseignants différencient-ils leurs pratiques ?

Si I'on manque de travaux empiriques sur les effets de la différenciation pédagogique, une longue et

abondante tradition de recherche indique paradoxalement que nombre d'enseignants traitent leurs

éléves de maniere différenciée en sein des classes. Sur la base des performances passées et du
178



comportement en classe de leurs éléves, ces enseignants forment des attentes plus ou moins élevées
concernant les progres potentiels des uns et des autres (Bressoux & Pansu, 2003). lls proposent des
activités plus simples et moins stimulantes aux éléves envers lesquels ils ont des attentes faibles, ils
les sollicitent moins et leurs laissent moins de temps pour répondre, ils leurs donnent des feedbacks
moins précis sur leurs performances, leurs donnent moins d'autonomie et se montrent moins
chaleureux envers eux (Harris & Rosenthal, 1985). La plupart des éléves sont conscients de ces
différences de traitement de la part de I'enseignant, et tant leur jugement par rapport a leurs
propres compétences que par rapport a celles de leurs camarades en est influencé (Weinstein, 2002).
Un nombre considérable de recherches appuient l'idée que le sentiment de compétence ou
d’efficacité joue un réle crucial dans I'engagement, la persévérance et I'apprentissage des éleves
(Bandura, 2002). Au final, les éleves envers lesquels les enseignants ont des attentes faibles tendent
a progresser un peu moins que ceux envers lesquels les enseignants entretiennent des attentes
élevées (Trouillou & Sarrazin, 2003). Le traitement différencié de ces enseignants contribue par
conséquent a maintenir ou a accroitre les écarts de départ (en partie via ses effets motivationnels).
Des travaux en didactiques laissent penser que les dispositifs d'aide individualisée pourraient avoir le
méme effet (Toullec-Théry & Marlot, 2012).

Ainsi, les éleves utilisent les comportements verbaux — soutiens, critiques, encouragements, conseils,
etc. —, et non-verbaux de leurs enseignants — regards, sourires, questionnement, mode de
regroupement, difficulté des taches assignées, degré d’autonomie accordé, etc. — pour décoder
I'image que se font ces enseignants de leur niveau de compétence et de celui de leurs pairs. Les
éleves réagissent en général de maniere trés négative a toute marque de favoritisme de la part des
enseignants (Babad, Avni-Babad & Rosenthal, 2003). En outre, les pratiques de classe qui rendent
plus visible la comparaison entre éléves, qui mettent en avant les éléves les plus performants, qui
renforcent la compétition entre éléves ou qui valorisent le résultat final plutét que les démarches
d'apprentissage, ont pour effet de diminuer l'intérét et I'engagement des éléves, d'augmenter la
fréquence des émotions négatives, de favoriser le harcélement entre éléves et les violences a I'école
(Galand, Hospel & Baudoin, 2014 ; Galand, Philippot & Frenay, 2006). En présence de telles
pratiques, auxquelles contribuent les différences de traitement évoquées plus haut, I'introduction
d'une différenciation pédagogique risque d'étre percue par les éléves comme une forme

supplémentaire d’iniquité de traitement, avec les conséquences négatives que cela entraine.

Trouver un moyen d'encourager la différenciation pédagogique sans renforcer les inégalités de
traitement et la comparaison entre éléves est donc un défi majeur. Diffuser un message incitant a ne
pas traiter tous les éléves de la méme maniere et a prendre en compte leur diversité, sans donner en
méme temps des outils pédagogiques et didactiques qui aident a maintenir des objectifs ambitieux
communs a tous et a limiter la compétition, c'est courir le risque de renforcer I'inclinaison de certains
enseignants a baisser leurs exigences et leur soutien envers les éléeves jugés plus faibles ou en
difficulté.

179



Quelle différenciation au service de tous les éleves ?

A cet égard, et de maniére cohérente avec les travaux sur les attentes des enseignants évoquées ci-
dessus, Rosenholtz, Simpson et leurs collegues (Rosenholtz & Simpson, 1984) se sont demandé si la
dispersion du sentiment de compétence parmi les éléves d'une méme classe pouvait étre le reflet
des pratiques pédagogiques de l'enseignant (et pas seulement du niveau d'habileté cognitive des
éleves). Les résultats de leurs études de terrain indiquent que la compétence percue des éleves
differe peu, et que trés peu d'entre eux se percoivent comme incompétents dans les classes ou les
enseignants diversifient les types d’activités qui donnent lieu a des évaluations, offrent une certaine
autonomie aux éléves concernant les taches sur lesquels ils seront évalués, varient la facon de
regrouper les éléves, évitent de rendre les résultats de maniere publique, et surtout utilisent des
évaluations fondées sur des criteres fixés a I'avance plutét que sur le classement des éléves les uns
par rapport aux autres. Ces pratiques semblent limiter les effets négatifs de la comparaison et de la
compétition évoqués plus haut (Ames, 1992). A l'inverse, dans les classes ol les enseignants ne
mettent pas en ceuvre ce type de pratiques, les notes sont plus dispersées, il y a davantage de
variations entre éleves concernant le sentiment d'efficacité, et davantage d'éléves se percoivent
comme moins compétents (Mac lver, 1988).

Ces études déja anciennes font écho a des travaux plus récents relatifs aux attentes qu'entretiennent
les enseignants vis-a-vis des progrés de groupes-classes dans leur ensemble (et non plus d'éléves
individuels). Comparés aux enseignants ayant des attentes faibles vis-a-vis de leurs groupes-classes,
les enseignants ayant des attentes élevées proposent les mémes activités d'apprentissage au choix a
tous les éléves plutot que de les répartir selon leurs niveaux ; ils se montrent plus soutenants, plus
chaleureux et geérent la discipline de maniére plus positive ; ils fixent des objectifs individuels
d'apprentissage a leurs éléves sur la base d'évaluations formatives régulieres, fournissent des
feedbacks précis sur les progres des éleves vis-a-vis de ces objectifs, et réajustent régulierement ces

objectifs en concertation avec les éléves (Rubie-Davies, 2007). Les éléeves fréquentant des classes ou
I'enseignant entretient des attentes élevées se montrent plus motivés et progressent davantage dans
leurs apprentissages ; en outre, les écarts entre éléves se réduisent (McKnow & Weinstein, 2008).
Une étude expérimentale montre que former des enseignants aux pratiques typiques des
enseignants ayant des attentes élevées envers leurs classes accroit I'apprentissage des éléves (Rubie-

Davies, Peterson, Sibley & Rosenthal, 2015).

Les pratiques des enseignants ayant des attentes élevées envers leurs éleves présentent de fortes
similitudes avec les résultats d’interventions expérimentales développées par Schunk et ses
collégues, qui visaient a accroitre le sentiment d’efficacité et les performances d’éléves en difficultés
d’apprentissage (Schunk, 2003). Dans ces études, des éléves en difficulté ont suivi des programmes
dans lesquels la matiére était structurée en sous-compétences plus aisément maitrisables. Les éléves
apprenaient les principes de base, puis les mettaient en application dans des exercices. Les résultats
montrent que les éleves prennent davantage confiance en eux et apprennent davantage si on leur
donne un objectif formulé en termes de développement de compétence (apprendre a identifier les
idées principales) plutét qu’un objectif formulé en termes de résultat a atteindre (réussir le test avec

180



au moins 6/10), ou que si on leur demande juste de faire de leur mieux. De plus, des objectifs précis
et a breve échéance (par exemple, savoir résoudre correctement cing additions simples pour le
prochain cours) aident mieux les éléves a guider leurs apprentissages que des objectifs généraux et
éloignés dans le temps (réussir le contréle avant le bulletin) (Locke & Latham, 2002). Couplés a des
évaluations ou a des autoévaluations réguliéres, ces objectifs permettent des progres graduels et ont
pour effet de favoriser le développement de la confiance en soi et d’accroitre la réussite des éléves.

En lien avec les résultats des équipes de Rubies-Davies et de Schunk, de nombreux travaux de
recherche soulignent que les feedbacks sont un levier puissant pour agir sur la motivation et
I'apprentissage des éleves (Hattie & Timperley, 2007). Le type et la forme de feedback communiqué
aux éléves sont notamment des parametres importants. Par exemple, un feedback sous forme de
commentaires sur les points forts et les points faibles, et sur les améliorations possibles d’un travail
entraine un intérét et une performance ultérieurs plus élevés qu’un feedback sous forme de notes ou
d’appréciation générale (méme s’il s’agit de félicitations). De méme, une évaluation qui situe les
progres de I'éleve par rapport a ses performances antérieures (par exemple, le nombre de fautes
d’orthographes dans des dissertations) — méme si ces progrés sont insuffisants — suscite davantage
de confiance pour les apprentissages futurs qu’une évaluation qui situe sa performance par rapport a
celles des autres éléves (comme c’est souvent le cas des notes scolaires). Une excellente maniére de
soutenir le sentiment d’efficacité des apprenants, et par conséquent leur apprentissage, serait donc
de les focaliser sur les moyens qu’ils peuvent acquérir en vue de mieux maitriser la tache a accomplir
(Galand & Vanlede, 2004).

Les différents courants de recherche passés rapidement en revue jusqu'ici dessinent une trame
cohérente de pratiques pédagogiques a méme de favoriser la motivation et |'apprentissage d'un
maximum d'éleves. L'efficacité de ces pratiques semble liée au fait de réduire la saillance des
comparaisons entre éléves dans la classe, de véhiculer une conception de la compétence comme une
capacité qui se construit a travers le travail, I'’étude et la régulation efficace des contraintes et des
ressources, et de communiquer des attentes élevées vis-a-vis des progres réalisables par I'ensemble
des éleves. Plus concrétement, ces résultats de recherche invitent les enseignants a proposer a tous
les éleves des taches stimulantes présentant un défi, a fixer des objectifs d’apprentissage clairs et
précis avec chaque apprenant, a mettre en place un systeme qui donne des feedbacks réguliers aux
apprenants et a I'enseignant concernant la progression vers ces objectifs®®, tout en offrant un
certaine flexibilité dans le contenu des taches, le regroupement des éléves et 'ajustement des
objectifs (Gagneux, 2002 ; Hospel & Galand, 2016). Ces résultats suggerent que ce n’est que si elle
permet de promouvoir ce genre de pratiques que la différenciation pédagogique sera profitable a
I’ensemble des éleves.

40. Ce en quoi I'enseignement assisté par ordinateur pourrait étre une aide utile (Fletcher-Flinn & Gravatt,
1995).
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Quel équilibre entre enseignement collectif et individualisation ?

Est-ce a dire que les résultats des recherches en éducation plaident en faveur d’une individualisation
de l'enseignement? On est loin du compte. Il est tres difficile de faire un bilan solide de
I'individualisation (Feyfant, 2008), mais un certain nombre de constats peuvent malgré tout étre
posés a partir de travaux existants. Premierement, il est important de veiller au maintien d’objectifs
communs de méme niveau d’exigence pour l'ensemble des éleves, s'il 'on veut éviter que
I'individualisation de certains apprentissages n’entraine une augmentation des inégalités scolaires
(les éleves les plus avancés optant pour des objectifs plus élevés que les éleéves moins avancés ;
Cohen, 1994). La différenciation des rythmes d’enseignement est donc a mettre en balance avec les
écarts d’apprentissage qu’elle peut susciter. Deuxiemement, les dispositifs qui maintiennent un
temps d’enseignement collectif important semblent plus efficaces et plus égalitaires que les
dispositifs qui donnent priorité au travail individualisé (Crahay, 2013). Troisiemement, les
comparaisons internationales suggérent que l'individualisation systématique d’une partie du cursus
pour I'ensemble des éleves peut étre efficace, mais que ce n’est pas le cas des remédiations isolées
et ciblées sur les éleves en difficulté (Mons, 2007). Enfin, au sein d’un enseignement collectif, varier
les activités et les supports, expliciter ses attentes et étre attentif aux prérequis favorise la
motivation et aide a éviter certains malentendus auprés d’un maximum d’éléves (Bernardin, 2006 ;
Lautrey, 2006).

Au total, une forte individualisation des apprentissages est souvent lourde et coliteuse a mettre en
place, n"apporte pas toujours les bénéfices escomptés et risque d’accroitre les inégalités scolaires
(Jobin & Gauthier, 2008). En revanche, comme nous l'avons déja signalé plus haut, I'instauration
d’une certaine souplesse dans la progression au sein de modules d’apprentissage communs a tous les
éleves, couplée a un enseignement collectif varié et structuré, semble plus prometteur pour favoriser
I'engagement et la réussite d’'un maximum d’éléves. En fait, comparé a 'individualisation, plusieurs
autres approches pédagogiques ont nettement plus d’arguments scientifiques a faire valoir en faveur
de leur efficacité.

C’est le cas notamment de la pédagogie de la maitrise et de I'enseignement explicite (Bissonnette,
Richard & Gauthier, 2005), qui ont en commun de veiller a expliciter les prérequis des
apprentissages, d’insister sur la guidance fournie par I'enseignant dans le processus d’apprentissage,
et de vérifier I'acquisition de I'apprentissage précédent avant de passer a I'apprentissage suivant. Ces
deux approches proposent un enseignement structuré et systématique accompagné de rétroactions
rapides, qui parait particulierement bénéfique aux apprentissages chez les éléves les moins avancés.
Sur ce dernier point, ces approches rejoignent d’autres courants de recherche pour souligner que ce
sont les éléves les plus faibles qui sont le plus sensibles aux variations des pratiques d’enseignement
(Dumay & Dupriez, 2009).

C’est aussi le cas du tutorat et de l'apprentissage coopératif, qui cherchent a organiser des
interactions entre éleves de maniére a faire des différences entre ceux-ci une source d’apprentissage

182



et non un obstacle (Darnon, Buchs & Butera, 2006 ; Galand, Bourgeois, Frenay & Bentein, 2008). Les
travaux menés dans ce cadre indiquent qu’en veillant a certaines caractéristiques de la tache, des
consignes et du dispositif d’évaluation, ces approches pédagogiques peuvent étre tres bénéfiques
pour la motivation et I'apprentissage des éleves, ainsi que pour I'intégration au sein de la classe
d’éléeves de différentes origines ethniques ou sociales ou d’éléves a besoins spécifiques (Roseth,
Johnson & Johnson, 2008). Ce dernier résultat est a souligner, I'apprentissage coopératif étant la
seule approche qui ait clairement montré sa capacité non seulement a réduire les effets négatifs de
la compétition, mais aussi a produire des effets sociaux bénéfiques, notamment concernant la
diminution du racisme et des préjugés au sein des classes (Palluck & Green, 2009).

Conclusion

Si I'on souhaite favoriser le développement socio-affectif d'un maximum d'éleves, de méme que
leurs apprentissages cognitifs, les recherches passées en revue dans cette note invitent, nous
semble-t-il, a augmenter la qualité des activités collectives, via la guidance cognitive de I'enseignant
et via la structuration des interactions entre pairs, plutét qu’a accroitre l'individualisation de
I’enseignement (Delahaye, 2015 ; Galand, 2009). Couplé a ces activités soigneusement construites,
un peu de flexibilité et de variété apparaissent comme des adjuvants intéressants, notamment dans
le choix des taches et le suivi des progrés des éleves, afin de diminuer le poids des comparaisons
entre apprenants. Savoir comment l'injonction a la différenciation pédagogique peut contribuer a
promouvoir de telles pratiques reste largement a inventer, vu I’état lacunaire des recherches sur ce
sujet. Les travaux présentés ci-dessus offrent néanmoins, selon nous, des balises utiles pour avancer
dans cette direction. Ce qui parait certain, c’est que les effets de la différenciation pédagogique
dépendront largement de la maniére dont cette différenciation sera mise en ceuvre.

L'idée n’est certainement pas de nier les multiples différences entre éléves, elle est de ne pas
enfermer les éleves dans ces différences. De méme, si lI'on peut souhaiter que les programmes
scolaires reconnaissent et valorisent davantage une plus grande diversité de types de connaissances,
de cultures, de savoir-faire, etc. (Bigler, 1999), ce n'est pas une raison pour assigner chaque
apprenant a I'un de ces objets en particulier. Il s'agit d'imaginer des dispositifs collectifs qui inteégrent
cette hétérogénéité, notamment en tenant compte du fait que les éleves n'ont pas tous les mémes
acquis de départ. Cela demande a la fois une bonne connaissance des différentes étapes et obstacles
liées aux objets d'apprentissage a enseigner, et une attention soutenue a la progression de chaque
éleve, de maniére a pouvoir accompagner au mieux le saut conceptuel suivant (Hattie, 2009).

Rappelons toutefois les limites de I'exercice proposé ici suite a la question de départ : de nombreux
dispositifs n'ont pas fait I'objet d'études rigoureuses, certains aspects de la question sont difficiles a
investiguer, la revue présentée dans cette note est loin d'étre exhaustive, et I'apprentissage et I'école
sont des phénomenes complexes. Si les recherches citées peuvent donner des pistes basées sur des
probabilités, elles montrent aussi qu'il n'y a pas de panacée pédagogique, et qu'un méme objectif
d'apprentissage peut étre atteint par plusieurs dispositifs qui renvoient a des valeurs et a des choix
politiques différents.
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